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Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu.

Mas encontrei comigo e me vi
Enquanto olhava pra vocé

Na sua, minha, inseguranca

Na sua, minha, desconfianca

Na sua, minha, competicdo

Na sua, minha, birra infantil

Na sua, minha, omisséo

Na sua, minha, firmeza

Na sua, minha, impaciéncia

Na sua, minha, prepoténcia

Na sua, minha, fragilidade doce

Na sua, minha, mudez, aterrorizada.
E vocé, se encontrou e se viu, enquanto
Olhava pra mim?

Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu.

Mas foi vivendo minha solidao

Que conversei com Voce.

E vocé, conversou comigo na sua solidao
Ou fugiu dela, de mim e de vocé?

Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu.

Mas sou mais eu, quando consigo
Lhe ver, porque vocé me reflete
No gue eu ainda sou

No que ja sou e

NoO que quero vir a ser...

Eu ndo sou vocé
\Vocé ndo é eu.

Mas somos um grupo, enquanto
Somos capazes de, diferenciadamente,
Eu ser eu, vivendo com vocé e

Vocé ser vocé, vivendo comigo [...]

Madalena Freire, 2014, p. 95-96



SANTOS, Rafaele Paulazini Majela dos. As relacbes entre profissionais da educacao: A
afetividade na educacéo infantil. 139 f. (Dissertacdo de Mestrado). Programa de Mestrado em
Gestdo e Praticas Educacionais. Universidade Nove de Julho (Uninove), Sdo Paulo, 2019.

As perguntas que orientaram a presente pesquisa foram: Como as professoras percebem a
afetividade? Como a afetividade se apresenta nas relagdes cotidianas entre profissionais da
educacdo em um Centro de Educacdo Infantil (CEI)? Teve por objetivo mapear como a
afetividade, nas relacGes ente profissionais da educacdo ocorre em um CEI da rede publica,
localizado na cidade de Sdo Paulo. Como objetivos especificos elencamos 0s seguintes:
Entender o que as professoras percebem por afetividade e mapear como essa categoria se
apresenta nas relagdes cotidianas entre professoras e coordenadora pedagogica no CEI. Os
sujeitos da pesquisa foram cinco professoras e uma coordenadora que atuam neste segmento
educacional. A pesquisa foi realizada no primeiro semestre de 2017, com finalizagédo no
segundo semestre de 2018. A metodologia utilizada foi de cunho qualitativo, e 0s instrumentos
de coleta de dados foram a observacdo nos diferentes espacos do CEIl e entrevistas
semiestruturadas com as professoras e com uma coordenadora. Nos pautamos nos seguintes
referenciais teodricos: Paulo Freire, para fundamentar a categoria afetividade; Moysés
Kuhlmann Jr, Sénia Kramer, Zilma de Oliveira e Ana Bruel para fundamentar a categoria
educacdo infantil. Os resultados apontam que a afetividade, no CEIl estudado, é pouco
reconhecida nas relagdes entre professoras e coordenadora, fato este que traz implicagdes no
desenvolvimento do trabalho conjunto da unidade escolar. Segundo as professoras
entrevistadas, a coordenacdo pedagdgica funciona como um suporte para todo o trabalho
desenvolvido no CEl e, por isso, enfatizam a importancia do profissional que assume esse papel,
o qual deve dialogar com o grupo docente e as diferentes ideias na articulacdo de um projeto
educacional. Para isso, entendem que o ouvir, olhar e perceber o outro é parte de sua atribuig&o.
Da mesma forma, a coordenadora entrevistada valoriza a qualificacdo das relagdes para
construir um ambiente de trabalho agradavel que contemple o respeito mutuo, as falas, os
desejos, sentimentos e os direitos de todos os envolvidos nesse ambiente, entendendo que esses
elementos compdem a afetividade.

Palavras-chave: Afetividade. Educacdo Infantil. CEI. Professoras. Relagdes Interpessoais.



Abstract: The questions which has guided this research are: How does teachers notice the
affectivity? How does affectivity appear in the relationships between education professionals
in the Centro de Educacéo Infantil (CEI)? This paper aim to identify how affectivity emerge
from relationships between education professionals at a public CEl, located in the City of Sdo
Paulo, Brazil. The goals are: To understand what teachers know about affectivity and to
illustrate how affectivity can be identified in CEI’s teachers and pedagogical coordinator daily
routine. Five teachers and one coordinator from a CEI has guided this research that was realized
in the first half of 2017 and completed in the second half of 2018.This is a qualitative research
and the data gathering was made by following different CEI’s environments and by conducting
semi-structured interviews with the CEI’s teachers and the pedagogical coordinator. This study
was based on the following theoretical references: Paulo Freire (in order to explain the
affectivity study), Moysés Kuhlmann Jr, Sénia Kramer, Zilma de Oliveira and Ana Bruel (to
explain the early childhood education). The results has shown that affectivity is barely
recognized on the relationships between the teachers and coordinator at the study case CEl,
which reflects on the CEI’s teamwork development. According to the teachers interviewed,
Pedagogical Coordination is a support for all the CEI’s development job and that is why they
emphasises the importance of the professional in such role. who should dialogue with the
teaching group and the different ideas in the articulation of an educational project. For this, they
believe that listening, looking and perceiving the other is part of their attribution. Likewise, the
interviewed coordinator are value relationship qualification to construct an enjoyable work
environment that encourage mutual respect, speaking, desires and feelings expressions, as well
as rights for everyone. Such environment make clear that all the aforesaid elements composes
the affectivity. The teachers has shown that the affectivity is crucial on the relationship between
teachers and the pedagogical coordinator to report conflicts, great and bad times they live or
lived in their daily routine at CEI.

Keywords: Affectivity. Early childhood education. CEI. Teachers. Interpessonal relationships.



Resumen: Las preguntas que orientan la presente investigacion fueron: ¢ Como las profesoras
percibieron la afectividad? ¢ Cémo la afectividad se presenta en las relaciones cotidianas entre
los profesionales de la educacion en un Centro de Educacion Infantil (CEI)? Tuvo por objetivo
mapear cOmo la afectividad, en las relaciones entre profesionales de la educacion ocurre en CEI
de la red publica, ubicado en la ciudad de San Pablo. Como objetivos especificos listamos los
siguientes: entender lo que las profesoras perciben por afectividad y mapear como esa categoria
se presenta en las relaciones cotidianas entre profesoras y coordinadoras pedagogicas en el CEI.
Los sujetos de la investigacion fueron cinco profesoras y una coordinadora quienes actlian en
este segmento educacional. La investigacion fue realizada en el primer semestre de 2017
finalizando el segundo semestre de 2018. La metodologia utilizada de caracter cualitativo, y los
instrumentos de recoleccién de datos fueron la observacién en los diferentes espacios del CEI
y entrevistas semi estructuradas con las profesoras y con una coordinadora. Nos guiamos por
las siguientes referencias de los tedricos: Paulo Freire, para fundamentar la categoria de la
afectividad; Moysés Kuhlmann Jr, Sénia Kramer, Zilma de Oliveira y Ana Bruel para
fundamentar la categoria educacion infantil. Los resultados apuntan que la afectividad, en el
CEl estudiado, es poco reconocida en las relaciones entre las profesoras y la coordinadora, este
hecho trae implicaciones en el desarrollo del trabajo conjunto de la unidad escolar. Segun las
profesoras entrevistadas, la coordinacion pedagdgica funciona como un soporte para todo el
trabajo desarrollado en el CEl y por eso, enfatizan la importancia del profesional que asume ese
papel, el cual debe dialogar con el grupo docente y las diferentes ideas en la articulacion de un
proyecto educacional. Para ello, entienden que el oir, mirar y percibir al otro es parte de su
contribucion. De la misma manera, la coordinadora entrevistada valoriza la calificacion de las
relaciones para construir un ambiente de trabajo agradable que contemple el respeto mutuo, las
palabras, los deseos, los sentimientos y los derechos de todos los involucrados en este ambiente,
entendiendo que esos elementos componen la afectividad.

Palabras-clave: Afectividad. Educacidn infantil. CEl. Profesoras. Relaciones interpersonales.
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APRESENTACAO

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor
competente, sério, o professor incompetente, irresponsavel, o
professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-amado,
sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocrético,
racionalista, nenhum desses passa pelos alunos sem deixar sua
marca. (Paulo Freire, 2017a, p. 64)

Pelas palavras de Paulo Freire, entendemos que o professor e professora, esteja na
funcéo que for, pode marcar os/as alunos/as positiva ou negativamente e, independente do caso,
sera sempre lembrado por eles/as. Comigo, felizmente, as marcas foram positivas, e as

lembrangas que relato a seguir me fizeram decidir pela carreira de professora.

Minha entrada para o universo da educacdo iniciou em 2002, quando prestei 0
“Vestibulinho”, como era chamado, para ingressar no Centro Especifico de Formacéao e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). Fiz minha inscricdo em duas unidades: Lapa e
Franco da Rocha, conseguindo colocacdo em ambas. Quando cheguei frente a lista dos
colocados na Unidade de Franco da Rocha, uma conduta diferente aos demais vestibulinhos
chamou minha atencdo: a lista de classificacdo foi divulgada em ordem alfabética dos
candidatos aprovados, independente da classificacdo. Para mim, esse fato significava um

respeito por todos, pois ninguém saberia quem fora o primeiro ou o ultimo colocado.

Senti-me acolhida, ndo apenas por esta postura inicial da escola, mas, ao iniciarem as
aulas, chamou minha atengdo a maneira como as professoras e professores, reportavam-se a
mim e demais alunos/as, com carinho e com respeito. Percebi, nas entrelinhas, que eles/as

estavam nos ensinando a como nos relacionarmos com os/as nossos/as futuros alunos/as.

Esta escola tinha um projeto diferente, as aulas eram sempre baseadas em discussoes
com debates e observagdes de textos académicos, de jornais, de revistas. Tinhamos aulas de
teatro, musica e jogos, tudo para que pudéssemos expressar 0 que sentiamos e aprender ao

mesmo tempo.

Portanto, foi no CEFAM que, aos poucos, pude observar a beleza e as inumeras
dificuldades da escolha da profissdo de professora. Foi dificil decidir se realmente era o
magistério que eu almejava como carreira profissional, mas, hoje, vejo que fiz a escolha certa.

Foi nessa escola, durante as aulas de Psicologia, que me encantei pela teoria das inteligéncias
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multiplas e, principalmente, da inteligéncia emocional, despertando meu olhar para a
importancia de conhecer o0s sentimentos, pensamentos e ideias dos/as alunos/as que,

futuramente, eu viria a ter.

Apoés cursar 3 anos de Magistério, iniciei, em 2005, meu primeiro trabalho como
professora de Educacdo Bésica em uma creche anexa a uma Escola Municipal de Educacédo
Infantil (EMEI); na Prefeitura do Municipio de Jundiai, que, a época, dispunha de um/a
professor/a para cada unidade. Neste periodo, para o auxilio do/a docente haviam pajens, que
levavam as criancas ao banheiro e ajudavam na alimentacéo, o que eu achava interessante e
estranho ao mesmo tempo, ja que aprendi no CEFAM que ndo se deve dicotomizar o cuidar do
educar e que estes momentos deveriam ser acompanhados também pelo/a professor/a, logo

estas pajens também deveriam ter formacao para atuarem no cargo.

Nesta creche, que em 2005, ainda atendia criangas de 2 a 6 anos’, numa sala Unica e
mista, tinha que pensar em diversas atividades que contemplassem todas as criangas,
independente das idades. Ao longo do trabalho, aprendi muito com os pequenos. As diferentes
idades despertavam em mim a necessidade de reflexdao constante sobre a minha pratica, sempre
me preocupando se estava conseguindo atender, adequadamente, as criangas e dar a elas a
devida atencdo. O que me ajudou nesse inicio de carreira foi a parceria com uma psicéloga que
a prefeitura de Jundiai disponibilizava. Ela comparecia na instituicdo todas as quartas-feiras e,
muitas vezes, elaboramos atividades juntas, criando dindmicas com as criancas para que elas
pudessem se expressar e interagir melhor umas com as outras. Esse trabalho conjunto despertou
com mais intensidade minha vontade de estudar e pesquisar sobre a importancia das relagdes
no espacgo de educacdo infantil, pois o/a professor/a ndo sé trabalha com criangas, mas com

seres humanos de diferentes idades que possuem uma histéria, cultura e desejos.

Na prefeitura da cidade de Jundiai, o contrato, a época, tinha duracdo de seis meses e
sO poderia ser renovado por mais seis meses. Trabalhei 0 ano de 2005 e depois tive de esperar
nove meses para retornar como contratada. Por esse motivo, decidi que s6 voltaria a trabalhar

nesta prefeitura, ou em outra, concursada.

Em funcdo disso, comecei a prestar varios concursos, até que, em 2008, ingressei na

cidade de Varzea Paulista, como Agente de Politicas Sociais com especialidade em Educacéo

1 Em outubro de 2005 entra em vigor Resolucdo que alterou os Arts. 6°, 32 e 87 da Lei n° 9.394/1996, Resolugio
CNE/CEB n° 3/2005. E em 2006 foi ano de transi¢do para que as criangas de 6 anos estivessem no fundamental, a
creche passou a atender criancas de 0 & 3 anos.
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Infantil, essa era a categoria para os/as professores/as que trabalhavam na creche. Essa escola,

abrigava no mesmo prédio também a EMEL.

A diretora contava com todos os profissionais como integrantes do processo de
aprendizagem, ndo fazia distingéo entre os agentes da creche e os professores da EMEI, mesmo
porque sabia que esta divisdo de cargos se tratava de uma questdo meramente politica. O
ambiente desta escola era muito agradavel, a comunidade sempre participava das atividades e
da rotina da instituicdo, e as criancas tinham um atendimento de boa qualidade, j& que todos
participavam da escolha, da rotina e do desenvolvimento das atividades. Aprendi muito nesta
escola, mas ja ndo dava mais para exercer essa funcdo, uma vez que meus honorarios ndo eram
compativeis com o da categoria dos/as professores/as. Foi entdo que procurei outra alternativa,
pois me encontrava em um momento dificil financeiramente e pretendia terminar meus estudos.
Assim, no ano de 2010, prestei 0 concurso para ingressar na carreira de professora efetiva na
prefeitura da cidade de S&o Paulo, local no qual me encontro desde o ano de 2012, data da

homologacéo no Diario Oficial.

Em 2014, conclui a graduacdo em Letras na Universidade Paulista (UNIP) e, em 2016,
especializacdo Lato Sensu em educacdo infantil na perspectiva freiriana na Universidade Nove
de Julho (Uninove). Nesse curso muitas discussdes voltadas a afetividade na relagéo professor-
crianca foram intensas e vieram ao encontro do que eu entendo a respeito dessa relagdo, assim

desenvolvi minha monografia sobre essa tematica.

Apos a entrega do trabalho, minha orientadora me incentivou a prestar 0 processo
seletivo para o mestrado e, em janeiro de 2017. Ap6s aprovacgdo, ingressei no Programa de
Mestrado em Gestdo e Praticas Educacionais (Progepe) da Universidade Nove de Julho
(Uninove) compondo a linha de Pesquisa e Intervencdo em Metodologias da Aprendizagem e
Préaticas de Ensino (LIMAPE), a fim de me aprofundar nos estudos voltados a afetividade na

relacdo professora-coordenadora pedagdgica, principalmente no ambito da educacdo infantil.

No decorrer do mestrado, participei do médulo internacional na cidade de Santiago, no
Chile, fato este que me fez abrir horizontes e enriqueceu minha trajetoria profissional e
académica. Visitei escolas publicas e privadas, além de interagir com alunos/as de mestrado e
doutorado da Universidad Academia de Humanismo Cristiano pelo Programa

Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion (PIIE).
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Voltei para o Brasil com mais vontade de me envolver na pesquisa a fim de refletir sobre
0 meu caminhar, no cotidiano do ambiente educacional, e encontrar um novo fazer no contexto

desse espaco, no que se refere a afetividade.

Assim, no ano de 2018, tive a oportunidade de aprofundar a pesquisa, pois ja havia
completado todos os mddulos obrigatorios desta etapa do mestrado. Também participei do
Grupo de pesquisa de Educacdo Infantil e Formacéo de Professores (Grupeiforp), no qual, as
discussoes e trocas de experiéncias proporcionaram uma ampla reflexdo sobre a minha pratica

pedagogica.

A vivéncia com as disciplinas no mestrado e, principalmente nas relagdes com o0s
professores e alunos, reforcaram minha crenca na importancia da tematica pesquisada. Foi um
grande aprendizado com todos que tive a oportunidade de me relacionar. Encontrei parcerias
em colegas para publicacdes, parcerias de professores que incentivaram minha trajetéria no
mestrado e parcerias também no trabalho cotidiano escolar que emergiram a partir da
experiéncia no mestrado, com a pesquisa e nas relacBes que foram sendo estabelecidas

cotidianamente.
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1 INTRODUCAO

A educacdo é um ato de amor, por isso, um ato de coragem.
(Paulo Freire, 1967, p.97)

O ser humano, complexo e incompleto, foi durante muito tempo categorizado como um
ser dividido entre a razo e a emog¢ao, como posto na maxima cartesiana: “Penso, 10go existo”,
privilegiando a razdo em detrimento da emog&o. Essa ideia foi incorporada no contexto
historico educacional, na crenca de que 0s aspectos cognitivos prevaleciam sob 0s aspectos
emocionais e afetivos e propagadora de pedagogias que dicotomizavam a dimenséo cognitiva

da afetiva no processo de aprendizagem.

Essas pedagogias racionalistas que caracterizam a aprendizagem como produto
exclusivo da inteligéncia formal, desconsiderando a afetividade, aos poucos vem sendo revistas.
Pois se as primeiras rea¢fes dos recém-nascidos sdo de natureza emocional e a aprendizagem
ocorre entre o sujeito e o objeto mediado pela troca e pelo ambiente, como € possivel conceber

um sujeito dicotomizando-o em dimens@es que se complementam?

A palavra afeto origina-se do Latim affectus, cujo significado € estar inclinado a. Vem
daraiz afficere, que significa influir sobre, fazer algo a alguém. Trata-se de um conceito abstrato

que envolve as relagdes interpessoais e pode contribuir com o processo ensino-aprendizagem.

Partindo de discussdes e estudos no ambito educacional, em alguns niveis de educacéo,
professores/as e pesquisadores/as, entre eles, Freire, buscou, por meios distintos, entender a
complexidade da constitui¢do da emocéo do ser humano e a afetividade na préatica pedagogica.
Com isto, em suas obras, fomentou discussdes pedagdgicas que conceberam a impossibilidade
da dicotomia entre as dimensBes afetiva e cognitiva no processo de desenvolvimento e

aprendizagem.

Pensar na constituicdo global do ser é voltar-se para as instituicbes escolares,
principalmente as que atendem bebés? e criancas bem pequenas® para desconstruir o postulado

cartesiano. E repensar o planejamento pedagdgico, os espacos de interacdo e reflexdo entre

2 Segundo a ultima vers&o da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada no més de abril de 2018, o
termo bebé compreende a faixa etaria de zero a 1 ano e 6 meses.

3 Segundo a ultima versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada no més de abril de 2018, o
termo criangas bem pequenas compreende a faixa etaria de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses.
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todos os envolvidos no processo educacional. E reconhecer as potencialidades de cada um e

construir um trabalho coletivo, fazendo valer a afetividade.

E um exercicio diario lidar com o diferente, com a diversidade de gostos, jeitos e
opinides transformando cada reunido pedagoOgica, cada encontro entre professoras e
coordenadora em um espaco de trocas de experiéncias, aprendizado, sabendo que o conflito, a

divergéncia e os sentimentos diversos sdo parte do ser humano e integrantes da afetividade.

Durante toda a pesquisa utilizaremos os termos professoras e coordenadoras, porque o
CEl estudado € composto por mulheres no corpo docente e na coordenagdo, porém, vale
ressaltar que, em muitas escolas de educacéo infantil, a presenca dos homens é cada vez mais

frequente.

Entendemos que ac¢des transformadoras, dentro de uma unidade educacional, envolvem
fatores determinantes como sociais, politicos, econdmicos e ideoldgicos devem ser
considerados ao analisarmos as préticas realizadas, assim como as contradi¢des e conflitos que
ocorrem nas discussdes. E na parceria entre professoras e coordenadora pedagégica que 0s
conflitos podem ser minimizados e direcionados as tomadas de decisdes efetivas, construtivas

e voltada para um planejamento na direcdo da mudanca e transformacéo.

Para tanto, cabera a coordenadora pedagdgica exercer o papel de articuladora de ideias
e acOes dentro desse processo, assim mobilizando uma construgdo de préaticas e saberes no
coletivo de maneira harmoniosa, valendo-se da afetividade, do aprimoramento do dialogo, da

escuta e da fala dos participantes.

Inicialmente, esse estudo teria como objetivo estudar a afetividade na relacdo
professoras-criangas, porém ao iniciarmos a pesquisa no CEIl Vale no més de maio de 2017, &
época da vigéncia da antiga coordenadora que, pela sua posicdo de autoritarismo para com 0s

profissionais da unidade, impulsionou a realizacao desta dissertagéo.

Como parte integrante da pesquisa, foi realizada uma busca nas plataformas do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), através da Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagdes (BDTD), no Banco de Teses e Dissertacbes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no Scientific Eletronic Library
Online (SCIELO) e na Biblioteca José Storopoli, acervo interno da UNINOVE, no periodo de
2010 a 2017, somente na area da educacdo. Para tanto, utilizamos os seguintes descritores em

conjunto: afetividade e educacdo infantil; afetividade na educacdo infantil e coordenador
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pedagdgico. Nessa busca foram encontrados um artigo e trés trabalhos de mestrado, conforme

indicacéo no quadro abaixo.

Quadro 1 - Produgdes académicas sobre a tematica afetividade na educacao infantil de 2010 a
2017

Autor Titulo do trabalho Modalidade | Ano | Universidade
Ligia de O professor e 0 U D'alogéa:d
Carvalho desenvolvimento emocional da Artigo 2013 N;\Zedt' leheo

Abbes Vercelli crianca pequena (Uninove), n.17,
p.93-109.
O dialogo e a afetividade no Universidade

Federal de Santa
Maria (UFSM)

contexto da educacao infantil:
As “pessoas grandes” dizendo
a sua palavra.

Juliana Goelzer Dissertacdo | 2014

Universidade

Ronaldo O professor coordenador: da
: s sl : x Nove de Julho
Lasakoswitsck legislacdo a acdo. Dissertacao | 2014 S0 Paulo
(Uninove).
Vinculos afetivos na educacéao Universidade

Carolina Zasso

. Federal n
Pigatto ederal de Santa

Maria (UFSM)

infantil: Desafios na
auto(trans)formacéo
permanente de professores.

Dissertacdo | 2016

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Vale mencionar que os estudos encontrados ndo se referem, especificamente, a
afetividade entre professores/as e coordenadores/as pedagdgicos/as, porém nos ajudaram na
escrita deste texto, uma vez que os trabalhos de Vercelli (2013), Goelzer (2014) e Pigatto (2016)
abordam a temaética afetividade na formacéo inicial dos professores e o de Lasakoswitsck

(2014) aborda a formacéo continuada e as atribuicdes do coordenador pedagdgico.

Fizemos a busca em um periodo temporal de 7 anos e encontramos apenas 4 trabalhos
dentro da educacéo. Diante dessa constatacdo apontamos o quanto os pesquisadores da infancia
ignoram a afetividade nas relagdes entre os adultos. Dessa forma, ressaltamos a relevancia
académica da presente Dissertacdo, pois entendemos que discutir a afetividade nas relacdes
entre os professores e gestores de uma instituicdo de educacéo infantil se faz necessario, pois

sem ela, dificilmente o trabalho pedagdgico com as criancas fluird como deveria.
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Vercelli (2013), no artigo denominado “O professor e o desenvolvimento emocional da
crianga pequena”, faz uma analise da importancia da afetividade na relagdo professor/aluno a
luz de referenciais da psicanalise. A autora ressalta que a entrada da crianga na escola,
comumente aos seis meses de vida, representa um choque para a crianca, pois ainda é incapaz
de exercer simultaneamente as tarefas psicoldgicas de estabelecer relacdo com elas mesmas,
com a mae e com outras pessoas. Assim, aponta o quanto os professores que assumem a fungéo

materna, tem papel primordial frente as criangas pequenas.

Goelzer (2014) investigou como as “pessoas grandes” que atuavam na Unidade de
Educacdo Infantil Ipé Amarelo compreendem as relagfes educativas/dialogicas/afetivas
estabelecidas e suas implicacdes na educacdo das criancas, propondo um dialogo por meio de
cartas, apontando que a formacao continua necessita um olhar mais aprofundado nas relac6es

que acontecem entre os adultos, reconhecendo assim a importancia do dialogo e da afetividade.

Lasakoswitsck (2014) pesquisou as acgOes, atribuicbes e fungdes do Coordenador
Pedagogico, buscando na legislacdo vigente, contrastar com a pratica deste profissional. Com
base em analise documental das leis e entrevista com Coordenadores, identificou que suas
funcdes de trabalho ndo séo bem definidas, mas afirma a importancia deste profissional como
mediador nas propostas de mudanca, construcdao e transformacdo das praticas docentes, na

medida em que se faz um trabalho coletivo.

A pesquisa de Pigatto (2016) teve como universo uma escola de educacdo infantil da
Rede Municipal de Santa Maria- RS com o objetivo de compreender como os professores
percebem os vinculos afetivos entre si, na educacdo infantil e na sua autotransformacao,
utilizando como aporte teérico Wallon, Freire e Vygotsky. O trabalho evidencia que as
professoras identificam a importancia do trabalho em grupo ser significativo ao trabalho
pedagdgico e ao desenvolvimento das criancas, sendo os vinculos afetivos os principais fatores
para a ampliacdo dos conhecimentos, autotransformacgdo dos docentes em seu trabalho e a

necessidade da formagao permanente.

Diante do exposto, 0 objeto desta pesquisa € a afetividade nas relagdes
professoras/coordenadoras pedagdgicas. Buscamos responder as seguintes perguntas: Como as
professoras percebem a afetividade? Como a afetividade se apresenta na relacéo cotidiana entre

professoras e coordenadoras pedagogicas no CEI?

Tem por objetivo mapear como a afetividade nas relacbes ente professoras e

coordenadoras pedagdgicas ocorre em um Centro de Educagdo Infantil (CEIl), localizado na
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Cidade de Sdo Paulo. S&o objetivos especificos: entender o que as professoras percebem por
afetividade e mapear como essa categoria se apresenta nas relagdes cotidianas entre professoras

e coordenadoras pedagogicas no CEI.

O universo da pesquisa foi o CEI Vale, unidade publica, localizado na Cidade de Séo
Paulo, assim denominado por nos juntamente com os sujeitos da pesquisa, em funcdo da
localizacdo geografica em que se encontra. Tanto o universo quanto os sujeitos foram
preservados durante a pesquisa, por isso, assim como o nome do CElI, as professoras escolheram
0s seus nomes com base nos saberes necessarios a pratica educativa, apontado na obra

“Pedagogia da autonomia”, de Paulo Freire.

Os sujeitos da pesquisa foram cinco professoras e uma coordenadora que atuam neste
segmento educacional. A metodologia utilizada foi de cunho qualitativo, e os instrumentos de
coleta de dados foram a observacdo nos diferentes espacos do CEI e entrevistas
semiestruturadas com as respectivas professoras. Nos pautamos nos seguintes referenciais
teoricos: Freire (1967, 1979, 1986, 1988, 2000, 2013, 2015, 2017a, 2017b); para fundamentar
a categoria afetividade; Kuhlmann Jr. (2015, 2011), Kramer (1995), Bruel (2012) e Oliveira
(2011) para fundamentar a categoria Educacgéo Infantil.

Essa Dissertacdo estd dividida em quatro partes. A primeira parte é introdutoria, na
segunda apresentamos um historico da educacao infantil no Brasil e no municipio de S&o Paulo,
a fim de apontar aos leitores os avangos e possiveis retrocessos ocorridos no decorrer do tempo.
Além disso, discorremos sobre o papel da coordenadora pedagdgica nesse municipio para que

possamos entender a relacdo desse profissional com as professoras e demais membros da escola.

No terceiro momento, apontamos e discutimos como a dimens&o afetiva se faz presente
em alguns documentos que regem a educacéo infantil, a saber: os Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (DCNEI), os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacgéo Infantil,
os Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil e a Base Comum Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil. E posteriormente, buscaremos contextualizar a afetividade na perspectiva

teodrica de Paulo Freire.

Na quarta parte, apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa, a caracterizacdo dos
sujeitos, os dados de pesquisa e sua respectiva analise e na quinta parte, as consideracdes finais
do estudo.
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2 HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL, NO MUNICIPIO DE
SAO PAULO, DO CARGO DE PROFESSORA E DE COORDENADORA
PEDAGOGICA

Eu sou pequeno, me dizem e eu fico muito zangado.
Tenho de olhar todo mundo com o queixo levantado.
(Pedro Bandeira, 2002, p. 11)

Esta parte tem por objetivo apresentar um breve historico da educacéo infantil no Brasil
e no municipio de S&o Paulo, a fim de apontar aos leitores 0s avangos e possiveis retrocessos
ocorridos no decorrer do tempo. Além disso, discorremos sobre o papel da coordenadora
pedagdgica nesse municipio para que possamos entender a relacdo dessa profissional com as

professoras e demais membros da escola.

2.1 Histérico da educacéo infantil no Brasil

A historia da Educacdo Infantil, segundo Kuhlmann Jr. (2015), se relaciona com as
questBes da historia da infancia, da familia, da populacdo, da urbanizacdo, do trabalho e da
historia das demais instituicGes educacionais. E nesta perspectiva, o autor destaca a obra
Histdria social da familia e da infancia, de Philippe Ariés, que identifica a auséncia de um
sentimento da infancia até o fim do século XVII e a progressiva evolucao das relagdes entre
pais e filhos como uma mudanca histérica europeia, ressaltando que esta auséncia de sentimento
da infancia também esteve presente no Brasil no século XVI, época em que 0s jesuitas

catequisavam os pequenos indigenas.

Kuhlmann Jr. (2015), afirma que a historia da assisténcia, ao lado da historia da familia
e da educacdo esté entrelacada na histéria da infancia. A percepc¢édo da infancia inicia-se com a

assisténcia frente a pobreza e ao abandono de criancas.

A organizacao da assisténcia aos pobres remonta a raizes que se desenvolvem
ao longo de um processo de secularizacdo das instituicdes sociais. (...) desde
0 século XVI, comecaram a ser criadas instituicGes e regulamentos para a
ajuda aos pobres - como as leis isabelinas, na Inglaterra; a Confraria de
Misericordia de Portugal, fundada pela rainha Leonor, em 1948; a do Rio de
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Janeiro em 1567 (...). No século XVIII, a concepcdo de pobreza ja se
encontrava em grande medida secularizada. Ainda que as ideias religiosas

continuassem presentes. (KUHLMANN JR., 2015, p. 55)

Sobre isso, Oliveira (2011), complementa que no periodo anterior a Proclamacédo da
Republica haviam iniciativas isoladas de protecdo a infancia, muitas com o intuito de combater
as altas taxas de mortalidade infantil, criando-se entidades de amparo como as creches, asilos
ou internatos. O problema do abandono infantil ainda foi intensificado com a aboligdo da
escravida@o no Brasil, pois os filhos dos escravos ndo poderiam permanecer com Sseus pais nas

terras dos senhores.

Segundo Marcilio (2016), com o abandono crescente, a instituicdo que cumpriu papel
importante foi a roda dos expostos ou roda dos enjeitados, sendo esta, por muito tempo,
praticamente a Unica instituicdo de assisténcia a crianca abandonada no Brasil. Esse sistema
surgiu na Europa medieval e foi implantado no Brasil na época colonial, nas cidades de
Salvador em 1726; Rio de Janeiro em 1738 e Recife em 1789.

O autor afirma que a roda garantia o anonimato do expositor, além de defender a honra
das mulheres que engravidaram fora do casamento. Assim, a crianga deixada na roda era logo
batizada e registrada em um livro especifico para 0s expostos. Depois a crianga era levada a
uma ama de leite, que permaneceria com a crianca até trés anos ou mais, pois era comum
incentivar a ama a manter a tutela da crianca. As amas eram escravas e/ou mulheres muito

pobres.

Ao término do periodo comm a ama de leite, ao retornar para a casa de misericordia,
buscando evitar novo abandono, as criancas eram oferecidas para casas de familias que
pudessem receber as crian¢as como aprendizes de algum oficio ou ocupacgédo. Assim, no caso
de meninos eram oferecidos para familias de sapateiros, ferreiros e no caso de meninas eram

oferecidas para serem domésticas.

A roda de Salvador foi extinta em 1938, e as de Sdo Paulo e Salvador funcionaram até
a década de 1950. “Assim, a filantropia atribuiu-Se a tarefa de organizar a assisténcia dentro das

novas exigéncias sociais, politicas econdmicas e morais”. (MARCILIO, 2016, p.97)

A educacéo infantil surge na Europa na década de 1840, ano da criacdo do primeiro
Jardim de Infancia, por Friedrich Froebel, referéncia na difusdo e criacao de instituicdes infantis
no mundo todo, com o objetivo de transformar a estrutura familiar, tendo por base o cuidado e

educacdo das criancas.
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Froebel, que abriu seu primeiro Kindergarten no alvorecer da década de 1840,
em Blankenburg, pretendia ndo apenas reformar a educacédo pré-escolar, mas,
por meio dela, a estrutura familiar e os cuidados dedicados a infancia,
envolvendo a relagcdo entre as esferas publica e privada. A educagdo
ministrada no lar ou na escola fomentaria nas criancas a preguica e a
indoléncia. As energias humanas ndo estariam sendo desenvolvidas, muitas se
atrofiando, perdendo-se por completo. Froebel considerava que seria
sumamente proveitosa a introdugdo de verdadeiras horas de trabalho manual
na educag&o das criancas e, de acordo com Prufer, desejava criar um amplo
jardim em que florescesse, como unidade, o espirito feminino e o cuidado
sensitivo da crianca (KUHLMANN JR., 2015, p. 109).

Segundo o autor, Froebel foi um grande influenciador da pedagogia mundial e, portanto,
contribuiu também para a formacdo educacional brasileira. Pautando-se nas ideias desse
pensador, surgiram no Brasil, um jardim de infancia particular no Rio de Janeiro, no ano de
1875, criado pelo médico Joaquim José Menezes de Vieira, e, em 1877, em S&o Paulo, a Escola

Americana, ambos exclusivos a elite da época.

O marco da creche popular, segundo Kuhlmann Jr. (2015), ocorreu em 1879, no Rio de
Janeiro, apds publicacdo no jornal “A Mé&e de Familia”, do artigo intitulado “A Creche” escrito

pelo Doutor Vinelli, médico dos expostos da Santa Casa de Misericordia do Rio de Janeiro.

Com a Proclamacdo da Republica em 1889 funda-se o Instituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia e em 1908, a primeira escola infantil de Belo Horizonte; em 1909, o
primeiro jardim de infancia municipal do Rio de Janeiro e em 1919 o Departamento da Crianga.
Ainda com a crescente urbanizacéo e industrializacdo, as mulheres passam a integrar a méo de
obra nas fabricas e embora a ajuda aos filhos pequenos das operéarias estivesse ligada com a
situacdo produzida pelo sistema econdmico, ndo era reconhecida como dever social e sim um
favor prestado, como ato de caridade. (OLIVEIRA, 2011)

A autora afirma que a época, os sindicatos organizados por imigrantes e trabalhadores
mais politizados incentivaram os operarios a lutarem por seus direitos, como melhorias nas
condicdes de trabalho e criacdo de locais para a guarda e atendimento das criangas das operarias.
Esse movimento, fez com que muitos empresarios modificassem sua politica frente as
reinvindicac@es sindicais, e na tentativa de reter a forca de trabalho, criaram vilas operérias,
clubes esportivos e creches para os filhos dos operarios, como no Rio de Janeiro com a

inauguracao da creche da Fébrica de Tecidos Corcovado.
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Na década de 20, a crise no sistema politico oligarquico entdo predominante
e a expansdo das atividades industriais culminaram com uma revolugédo de
caracteristicas burguesas no pais. Nesse momento politico extremamente
importante, ocorreu em 1922, no Rio de Janeiro, o Primeiro Congresso
Brasileiro de Prote¢do a Infancia, no qual foram discutidos temas como a
educacdo moral e higiénica e o aprimoramento da raca, com énfase no papel
da mulher como cuidadora. Nesse contexto surgiram as primeiras
regulamentacGes do atendimento das criangas pequenas em escolas maternais
e jardins de infancia. (OLIVEIRA, 2011, p. 97)

Segundo a autora, com o aumento das mulheres no trabalho industrial e 0 aumento nas
reivindicacdes operarias dirigidas aos donos das industrias foram aos poucos sendo
direcionadas ao Estado forcando as autoridades governamentais, assim, em 1923, a primeira
regulamentacdo sobre o trabalho estabelecia que industrias e estabelecimentos comerciais

deveriam facilitar a amamentagéo durante a jornada de trabalho das empregadas.

A autora complementa que nesse mesmo periodo, professores preocupados com a
qualidade da educacdo apoiavam o movimento conhecido como escolanovismo, que enfatizava
a questdo educacional do pais nas discussGes que envolviam as politicas nacionais. Assim,
Oliveira (2011, p. 98-99), destaca que:

Em 1924, educadores interessados no Movimento das Escolas Novas
fundaram a Associacdo Brasileira de Educacdo. Em 1929, Lourenco Filho
publicou o livro Introducdo ao estudo da Escola Nova, divulgando as novas
concepgoes entre os educadores brasileiros. Em 1932, surgiu 0 Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, documento que defendia amplo leque de pontos:
a educacdo como funcdo publica, a existéncia de uma escola Unica e da
coeducacdo de meninos e meninas, a necessidade de um ensino ativo nas salas
de aula e de o ensino elementar ser laico, gratuito e obrigatdrio. [...]
Entretanto, o debate acerca da renovagdo pedagogica dirigiu-se mais aos
jardins de infancia, onde estudavam preferencialmente as criancas dos grupos
sociais de prestigio, do que aos parques infantis, onde as criangas dos meios
populares eram submetidas a propostas de trabalho educacional que pouco
tinham em comum com os preceitos escolanovistas.

Foi no Governo Vargas (1930 - 1945), que os direitos politicos dos trabalhadores foram
reconhecidos por meio de legislagdes como a Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT), de
1943. E embora até a década de 30 j& houvessem institui¢cGes voltadas a protecdo da crianca,
somente na década de 40 é que as iniciativas governamentais prosperaram na area da salde,
previdéncia e assisténcia (OLIVEIRA, 2011).
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As creches, segundo a autora, eram entendidas como um “mal necessario”, planejadas
como instituicdo de satde. Tinham em sua rotina atividades que envolviam triagem, lactario,
pessoal auxiliar de enfermagem, além da preocupacao com os cuidados e higiene. Até a década
de 1950, as creches existentes fora das industrias eram de responsabilidade de entidades
filantropicas e religiosas, que com o tempo passaram a receber ajuda governamental para
manter e desenvolver seu trabalho de carater assistencial-protetoral, com finalidade de cuidar
da higiene, seguranca fisica, valorizando pouco o contexto educacional, intelectual e afetivo

das criangas.

Oliveira (2011) destaca que entre o periodo de 1940 a 1960 os conflitos sociais no
ambito do projeto nacional-desenvolvimentista intensificaram as politicas populistas. Assim,
em 1942 o Departamento Nacional da Crianca, até entdo integrante do Ministério da Educacéo
e Salde criou a Casa da Crianga, na qual mantinha o discurso médico, mas ja mostrava
preocupacdo de grupos sociais com o0s cuidados as criancas e adolescentes, pensando em
organizar instituicdes que os acolhessem impedindo a disseminacdo da criminalidade e
marginalidade das populacGes mais carentes. Em 1953, com a divisdo do Ministério, o
Departamento Nacional da Crianca passa a integrar o Ministério da Saude, sendo substituido,
em 1970, pela Coordenacéo de Protecdo Materno-Infantil.

Ja para Kuhlmann Jr. (2015), o periodo entre 1964 e 1985 se destaca na histdria
educacional brasileira, em funcdo da Ditadura Militar, criando um modelo educacional
autoritario e domesticador, desprezando as artes e as interacfes nos ambientes educacionais,
com intuito de manter uma neutralidade cientifica e produtividade no ensino primario e
secundario, hoje ensino fundamental e médio. Foi a partir do golpe de 1964, que se instalou nas
escolas a divisdo do trabalho buscando a produtividade e ressaltando a distancia entre quem

planeja e quem executa as atividades. Segundo o autor:

E nesse periodo que o Ministério da Educacao passa a se ocupar da educagao
pré-escolar, ponto de destaque no Il e no 11l Planos Setoriais de Educacao e
Cultura (PSEC), desdobramentos dos Planos Nacionais de Desenvolvimento,
elaborados durante o governo militar, para os periodos 1975-79 e 1980-85.
Além de solucdo para os problemas da pobreza, a educacéo infantil resolveria
as altas taxas de reprovagdo no ensino de 1°grau. Implanta-se a chamada
educacdo compensatoria, que pretendia fornecer as criangas carentes
culturais os meios para o sucesso na escola priméaria. (KUHLMANN JR.,
2011, p. 191 - grifos do autor)
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Em 1977, inicia-se o Projeto Casulo, desenvolvido pela Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA), com o objetivo de diminuir o custo ao atendimento as criancas pobres, contando com
trabalho voluntario e com foco nos problemas sociais. Preocupava-se, com o cuidado e sustento
das criangas, sem um programa educacional. Essas institui¢cdes foram difundidas e defendidas
em 1968, pelo United Nations Children’s Fund — Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF), incentivando a criacdo do pré-primario, pois seria mais barato do que construir
instituicOes que atendessem as criancas pequenas. Com a expansdo dessas iniciativas os jardins
de infancia sofrem uma crise. (KUHLMANN JR., 2015)

Nesse ponto, Ghiraldelli (2000) complementa que o periodo do Golpe Militar também
justificava as ages meramente assistencialistas nas escolas infantis, ja que ndo era de interesse
do governo vigente desenvolver um programa pedagdgico mais elaborado para esta etapa. A
educacdo era vista como preparacao cientifica e técnica para a concepcao e desenvolvimento

econdmico do pais.

Foi na década de 1980, que comecaram a aparecer nos textos elaborados por membros
do Ministério da Educacdo (MEC), consideracdes sobre a educacgédo pre-escolar do 0 a 6 anos.
Em maio de 1981, Eurides Brito da Silva, no Conselho Federal de Educacéo, apontava diretrizes
para o sistema publico de educacdo pré-escolar incluindo as criancas de 0 a 3 anos, embora, a
época, ainda eram atendidas nos Ministérios da Salde e da Previdéncia (KULMANN JR.,
2011).

Somente em 5 de outubro de 1988, apds decorrentes discussdes e debates sobre a
educacdo infantil, a Carta Constitucional, decreta que é dever do Estado oferecer o atendimento
as criangas em creches e pré-escolas. Nesse contexto, o poder publico reconhece que questes
ligadas a infancia estavam atreladas a questfes da familia, sociais, politicas e econdmicas. No
artigo 208, inciso 1V, dispde sobre “a garantia da oferta de creches e pré-escolas as criangas de
zero a cinco anos de idade”. (BRASIL, 1988).

A partir da Carta Magna de 1988, as creches passaram a ser de responsabilidade da
educacao e ndo mais da assisténcia. E afirmando o direito das criancas, em 1990, é aprovado o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA - Lei n. 8.069/90), reafirmando o direito das

criancas a educacéo infantil.

Entre os anos de 1994 a 1996, foram publicados pelo MEC, documentos que discutem
de maneira geral os desafios do cotidiano da educagdo infantil. S3o eles: “Por uma politica de

formacéo do profissional de educacdo infantil”, que discorre sobre a qualificagdo profissional;
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“Educacdo infantil: bibliografia anotada e propostas pedagdgicas e curriculo em educacdo
infantil”, que aponta propostas direcionadas a educag¢ao infantil, pensando um curriculo proprio

para este segmento.

Em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei n.°

9.394), a educacdo infantil € integrada a Educacdo Bésica:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a agdo
da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacao infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;
Il — pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade. (BRASIL,
1996).

Outro marco importante para a Educacéo Infantil ocorreu em 1998 com a publicacao do
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI) com trés volumes, propondo

orientagdes as professoras que atendem criancas de 0 a 6 anos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN) tém origem na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de 1996, que assinala ser incumbéncia da Unido
estabelecer, em colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios, competéncias e
diretrizes para a educagéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo o que
se refere as etapas da educagdo basica, orientando a formulacdo de politicas, incluindo a de
formacdo de professoras e demais profissionais da Educacdo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo pelas unidades de seu Projeto Politico-Pedagogico, tendo
diretrizes especificadas a Educagéo Infantil, DCNEI:

Art. 3° Sdo as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil:

Il - As instituicbes de Educacdo Infantil, ao definirem suas propostas
pedagdgicas, deverdo explicitar o reconhecimento da importancia da
identidade pessoal.

Il - As instituicbes de Educacdo Infantil devem promover em suas
propostas pedagdgicas praticas de educacdo e cuidados que possibilitem a
integracdo entre o0s aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo-
linguisticos e sociais da crianc¢a, entendendo que ela é um ser completo, total
e indivisivel.
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IV- As propostas pedagogicas das instituicdes de Educacdo Infantil, ao
reconhecerem as criangas como seres integros, que aprendem a ser e conviver
consigo mesmos, com 0s demais e 0 proprio ambiente de maneira articulada
e gradual, devem buscar, a partir de atividades intencionais em momentos de
acOes ora estruturadas, ora espontaneas e livres, a interacdo entre as diversas
areas de conhecimento e aspectos da vida cidadd, contribuindo assim com o
provimento de conteldos béasicos para a constituicdo de conhecimentos e
valores.

V - As propostas pedagdgicas para a Educacdo Infantil devem organizar suas
estratégias de avaliacdo por meio do acompanhamento e do registro das etapas
alcancadas nos cuidados e na educacdo para criangas de 0 a 6 anos, "sem o
objetivo de promocdo, mesmo para 0 acesso ao Ensino Fundamental”
(BRASIL, 2001, p. 23).

Assim pode-se definir o curriculo da educagédo infantil como um “conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas com 0s conhecimentos que fazem
parte do patrimdnio cultural, artistico, cientifico e tecnologico” (BRASIL, 2001). As préaticas
pedagdgicas devem ser pensadas, planejadas, avaliadas e repensadas dentro do Projeto Politico-
Pedagogico da unidade educacional. Ainda, este documento deve ser elaborado em conjunto

com a comunidade escolar.

As leis, documentos e diretrizes tem aos poucos estabelecido maior amparo as
necessidades das criangas e modificando seu quadro de atendimento no Brasil, constituido por
uma rede, envolvendo trés diferentes Ministérios: o da Saude, Previdéncia e Assisténcia Social

e 0 da Educacao.

Na histéria desse segmento foi constante a pratica de criar e extinguir 6rgdos
burocraticos com funcéo de controle, acarretando na superposi¢do do atendimento na existéncia
de o6rgdos diversos com as mesmas funcdes. Expressando o quanto a crianca era vista de
maneira fragmentada, ora atacando-se as questdes de saude, ora do bem-estar da familia, ora da
educacdo. (KRAMER, 1995)

Como descrito no Parecer CNE/CEB N°:20/2009:

A construcdo da identidade das creches e pré-escolas a partir do século XI1X
em nosso pais insere-se no contexto da historia das politicas de atendimento a
infancia, marcado por diferenciacdes em relacdo a classe social das criancas.
Enquanto para as mais pobres essa histdria foi caracterizada pela vinculag¢éo
aos Orgdos de assisténcia social, para as criancas das classes mais abastadas,
outro modelo se desenvolveu no didlogo com praticas escolares. Essa
vinculagdo institucional diferenciada refletia uma fragmentacdo nas
concepgdes sobre educacdo das criancas em espacos coletivos,
compreendendo o cuidar como atividade meramente ligada ao corpo e
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destinada as criancas mais pobres, e o educar como experiéncia de promocéao
intelectual reservada aos filhos dos grupos socialmente privilegiados. Para
além dessa especificidade, predominou ainda, por muito tempo, uma politica
caracterizada pela auséncia de investimento publico e pela ndo
profissionalizacdo da area. (BRASIL, 2009, p. 2)

Kuhlmann Jr. (2011), também avalia que essa historia, as vezes enraizada nas
instituicdes que atendem as criangas menores, pode afetar o processo pedagogico, remontando
principio educacional da época de 1970, numa educacdo de carater compensatério, com
atividades de expressdo oral, desenvolvimento motor, mdusica, matematica, ciéncias e
integracdo social visando apenas o desenvolvimento intelectual das criancas e obediéncia a

autoridade.

Embora muito ja tenha sido mudado com relacdo a afirmacéo anterior, pode-se observar
que as escolhas tomadas por diferentes 6rgdos e todo o processo historico da educacédo no Brasil,
fomentou certo preconceito com os cuidados de alimentacao e higiene, realizados nos centros
educacionais, associando-0s a sua dimensdo domeéstica e resultando na desqualificagdo do
profissional que trabalha com as criangas menores e ocasionando uma diviséo de trabalho entre
professoras e auxiliares. Além de questBes de divisdo de trabalho hd uma negligéncia histérica

das politicas publicas em relacdo a infancia, como afirma Bruel (2012):

Em pleno século XXI, o pais permanece com baixos indices de atendimento
das criancas entre 0 e 5 anos de idade. Em média, a quantidade de vagas
disponiveis na educagdo infantil atende a 52% das criangas com idade até seis
anos. Quando verificamos o indice de atendimento entre as criangas menores,
de 0 a 3 anos de idade, esse percentual ndo passa de 17%, o que demonstra a
falta de prioridade conferida ao atendimento de criangas pequenas. (BRUEL,
2012, p.129)

No Brasil, a concepcdo de educacgdo as criangas de 0 a 6 anos ganhou for¢a no inicio
dos anos 1980, na busca pela democratizacéo da sociedade e da educacédo na garantia de direitos
da populagéo. A partir de entdo, criou-se uma politica de compreensdo da crianga como sujeito
de direito, assim a educacgédo infantil deixa de ser um direito trabalhista de mées, pais ou

responsaveis e passa a ser um direito da crianca pequena.

Porém, ao observar as politicas publicas e os dispositivos da LDB, constata-se que a
educacdo infantil tem ganhado visibilidade e seu atendimento em creches e pré-escolas como

responsabilidade dos municipios, mas ainda a atuacdo prioritaria para 0 governo € o nivel
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fundamental. Contudo, ressalta-se que a atuacdo do poder publico deve ser realizada em
colaboracéo entre as esferas Municipal, Estadual e Federal, como é definido na Constituicdo
Federal de 1988 e Emenda Constitucional de n°53/2006,

Art. 60. Até o 14° (décimo quarto) ano a partir da promulgacéo desta Emenda
Constitucional, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios destinar&o parte
dos recursos a que se refere o caput do art. 212 da Constituicdo Federal a
manutencao e desenvolvimento da educacéo bésica e a remuneragédo condigna
dos trabalhadores da educacdo respeitada as seguintes disposicoes:

| - a distribuic@o dos recursos e de responsabilidades entre o Distrito Federal,
os Estados e seus Municipios € assegurada mediante a criacdo, no &mbito de
cada Estado e do Distrito Federal, de um Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo - FUNDEB, de natureza contabil;

Il - os Fundos referidos no inciso | do caput deste artigo serdo constituidos por
20% (vinte por cento) dos recursos a que se referem os incisos I, I1 e 111 do art.
155; o inciso Il do caput do art. 157; os incisos Il, 11l e IV do caput do art.
158; e as alineas a e b do inciso | e o inciso Il do caput do art. 159, todos da
Constituicdo Federal, e distribuidos entre cada Estado e seus Municipios,
proporcionalmente ao nimero de alunos das diversas etapas e modalidades da
educacdo bésica presencial, matriculados nas respectivas redes, nos
respectivos &mbitos de atuacdo prioritaria estabelecida nos §8 2° e 3° do art.
211 da Constituicdo Federal; (BRASIL, 2006)

A Lein. 12.796 alterou a LDB de 1996, e estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, dispde sobre a formacéo dos profissionais da educagéo, entre outras providéncias, a

saber:

Art. 4° - O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

| - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;
b) ensino fundamental,
¢) ensino médio;
Il - educacdo infantil gratuita as criangas de até 5 (cinco) anos de idade;

Il - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos o0s niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os
que nédo os concluiram na idade prépria.



34

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacdo infantil serd oferecida em:

I — creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até 3 (trés) anos de
idade;

Il — pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.
(BRASIL, 2013)

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) que foi instituido pela Lei n° 13.005/2014,
determinando a elaboracdo ou adequacgdo dos planos estaduais, distrital e municipais de

educacdo, em consonancia com o texto nacional:

Art. 1° E aprovado o Plano Nacional de Educaco - PNE, com vigéncia por 10
(dez) anos, a contar da publicacdo desta Lei, na forma do Anexo, com vistas
ao cumprimento do disposto no art. 214 da Constituicdo Federal.

Art. 2° S3o diretrizes do PNE:
| - erradicacéo do analfabetismo;
Il - universalizacéo do atendimento escolar;

Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminagéo;

IV - melhoria da qualidade da educagéo;

V - formagéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais
e éticos em gue se fundamenta a sociedade;

VI - promocao do principio da gestdo democratica da educacdo publica;
VII - promoc¢do humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagéo
como proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as
necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade;

IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacao;

X - promocéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2014)

Reafirmando a importancia da educacdo infantil e valorizacdo dos profissionais, além
de ser outro marco nas politicas publicas direcionadas a educacdo por trazer temas como

diversidade, qualidade, respeito aos direitos humanos, superacdo das desigualdades
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educacionais, erradicagdo de formas de discriminacdo, enfim, busca superar as dificuldades

existentes no pais, no &mbito educacional, buscando e promovendo sua universalizacéo.

No més de dezembro de 2017, foi homologada a nova Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para a Educagéo Infantil, na qual os campos de experiéncia sdo 0s condutores da
proposta curricular. Embora seja um documento muito criticado por seu viés politico-partidario
e sua estrutura criticada por retrocessos educacionais, foi um documento proposto para este
segmento. Nesse documento assim como nos outros citados, a afetividade se faz presente,
porém, somente apontam que a educacao infantil é responsavel pelo desenvolvimento integral

do ser humano.

2.2 Histérico da Educacéo Infantil no Municipio de Séo Paulo

Para contextualizar este subtitulo utilizamos, como fonte principal de pesquisa, o
documento “Historia da Educac@o Infantil Paulistana”, disponivel no portal da Secretaria
Municipal de Educacdo de Sao Paulo (SMESP). E o texto de Panizollo, publicado na Revista

Magistério no ano de 2017.

A histdria da educacéo infantil do Municipio de Séo Paulo, inicia no ano de 1933, com
trés eventos marcantes: 1- A criacdo do Cddigo de Educacdo do Estado de S&o Paulo com o
Decreto n. 5.884, de 21 de abril de 1933, que buscou unificar a legislacao escolar em um unico
codigo de educacdo. 2- O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, E por fim, 3 — com a
concepcdo de escola comunitaria e a criacdo de instituicGes peri e pés-escolares que mais tarde

se tornaram 0s maternais e jardim de infancia. No que se refere ao segundo evento:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e
gravidade o da educagdo. Nem mesmo os de carater econémico Ihe podem
disputar a primazia nos planos de reconstrucao nacional. Pois, se a evolugdo
organica do sistema cultural de um pais depende de suas condi¢Bes
econdmicas, é impossivel desenvolver as forgas econémicas ou de producdo,
sem o preparo intensivo das forcas culturais e o desenvolvimento das aptiddes
a invencgdo e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais do acréscimo de
rigueza de uma sociedade. No entanto, se depois de 43 anos de regime
republicano, se der um balang¢o ao estado atual da educagédo publica, no Brasil,
se verificara que, dissociadas sempre as reformas econémicas e educacionais,
que era indispensavel entrelacar e encadear, dirigindo-as no mesmo sentido,
todos 0s nossos esforcos, sem unidade de plano e sem espirito de continuidade,
ndo lograram ainda criar um sistema de organizacdo escolar ,a altura das
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necessidades modernas e das necessidades do pais. Onde se tem de procurar
a causa principal desse estado antes de inorganizacdo do que de
desorganizacdo do aparelho escolar é na falta, em quase todos os planos e
iniciativas, da determinacéo dos fins de educacéo (aspecto filosofico e social)
e da aplicacdo (aspecto técnico) dos métodos cientificos aos problemas de
educacdo. Ou, em poucas palavras, na falta de espirito filoso6fico e cientifico,
na resolucdo dos problemas da administracdo escolar. Esse empirismo
grosseiro, que tem presidido ao estudo dos problemas pedagdgicos, postos e
discutidos numa atmosfera de horizontes estreitos, tem suas origens na
auséncia total de uma cultura universitaria e na formagdo meramente literaria
de nossa cultura. Nunca chegamos a possuir uma “cultura propria”, nem
mesmo uma “cultura geral” que nos convencesse da “existéncia de um
problema sobre objetivos e fins da educagdo”. (BRASIL, 2010, p. 33-34)

Em 1935, com a criacdo do Departamento de Cultura e Recreacdo, dirigido por Mario
de Andrade, inauguram-se os primeiros parques infantis: a Escola Municipal de Educagéo
Infantil (EMEI) Dom Pedro | no bairro do Ipiranga, a EMEI Professora Neyde Guzzi de

Chiacchio, e no bairro da Lapa.

O entéo prefeito Fabio Prado chamava os frequentadores dos parques infantis
de afilhados da Prefeitura, 0 que explica o objetivo assistencial-médico,
odontoldgico e alimentar — dessa pioneira instituicao.

A recreacdo era também objetivo explicito, tanto que entre as profissionais
que ali trabalhavam havia educadoras recreacionistas. A presenca de
educadores musicais, instrutores de educacao fisica e educadores sanitarios,
bem como a subordinagdo ao Departamento de Cultura- cujo primeiro diretor
foi Mario de Andrade, testemunha a complexidade dos objetivos desses
parques, considerados instituicdes periescolares ou extraescolares e que
atendia criancas de trés a doze anos. Oferecia educacéo pré-escolar e educagéo
correlata e foram precursores dos Centros Integrados de Educacdo Publica
(Cieps) e dos Programas de Formacdo Integral da Crianca (Profics).
(MENESES, 2001, p. 219)

Méario de Andrade deixa a Secretaria da Cultura e Recreacdo em 1937, e alguns
acontecimentos ocorrem subsequentes: em 1947, foi criada a Secretaria de Educacéo e Cultura;
em 1951, a criacdo dos Recantos Infantis, parques instalados nas pragas publicas do municipio;
em 1956, a criacdo do Grupo Municipal de Primeiro Grau e a ampliagcdo do acesso para as
criancas da classe trabalhadora e somente em 1969, ocorreu o inicio da implantacéo das creches

diretas, mantidas pela prefeitura do Municipio de Sao Paulo.

Nas unidades do Departamento de Educacdo e Recreio, em 1970, se da a criacdo de
classes de ensino pré-priméario. Nessa época 0 municipio contava com apenas uma creche direta

que atendia 180 criancas. Em 1972, é constituida uma proposta curricular para os Parques
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Infantis, que apresentava a crianga como um ser de caracteristicas bem definidas e rigidas de

acordo com a idade cronoldgica.

Em 1975 a Secretaria Municipal de Cultura é desvinculada da Educacdo e surge a
Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Nesse mesmo ano, os Parques Infantis passam a ser
denominados Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEI). H& também o fortalecimento
do movimento de luta das mulheres por creches, e a énfase na fungdo compensatéria da pré-

escola decorrente da preocupacao com o fracasso escolar no ensino primario.

Entdo em 1976, é instituido o Plano de Educagdo Infantil (PLANEDI), programa
emergencial que utilizava espagos de Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF). Em
1980 é acentuado o movimento de luta das mulheres por creches, assim a Secretaria Municipal
da Assisténcia Social inaugura as primeiras creches diretas. Inicia uma preocupacdo com a

educacio compensatoria.*

De acordo com Panizzolo (2017), o aumento das creches diretas no municipio de Séo
Paulo foi gradativo e se deu devido a quatro fatores, a saber: a descentralizacdo da Secretaria
a partir de 1976, proporcionando o contato direto com a comunidade e 0s movimentos sociais,
assim repensando as praticas assistencialistas nas creches, essas discussdes fomentavam as
reivindicagdes populares; a atuacdo das mulheres dos bairros populares em reivindicacéo por
mais creches; a busca por atendimento de qualidade nessas instituicdes, pensando suas
instalacdes, remuneracdo e investimento adequados aos funcionarios das creches e,, assim
ressaltando a importancia de creches administradas diretamente pelo municipio, e a luta
fortalecida pelas maes e grupos feministas em articulacdo conjunta na solicitacdo de mais

creches.

Em 1983, tem inicio uma nova proposta curricular com o objetivo de romper com a
concepcao assistencialista/preparatoria, tendo como principios metodoldgicos: Encorajar a
crianca a agir e pensar sobre sua acgdo, valorizar a professora na aprendizagem com situagdes
desafiadoras (forte influéncia piagetiana), e a criacdo do terceiro turno nas EMEI para

ampliacdo de atendimento.

4 Segundo Sebastiani (2009), as criangas eram apenas as de classe média e as desfavorecidas economicamente
consideradas inferiores. A solucdo seria a educacdo compensatoria, a creche e a pré-escola iriam suprir todas as
caréncias culturais e sociais.
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Neste periodo, com a gestdo de Mario Covas (1983-1985), o atendimento na rede direta
é ampliado, totalizando 113 creches diretas, 24 indiretas e 27 conveniadas. Com a Constituicao
da Republica Federativa do Brasil em 1988, a educacéo infantil em creches e pré-escolas as
criancas de até seis anos de idade, passou a ser garantida. E com a gestdo de Luiza Erundina
(1989 -1992), ¢é aberto um processo de discussdo sobre as creches do municipio, resultando na
publicacdo de um documento que buscava incentivar uma proposta pedagogica para as criancas
pensando o cuidar-educar pautado em pressupostos construtivistas, ja idealizando a creche
como parte da educacdo infantil. Periodo em que foi realizado o primeiro concurso para
pedagogo e auxiliar de desenvolvimento infantil (ADI) para as creches diretas. Ainda sdo
criadas mais 50 creches da rede direta, atendendo mais de 33.000 criancas. (PANIZOLLO,
2017)

Em seguida, com a reorientacao curricular das escolas municipais de educacéao infantil
(1989 - 1992); busca-se uma linha sécio construtivista, baseada nas ideias de Piaget, Vygotsky
e Wallon. A linguagem é estabelecida como eixo do trabalho e 0 jogo como organizador do
curriculo. Privilegiam-se o0s conhecimentos prévios da crianca, permitindo acesso aos
conhecimentos da cultura universal e reconstrucdo do seu proprio conhecimento. As areas de

estudo passam a ser: Linguagem, Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais e Matematica.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, aprovado em 1990, reforca a garantia do direito
a educacdo, visando o pleno desenvolvimento da crianca, preparo para o exercicio da cidadania

e atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade.

Segundo Panizzolo (2017), na gestdo de Paulo Salim Maluf (1993-1996) e Celso Pitta
(1997-2000), aumentou a valorizagdo das vagas nas creches, porém nas conveniadas e
transferindo 47 das creches diretas para a rede indireta, além da falta de funcionarios e auséncia
de investimentos na formacéo dos profissionais das creches. Compensando esses dados, foi na
gestdo de Celso Pitta que foi promulgada a portaria Intersecretarial 03, de 27 de julho de 1999,
que dispunha sobre a organizacao das creches diretas no sistema de ensino e sua incorporacéo

gradativa a Secretaria de Educagéo.

Nesse interim, ocorreram marcos nacionais para o segmento da educacéo infantil: Em
1995, houve a publicacdo da 12 edicdo do documento “Critérios para um Atendimento em
Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas” (MEC). Em 1996, foi sancionada
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB-lei n. 9394/96) a qual define a educacao
infantil: como primeira etapa da Educacdo Basica que tem como finalidade o desenvolvimento

integral da crianca (fisico, psicologico, intelectual e social). Em 1998, foi publicado o
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documento “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil”, documentos que
ressaltaram a importancia da educacdo infantil e intensificaram os debates e estudos no
municipio de Séo Paulo, definindo esta como primeira etapa da educacgéo basica e orientando o

trabalho pedagdgico.

Com a gestdo de Marta Suplicy (2001-2004), foram publicadas portarias propondo
critérios para a transicdo das creches da Secretaria da Assisténcia Social (SAS) para a Secretaria
Municipal da Educacdo. Assim em 2002, ocorre a Transi¢cdo da Estrutura Administrativo-
Pedagdgica das Creches do SAS para a SME. Outro marco voltado para a formacdo e
estruturacdo do Magistério ocorreu em 2003, com o inicio do Programa ADI Magistério, que
propunha oferecer formagao superior para ADI, prevendo a alteragdo para o cargo de Professora

de Desenvolvimento Infantil (PDI).

Em decorréncia do Programa ADI Magistério e de constante reivindicacdo, em 2004,
inicia-se a transformacéo do cargo de ADI para PDI. Ainda em 2004, foram criados os Centros
Educacionais Unificados (CEU’s), que reinem CEI, EMEI e com acGes de educacéo, cultura,
esporte e lazer. Também os Centros de Educacdo e Cultura Indigena (CECI) e Centros de

Educacéo Infantil Indigena (CEII).

Além destas acdes, algumas publicacdes foram importantes na histéria do Magistério
municipal como: “Orientacdo Normativa n® 01/2004: construindo um regimento da infancia”;
“Construindo a Pedagogia da Infancia no Municipio de Sao Paulo”, além de documentos que
propunham o didlogo com a educacao infantil e seus educadores, a saber: “A Rede em rede”,
em 2006: a formagdo continuada na Educagdo Infantil”; “Sao Paulo é uma escola: manual de
brincadeiras”; “Orientagdes Curriculares: expectativas de aprendizagens e orientagdes
didaticas” “Educagdo Infantil: Tempos e espagos para a infancia e suas linguagens nos CEI,

Creches e EMEI da cidade de Sao Paulo”, ambos publicados em 2007.

A publicacdo dos Indicadores da qualidade na educacdo infantil: autoavaliacdo
participativa; “Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais
das criancas e os Pardmetros nacionais de qualidade para a educagdo infantil”, todos publicados
pelo MEC, em 2009. Documento nacional que também teve grande impacto na préatica
pedagdgica da educacdo infantil no Municipio de Sdo Paulo, contribuindo para reflexdes,
avaliacBes e apontamentos anuais e conferindo ao calendario educacional dias especificos para
organizacdo de um documento Unico de cada escola, buscando refletir e avaliar as praticas

diarias junto com a comunidade escolar.
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Em 2010, foram publicados o “Almanaque - 75 anos da educacéo infantil: conviver e
aprender na cidade de Sao Paulo”; e os “Cadernos da Rede: formacdo de gestores e das
diretrizes curriculares nacionais para a educagdo infantil”. Nesse mesmo ano ocorreu a
transformacdo efetiva do cargo de Professora de Desenvolvimento Infantil (PDI) para
Professora de Educacdo Infantil (PEI), transformacéo consolidada em concurso publico.

Em 2012, foi criado o Centro Municipal de Educacéo Infantil (CEMEI); e foi publicado
o documento “Orientagdes Curriculares: expectativas de aprendizagens e orientacGes didaticas:

Educacéo Infantil Escolar Indigena”.

Em 2013 ¢ instituido o “Programa Mais Educag¢ao Sao Paulo,, propondo a reorganizagao
curricular e administrativa, ampliacdo e fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sédo

Paulo e integracdo do Ensino Fundamental.

A utilizagdo do documento “Indicadores de Qualidade na Educacédo Infantil”, comegou
em 2014, com a aplicagdo em 441 unidades educacionais juntamente com a comunidade. Com
a devolutiva dos resultados foi construido em 2015 um documento com as singularidades da
Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo (RMESP). No mesmo ano foram publicados os
seguintes documentos: “O uso da tecnologia e da linguagem midiatica na educagdo infantil” e
“Padroes basicos de qualidade da educagdo infantil paulistana”, além da assinatura do 1° Plano

Municipal de Educagdo (PME - 2015 - 2025) da cidade de Sao Paulo.

Todos os documentos e publicacdes trazem elementos para que a cidade de Sdo Paulo
tenha uma educacdo infantil de qualidade, porém fatores como questdes politicas, sociais,
concepcdes distintas da educacdo infantil, as relacBes entre os sujeitos que tornam este
segmento possivel e a reflexdo sobre a pratica destes profissionais, estdo imbricadas na

construcao e desenvolvimento de um trabalho educacional qualitativo.

2.3 O cargo de Professora e de Coordenadora Pedagogica de Educacdo Infantil no

Municipio de S&o Paulo

Antes de apresentar o historico do cargo de Coordenadora Pedagogica, vimos como
necessario contextualizar a fungédo da professora, uma vez que o0 primeiro exerce o cargo desde

que tenha experiéncia na docéncia. E ambas, estdo inseridas na carreira do Magistério.
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A historia dos profissionais da educag¢do no municipio de Sdo Paulo é marcada por lutas
e reinvindicacgdes de melhores condi¢des de trabalho, no Centro de Educacéo Infantil (CEI) ndo
foi diferente. Para que este segmento integrasse a educacdo basica foi preciso muito tempo,

solicitacéo e politicas a favor, como disposto no quadro 2.

Quadro 2 - Conquistas dos profissionais do CEI

ANO CONQUISTA

1990 Inicio da luta pela Elaboracdo do Estatuto do Magistério.

Aprovacado do Estatuto do Magistério;
Jornada especial integral;

1992 Investimento em concursos;

Evolucdo funcional;

Direito de afastamento sindical para participacdo da
categoria em congressos, reunides de representantes.

Aprovacdo da Lei n°11.434/93

1993 Criacdo do quadro dos profissionais de educacao.

1998 Aprovacdo da Emenda Constitucional n°20 (Previdéncia).
2010 Transformacéo cargo PDI para PEI.

2016 E aprovada na Camara Municipal duas horas/ atividade

livres para CEL.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora a partir de informacdes do Sindicato dos Profissionais
da Educacéo Municipal (SIMPEEM)

O cargo de Professora de Educacdo Infantil (PEI), no municipio de Sdo Paulo, foi
conquistado e regulamentado em 2010, reivindicacdo desde a gestdo da prefeita Luiza Erundina
(1988-1992), e Paulo Freire a frente da Secretaria Municipal de Educacédo (1989 a 1981). Esse
periodo foi marcado por grandes conquistas para os profissionais do magistério, como aponta
a Lei Municipal 11.229, de 10 de junho de 1992, que dispde sobre o Estatuto do Magistério

Publico Municipal, com os seguintes principios:
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| - A gestdo democrética da Educagéo;
I1- O aprimoramento da qualidade do ensino publico municipal;
I11- A valorizacdo dos profissionais de ensino;

IV- Escola Publica gratuita, de qualidade e laica, para todos. (SAO PAULO,
1992, p. 2)

Ainda assegurando, a carreira dos profissionais da educacdo pelos concursos publicos.

Art. 4° A valorizacgdo dos profissionais do ensino seré assegurada atraves de:

| - Formagdo permanente e sistematica de todo o pessoal do Quadro do
Magistério, promovida pela Secretaria Municipal de Educacdo ou realizada
por Universidades; Il - CondicGes dignas de trabalho para os profissionais do
Magistério; 1l - Perspectiva de progressdo na carreira; IV - Realiza¢do
periodica de concurso publico e de concurso de acesso para 0s cargos da
carreira; V - Exercicio de todos os direitos e vantagens compativeis com as
atribuicbes do Magistério; VI - Piso salarial profissional; VII - Garantia de
protecdo da remuneracdo a qualquer titulo, contra os efeitos inflacionarios,
inclusive com a correcdo monetaria dos pagamentos em atraso; VIII -
Exercicio do direito a livre negociacdo entre as partes; 1X — Direito de greve.

§ 1° - O piso salarial profissional a que se refere o inciso VI deste artigo, sera
fixado anualmente, no més de maio, em negocia¢do coletiva, que serd
submetida & aprovacgdo da Camara Municipal.

§ 2° - Caso ndo haja negociagdo coletiva ou ndo sendo esta aprovada pela
Camara Municipal, o piso profissional ndo podera ser menor do que a média
dos valores reais correspondentes ao padrdo EM-01-A, relativos aos ultimos
12 (doze) meses, corrigidos més a més por indice oficial vigente de corre¢éo
inflacionaria, definido pela Prefeitura.

§ 3° - O piso salarial profissional sera reajustado de acordo com a Lei salarial
do Municipio.

8 4° - O piso salarial profissional de que trata o paragrafo 2° sera condicionado
a aplicacdo da legislacdo salarial vigente no Municipio.

8 5° - Se 0 piso fixado no paragrafo 2° deste artigo for prejudicado em funcéo
do cumprimento do disposto no paragrafo anterior, sera, a qualquer tempo,
acionada a negociacdo. (SAO PAULO, 1992, p.3)

A professora de criangas pequenas passa a ter mais espaco para a formagao continuada,
ganha plano de carreira e piso salarial, grande avanc¢o para espaco voltado ao professorado, sua

carreira e principalmente valorizacao profissional.

A jornada de trabalho a partir do Estatuto do Magistério Pablico Municipal € estipulada
da seguinte maneira: Jornada de Tempo Integral (JTI) de 30 horas, sendo oito delas destinadas
ao horario coletivo de trabalho e duas horas livres para formacao de professoras; Jornada de

Tempo Parcial (JTP) de 20 horas destinadas a professoras na rede sem espaco coletivo; Jornada
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Basica (JB) com 20 horas semanais, sendo 18h de regéncia em sala, 1h de atividade individual
na escola e 1h de atividade em local de livre escolha; Jornada Especial Ampliada (JEA) de 30
horas semanais, sendo 25h em regéncia em sala, 3h de atividades individuais na escola e 2h em
local livre; Jornada Especial Integrada (JEI) com 40h semanais, sendo 25h de regéncia, 8h de

formacéo, 3h de atividade individual e 4h de livre escolha.

Jornadas que, posteriormente, foram alteradas na gestao do Prefeito Gilberto Kassab por
meio da Lei n 14.660 de 26 de dezembro de 2007. O Art. 15 revela que as Jornadas Basicas e

Especiais de Trabalho Docente correspondem:

| - Jornada Basica de 30 (trinta) horas de trabalho semanais: 25 (vinte e cinco)
horas em regéncia de turma e 5 (cinco) horas atividade semanais;

Il - Jornada Bésica do Docente: 25 (vinte e cinco) horas aula e 5 (cinco) horas
atividade semanais, correspondendo a 180 (cento e oitenta) horas aula
mensais;

111 - Jornada Especial Integral de Formac&o: 25 (vinte e cinco) horas aula e 15
(quinze) horas adicionais, correspondendo a 240 (duzentas e quarenta) horas
aulas mensais; (SAO PAULO, 2007)

Assim a Jornada Especial Integral (JEI) passa a ser denominada Jornada Especial
Integral de Formacdo (JEIF), sendo 25h semanais com aluno, 3h individuais na escola e 2h em
local de livre escolha, direito conquistado no ano de 2016. Com essa lei as professoras dos

Centros de Educacéo Infantil (CEI), sdo submetidas a Jornada Bésica.

Em seguida, a Portaria n® 2.989, de 13 de abril de 2016, possibilitou que as professoras
dos Centros de Educacao Infantil (CEI), cumprissem as horas-atividade em duas horas livre em

local de livre escolha.

Art. 1° — As 5 (cinco) horas-atividade que compdem a Jornada Bésica de 30
(trinta) horas semanais do Professor de Educagdo Infantil em exercicio nos
Centros de Educagéo Infantil da rede direta, inclusive os portadores de laudo
médico de Readaptacdo Funcional, serdo cumpridas na seguinte
conformidade:

a) 3 (trés) horas de trabalho coletivo, desenvolvido na Unidade Educacional;
b) 2 (duas) horas de trabalho individual, realizado em local de livre escolha.

8 1° — As horas-atividade de que trata a alinea “a” do caput deste artigo
destinar-se-8o ao desenvolvimento de atividades educacionais realizadas em
trabalho coletivo de formacgdo permanente e reuniGes pedagogicas €, as horas-
atividade realizadas em local de livre escolha, referidas na alinea “b” deste
artigo, ao preparo de atividades pedagodgicas individuais de cada docente.
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§ 2° — A hora-atividade terd a mesma duracdo da hora da respectiva Jornada
Bésica de 30 (trinta) horas de trabalho semanais do Professor de Educacéo
Infantil.

Art. 2° — As horas-atividade destinadas ao trabalho coletivo deverdo ser
distribuidas em 3(trés) dias da semana, sendo 1 (uma) hora por dia.

Art. 3° — Poderao ser organizados nos horarios de trabalho coletivo, Projetos
Especiais de Ac¢do — PEA, observadas a pertinente legislacdo em vigor.

Dessa forma, fica determinado que trés encontros sdo destinados aos Projetos Especiais
de Acdo (PEA) e duas horas semanais em local de livre escolha, também incentivando a
formacgédo em servico das professoras de educacdo infantil e colocando a coordenadora como

principal articuladora destes momentos.

A historia deste cargo iniciou antes mesmo de instituido os momentos de PEA. O cargo
surgiu em 1985, oriundo da jungdo dos cargos de orientador educacional e assistente
pedagogico, sendo que a maior énfase foi atribuida a ele apds o Programa Ler e Escrever,
instituido pela Portaria n. 6328/05, nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF) e
Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio (EMEFM) priorizando a formacgédo da
coordenadora pedagogica responsavel pelo ciclo de formacdo das professoras regentes do 1°
ano do Ciclo I, além de elaboracdo de material de orientacdo para estas professoras (SAO
PAULO, 2006).

Assim foi atribuida a coordenadora, a funcéo de articuladora entre as politicas publicas
educacionais e a formacdo das professoras da escola. O que ficou evidenciado na Portaria
5930/13 de 14 de outubro de 2013.

Art. 1° - O Programa de Reorganizagcdo Curricular e Administrativa,
Ampliacéo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de So Paulo-
“Mais Educacdo Sao Paulo”, instituido pelo Decreto n° 54.452, de 10/10/13,
serd implantado nos termos da presente Portaria.

Art. 3° - Para o alcance das finalidades estabelecidas no artigo anterior,
consignadas na melhoria da qualidade social da Educagdo Basica, as acdes
programadas deverao estruturar-se em cinco €ixos, a saber:

| — Infraestrutura; 11 — Curriculo; 11 — Avaliacdo; IV — Formacao do Educador;
V — Gestéo.

A coordenadora ganhou ainda mais visibilidade e importancia ap6s a Portaria SME

901/14, que regulamenta os momentos de PEA:
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Art. 1° — Os Projetos Especiais de A¢do — PEA séo instrumentos de trabalho
elaborados pelas Unidades Educacionais, que expressam as prioridades
estabelecidas no “Programa de Reorganizagdo Curricular ¢ Administrativa,
Ampliacéo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo- Mais
Educacdo Sdo Paulo” e no Projeto Politico-Pedagdgico, voltadas
essencialmente as necessidades das criangas, jovens e adultos, definindo as
acOes a serem desencadeadas, as responsabilidades na sua execucdo e
avaliacdo, visando ao aprimoramento das praticas educativas e consequente
melhoria da qualidade social da educacdo atendendo as seguintes
especificidades:

Art. 4° — Os Profissionais de Educacdo participardo dos Projetos Especiais de
Acdo — PEA, na seguinte conformidade:

I — Coordenador Pedagdgico, Diretor de Escola e Assistente de Diretor de
Escola — no horério de trabalho, assumindo a coordenacdo na ordem
especificada e na impossibilidade destes, delegando a responsabilidade a
outros participantes do projeto.

Il — Professores:

a) sujeitos & Jornada Especial Integral de Formacdo — JEIF: nas horas-
adicionais, nos termos do inciso | do artigo 17 da Lei n® 14.660/07;

b) sujeitos a Jornada Basica do Docente — JBD: com jornada completa, nas
horas- atividade e/ou Horas de Trabalho Excedente — TEX;

c) sujeitos a Jornada Bésica de 30 (trinta) horas de trabalho semanais em
regéncia de agrupamento ou ocupante de vaga no médulo sem regéncia: nas
horas-atividade.

Sendo a coordenadora, profissional efetiva, cargo instituido por meio de concurso
publico, deve adequar-se as seguintes exigéncias: Licenciatura Plena em Pedagogia; ou Pds-
Graduacao scricto sensu em Educacéo; ou Pos-graduacéo lato sensu em Educacdo, com carga
horaria minima de 800 horas e experiéncia minima de 3 anos no magistério publico municipal,

seguindo o disposto no Gltimo concurso que ocorreu no ano de 2011.

Embora a func¢do da coordenadora ndo seja explicitada na portaria da SME, cabe a essa
profissional a articulacéo de todo o trabalho pedagogico realizado na unidade. De acordo com
Restuccia Saitta (1998), na primeira infancia a coordenagdo pedagdgica é um cargo inovador e
recente, responsavel pela construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de maneira conjunta
com os membros de sua unidade. E é na construgdo deste que em alguns momentos encontram-
se lacunas e contradigdes como na conexdo ente o papel e as tarefas de uma coordenacdo

pedagdgica e os objetivos que mantem o servigo do CEl.

A autora identifica que, a coordenacdo pedagodgica deve demonstrar competéncias em
relacdo a organizagdo do servi¢o, compreendida nos espacos e sua articulacao entre eles e o

projeto pedagdgico, atividades e os projetos e planos de trabalho estipulados, organizacdo do
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pessoal e projeto educacional, identificacdo e programacéo dos objetivos gerais e especificos,
analise da rotina, necessidades das criancas e a utilizacao dos espagos, aspectos comunicativos,
expressivos e cognitivos; competéncias profissionais dos educadores referentes a
conhecimentos psicopedagogicos, capacidade de construir um projeto educacional, anélise das
tematicas sobre a infancia e sua cultura, estruturacdo da relagdo entre adultos e criancas e

confrontos entre pais e educadores.

A complexa articulagdo das competéncias que sdo proprias do papel do
coordenador também deve ser vista sob o aspecto da funcdo que este deve
assumir na condugdo dos grupos de trabalho (coletivo dos educadores da
creche). Esse aspecto profissional especifico, que, porém é parte fundamental
e integrante do trabalho de uma coordenacdo dificilmente é levado em
consideracdo. Na realidade, representa um dos momentos mais dificeis e
delicados de serem administrados, pois o trabalho em grupo e a relativa
condicdo da experiéncia apresentam dindmicas relacionais interpessoais que
devem ser conhecidas, decodificadas e administradas. (RESTUCCIA
SAITTA, 1998, p. 116)

Observando as competéncias exigidas da coordenacdo pedagodgica observa-se o quao
complexa sdo as suas atividades e capacidades, que vdo além de um aspecto meramente
administrativo, envolvendo toda uma rotina e, principalmente o contato intrapessoal no
ambiente educacional. O trabalho em grupo e coletivo pressupde uma estrutura ndo estatica,
que se define no decorrer do fazer pedagdgico, exigindo uma continua interacdo entre 0s
membros do grupo. Um dos objetivos ao se trabalhar em grupo é realizar um processo de
crescimento e aprendizagem de acordo com a predisposicao e disponibilidade de mudanca de
cada um, de modo que esse processo possa intervir na propria visao de mundo, integrando as

diferencas e estilos de comunicagao dentro de um todo.

O profissional que ocupa a coordenacdo pedagogica é o condutor do grupo, assume o
papel central que exige, além de competéncia pedagogica, o papel de administrar os grupos de

trabalho no plano dos conteudos e das relacGes e comunicagdes interpessoais. Assim:

A importancia do coordenador-condutor e da sua presenca no interior dos
grupos é evidente, pois ele ndo estd implicado na dindmica operativa e
relacional do grupo [...]. Quem assume esse papel deve, necessariamente,
configurar-se como educador-pesquisador e, portanto como observador
participante da dindmica do grupo operativo, garantindo a si € aos outros a
possibilidade de refletir sobre a experiéncia e de generaliza-la (RESTUCCIA
SAITTA, 1998, p. 117).
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Entretanto, nem sempre, 0s membros de um grupo, tem consciéncia do significado de
estar junto, de participar. Entdo, nesses momentos implicam-se sistemas de tensfes que se
desenvolvem a partir de situages, comportamentos e expectativas positivas ou negativas, que
criam um jogo de defesas que, raramente se tem consciéncia. Para Restuccia Saitta (1998), essa
é uma das dificuldades que o profissional na coordenacéo enfrenta, pois ndo é simples passar
da relagdo interpessoal (eu-tu) a unicidade de grupo, criando-se assim o sentimento de pertencer
ao grupo, uma unidade supra individual que ndo é dada pela soma das singularidades de cada
membro do grupo, mas pelo confronto e elaboracdo dos conhecimentos comuns que se
organizam entre si num nivel mais profundo, que so6 é alcangado na superacdo do si e da relacao

interpessoal para constituir um saber comum.

A autora afirma que é do desconforto na comunicacdo que nasce a dificuldade em
discutir as proprias conviccdes e a propria visao do mundo e, portanto, uma parte da prépria
identidade, identificado como mecanismos de recusa ou defesa que se tornam obstaculos na
comunicacdo no interior dos grupos de trabalho. Cabe a coordenacao pedagogica a capacidade
de detectar esses sinais, de decodificar e de definir estratégias de intervengdo voltadas a
elaboracéo de esclarecimentos que permitam ao coletivo de educadores recuperarem a ordem
e, portanto, o objetivo pelo qual o grupo se constitui e age. Também cabe a coordenadora
centralizar o trabalho cotidiano motivando os participantes num objetivo comum: o projeto
pedagogico, a acdo coletiva nas estratégias de interacdo e o componente afetivo, na

identificacdo e sentimento de pertence ao grupo.

Affonso (1999) ressalta que o vinculo entre o grupo de professoras e coordenadora
pedagdgica se da de maneira gradativa, ocorre numa adaptacdo. Afirma conhecer trés tipos de
professoras nesse processo: a professora nova na escola; a antiga e que ja vivenciou e conheceu
outros coordenadores/as e a professora que foi acompanhada durante muito tempo pela mesma
coordenadora. E para cada um destes o tempo, limite, rotina sera diferente e, portanto, é no

vinculo com esses e entre esses que sera construido um ambiente pedagdgico de qualidade.

O primeiro momento € sem ddvida o da entrada do coordenador na institui¢&o,
guando ocorre uma adaptacdo ampla, geral e irrestrita, e em que claramente
este educador é questionado pela equipe de um modo geral, ainda que em
siléncio muitas vezes. A equipe quer saber quem é esse educador, a que ele
veio, 0 que traz de novo ou velho, o que sabe, 0 que ndo sabe. E tal qual
acontece no grupo de criangas, é preciso uma aproximacao gradativa, é preciso
construir clima pedag6gico e criar vinculo. (AFFONSO, 1999, p. 40)
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No processo de conhecimento do outro, da construcdo do vinculo é importante o retorno
positivo ou ndo, a comunicacdo entre professoras e coordenadora que é fundamental no
relacionamento e para o crescimento do grupo, nas palavras de Affonso: “Da avaliagdo nasce o
planejamento e no planejamento se firmam os ‘“contratos”, se constroem os vinculos que, por
envolver afetos, trazem o inusitado e o tom de cada um, o que leva a um novo planejamento, a
uma nova adaptagao”. (AFFONSO, 1999, p.41)

Almeida (2005) concorda com essa ideia, ao relatar sua experiéncia como formadora,

enumerando quatro competéncias destinadas ao formador:

1. Olhar—o olhar deve ser atento e é tarefa da coordenadora pedagdgica, ao prestar
atencdo no outro, em suas angustias, dificuldades e saberes, de maneira acolhedora
com as mudancas, semelhancas e diferengas, conhecendo e captando as pessoas antes
de agir. Lembrando que o olhar € um ponto de vista, com base nas crencas, objetivos
e critérios que se possa ter em determinado momento.

2. Ouvir —é um elemento também importante para as relagdes interpessoais. Quvir
alguém pressup@e que ouco ndo sé as palavras, mas 0s pensamentos e sentimentos de
quem falam, portanto é um ouvir ativo.

3. Falar — Ao se estabelecer um dialogo entre professoras e coordenadora, o olhar
atento e/ou ouvir ativo sdo pre-requisitos, somente ap0s esses passos € que a
coordenadora pode destinar uma fala significativa as professoras. Ainda nas reunioes
maiores, como nos PEA, a coordenadora pode trazer as falas com as professoras em
momentos informais como nas reunides de corredores, pois nessas conversas também
pode haver preocupacdes e anseios importantes para o avango do grupo.

4.  Ver, ouvir, falar, compreender, prezar: aqui a empatia e a consideragdo com o

outro é essencial.

Assim também acredita Vieira (2005), a formacdo da professora em servi¢o exige
dialogo constante no cotidiano da escola, implica refletir sobre seu papel, problematizando sua
atuacdo e é na interacdo entre professoras e coordenadora que acontecera a construcdo de

identidades profissionais e assim, a formacao de valores, atitudes e concep¢des de educacao.

E ainda afirma que, a coordenadora além de lidar com os sentimentos das professoras e

do grupo, tera que lidar com os proprios sentimentos:
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O coordenador pedagégico ira trabalhar também com o0s seus proprios e com
o fato de que, muitas vezes, 0s sentimentos demonstrados por cada um dos
participantes da escola sdo contraditorios entre si. Portanto, torna-se
importante compreender a afetividade humana e encaminhar as situagdes com
sabedoria. Conhecer o papel das emocdes e dos sentimentos no ser humano
poderé facilitar o enfrentamento de situacbes cotidianas que surgem no
trabalho. (VIEIRA, 2005, p. 87)

Ao ressaltar que a coordenadora também precisa lidar com os préprios sentimentos,
pressupde a importancia da acdo-reflexdo-acdo de Paulo Freire (2017a), tdo necessaria para que
a coordenadora possa encaminhar os desdobramentos e resolucdes de situagdes cotidianas de

maneira sabia e equilibrada, que possa acolher e contemplar 0s anseios do grupo.
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3 AAFETIVIDADE NOS DOCUMENTOS OFICIAIS QUE REGEM A
EDUCACAO INFANTIL E NA PERSPECTIVA DE PAULO FREIRE

Da mesma forma como jamais pude aceitar que a luta de libertacdo pudesse
ser restringida a briga de individuos, jamais aceitei também que ela pudesse
ser reduzida a luta das mulheres contra os homens, dos negros contra 0s
brancos. A luta é dos seres humanos pelo ser mais. Pela superacdo dos
obstéaculos a real humanizagéo de todos. Paulo (Freire, 2013, p. 252)

Nesse momento apontamos e discutimos como a afetividade se faz presente em alguns
documentos que regem a educacdo infantil, a saber: os Referenciais Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (RCNEI), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEI), os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagéo Infantil, os Indicadores de
Qualidade da Educacao Infantil e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacéo
Infantil. Posteriormente, contextualizamos a afetividade sob a perspectiva tedrica de Paulo

Freire.

3.1 Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (RCNEI)

Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI, 1998),
abordam referéncias e orientagdes pedagogicas buscando praticas educativas de qualidade e
subsidiando o trabalho pedagdgico e educativo das professoras e de todos os profissionais da
educacdo, considerando as especificidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas das
criangas de 0 a 6 anos, equivalentes & proposta pedagdgica e curricular para este nivel
educacional. Este documento é composto por trés volumes intitulados, respectivamente: Uma

introducéo; Formacéo pessoal e social e Conhecimento de mundo.

No volume 1 destacam-se 0s seguintes principios:

O respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas
diferencas individuais, sociais, econémicas, culturais, étnicas, religiosas
etc.; o direito das criangas a brincar, como forma particular de expressao,
pensamento, interacdo e comunicagdo infantil; 0 acesso das criangas aos
bens socioculturais disponiveis, ampliando o desenvolvimento das
capacidades relativas & expressdo, a comunicagdo, a interacdo social, ao
pensamento, a ética e a estética; a socializagdo das criangas por meio
de sua participagdo e insercdo nas mais diversificadas praticas sociais,
sem discriminacdo de espécie alguma; o atendimento aos cuidados
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essenciais associados a sobrevivéncia e ao desenvolvimento de sua
identidade. (BRASIL, 1998, p. 13)

Observa-se que nesse volume do documento é pautado no respeito as criangas quanto
as suas caracteristicas plurais e socioculturais, prevendo a interagdo, comunicacao, além dos

cuidados essenciais para com elas.

O volume também define o perfil da professora como polivalente, demandando
formacgéo profissional adequada. Prevé que os profissionais necessitam refletir sobre sua
pratica, debatendo com seus pares e mantendo didlogo com as familias e com a comunidade,
utilizando como instrumentos: a observacao, o registro, o planejamento e a avaliacdo a partir
de acbes planejadas e compartilhadas com seus pares e com o0s outros profissionais da
instituicao.

Para tanto, o ambiente institucional deve ser de cooperacdo e respeito entre oS

profissionais. Sendo essencial:

Respeito as diferencas, explicitagdo de conflitos, cooperacéo,
complementacdo, negociacdo e procura de solucbes e acordos devem ser a
base das relacfes entre os adultos.

Em se tratando de criancas tdo pequenas, a atmosfera criada pelos adultos
precisa ter um forte componente afetivo. As criancas s6 se desenvolverao bem,
caso o clima institucional esteja em condi¢cbes de proporcionar-lhes
seguranga, tranquilidade e alegria. (BRASIL, 1998, p. 67)

Para a formacédo de coletivo institucional, a direcdo tem papel chave, auxiliando na
criacdo de um clima democrético, incentivando a participacdo de todos e possibilitando a
criacdo de um projeto que contemple a explicitacdo das divergéncias e das expectativas de
criancas, pais, docentes e comunidade. Assim, a medida que os agentes da instituicao
conseguem compartilhar € que se formard um processo para que a instituicao se constitua como
unidade educacional (BRASIL, 1998).

Porém, o espaco coletivo como espaco de formagdo continuada e parte da rotina da
unidade, sdo espacos que devem possibilitar o encontro entre as professoras para a troca de
ideias e préaticas pedagogicas discutindo-se diversos temas pertinentes ao trabalho, organizacao

e planejamento da rotina, do tempo e atividades.
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Portanto, a coordenadora pedagdgica tem de estar presente atendendo as necessidades
das professoras e demais funcionarios que compdem a equipe escolar, das criancas e das

familias para que o trabalho de todos ocorra de forma harmoniosa.

No volume 2 do documento, também € descrita a importancia da instituicdo de educagédo
infantil como espaco de insercdo das criangas nas relagdes éticas e morais que permeiam a
sociedade na qual estdo inseridas. Espaco de constru¢do de autonomia, de vinculos, de

autoestima, de interacdo, de seguranca, de respeito a diversidade. (BRASIL, 1998)

Em sua introducgéo, aborda a importancia da identidade e da autonomia, afirmando que
o0 desenvolvimento infantil acontece nas interag0es sociais e com a ampliagéo dos lagos afetivos
que as criancas podem estabelecer com outras criangas e com 0s adultos. Assim as criancas,
gradualmente, percebem a si e 0S outros e nesse processo vao construindo sua autonomia. O

subtitulo construcédo de vinculos, autoestima e interacdo aponta que:

Entre 0 bebé e as pessoas que cuidam, interagem e brincam com ele se
estabelece uma forte relacdo afetiva (a qual envolve sentimentos complexos e
contraditérios como amor, carinho, encantamento, frustracéo, raiva, culpa
etc.). Essas pessoas ndao apenas cuidam da crianga, mas também medeiam seus
contatos com o0 mundo, atuando com ela, organizando e interpretando para ela
esse mundo. E nessas interagdes, em que ela € significada/interpretada como
menino/menina, como chordo ou tranquilo, como inteligente ou ndo, que se
constroem suas caracteristicas. As pessoas com quem construiram vinculos
afetivos estaveis sdo seus mediadores principais, sinalizando e criando
condigBes para que as criangas adotem condutas, valores, atitudes e habitos
necessarios a inser¢ao naguele grupo ou cultura especifica.

A orientacdo para o outro, além de lhes garantir acesso a um grande
conjunto de informacdes que este outro lhes proporciona, evidencia
uma caracteristica basica do ser humano que é a capacidade de
estabelecer vinculos. (BRASIL, 1998, p.17 — grifo nosso)

A citacdo ressalta a importancia dos vinculos afetivos, destacando os sentimentos, sejam
positivos ou negativos dentro desta relacdo, além de afirmar que a capacidade de estabelecer

vinculos é caracteristica propria dos seres humanos.

Quanto a autoestima, o documento salienta o ouvir como forma de fortalecer a
autoconfianca. Afirmando que o processo de construcdo da autoconfianca envolve avangos e
retrocessos, e até mesmo por isso, a professora necessita ouvir as criangas. (BRASIL, 1998, p.
30)
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E é na interagdo que se desenvolve a capacidade de se relacionar, sendo responsabilidade
da professora oportunizar situacdes diversas, individuais ou em grupo, respeitando as diferencas

e estimulando a troca entre as criancas. (BRASIL, 1998)

Assim, considera que € no estabelecimento de um clima de “seguranca, confianga,
afetividade, incentivo, elogios e limites colocados de forma sincera, clara e afetiva ddo o tom

de qualidade da interagdo entre adultos e crianga”. (BRASIL, 1998, p. 49)

No volume 3, o documento aborda orientacdes didaticas divididas em seis areas de
conhecimento, a saber: movimento, mdsica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e
sociedade e matematica, ressaltando que, dentre esses, principalmente 0 movimento e as artes

auxiliam a crianca a expressar suas emogdes, sentimentos e pensamentos. (BRASIL, 1998)

Embora esses documentos tragam aporte tedrico compativel com a afetividade, ndo a
define e nem se aprofunda na tematica. Deixa claro o papel das professoras frente as criancas
no processo de cuidar e educar, e apresenta reflexdo sobre a harmonia no ambiente educacional
como um todo, identificando que a forma ética de educar dos profissionais e as relacfes entre

os funcionarios refletirdo na formacéo das criangas.

3.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEI)

Esse documento define a educacdo infantil, a crianca e o curriculo, respectivamente
como: a primeira etapa da educacdo basica, oferecida em creches e pre-escolas, em
estabelecimentos publicos ou privados que atendem criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo
diurno, em jornada integral ou parcial. A crianga com um sujeito historico, de direitos e produtor
de cultura, que constroi sua identidade pessoal e coletiva em suas intera¢cdes enquanto brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra e questiona. E o curriculo, como
um conjunto de préticas, que busca articular as experiéncias e 0s saberes das criangas. Afirma
que a proposta da educacdo infantil deve ser pautada em conceitos éticos, politicos e estéticos,

além da organizacdo dos espagos, tempos e materiais. Pensando:

A educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo
indissociavel ao processo educativo; A indivisibilidade das dimensGes
expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e
sociocultural da crianca; A participacao, o dialogo e a escuta cotidiana das
familias, o respeito e a valorizagdo de suas formas de organizacdo; O
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estabelecimento de uma relacdo efetiva com a comunidade local e de
mecanismos que garantam a gestdo democratica e a consideragdo dos
saberes da comunidade; O reconhecimento das especificidades etérias, das
singularidades  individuais e coletivas das criangas, promovendo
interacBes entre criancas de mesma idade e criancas de diferentes
idades; Os deslocamentos e 0s movimentos amplos das criangas nos
espacos internos e externos as salas de referéncia das turmas e a instituicdo; A
acessibilidade de espacos, materiais, objetos, brinquedos e instrucdes
para as criancas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento
e altas  habilidades/superdotacdo; A apropriacdo pelas criangas das
contribuicGes historico-culturais dos povos indigenas, afrodescendentes,
asiaticos, europeus e de outros paises da América. (BRASIL, 2010, p. 19-
20- grifo nosso)

Prevé a indivisibilidade das dimensdes e prioriza o dialogo, a escuta e o respeito com a

comunidade escolar, como podemos observar nas partes grifadas.

O documento descreve a proposta pedagdgica da instituicdo, o Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) como norteador das metas a serem desenvolvidas, e define curriculo como
as praticas educacionais realizadas nas instituicdes infantis, que devem ser planejadas,

executadas e avaliadas.

Na observancia das Diretrizes, a proposta pedagodgica das instituicGes de
Educacdo Infantil deve garantir que elas cumpram plenamente sua
funcdo sociopolitica e pedagdgica: Oferecendo condicGes e recursos para
gue as criancas usufruam seus direitos civis, humanos e sociais; Assumindo a
responsabilidade de compartilhar e complementar a educagdo e cuidado
das criancas com as familias; Possibilitando tanto a convivéncia entre
criancas e entre adultos e criancas quanto a ampliacdo de saberes e
conhecimentos de diferentes naturezas; Promovendo a igualdade de
oportunidades educacionais entre as criancas de diferentes classes sociais
no que se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades de
vivéncia da infancia; Construindo novas formas de sociabilidade e de
subjetividade comprometidas com a ludicidade, a democracia, a
sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relaces de dominacao
etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica
e religiosa. (BRASIL, 2010, p. 17)

Considerando que a crianga € um ser que se constitui nas diversas dimensdes:

A educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo
indissocidvel ao processo educativo; A indivisibilidade das dimensdes
expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e
sociocultural da crianga; A participacdo, o didlogo e a escuta cotidiana das
familias, o respeito e a valorizacdo de suas formas de organizacao. (BRASIL,
2010, p. 19)
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Contudo, esse documento focaliza a afetividade ao tratar da crianca que seré atendida
nas instituicdes infantis e na percepcdo de que ela possui direitos os quais devem estar bem
claros aos profissionais que interagem com 0s pequenos, ainda identificando a crianga como
ser que se constitui pelas relagdes com o outro e se completa nas diversas dimensdes, incluindo

a emocional.

3.3 Paré@metros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil

Documento composto por dois volumes, os parametros nacionais de qualidade para a
educacdo infantil apresentam o contexto histérico da educagdo infantil, considerando a
concepcao de crianga, de pedagogia e 0 debate sobre a qualidade na perspectiva da legislacéo e

atuacdo dos 6rgdos oficiais do pais.

Quanto a afetividade, o0 documento ressalta que é nas interacdes harmoniosas que se
encontram caminhos para uma unidade escolar com bons resultados de desenvolvimento,
abordando a relacdo professora-crianca, porém € importante ressaltar que o documento

visualiza a afetividade como parte integrante da qualidade.

Em seu segundo volume pontua as obrigagdes das esferas federal, estadual e municipal
frente a educacdo infantil e estabelece como se constituira as propostas pedagogicas de suas
unidades, contemplando principios éticos, politicos e estéticos na formacdo das criangas e
também as propostas pedagdgicas a serem adotadas, as definindo como préticas de cuidado e
educacdo na perspectiva da integracdo dos aspectos fisicos, emocionais, afetivos,

cognitivo/linguisticos e sociais da crianga, como um ser completo e indivisivel, e ainda destaca:

2.2. ainteracdo entre as diversas areas de conhecimento e os aspectos da vida
cidadd, contribuindo para o provimento de contelidos basicos necessarios a
constituicdo de conhecimentos e valores.

2.3. Preveem a intervencdo das professoras e dos professores visando a
atender e as caracteristicas e necessidades das criancas.

3. As propostas pedagogicas das institui¢des de Educagdo Infantil consideram
que o trabalho ali desenvolvido € complementar & acdo da familia, e a
interacdo entre as duas instancias é essencial para um trabalho de qualidade.
3.1. Antes de a crianca comecar a frequentar a instituicdo de Educacdo
Infantil, séo previstos espacos e tempos para que maes, pais, familiares e/ou
responsaveis, professoras, professores gestoras e gestores iniciem um
conhecimento mutuo.
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3.2. O periodo de acolhimento inicial (“adapta¢io”) demanda das professoras,
professores, gestoras e gestores uma atengdo especial com as familias e/ou
responsaveis pelas criancas, possibilitando, até mesmo, a presenca de um
representante destas nas dependéncias da instituicao.

3.3. Professoras, professores, gestoras e gestores sao atenciosos com maes,
pais e familiares ou responsaveis, estando disponiveis cotidianamente para
ouvir solicitacGes, sugestbes e reclamacbes. 3.4 InformacBes sobre as
atividades e o desenvolvimento da crianca sdo disponibilizadas
periodicamente para maes e pais e/ou responsaveis. (BRASIL, 2006, p.32 -
grifo nosso)

O documento também define as propostas, centralizando as interagdes entre professoras,

gestoras e familia, além de conceber a criangca como ser indivisivel e de direitos. Salienta que:

As propostas pedagogicas explicitam o reconhecimento da importancia da
identidade pessoal dos alunos, suas familias, professores e outros
profissionais e a identidade de cada unidade educacional nos varios contextos
em que se situem.

4.1 Professoras, professores, gestoras e gestores desenvolvem atitudes matuas
e em relagdo as criangas e aos seus familiares de respeito a diversidade e
orienta contra discriminagdo de género, etnia, opgao religiosa, de individuos
com necessidades educacionais especiais ou diante de composicdes
familiares diversas e estilos de vida diversificados. (BRASIL, 2006, p. 33 -
grifo nosso)

Reconhece o respeito como fio condutor das relagdes entre os membros da comunidade

escolar, como identificado nos itens grifados.

Quanto a gestdo, cabe a organizacdo e participacdo no processo de elaboracdo de
registros, formalizar canais de participagdo de profissionais sob sua responsabilidade e das
familias e/ou responsdveis na elaboracdo, devem cultivar um clima de cordialidade,
cooperacdo e profissionalismo entre membros da equipe de profissionais que atuam nas
instituicOes de Educacdo Infantil e as familias e/ou responsaveis pelas criancas. Desenvolvem
programas de incentivo a formacdo continuada dos membros da equipe de profissionais que
atuam nas instituicdes de educacéo infantil. Respeitam os direitos e asseguram o cumprimento
dos deveres das professoras, dos professores e dos demais profissionais sob sua
responsabilidade. Respeitam e implementam decisdes coletivas. (BRASIL, 2006, p.36-38 - grifo
N0sso)
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O documento descreve atribuicdes dos profissionais, direitos e deveres, utilizando as

palavras colaboracdo e confianca ao retratar a interacdo entre as professoras e gestoras de

maneira reciproca.

3.4 Indicadores de Qualidade da Educagéo Infantil

Os indicadores detalham os parametros em indicadores operacionais, oportunizando aos

profissionais e comunidades atendidas pelas instituicdes de educagéo infantil, outro instrumento

de apoio na realizacdo do fazer diario. Este documento resultou de um trabalho colaborativo

em todo o pais, definindo sete dimensdes, apresentadas a seguir, fundamentais para a reflexéao

coletiva sobre a qualidade de uma instituicdo de educacdo infantil. Assim, foram propostos

alguns sinalizadores de qualidade, considerando aspectos importantes para a qualidade na

educacéo infantil e sua avaliagéo:

Os Indicadores foram elaborados em 2008, em parceria estabelecida entre o
Ministério da Educacdo (MEC), a A¢do Educativa, a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME), o Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (UNICEF) e a Fundacdo Orsa. Também participou da
elaboracdo um grupo de trabalho integrado por pesquisadores, gestores,
educadores e ativistas do Movimento Interféruns de Educacdo Infantil do
Brasil (MIEIB). [...] se constituem numa proposta de autoavaliagdo dos
estabelecimentos educacionais, que estabelece critérios para andlise do
trabalho realizado em creches e pré-escolas. Sé&o sete dimensbes de
qualidade para analise: planejamento institucional, multiplicidade de
experiéncias e linguagens, interagdes, promogao da salde, espagos, materiais
e mobiliarios, formacdo e condicbes de trabalho das professoras e demais
profissionais, cooperagdo e troca com as familias e participacdo na rede de
protecdo social. Ha ainda sugestdo de procedimentos para a organizacao e
conducdo da autoavaliacdo. (BRASIL, 2009, p. 5)

A partir deste documento, cada municipio reestruturou e elaborou seus indicadores para

autoavaliacdo, assim também ocorreu em Sdo Paulo, que consolidou sua versao final em 2016,

acrescentando mais duas dimensdes, assim as nove dimensdes definidas no documento sdo:

Planejamento e Gestdo Educacional; Autoria, participacdo e escuta de bebés e criancas;

Multiplicidade de experiéncias e linguagens em contextos ludicos para as infancias; Interacdes;

RelacGes étnico/raciais e de género; Ambientes educativos: tempos, espacos e materiais;

Promocao da salde e bem-estar: experiéncias de ser cuidado, cuidar de si, do outro e do mundo;
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Formacdo e condicGes de trabalho dos educadores e das educadoras; Rede de protecdo

sociocultural: Unidade Educacional, familia/responsaveis, comunidade e cidade.

AlteracOes necessarias para discutir as diversidades de género e de raca/etnia e questdes
que aprofundam a consideracdo das formas de escuta de bebés e criangas pequenas no processo
educativo. Aspectos apontados como necessarios a partir de experiéncias de aplicacdo de
Indicadores de Qualidade realizadas em todo o pais. (SAO PAULO, 2016)

O processo de autoavaliacdo deve respeitar os principios de direitos fundamentais das
criangas, assim em todas as dimensdes e indicadores as questdes focalizam os seus direitos,
necessidades, potenciais e meios necessarios para que sejam assim respeitados; e principio da
participacao, quando diferentes vozes e olhares devem ser contemplados em todas as etapas do
debate e tomadas de decisdo a serem adotadas ap0s a realizacao da autoavaliacdo, os caminhos
apontados serdo dispostos num plano de acdo, buscando a melhoria na qualidade da unidade
educacional. (SAO PAULO, 2016). O quadro 3 aponta as etapas, as atividades, os objetivos e

0s grupos envolvidos.

Quadro 3 - Indicadores de Qualidade - Etapas, objetivos e grupos envolvidos

|.Autoavaliacdo  Organizacio da  Planejar a autoavaliacdo Grupo de trabalho da
autoavaliagio  por meio da organizacdo Unidade responsavel pela
dos espagos, materiais e organizacdo da autoava-
mobilizacio da comuni- liagdo
dade
Realizacio da ~ Obter um pancrama dos Todos os profissionais
autoavaliacio  pontos fortes e desafios da Unidade, familiares/
da Unidade Educacional responsaveis, comunidade,
por meio da avaliagdo Supervisores Escolares
participativa
2.Plano de Acdo Organizagdo Planejar as Agdes Grupo de trabalho da
do Plano de Unidade responsavel pela
Acdo organizagdo do Plano de

Realizacdo do
Plano de Acdo

Elaborar um Plano de
Acgdo para a Unidade
Educacional com base no
diagndstico da Unidade

Acdo

Todos os profissionais
da Unidade, familiares/
responsaveis, comunidade,
Supervisores Escolares

Fonte: Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil (SAO PAULO, 2009)
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Para a melhor organizacdo, antes do dia do encontro com a comunidade escolar, deve
ser feita uma preparacdo de cartazes para sintese, organizacdo dos kits com os questionarios e
materiais necessarios como lapis de cor, canetas, fichas de cores, conversas com os funcionarios
para definir as coordenadoras de grupos, organizagéo de lanche para acolhimento dos pais, entre

outras coisas.

No dia do evento, em primeiro lugar, ocorre a formacao de grupos, divididos em cada
uma das dimensdes, com representantes dos diferentes segmentos da comunidade escolar de

maneira que as discussdes acontecam de forma organizada e que todos possam se manifestar.

Cada grupo Ié coletivamente o texto de sua dimensdo. Em seguida, debate e responde
as perguntas de cada indicador, atribuindo cores as questfes. Assim se 0 grupo avaliar que as
acdes, atitudes ou situacBes existem e ja estdo consolidadas na instituicdo, devera atribuir a elas
a cor verde, indicando que o processo de melhoria ja esta em um bom caminho, se na
instituicdo, as atitudes, praticas ou situagbes ocorrem de vez em quando, mas ndo estdo
consolidadas, o grupo lhes atribuira a cor amarela, indicando que elas merecem atencdo, mas
se 0 grupo avaliar que as acbes ndo existem na instituicdo, atribuird a elas a cor vermelha,
indicando providéncias imediatas. (SAO PAULO, 2016)

Com a atribuicéo de cores a cada pergunta o grupo discute na busca de consenso sobre
a cor que sera definida ao indicador e o relator serd responsavel por tomar nota, cuidar da
elaboracdo do quadro-sintese e expor 0 mesmo na plenaria, na qual todos os grupos participardo.
Na plenaria, toda a comunidade escolar buscard um consenso sobre todos os indicadores, se
mantem a cor definida nos grupos ou altera. Ao final do processo, nos pontos apontados como
vermelhos ou amarelos a comunidade daré sugestdes de a¢bes possiveis para melhorar os itens

discutidos.

A primeira dimensdo busca refletir sobre o PPP, questionando se esse € construido por
todos e a documentacdo pedagdgica e se todos participam da tomada de decisGes da escola,
numa gestdo democratica. A segunda dimensdo, sobre o conceito de autoria e escuta de bebés
e criangas, discorre sobre as atividades desenvolvidas com as criangas e se 0 projeto escolar é
pensado com base nas escolhas e desejos delas, também na formacéo coletiva dos professores
se esse conceito é pensado e discutido. Na terceira dimenséo sobre a conquista da autonomia
das criancas, busca verificar se hdA momentos oportunos para o desenvolvimento da autonomia

e desenvolvimento de suas diversas linguagens.
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A quarta dimensdo desse documento, denominada “Interacdes”, se refere e define as
interac6es como norteadoras do curriculo, seja elas a interacao crianca-adulto, crianga-crianca

e adulto-adulto. Dentre as perguntas, as que priorizam as rela¢6es sao:

4.1.2 As educadoras e os educadores conversam com 0s bebés e as criangas
na troca de fraldas, roupas, calgados, alimentacdo e banho, valorizando o
cuidar e o educar integralmente como momentos privilegiados para interagéo,
acolhimento e afetividade?

4.1.6 As educadoras e os educadores ajudam os bebés e as criancas a
manifestarem os seus sentimentos (alegria, tristeza, raiva, ciime e decep¢ao)
e a perceberem os sentimentos dos colegas e dos adultos?

4.2.1 Séo organizados momentos, ambientes e materiais que proporcionam
brincadeiras, estimulam interacdo, relacdes de amizade, solidariedade e
cooperacao entre todos os bebés e criangas, meninas e meninos extrapolando
0s agrupamentos etarios, as atividades em grupo, no pargque ou em roda?

4.3.1As relacGes entre os adultos da Unidade Educacional sdo amistosas e
respeitosas refletindo no atendimento as criangas.

4.4.1 A Unidade Educacional planeja, organiza e realiza momentos de
interacdo com Unidades Educacionais do entorno (CEl, EMEI, CEU,
EMEBS, EMEF, EMEFM, CEMEI e CECI)?

4.4.2 A Unidade Educacional planeja e organiza espacos comunicativos
proporcionando interagdo com as familias/responsaveis e a comunidade?
(SAO PAULDO, 2016, p. 42-44 - grifo nosso)

Pode-se notar que as palavras afetividade, interacdo, sentimentos, amizade e outas
grifadas, denotam a preocupacdo com a afetividade, embora, como 0s outros documentos
observados, também ndo a defina, busca discuti-la com participantes. Ressalta o didlogo como
plano de fundo das discussdes e reflexdes a serem submetidas a votacao e consenso. E apenas
nesta dimensdo que aparece a palavra afetividade, embora as proximas dimensdes também

facam parte dela.

Na quinta dimensdo, “Relagdes étnico-raciais e de género”, a questdo da anulagdo do
preconceito considerando as diversas identidades das criancas, familiares e ou funcionarios,
sendo garantidos todos seus direitos, independente de credo, raca e ou etnia e a construcao de
identidade positiva. Na sexta dimens&o a discussao recai nos ambientes e espacos, pensando
em sua adequacao.

Espacos, ambientes, tempos e mobiliarios sdo elementos ativos no contexto
de aprendizagem social, afetiva e cognitiva dos bebés e criancas e garantia de
educacdo e cuidado num contexto agradavel. Considerando que bebés e
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criancas aprendem através das suas proprias experiéncias e descobertas, a
integracdo destes elementos deve se destinar ao estabelecimento de
encorajamento de acBes intencionais, de resolucdo de problemas, de
participagdo e organizacdo na composicdo dos ambientes, com espaco para
escolhas e decisBes, num exercicio de autonomia e criatividade. (SAO
PAULO, 2016 p. 49)

Considerando que a preparacdo do espago também causa impacto no desenvolvimento
afetivo das criancas, assim como na proxima dimensao ao integrar na afetividade a questao do

cuidado e bem-estar.

As Unidades Educacionais precisam ser instigadas a pensar de forma ampla e
profunda a dimensdo da promocéo da salde e do bem-estar que se desdobra
nas experiéncias de aprendizagem de ser cuidado, cuidar de si, do outro e do
mundo, na perspectiva da responsabilidade e autonomia pessoal e coletiva.
Cuidado que ndo se restringe a saude fisica, mas também a afetiva e
intelectual. Cuidar do bebé e da crianca é, sobretudo, dar aten¢éo a ela como
pessoa que estd em continuo crescimento e desenvolvimento, compreendendo
suas singularidades, identificando e respondendo as suas necessidades. A
salide e o0 bem-estar dependem tanto dos cuidados relacionais, que envolvem
a dimensdo afetiva, e dos cuidados fisiologicos do corpo, como a qualidade da
alimentagdo e saude, quanto da forma como esses cuidados sdo oferecidos
envolvendo oportunidades de apropriagdo e recriacfes da cultura. A atitude
reflexiva dos educadores nos momentos do cuidar implica a consciéncia de
sua indissociabilidade com o ato de educar e do direito dos bebés e das
criangas a um contexto humano marcado por relagdes de respeito mutuo,
aconchego, cuidado e enriquecimento cultural. (SAO PAULO, 2016, p. 53)

A oitava dimensdo, formacédo da equipe docente, gestora e de apoio, assim como as
condigdes de trabalho, sdo focalizadas e na ultima o foco sera a responsabilidade dos
participantes da comunidade escolar, a familia, as unidades educacionais e demais institui¢cGes
sociais se constituem como aqueles que devem garantir e viabilizar direitos e acesso aos bens e

servicos publicos observando e refletindo sobre as parcerias entre eles.

Assim, o documento tem sido importante para as novas discussdes e busca de politicas
publicas para a educacdo infantil, que visem o encontro com a qualidade, buscando repensar o
trabalho realizado nas unidades educacionais. E embora a expressdo dimensdo afetiva apareca
uma Unica vez em seu contexto e sem uma definicao, em todo o seu conteudo acaba por dialogar

com ela e, principalmente trazer a tona sua discussao e relevancia.
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3.5 Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento normativo que
inicialmente propunha convergéncia com o disposto na LDB, no PNE e nas DCNEI. Segundo
Fochi (2018), este documento foi pensado pela entdo presidenta Dilma Rousseff, e construido
com sua participacao e de mais quatro especialistas da educacao infantil. Apos o impeachment
da presidenta Dilma Rousseff e a troca de ministros realizada pelo presidente Michael Temer,
o documento foi entregue para 0 Movimento pela Base Nacional Comum que é vinculado a
fundacdes e bancos. Segundo Fochi, a BNCC aprovada, apresenta inconsisténcias com a
DCNEI, deixando de ser uma derivacdo deste documento que é norteador para todas as praticas

educacionais na educacéo infantil.

Corroboramos com o autor que a BNCC ndo dialoga com o cotidiano das criancas e seus
campos de experiéncias, tornaram-se apenas titulos seguidos de listas de objetivos. As
professoras devem seguir a BNCC apenas no que se refere aos seis direitos das criangas, pois
estes mantiveram a ideia original e que seguem os principios da DNCEI privilegiando as
relacdes, interacdes e as experiéncias cotidianas, que sdo a estrutura para a construcdo da cultura
individual e coletiva das criangas, assim como as ementas de cada campo de experiéncia que
foi construido para que os campos dialogassem entre si e estivessem presentes no fazer

cotidiano das criangas.

Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento devem ser contemplados dentro das
interacOes e brincadeiras que sdo observadas pelos campos de experiéncias (0 eu, 0 outro e 0
nos, corpo, gestos e movimentos, tracos, sons, cores e formas, escuta, fala, pensamento e

imaginacéo, espacos, tempos, quantidades, relagbes e transformacdes).
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Quadro 4 - Direitos de Aprendizagem

DIREITOS DE'APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA
EDUCACAO INFANTIL

® Conviver com outras criancas e adultos, em peguenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do
outro, o respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas.

= Brincar cotidianamente de diversas formas, erh diferentes espacos
e tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua
imaginagdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporals,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

= Participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do planeja-
mento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador
quanto da realizacdo das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha
das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferen-
tes linguagens € elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando.

¢ Explorar movimentos, gestos, sons. formas, texturas, cores, palavras.
emocodes, transformacoes, relacionamentos, historias, objetos, elementos
da natureza, na escola e fora dela. ampliando seus saberes sobre a cultura,
em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

* Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades.,
emogdes, sentimentos, duvidas, hipoteses, descobertas, opinides, ques-
tionamentos, por meio de diferentes linguagens.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018)

Assim, ao observarmos este documento, pautando-se na Otica de Fochi (2018),
visualizamos que em todas as ementas dos campos de experiéncias as emogdes das criangas sao
contempladas, porém o maior enfoque é contemplado no campo intitulado: O Eu, 0 Outro e o
Nés. Ao demonstrar a importancia de vivenciar com as criangas como expressar-se, respeitar o

préximo, compreender acdes e efeitos, integracdo e responsabilidade.

E na interacdo com os pares e com adultos que as criancas vio constituindo
um modo préprio de agir, sentir e pensar e vao descobrindo que existem outros
modos de vida, pessoas diferentes, com outros pontos de vista. Conforme
vivem suas primeiras experiéncias sociais (na familia, na instituicéo escolar,
na coletividade), constroem percepcdes e questionamentos sobre si e sobre 0s
outros, diferenciando-se e, simultaneamente, identificando- se como seres
individuais e sociais. (BRASIL, 2018, p. 38)
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Afirma a importancia de construir um ambiente que valoriza a diversidade dos
individuos, exercitando a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo e
promovendo o respeito ao outro. Ainda identificando as competéncias socioemocionais como
complementares aos processos de aprendizagem j& conhecidos e elevando seus beneficios.

Consideramos que esses aspectos sdo  primordiais, também, na relacdo

professora/coordenadora.

3.6 A afetividade na perspectiva de Paulo Freire

A afetividade lida com “dois lados de uma mesma moeda”, como no dito popular, uma
mesma pessoa possui pensamentos, sentimentos e emocdes positivas e negativas e as situagoes
cotidianas podem afetar este mesmo ser de diferentes maneiras. Ainda na constituicdo de uma
pessoa, todo o seu conhecimento, sua cultura e os aspectos sociais, econémicos, politicos,

interferem em seus valores, expectativas e visao de mundo.

Quando buscamos Paulo Freire para contextualizar a afetividade, foi justamente porque
ele procurou em sua vida, e evidenciou em sua obra, a mudanga na educacéo e, principalmente
na consciéncia de seus leitores afirmando que o dialogo e o amor sdo fundamentais nas relagdes
humanas. Entendendo “a capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas, sobretudo
para transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala de nossa educabilidade a um
nivel distinto do nivel do adestramento dos outros animais ou do cultivo das plantas”. (FREIRE,

2017a, p. 67)

Além de visualizar os dois lados da moeda, fez de seu discurso, sua pratica, sempre
entendendo que a afetividade esté posta nas vivéncias e aprendizados que travamos ao longo da

vida, assim como escreve na obra “A importancia do ato de ler”,

H& pouco tempo, com profunda emocao, visitei a casa onde nasci. Pisei 0
mesmo chdo em que me pus de pé, andei, corri, falei e aprendi a ler. O mesmo
mundo — primeiro mundo que se deu a minha compreensao pela leitura que
dele fui fazendo. L& reencontrei algumas das arvores da minha infancia.
Reconheci-as sem dificuldade. Quase abracei 0s grossos troncos — 0s jovens
troncos da minha infancia. Entdo, uma saudade gque eu costumo chamar de
mansa ou bem-comportada, saindo do chdo, das arvores, da casa, me envolveu
cuidadosamente. Deixei a casa contente, com a alegria de quem reencontra
gente querida (FREIRE, 1988, p. 16).
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Ao falar de sua vivéncia, recorria aos proprios sentimentos e sensagdes, relembrando
nesse trecho a infancia, ndo deixa de recordar e reviver as emocdes do passado. Assim também
ao discutir a pratica de um professor, afirma “O que eu sei com o corpo inteiro: com minha
mente critica, mas também com meus sentimentos, com minhas intuicdes, com minhas
emocoes” (FREIRE, 2015, p. 78).

Assim, também em muitos outros livros sempre recorreu a sua infancia e adolescéncia,

suas vivéncias, seus valores, seu aprendizado:

O gosto em mim da liberdade que me fez, desde a mais tenra infancia, sonhar
com a justica, com a equidade, com a superagdo dos obstaculos a realizacdo
jamais absoluta, na histdria, do que viria a chamar a vocagdo humana para o
ser mais, me engajou até hoje, & minha maneira, na luta pela libertagdo de
mulheres e de homens. O gosto da liberdade gerando-se no amor a vida, no
medo de perdé-la. (FREIRE, 2013, p. 251)

Embora ndo tenha discorrido sobre definicbes da afetividade, suas ideias estavam
imbricadas nesse contexto. Como a amorosidade que perpassa suas obras, sempre considerando
que ela deve estar presente em tudo o que fazemos, pois é ela que nos impulsiona a ter coragem

de lutar. “A educacdo ¢ um ato de amor, por isso, um ato de coragem”. (FREIRE, 1967, p. 97)

Paro o autor a amorosidade é uma qualidade essencial ao trabalho pedagogico,
qualidade que ndo se restringe no relacionamento entre professoras e criangas, mas que perpassa
todo o fazer pedagdgico e sem ela o trabalho perde o significado. O amor é o fundamento do
didlogo e o préprio dialogo, une sujeitos responsaveis e inexiste numa relacdo de dominacéo,
pois nesta haveria um amor patolégico: sadismo no dominador, masoquismo no dominado. O amor

é um ato de valor, ndo de medo.

O autor ainda salienta que: “Ser tolerante ndao é ser conivente com o intoleravel, ndo é
acobertar o desrespeito, ndo é amaciar o agressor, disfarca-lo. A tolerancia é a virtude que nos
ensina a conviver com o diferente. A aprender com o diferente, a respeitar o diferente”
(FREIRE, 2015, p. 126). E dever de todos nas relacdes com os outros. Assim, salienta que mais

do que ser tolerante é olhar para o0 outo com respeito, independente de suas diferencas.

O respeito a autonomia, a dignidade e a identidade de cada um, o bom senso que vai
orientar nas tomadas de decisOes, a esperanca no fazer juntos, perceber a realidade e intervir

nela.
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O clima de respeito que nasce de relagdes justas, serias, humildes, generosas,
em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem
eticamente, autentica o carater formador do espaco pedagdgico.

No fundo, o essencial nas relacdes entre educador e educando, entre
autoridade e liberdades, entre pais, mées, filhos e filhas é a reinvencéo do ser
humano no aprendizado de sua autonomia (FREIRE, 20173, p. 90 - 92).

Para Freire, a pratica educativa,

[...] é algo muito sério. Lidamos com gente, com criancas, adolescentes e
adultos. Participamos de sua formacao. Ajudamo-los ou os prejudicamos nesta
busca. Estamos intrinsecamente a eles ligados no seu processo de
conhecimento. Podemos concorrer com nossa incompeténcia, ma preparacao,
irresponsabilidade, para o seu fracasso. Mas, podemos, também, com nossa
responsabilidade, preparo cientifico e gosto do ensino, com nossa seriedade e
testemunho de luta contra as injusticas, contribuir para que os educandos vao-
se tornando presencas marcantes no mundo. Em suma, ainda que ndo
possamos afirmar que o aluno de professor incompetente e irresponsavel é
necessariamente incapaz e faltoso de responsabilidade ou que o aluno de
professor competente e sério e é automaticamente serio e capaz, devemos
assumir com honradez nossa tarefa docente, para o que a nossa formag&o tem
que ser levada em conta rigorosamente (FREIRE, 2015, p. 47- 48).

Com essa perspectiva de formacao que ocorre na interacdo entre 0s sujeitos, o autor

afirma que n&o ha docéncia sem discéncia:

E preciso que, pelo contrério, desde os comegos do processo, va ficando cada
vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-
forma ao for-mar e quem é formado forma -se e forma ao ser formado. E neste
sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, contelidos nem forrar é
acdo pela qual um sujeito criador dé& forma, estilo ou alma a um corpo indeciso
e acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condigéo de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender. Quem ensina ensina alguma coisa a alguém. Por isso é que, do
ponto de vista gramatical, o verbo ensinar é um verbo transitivo relativo.
Verbo que pede um objeto direto — alguma coisa — e um objeto indireto — a
alguéem. Do ponto de vista democratico em que me situo, mas também do
ponto de vista da radicalidade metafisica em que me coloco e de que decorre
minha compreensdo do homem e da mulher como seres histéricos e
inacabados e sobre que se funda a minha inteligéncia do processo de conhecer,
ensinar € algo mais que um verbo transitivo-relativo. (FREIRE, 20173, p.25)

O autor é a favor de uma pratica educativa que valoriza a afetividade, principalmente

por ser o trabalho da professora uma especificidade humana. Nesta perspectiva, ressalta:
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[...] Como prética estritamente humana jamais pude entender a educagdo como
uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emocdes, 0S
desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
reacionalista [...] (FREIRE, 2017a, p. 145).

Na obra “Cartas a Cristina: reflexdes sobre minha vida e minha praxis”, ele aponta

trechos sobre sua primeira professora, e como sua pratica o deixava seguro e confiante:

Nunca me esqueco da alegria com que me entregava ao exercicio que ela
chamava de “formar sentengas”. Pedia primeiro, que alinhasse, em uma folha
de papel, tantas palavras quantas eu soubesse escrever e quisesse. Depois, que
fosse com elas formando sentencas, cuja significacdo passadvamos a discutir.
Foi assim que, a pouco e pouco, fui fazendo a minha intimidade com o0s
verbos, com seus tempos, seus modos, que ela ia me ensinando em funcéo das
dificuldades que surgiam. Sua preocupacdo fundamental ndo era me fazer
memorizar definicbes gramaticais, mas estimular o desenvolvimento de minha
expressividade oral e escrita (FREIRE, 2013, p. 63).

Segundo ele, a escola, na figura da primeira professora, ndo reprimiu sua alegria de
viver. Porém ele esclarece que tal alegria ndo foi o que prevaleceu durante os demais anos de

sua escolaridade.

Em Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar, 0 autor ressalta que o
posicionamento da professora, a entonagéo, a forma que se coloca perante aos alunos reflete na

visdo que os alunos possam ter dele.

Nas minhas memorias de adolescente guardo a figura daquele homem fraco,
indefeso, palido, que carregava consigo 0 medo daqueles meninos que faziam
da fraqueza dele um brinquedo junto com o medo de perder o emprego, no
medo dos meninos gerado. Enquanto assistia a ruina de sua autoridade eu, que
sonhava com tornar-me professor prometia a mim mesmo que jamais me
entregaria assim a negacdo de mim prdprio. Nem o todo-poderosismo do
professor autoritario, arrogante, cuja palavra é sempre a Ultima, nem a
inseguranca e a falta completa de presenca e de poder que aquele professor
exibia. Outro testemunho que ndo deve faltar em nossas relacbes com os
alunos é o da permanente disposi¢cdo em favor da justica, da liberdade, do
direito de ser. A nossa entrega a defesa dos mais fracos, submetidos a
exploracio dos mais fortes. E importante, também, neste empenho de
todos os dias, mostrar aos alunos como ha boniteza na luta ética. Etica e

estética se ddo as maos. (FREIRE, 2015, p. 137-138)
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Aqui podemos fazer uma reflexdo também na relacao entre professoras e coordenadora,
quando ele diz que ndo se pode se entregar a negacdo dos problemas diarios ou mesmo se
manter em uma posi¢do autoritaria e arrogante da professora. Mas que essa relagdo deve ser de
justica, liberdade e direito de ser. Assim, confirmando esse pensamento, em outro momento,

ressalta a importancia da alegria e da reflex&o sobre 0 mundo que estamos criando.

Ao tratar das emocgGes negativas, por exemplo, explicou porque o medo paralisa um
sujeito, reconhecendo-o como parte de seus sentimentos ¢ emogdes. Afirmou que “um sujeito
que teme uma situacao ou objeto é porque ha inseguranca, ou de enfrentar o obstaculo, ou forca
fisica, ou falta de equilibrio emocional, ou falta de competéncia cientifica, real ou imaginaria,
deste sujeito”. (FREIRE, 2015, p. 75). Na mesma obra, busca estratégias de como romper com

0 medo:

Diante do medo, seja do que for, é preciso que, primeiro, nos certifiquemos,
com objetividade, da existéncia das razbes que nos provocam medo. Segundo,
se existentes realmente, compara-las com as possibilidades de que dispomos
para enfrenta-las com probabilidade de éxito. Terceiro, que podemos fazer
para, se for o caso adiando o enfrentamento do obstaculo, nos tornemos mais
capazes para fazé-lo amanha.

Com estas reflexdes estou querendo sublinhar que o dificil ou a dificuldade
esta sempre em relagdo com a capacidade de resposta do sujeito que, em face
do dificil e da avaliacdo de si mesmo quanto a capacidade de resposta, terd
mais ou menos medo ou nenhum medo ou medo infundado ou, reconhecendo
gue o desafio ultrapassa os limites do medo se afunda no panico. O pénico é
0 estado de espirito que paralisa o sujeito em face de um desafio reconhecido
sem nenhuma dificuldade como absolutamente superior a qualquer tentativa
de resposta. (FREIRE, 2015, p. 74)

Mesmo que a situacdo, que o sujeito tema, seja imaginario, para ele 0 medo é concreto
e real. Mas ndo se pode permitir que o medo o paralise. E preciso enfrentar as situacdes,
persistir. Assim, diz ser necessario estabelecer limites sobre 0 medo, para entdo dar espaco para
a coragem: “O meu medo, contudo, ndo era maior do que eu. Comegava a aprender que, embora
manifestacdo da vida, era preciso estabelecer limites a nosso medo. No fundo, experimentava

as primeiras tentativas de educagdo do meu medo, sem o que ndo criamos a coragem”. (2013,

p.59)

E preciso que a escola progressista, democratica, alegre, capaz, repense toda
essa questdo das relagdes entre corpo consciente e mundo. Que reveja a
questdo da compreensdo do mundo, enquanto produzindo-se historicamente
no mundo mesmo e também sendo produzida pelos corpos conscientes
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em suas interaces com ele. Creio que desta compreensédo resultard uma
nova maneira de entender o que é ensinar, o que € aprender, 0 que é conhecer
de que Vygotsky ndo pode estar ausente. (FREIRE, 2015, p. 170- grifo nosso)

Quando o autor propde essa reflexdo, nos itens grifados acima, podemos repensar a
questdo das relacdes entre professoras e coordenadora, pois as relagdes que cada uma trava com
0 mundo vai depender de seu grau de consciéncia, sua compreensdo de mundo. Assim, quanto
mais alienado o sujeito possa estar, menos critico, menos compreensivo também pode ser com
0s outros. Embora cada um tenha uma leitura de seu proprio mundo e dos outros, quanto mais
conhecimento e vivéncia concreta com os outros, mais consciente das dificuldades de cada um,
mais compreensivo pode ser. Como ele mesmo disse: “Minha presenga no mundo, com o0 mundo e

com os outros implica 0 meu conhecimento inteiro de mim mesmo”. (FREIRE, 2015, p. 169-170)

Para o autor, as possiveis dificuldades encontradas na pratica pedagogica seriam
minimizadas se os agentes da escola levassem em consideragao a cultura de cada envolvido no
processo educacional, sua linguagem, seu modo de expressar o aprendido e seu saber
fragmentado sobre o mundo. E que nesta comunicacéo entre os sujeitos, o didlogo é elemento
fundante da colaboragdo, pois “o didlogo ndo impde, ndo maneja, ndo doméstica, Nao

sloganiza”. (FREIRE, 2017Db, p. 228)

Sendo fundamento do didlogo, o amor €, também, didlogo. Dai que seja
essencialmente tarefa de sujeitos e que ndo possa verificar-se na relacdo de
dominagdo. Nesta, 0 que ha ¢é patologia de amor: sadismo em quem domina;
masoquismo nos dominados. Amor, nao, porque é um ato de coragem, nunca
de medo, 0 amor é compromisso com 0s homens. Onde quer que estejam estes,
oprimidos, o ato de amor estd em comprometer-se com sua causa. A causa de
sua libertacdo. Mas, este compromisso, porque é amoroso, é dialégico. Como
ato de valentia, ndo pode ser piegas; como ato de liberdade, ndo pode ser
pretexto para a manipulacéo, sendo gerador de outros atos de liberdade. A ndo
ser assim, ndo é amor. Somente com a supressao da situacdo opressora é
possivel restaurar o amor que nela estava proibido. Se ndo amo o mundo, se
ndo amo a vida, se ndo amo 0s homens, ndo me é possivel o didlogo. N&o ha,
por outro lado, didlogo, se ndo h& humildade. A prondncia do mundo, com
que os homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante. O
didlogo, como encontro dos homens para a tarefa comum de saber agir, se
rompe, se seus polos (ou um deles) perdem a humildade. (FREIRE, 2017b, p.
110-111)

Para Freire, o dialogo é o principal caminho para a comunicacdo humanizadora,
comunicacdo verdadeira e por tanto, pautada no amor entre os seres que se relacionam. O

dialogo surge com o amor, humildade, esperanca, fé e confianga, assim quando “os dois polos
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do dialogo se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um no outro, se fazem criticos na
busca de algo. Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicagido”.
Ja no antidialogo esta simpatia entre os polos € quebrada, e, portanto, a comunicagdo se
restringe a comunicados (FREIRE, 1967 p. 107 - 108)

Assim o dialogo é necessidade primeira nas relagdes com o outro, é o direito de ter voz,
com respeito e ética. As diferentes vozes no ambiente educacional, assim, carecem de limites
éticos, como afirma Freire (2015, p. 88) “¢ tdo imoral ter nossa voz silenciada, nosso “corpo
interditado”, quanto imoral é o uso da voz para falsear a verdade, para mentir, enganar,

deformar.” Sobre esse contexto reafirma a importancia do dialogo, tolerancia e do respeito:

E preciso e até urgente que a escola va se tornando um espaco acolhedor e
multiplicador de certos gostos democraticos como o de ouvir 0s outros, ndo
por puro favor, mas por dever, o de respeita-los, o da tolerancia, o do
acatamento as decisdes tomadas pela maioria a que ndo falte contudo o direito
de quem diverge de exprimir sua contrariedade. O gosto da pergunta, da
critica, do debate. O gosto do respeito a coisa publica que entre nds vem sendo
tratada como coisa privada, mas como coisa privada que se despreza.
(FREIRE, 2015, p. 88).

Ao discorrer sobre o dialogo, retrata um novo perfil do ambiente educacional sendo
necessaria a democracia, o0 respeito ao outro, ao diferente, um ambiente acolhedor com
disponibilidade para ouvir os outros, sendo este ouvir um direito, um dever frente ao respeito e

a tolerancia ao outro e ao que €é publico.

O autor entende uma beleza, como ele diz ‘boniteza’, no dialogo, como veiculo fundante
dos seres que se descobrem inacabados e encontram explicacGes a indmeras perguntas, na

medida em que interagem com o outro e com 0 mundo.

A razdo ética da abertura, seu fundamento politico, sua referéncia pedagdgica;
a boniteza que ha nela como viabilidade do dialogo. A experiéncia da abertura
como experiéncia fundante do ser inacabado que terminou por se saber
inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado e ndo se abrir ao mundo e aos
outros & procura de explicagdo, de respostas a mdaltiplas perguntas. O
fechamento ao mundo e aos outros se torna transgresséo ao impulso natural
da incompletude. (FREIRE, 2017a, p. 133)
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Freire declara que a afetividade ndo o assusta e que ndo tem medo de expressa-la. Nao
separa seriedade docente de afetividade. Deixa claro que a severidade ndo torna ninguém

melhor e aponta que a alegria ndo € inimiga da seriedade docente.

E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a préatica
educativa vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacéo cientifica
séria e da clareza politica dos educadores ou educadoras. A préatica educativa
é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a
servico da mudanca ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje [...].
(FREIRE, 2017a, p. 142-43)

A afetividade se faz presente também quando Freire discute as questdes politicas e éticas
sempre pensando nas necessidades dos seres humanos, na dignidade, na seguranca, no respeito,
independente de classes, credo e racgas. Para ele “A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade” (FREIRE, 2017a, p.138). Afirma que ndo ha como separar a seriedade

docente e afetividade:

N&o sendo superior nem inferior a outra préatica profissional, a minha, que é a
prética docente, exige de mim um alto nivel de responsabilidade ética de que
a minha propria capacitacdo cientifica faz parte. E que lido com gente. Lido,
por isso mesmo, independentemente do discurso ideoldgico negador dos
sonhos e das utopias, com 0s sonhos, as esperancas timidas, as vezes, mas as
vezes, fortes, dos educandos. Se ndo posso, de um lado, estimular os sonhos
impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha o direito de sonhar. Lido
com gente e ndo com coisas. E porque lido com gente, ndo posso, por mais
que, inclusive, me dé prazer entregar-me a reflexdo tedrica e critica em torno
da prépria préatica docente e discente, recusar a minha atencdo dedicada e
amorosa a problematica mais pessoal deste ou daquele aluno ou aluna.
(FREIRE, 20173, p. 141- grifo nosso).

Para o autor, é preciso ser comprometido, responsavel, ouvir e aprender com o outro, na
cognicdo propria da afetividade, do ser mais dos sujeitos. Mas o pensar no outro, ndo pode ser

alienado, descontextualizado de sua cultura, sua historia.

Humanizacdo e desumanizagdo, dentro da histéria, num contexto real,
concreto, objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e
conscientes de sua inconclusdo. Mas, se ambas sdo possibilidades, s6 a
primeira nos parece ser 0 que chamamos de vocacdo dos homens. VVocacdo
negada, mas também afirmada na prépria negacdo. Vocagdo negada na
injustica, na exploracdo, na opressao, na violéncia dos opressores. [...] A luta
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pela humanizacéo, pelo trabalho livre, pela desalienacdo, pela afirmacéo dos
homens como pessoas, como “seres para si”’, ndo teria significagdo. Esta
somente € possivel porque a desumanizacdo, mesmo gue um fato concreto na
historia, ndo €, porém, destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta
gue gera a violéncia dos opressores e esta, 0 ser menos. (FREIRE, 1986, p.
19)

A humanizacéo € propria do ser, que é negada pela injustica, opressao e violéncia que

vem de esferas econémicas e politicas que se sobrepdem as necessidades dos seres humanos.

O autor deixa claro nos seus escritos a importancia da dedicacdo e do amor atribuido na
relacdo entre aluno/professor, o que aqui entendemos igualmente importante na relacdo

professora/coordenadora. Aponta o pensar certo como elemento fundante,

Pensar certo, em termos criticos, é uma exigéncia que os momentos do ciclo
gnosiologico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais
metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando
“curiosidade epistemoldgica”. A curiosidade ingénua, do que resulta
indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodicamente
desrigoroso, € a que caracteriza 0 senso comum. O saber de pura experiéncia
feito. Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao
Senso comum no processo de sua necessaria superagdo quanto o respeito e 0
estimulo a capacidade criadora do educando. Implica o compromisso da
educadora com a consciéncia critica do educando cuja “promocgdo” da
ingenuidade ndo se faz automaticamente. (FREIRE, 2017a, p. 31 - grifo
nosso).

Nessa citacdo estdo presentes alguns dos termos que se complementam e se encontram
com os sentimentos de respeito e compromisso na relacé@o entre as pessoas. Se, de um lado, o
pensar certo de quem ensina, consegue conduzir o pensamento dos que com ele estdo
aprendendo, fazendo uso do bom senso e conduzindo a curiosidade ingénua na curiosidade
epistemoldgica, ou seja, quando surge uma curiosidade que costuma advir de um senso comum;
de outro, é pelo pensar certo que a professora consegue conduzir seu aluno a curiosidade
epistemoldgica, mas respeitando o conhecimento que a crianca ja possui e assim podera atingir
a consciéncia critica. A todo o momento, Freire discorre sobre o0s sentimentos, sempre

afirmando que estes estdo presentes na pratica pedagdgica.

Ao falar dos saberes necessarios a pratica educativa, alem de contextualizar os termos
citados, explicou como o bom senso é primordial nas relagdes. Citando o exemplo de Pedrinho
que estava silencioso, assustado e distante na aula, 0 bom senso da professora precisa perceber

que este, a crianca, esta com algum problema, que ha algo de errado em seu comportamento. E
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0 bom senso da professora atenta que néo fica alheio as condi¢6es sociais culturais, econémicas

de seus alunos e de suas familias.

N&o € possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-
se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideracdo as condi¢bes
em que eles vém existindo, se ndo se reconhece a importancia dos
“conhecimentos de experiéncia feitos” com que chegam & escola.

O respeito devido a dignidade do educando ndo me permite subestimar, pior
ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola. Quanto mais me
torno rigoroso na minha pratica de conhecer tanto mais, porque critico,
respeito devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido
através do exercicio da curiosidade epistemoldgica. (FREIRE, 2017a, p. 62).

Assim o respeito também é fundamental nas relacdes humanas e respeitar o outro é
buscar entendé-lo. Com exemplos como o de Pedrinho, Freire vai indicando a necessidade de

virtudes e qualidades necessarias na pratica educativa.

A importéncia da relagcdo das coisas entre elas, dos objetos entre eles, das
palavras entre elas na composigao das frases e destas entre si, na estrutura do
texto. Da importancia das relacGes entre as pessoas, da maneira como se ligam
— a agressividade, a amorosidade, a indiferenga, a recusa ou a discriminagao
sub-repticia ou aberta. As relacfes entre educadoras e educandos, entre
sujeitos cognoscentes e objetos cognosciveis. (FREIRE, 2015, p. 103)

E na relagdo com o outro que se ddo as relacdes humanas, na sua construgdo e reconstrucéo
historica e social. Essas relacbes devem ser construidas pensando na capacidade de ouvir,

refletir e discutir considerando o nivel de compreensao do outro. E,

Neste sentido, o espaco da classe que acolhe os medos, 0s receios, as ilusdes,
0s desejos, 0s sonhos de professoras e de educandos deve constituir-se em
objeto de “leitura” de professora e de educandos, como enfatiza Madalena
Freire Weffort. O espaco da classe que se alonga ao do recreio, ao das
redondezas da escola, ao da escola toda. (FREIRE, 2015, p. 169-170)

Para o autor ndo ha como dicotomizar o aprendizado e a préatica pedagdgica, dos sentimentos,
dos medos e anseios daqueles que convivem, sentem e constroem juntos a sua historia. Sdo espagos
plurais, criticos e que transcendem mesmo a temporalidade, ou seja, 0 homem ¢é ser de relacGes
e ndo s6 de contatos, ele estd no mundo e com o mundo. O autor entende a educagcdo como
interven¢do, vendo possibilidade de mudangas radicais na “sociedade, no campo da economia,

das relagbes humanas, da propriedade, do direito ao trabalho, a terra, a educacdo, a salde,
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quanto a que, pelo contrario, reaccionariamente pretende imobilizar a histéria e manter a ordem
injusta”. (FREIRE, 2017 a, p. 107)

Mas para isso, 0 espaco educacional deve ser de didlogo, contrapondo a educagédo

bancaria,

Uma andlise exata das rela¢6es professor — aluno em todos os niveis, na escola
ou fora dela, revela seu carater essencialmente narrativo. Esta relacdo supde
um sujeito narrador: o professor, e supGe objetos pacientes que escutam: 0s
alunos. O contetdo, seja de valores ou de dimensdes empiricas da realidade,
tem tendéncia a converter-se em algo sem vida e a petrificar-se uma vez
enunciado. A educacdo padece da doenca da narracdo. O professor fala da
realidade como se esta fosse sem movimento, estatica, separada em
compartimentos e previsivel; ou entdo, fala de um tema estranho a experiéncia
existencial dos estudantes: neste caso sua tarefa ¢ “encher” os alunos do
conteudo da narracdo, conteido alheio a realidade, separado da totalidade que
a gerou e poderia dar-lhe sentido. Assim, a educagdo passa a ser “o ato de
depositar”, no qual os alunos sdo os depositos e o professor aquele que
deposita. Em lugar de comunicar, o professor dd comunicados que os alunos
recebem pacientemente, aprendem e repetem. E a concepgio “acumulativa”
da educacdo (concepcao bancéria) (FREIRE, 1979, p. 40-41).

Assim, pensando a educacdo na concepcdo libertadora, deve-se compreender a

diferenca entre autoridade e autoritarismo:

O autoritarismo e a licenciosidade sdo rupturas do equilibrio tenso entre
autoridade e liberdade. O autoritarismo é a ruptura em favor da autoridade
contra a liberdade e a licenciosidade, a ruptura em favor da liberdade contra a
autoridade. Autoritarismo e licenciosidade sdo formas indisciplinadas de
comportamento que negam o que venham chamando a vocagdo ontoldgica do
ser humano. [...] somente nas praticas em que a autoridade e liberdade
afirmam e se preservam enquanto elas mesmas, portanto no respeito muatuo, é
que se pode falar de préaticas disciplinadas como também em praticas
favoraveis a vocacgdo para o Ser Mais. (FREIRE, 20174, p. 86)

A autoridade é essencial na relacdo professora/crianca, assim como a liberdade e o
dialogo. Esses elementos caracterizam a natureza humana e séo proprios da vocagdo do ser mais
evidenciados pelo autor. Da mesma forma, quando pensamos na relagdo
professora/coordenadora, entendemos que a autoridade também se faz necessaria, mas que seja
essa caracterizada como Ser Mais, que priorize o didlogo e o respeito aos sujeitos que se

relacionam.
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O autor ainda destaca que a criatividade, a democracia, a liberdade sdo atreladas as
possiveis mudancas, também na educacgéo e que somente a construcdo coletiva pautada nesses

elementos é que se impede o poder invisivel da domesticacéo.

Ha um sinal dos tempos, entre outros, que me assusta: a insisténcia com que,
em nome da democracia, da liberdade e da eficacia, se vem asfixiando a
prépria liberdade e, por extensdo, a criatividade e o gosto da aventura do
espirito. A liberdade de mover-nos, de arriscar-nos vem sendo submetida a
uma certa padronizagdo de férmulas, de maneiras de ser, em relacdo as quais
somos avaliados. E claro que ja4 ndo se trata de asfixia truculentamente
realizada pelo rei despético sobre seus suditos, pelo senhor feudal sobre seus
vassalos, pelo colonizador sobre os colonizados, pelo dono da fabrica sobre
seus operéarios, pelo Estado autoritario sobre os cidaddos, mas pelo poder
invisivel da domesticagdo alienante que alcanga a eficiéncia extraordinaria no
que venho chamando ‘“burocratizacdo da mente”. Um estado refinado de
estranheza, de "autodemiss@o” da mente, do corpo consciente, de
conformismo do individuo, de acomodacéo diante de situacBes consideradas
fatalistamente como imutaveis. E a posi¢do de quem encara os fatos como
algo consumado, como algo que se deu porque tinha que se dar da forma como
se deu, é a posi¢éo, por isso mesmo, de quem entende e vive a Historia como
determinismo e ndo como possibilidade. E a posicdo de quem se assume como
fragilidade total diante do todo poderosismo dos fatos que ndo apenas se
deram porque tinham que se dar, mas que ndo podem ser “reorientados” ou
alterados. N&o ha, nesta maneira mecanicista de compreender a Historia, lugar
para a decisdo humana. (FREIRE, 20174, p. 111)

A conscientizacdo que se da pelo dialogo, pelo coletivo, pela vivéncia, pela aceitacdo
do outro, pela humildade, pela amorosidade deve ser a base das relagbes humanas. Ainda a
rigorosidade metddica e cientifica com a qual os profissionais da educacao necessitam vivenciar
seu cotidiano pedagdgico, a tolerancia, generosidade, esperanca, bom senso, liberdade,

caracterizam um ambiente educacional mais afetivo, respeitoso e positivo.

Porém, ndo h&a como transformar e transcender sem conflitos. Estes devem ser bem
conduzidos ao considerar a subjetividade dos sujeitos em sua construcao politica, econdmica,

cultural e social. Freire destaca a importancia do conflito, apontando o seguinte:

A luta pela paz, que néo significa a luta pela abolicdo, sequer pela negagéo
dos conflitos, mas pela confrontacdo justa, critica dos mesmos e a procura de
solugdes corretas para ele é uma exigéncia imperiosa de nossa época. (2000,
p. 60)

O conflito parteja a nossa consciéncia. Nega-la é desconhecer os mais
minimos pormenores da experiéncia vital e social. Fugir a ele é ajudar a
preservacgdo do status quo. Por isso, ndo vejo outra saida sendo a da unidade
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na diversidade de interesses ndo antagdnicos dos educadores e elas educadoras
na defesa de seus direitos. Direito a sua liberdade docente, direito a sua fala,
direito a melhores condicGes de trabalho pedagdgico, direito a tempo livre e
remunerado para dedicar a sua formagdo permanente, direito ele ser coerente,
direito de criticar as autoridades sem medo de punic¢do a que corresponde o
dever de responsabilizar-se pela veracidade de sua critica, direito de ter o
dever de ser sérios, coerentes, de ndo mentir para sobreviver. (FREIRE, 2015,
p. 133)

Assim, 0os momentos de tensbes séo disparadores da consciéncia. S&o esses momentos
que validam a diversidade, ao buscar entre os interesses diversos, mas ndo antagdnicos das

professoras e coordenadora um caminho a seguir pelo grupo.

No momento em que 0s seres humanos, intervindo no suporte, foram criando
0 mundo, inventando a linguagem com que passaram a dar nome as coisas que
faziam com a agdo sobre o0 mundo, na medida em que se foram habilitando a
inteligir o mundo e criaram por consequéncias a necessaria comunicabilidade
do inteligido, ja ndo foi possivel existir a ndo ser disponivel a tensdo radical e
profunda entre 0 bem e o mal, entre a dignidade e a indignidade, entre a
decéncia e o despudor, entre a boniteza e s feilira do mundo. Quer dizer, ja
ndo foi possivel existir sem assumir o direito e o dever de optar, de decidir, de
lutar, de fazer politica. E tudo isso nos traz de novo a imperiosidade da préatica
formadora, de natureza eminentemente ética. E tudo isso nos traz de novo a
radicalidade da esperanca. Sei que as coisas podem até piorar, mas sei também
que é possivel intervir para melhora-las. (FREIRE, 2017a p. 51-52 — grifos do
autor)

O autor afirma que é na formacdo, na interacdo entre as pessoas e 0 mundo que 0 sujeito se
constroi, com suas escolhas, direitos e opgdes, considerando que nesse mundo ha tensdes entre feiura e
boniteza, bem e mal, e que o sujeito ao escolher e desejar modificar as situagdes precisa também estar

disponivel:

No fundo, a atitude correta de quem ndo se sente dono da verdade nem
tampouco objeto acomodado do discurso alheio que lhe é autoritariamente
feito. Atitude correta de quem se encontra em permanente disponibilidade a
tocar e a ser tocado, a perguntar e a responder, a concordar e a discordar.
Disponibilidade a vida e a seus contratempos. Estar disponivel é estar sensivel
aos chamamentos que nos chegam aos sinais mais diversos que nos apeiam,
ao canto do péassaro, a chuva que cai Ou que se anuncia na nuvem escura, ao
riso manso da inocéncia, a cara carrancuda da desaprovacdo, aos bracos que
se abrem para acolher ou ao corpo que se fecha na recusa. E na minha
disponibilidade permanente a vida a que me entrego de corpo inteiro, pensar
critico, emocdo, curiosidade, desejo, que vou aprendendo a ser eu mesmo em
minha relagcdo com o contrario de mim. E quanto mais me dou & experiéncia
de lidar sem medo, sem preconceito, com as diferencas, tanto melhor me
conheco e construo meu perfil. (FREIRE, 2017a, p 131)
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Diante do exposto, entendemos que a relagdo entre professoras e coordenadora
pedagogica deve ser de respeito e diadlogo, e que nesse interim, o conflito € um meio, é o
movimento realizado em diregdo as consciéncias. E nesse movimento, a afetividade é a
condi¢cdo humana que abarca o dialogo e o conflito. E por isso, se faz necessario refletir sobre

as afetividades.

E no processo continuo de olhar para si e para 0 outro, que esta o ser mais. Ougo dizer
que, com 0 mesmo cuidado que buscamos olhar para as criancas, precisamos olhar uns para os
outros, pois a afetividade se da nesse processo de tensbes didrias. Exercer o respeito e
amorosidade pelo outro é também estar disposto a refletir sobre seus proprios atos e aceitar que

é com o outro que trocamos e aprendemos durante toda a vida.
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4 A AFETIVIDADE NAS RELACOES ENTRE PROFESSORAS E
COORDENADORA PEDAGOGICA NO CEI VALE

A percepcdo sempre caminha em dois sentidos:
um para fora, o outro para dentro.
(Osho, 2015, p.55)

Nesta parte apresentamos a metodologia utilizada na pesquisa, a caracterizagdo do CEl
Vale, universo da pesquisa, a caracterizacdo dos sujeitos, os dados de pesquisa e suas

respectivas analises.

4.1 A metodologia

A metodologia utilizada neste trabalho foi de cunho qualitativo, que, segundo Liidke e
André (2014), ocorre em ambiente natural, sendo este a fonte direta de dados, na qual o principal
instrumento € o pesquisador. O processo de estudo é mais importante que o produto. Os dados
coletados sdo descritivos e ricos em descricfes de pessoas, situacdes e acontecimentos,
incluindo transcricdes de entrevistas e/ou varios tipos de documentos. Todos os dados da
realidade sdo importantes e o pesquisador precisa atentar-se nas situacfes observando como o

problema se manifesta nas atividades.

Os estudos qualitativos ainda consideram os diferentes pontos de vista dos participantes
0 gque permite contemplar o dinamismo interno das situagdes, diferente do observador externo.

Sendo assim:

O cuidado que o pesquisador precisa ter ao revelar os pontos de vista dos
participantes é com a acuidade de suas percepg¢des. Deve, por isso, encontrar
meios de checé-las, discutindo-as abertamente com o0s participantes ou
confrontando-as com outros pesquisadores para que elas possam ser ou hdo
confirmadas. (LUDKE e ANDRE, 2014, p.13)

Sobre a anélise de dados, as autoras afirmam que os pesquisadores ndo se preocupam
em buscar evidéncias antes do inicio do estudo, mas que as abstracGes de formam a partir da
inspecdo dos dados, podendo haver gquestfes ou foco de interesse mais amplos que ao final da

pesquisa tornem-se mais diretos e especificos.
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Assim, nas abordagens qualitativas, tanto a observagdo como as entrevistas
desempenham papel de destaque. A observacdo deve ser controlada e sistematica mantendo
planejamento e preparacao rigorosos pelo observador, assim determinando antecipadamente o
que e como observar, assim como a duracdo da investigacdo e o grau de participagdo do
observador. A observacédo ainda privilegia a experiéncia direta que possibilita a verificacdo da
ocorréncia de um determinado fenbmeno e é permitido que o observador recorra aos
conhecimentos e experiéncias pessoais para auxiliar na compreensdo do fenémeno estudado.
Este instrumento ainda permite que o observador entenda melhor a perspectiva dos sujeitos
envolvidos na situacgdo estudada.

Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias
dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visao de mundo, isto é, o significado
que eles atribuem a realidade que 0s cerca e as suas proprias agoes.

Além disso, as técnicas de observagdo sdo extremamente Gteis para descobrir
aspectos novos de um problema. Isto se torna crucial nas situagcdes em que néo
existe uma base tedrica solida que oriente a coleta de dados.

Finalmente, a observacdo permite a coleta de dados em situacbes que sdo
impossiveis outras formas de comunicagcdo. Por exemplo, quando o
informante ndo pode falar - é o caso dos bebés - ou quando a pessoa
deliberadamente ndo quer fornecer certo tipo de informacéo, por motivos
diversos (LUDKE e ANDRE, 2014, p. 27-28)

Quanto aos instrumentos de coleta de dados utilizamos: a observacdo, a entrevista
semiestruturada e a roda de conversa na perspectiva do circulo de cultura de Paulo Freire.
Dentre as variagdes no método de observacdo, recorrermos a observacdo participante, que
segundo as autoras combina a analise documental, a entrevista com sujeitos, a participacdo e
observacao direta, pressupondo maior envolvimento do pesquisador na situacdo estudada.
Nesta abordagem o observador revela ao grupo, 0s objetivos do estudo desde o inicio e assim
pode ter acesso até mesmo a informacdes confidenciais contando com a cooperagdo do grupo,

entretanto o que sera ou ndo tornado publico da pesquisa sera dito e controlado pelo grupo.

A observacao participante, segundo Liidke e André (2014), ainda permite que o
observador se aproxime das perspectivas dos sujeitos, tentando apreender sua visdo de mundo,
é uma estratégia Util para encontrar novos aspectos de um problema. Ja a entrevista é uma das
principais técnicas de trabalho dentro das ciéncias sociais, sua caracteristica € a interacdo, pois
0 entrevistado ndo sofre imposicdes do pesquisador-entrevistador e pode discorrer de maneira

mais livre sobre o fato em questéo.
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Com relacdo ao contetdo das observacBes, o foco do estudo esteve nas relagdes
cotidianas entre os sujeitos, considerando a descricdo dos sujeitos, dos didlogos, descricdo dos
locais, descricdo de eventos especiais, das atividades. Para tanto utilizamos os documentos
disponiveis na unidade como o PPP, os registros do PEA e registros pedagdgicos utilizados e
disponibilizados pela coordenadora entrevistada, assim aferindo se a afetividade é contemplada
na relacdo entre a coordenadora e as professoras entrevistadas. Lidke e André (2014) lembram
que a parte reflexiva das anotagdes pode incluir as observacdes pessoais do observador,
realizada durante a coleta de dados, sejam elas: analiticas, metodoldgicas, dilemas éticos e
conflitos e mesmo mudanca na perspectiva do observador. Diretrizes estas que podem orientar

na selecdo de dados durante a pesquisa.

Segundo Ludke e André (2014), em alguns casos, para conseguir certo tipo de dado, o
pesquisador muitas vezes tem que assegurar aos sujeitos o anonimato. “Na situa¢do de
entrevista, essa questdo se torna particularmente relevante, pois a garantia do anonimato pode
favorecer uma relagdo mais descontraida, mais espontinea [...]”, assim os participantes da
pesquisa podem revelar dados até mesmo comprometedores, ja que sua identidade sera

preservada.

A entrevista € um dos instrumentos basicos para coleta de dados para a pesquisa
qualitativa. Tem carater interativo, sem estrutura rigida de questdes, o que contribui com a
atmosfera de influéncia reciproca entre o entrevistador e o entrevistado. "o entrevistado discorre
sobre o tema proposto com base nas informacdes que ele detém e que no fundo é a verdadeira
razdo da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as

informagcdes fluirdo de maneira notavel e auténtica” (LUDKE e ANDRE, 2014, p. 34).

Ela auxilia na captacdo de informacdo desejada, assim como assuntos pessoais,
individuais e complexos, podendo ser realizada com individuos ou grupos, ainda permitindo
esclarecimentos e adaptacdes, facilitando a obtencdo de informacdes, evidenciando o diadlogo

entre entrevistador e entrevistado.

[...] a entrevista semiestruturada, que se desenrola a partir de um esquema
bésico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca
as necessarias adaptacdes, parece-nos claro que o tipo de entrevista mais
adequado para o trabalho de pesquisa que se faz atualmente em educacdo
aproxima-se mais dos esquemas mais livres, menos estruturados. As
informacdes que se quer obter, e os informantes que se quer contatar, em geral
professores, diretores, orientadores, alunos e pais, sdo mais convenientemente
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abordaveis através de um instrumento mais flexivel (LUDKE e ANDRE,
2014, p.34).

De acordo com as autoras, para todo tipo de entrevista deve-se estar atento ao respeito
ao entrevistado no compromisso com datas e horarios pré-agendados, também pela cultura e
valores do entrevistado. Ao entrevistador cabera a capacidade de ouvir atentamente e manter o
fluxo natural das informagdes apresentadas pelo entrevistado, observando, por exemplo, os
gestos e entonacgdo de voz do entrevistado. Ainda que se utilize o método semiestruturado, 0s
assuntos apresentados no roteiro precisam seguir uma sequéncia légica, partindo do mais
simples para 0 mais complexo. No momento da entrevista pode-se utilizar anotagfes ou uma
gravacdo direta para o registro. Com as anotagdes, alguns itens podem ser perdidos, j& na
segunda opcdo os detalhes serdo captados pela gravacdo. Cabera ao entrevistador elencar qual

0 melhor método para ele.

O circulo de cultura de Paulo Freire ocorre em uma dindmica de grupo em espaco
circular, na qual aprende-se pela reciprocidade de consciéncias que emergem da vivéncia de
cada participante. Assim, “reflexivamente, retomam o movimento da consciéncia que oS
constitui sujeitos, desbordando a estreiteza das situagdes vividas; resumem o impulso dialético
da totalizagdo historica” (FREIRE, 2017b, p. 15). No circulo de cultura, o dialogo € a diretriz

da experiéncia didatica e parte do principio de aprender é aprender a “dizer a sua palavra”.

Segundo Ruth Cavalcante (2016), o Circulo de Cultura promove a formacdo de uma
consciéncia critica, na medida em que socializa as realidades que afetam a vida das pessoas
participantes e favorece as acdes pessoais e coletivas, que vao se aperfeicoando e

transformando, reconhecendo o ser com individualidade dentro do coletivo.

Para analisar o conteldo das observacGes e das entrevistas recorremos a analise de
contetdo que, segundo Bardin (2009) é um método que propde analisar o que é explicito no
texto, assim, delimitando indicadores que permitam fazer inferéncias. Como na pesquisa
utilizamos a abordagem qualitativa, com esta técnica, depois de ler e analisar as entrevistas,
iniciamos o processo de decodificagdo, agregando e classificando trechos da entrevista

transcrita em forma de tabela.
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4.2 O CEI Vale, universo da pesquisa

As informacdes contidas neste capitulo constam no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)
da escola. Documento revisado em 2015 e reformulado com alguns dados do Indice de
Qualidade (1Q) de 2016 com o perfil da clientela atendida na unidade.

O CEI VALE, escola publica, localiza-se no Municipio de Sdo Paulo, em um bairro
residencial de classe média, atende em sua maioria, criancas de bairros vizinhos. A escola
dispde de direcdo (diretora designada, pois a diretora concursada, embora locada na unidade,
exerce sua funcdo na SME), coordenacdo (designada), assistente de direcdo (designada),
auxiliares técnicos, professoras e grupo de apoio, sendo a limpeza e cozinha servicos

terceirizados.

Os espac¢os no CEI ndo sdo amplos, mas diversificados para as criancas. H4 uma horta,
espaco com motocas, bosque, brinquedoteca, parque, quadra com piso de EVA, refeitério e
solario. Os banheiros, lavatdrios e bebedouros para funcionarios e criancgas sdo suficientes para

todos, porém necessitam de manutencao e ou reparos.

O CElI localiza-se em uma regido que tem problemas com enchentes, e sua estrutura
apresenta algumas rachaduras e infiltragdes, sofre com goteiras e alagamentos internos. Em
periodo de fortes chuvas, em alguns momentos, as aulas sdo suspensas, pois a rua onde o CEl

esta localizado inunda.

No entorno da unidade ha moradias residenciais, escolas, empresas, bares, restaurantes,
comércio de veiculos. Ha também um abrigo que acolhe familias moradoras de rua,
administrado por uma Organizagdo ndo Governamental (ONG) em parceria com a Prefeitura
Municipal de Sdo Paulo e o Centro de Referéncia e Acdo Social (CRAS). No bairro também
existem dois postos de saude, um campo de futebol que serve de lazer para a populagao jovem

e adulta do bairro nos finais de semana.

Ha uma avenida principal, proxima ao CEI, para caminhada de pedestres, para ciclistas
e pragas com equipamentos de exercicios para a terceira idade, porém, percebe-se a auséncia
de areas de lazer pablico para as criangas do bairro e entorno, tornando a escola o Gnico espaco
onde elas tém a oportunidade e a liberdade de brincarem livremente. Como grande parte da
clientela atendida reside em bairros vizinhos, as criangas costumam chegar no CEI com

transporte escolar particular ou pelos responsaveis em veiculo proprio.
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Na composicdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da unidade foi realizada uma
pesquisa com os pais para identificar o perfil da clientela. Assim foi identificado que ha pais e
mées bolivianos, libaneses e paraguaios, sendo 20% do total. A idade dos pais e méaes, em sua
maioria, compreende entre 20 e 31 anos e com ensino médio completo, apenas 14% dos pais
com nivel superior completo e 11% das maes com superior completo, apenas 4% sem

escolaridade e/ou analfabetos.

As profissdes das mées variam entre: auxiliar de cozinha, auxiliar administrativo,
cabelereira e manicure, ajudante geral, vendedora, balconista, assistente em Recursos Humanos
(RH), fisioterapeuta, publicitaria, porém a maioria é auxiliar administrativo. Ja a profissao dos
pais: mecanico e conferente (maioria), assistente fiscal, motoboy, programador, vendedor,

frentista, economista, auxiliar administrativo, operador de maquinas, porteiro, professor.

Quanto a faixa salarial, a maioria das familias possui rendimento de 1 a 3 salarios
minimos e em 65% das familias, trabalham duas pessoas para manter o rendimento. Ainda foi
constatado que 60% dessas familias moram em casas, 30% em apartamentos e 10% em outras

moradias. Na pesquisa ndo aparece se o imével é proprio, alugado e ou cedido.

4.2.1 Estrutura fisica e material

A unidade conta com uma sala para a coordenagdo, uma sala subdividida para uso da
diretora, assistente de direcdo e secretaria e uma sala subdividida entre a brinquedoteca e uma
sala para as professoras. Ha dois banheiros unissex para deficiente, um no térreo e outro no
primeiro andar com lavatorios, mais dois banheiros unissex, ambos com lavatorios na parte
térrea da unidade, todos em bom estado de limpeza e escoamento de detritos, ndo apresentam

problemas de vazamentos ou outros, porém, insuficiente para a quantidade de funcionarios.

Para as criancas, ha um banheiro com quatro privadas adaptadas na parte térrea, com
um lavatorio com trés torneias e na parte superior duas salas com banheiros dentro com
lavatdrios de duas torneiras e banheiros com duas privadas adaptadas, e dois banheiros externos

nos mesmos moldes no corredor.

No prédio tem dois bebedouros para os adultos, um na parte superior e outro na parte
inferior. Para as criancas sao lavatdrios e bebedouros; dois na parte interna inferior (refeitorio),
um na parte externa, um proximo ao banheiro na parte inferior, cinco na parte superior do

prédio, sendo que destes trés sdo dentro das salas.
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A drea externa é composta por um jardim semicoberto com banco de cimento; area com
motocas, sendo que neste espago 0 chdo e os pilares possuem desenhos que imitam uma pista
de corrida; espaco com azulejo para atividades com tintas; Horta; Bosque com bancos e mesas;
parque; quadra, revestida com tapetes de EVA, que permite brincadeiras mais agitadas, neste
espaco tem alguns brinquedos de pléstico tinel, gangorras e casinha. Esses espagos permitem

atividades diversas a critério das professoras.

Imagem 1 - Area externa: Quadra

Fonte: Acervo da pesquisadora

Os espacos externos revelam concepgdes distintas de infancia, estabelecidas pelo corpo
docente e gestdo. Na quadra as criancas tém a possibilidade de utilizar brinquedos de plastico,
mas que também permite a criacdo de brincadeiras distintas, ja que ha espaco entre eles. Ha
muitas cores e brinquedos diferentes como gangorras, tinel e casa, permitindo diversas
sensacOes e experimentacdes. E também demonstra um cuidado com relacdo a integridade fisica
das criancas e ou a ideia de que elas ndo podem se machucar, ao observar que nesse espaco o
chéo é coberto por tapetes de EVA.
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Imagem 2 - Area externa: Parque

Fonte: Acervo da pesquisadora

No parque, bosque e horta, as criancas tém a possibilidade de acessar uma estrutura mais
proxima a natureza, com estruturas como areia, arvores, flores, galhos, possibilitando também
mais mobilidade, mas também ha estruturas que denotam um entendimento de atividades mais

dirigidas, ao observarmos os bancos de cimento, lousa e mesmo cadeiras nesses espagos.

Imagem 3 - Area externa: Bosque

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Imagem 4 - Area externa: Horta

Fonte: Acervo da pesquisadora

Nesta area de azulejo e também espago para motocas, ha espagos delimitados de
brincadeiras de amarelinha e caracol, permitindo também grande mobilidade das criancas e suas
criagles, seja brincando com as motocas, pintando nos azulejos ou em rodas de mdsicas e

historias junto com as professoras, como pude observar algumas vezes.

Imagem 5 - Area externa: Azulejo

Fonte: Acervo da pesquisadora



87

Imagem 6 - Area externa: Espago com motocas

Fonte: Acervo da pesquisadora

O solario permite mobilidade aos bebés, pois sdo as turmas menores que costumam
utilizar esse espaco na maior parte do tempo. Foi uma estrutura pensada para a faixa etaria de
0 a 2 anos e meio. E uma estrutura que fica atras das salas dos bercarios, oferecendo um acesso
mais rapido para a area externa. Demonstra preocupa¢do com o cuidado com as criancgas pela
disposicao das grades, mas que permite acesso a um espaco também com arvores e brinquedos
distintos.

Imagem 7 - Area externa do primeiro andar: Solario

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Imagem 8 - Area interna: refeitorio no pavimento térreo
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Fonte: Acervo da pesquisadora

O refeitorio para as criangas € um espaco amplo, mas que nédo oferece estrutura adequada
para 0s bebés, apenas para as criancas pequenas. Nesse espaco, ao fundo, ha um portdo que
separa a quadra do refeitdrio, com alguns desenhos dispostos, mas que foram elaborados pelos
adultos e ndo pelas criangas. O refeitorio para os funcionarios também é um espago amplo, com

disponibilidade de mesa, cadeiras, filtro, micro-ondas, cafeteira e utensilios para uso coletivo.

Imagem 9 - Area interna: Refeitdrio para os funcionarios

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Imagem 10 - Area interna: trocadores e banheiros

Fonte: Acervo da pesquisadora

Os banheiros para as criancas sdo pequenos, mas oferecem estrutura com ventilacéo e
iluminag&o. Possuem apenas dois vasos sanitarios, sendo estes insuficientes para a quantidade
de criancas atendidas. Ja os corredores sdo amplos, os quais sdo decorados com as atividades

das criangas.

Imagem 11 - Area interna: Corredor no primeiro andar

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Imagem 12 - Area interna: Escadas central e lateral

Fonte: Acervo da pesquisadora

Na escola hd um grupo de funcionéarios da Comissdo Interna de Prevencéo de Acidentes
(CIPA) e que receberam orientacdes dos bombeiros da regido, para que sinalizassem a escola.
Assim definiram uma escada para subir e outra para descer, deixando a sinalizagdo de forma
facil para que as cringas pusessem entender. Para isso colocaram os pés desenhados e setas,

demonstrando o cuidado com a seguranca de todos, e principalmente das criancgas.

Imagem 13 - Area interna: Salas e bebedouros no primeiro andar

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Imagem 14 - Area interna: Primeiro andar - Lactario

K

Fonte: Acervo da pesquisadora

Esse espaco de lactario e sala, sdo ocupados pelos bebés de até 1 ano e meio. O lactario
é bem pequeno para a quantidade de bebés, por isso, algumas vezes os horarios de refeicdes

para essa turma é fracionada e/ou as refei¢6es séo oferecidas em sala.

As salas apresentam espagos adequados para as criangas, na maioria delas, ainda

comportando banheiros dentro da sala e cubas para trocas.

Nas imagens seguintes, as salas foram decoradas com atividades propostas com as

criancas e também familiares e foram expostas em um dia de mostra cultural da unidade.
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Imagem 15 - Area interna: sala do bergario |

Fonte: Acervo da pesquisadora

Imagem 16 - Area interna: Sala do minigrupo |

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Imagem 17 - Area interna: Sala do bercario 11

Fonte: Acervo da pesquisadora

Imagem 18 - Area interna: Sala do minigrupo 11

Fonte: Acervo da pesquisadora



94

Imagem 19 - Area interna pavimento térreo: Sala das professoras

Fonte: Acervo da pesquisadora

Essa sala é destinada aos momentos de PEA e encontros entre as professoras e a gestdo
da unidade, sendo localizada ao lado da brinquedoteca das criangas. Costumava ser uma sala
Unica, porém para atender as necessidades das criangas e também das professoras, foi dividida
e reorganizada desta maneira. Na brinquedoteca foi possivel reservar um espaco com tapete de
EVA para manueio de livros e/ou rodas de historia e musica, brinquedos diversos dispostos em
caixas organizadoras e prateleiras na autura das criangas, em sua maioria, € uma piscina de

bolinhas.

Imagem 20 - Area interna pavimento térreo: Brinquedoteca

Fonte: Acervo da pesquisadora
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Ha mobiliario itinerante, que é disposto na parte superior do prédio, composto
por seis mesas pequenas de plastico, cada uma com quatro cadeiras de plastico. Este
mobiliario € insuficiente para a quantidade de salas, por isso para utiliza-lo as professoras
precisam avisar previamente em seu planejamento semanal. H& ainda um espaco interno,
denominado “canto da imaginacdo” com cinco mesas coloridas e de madeira, cada uma

com quatro cadeiras.

Cada sala possui dois armarios (de ferro e/ou madeira), uma mesa de madeira e cadeiras
estofadas ou ndo, de acordo com a quantidade de professoras que utilizam a sala. Os armarios
sdo antigos e alguns deles ndo possui mais fechadura. Assim como as cadeiras para as
professoras, muitas no lugar do estofado tém uma almofada costurada e improvisada pelas

professoras.

A unidade possui um retroprojetor, um notebook na sala das professoras e quatro
computadores, um na sala da coordenagdo, um na mesa da direcéo, outro para a assistente e
outro para a secretaria; uma maquina fotografica para uso coletivo. Ainda cada sala dispGe de

uma televisdo e um DVD, estes que foram adquiridos com recursos dos funcionarios da escola.

4.2.2 Recursos Humanos e Gestdo Escolar

No Quadro 3, especificamos o total de criangas atendidas no CEI divididas entre as
turmas de bercarios e minigrupos, também o total de professoras que atenderam as criangas, no
ano letivo de 2017 e, no Quadro 4, no ano letivo de 2018. Nos Quadros seguintes buscamos

contemplar todo o quadro de funcionarios. Assim temos:

Quadro 5 - Grupo de criancgas e professoras em 2017

] PROFESSORAS
TURMAS FAIXA ETARIA R CRIANCAS
MANHA / TARDE
BERCARIO | ABC Oalano 3 3 21
BERCARIO Il AB 1a2anos 2 2 16
BERCARIO 11 CD 1a2anos 2 2 16
MINIGRUPO | AB 2 a3anos 2 2 24
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MINIGRUPO I CD 2 a3 anos 2 2 24
MINIGRUPO Il A 3a4anos 1 1 25
MINIGRUPO 11 B 3 a4 anos 1 1 18
MINIGRUPO 11 C 3a4anos 1 1 18
MINIGRUPO 11 D 3a4anos 1 1 18
TOTAL 32 adultos 195 criancas

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Nos bercarios | e 1l ha, respectivamente, 7 e 9 criancas por professora. No minigrupo I e Il

sdo 12 e 18 criangas por professora. Em 2018, o quadro alterou em alguns aspectos, sendo

adequado de acordo com a demanda, assim temos,

Quadro 6 - Grupo de criangas e professoras em 2018

TURMAS FAIXA ETARIA PROFFSSORAS CRIANCAS
MANHA / TARDE

BERCARIO | ABC Oalano 3 3 21
BERCARIO Il ABC 1 a2 anos 2 2 24
MINIGRUPO | AB 2 a3 anos 2 2 24
MINIGRUPO | CD 2 a3 anos 2 2 24
MINIGRUPO | EF 2 a3 anos 2 2 24
MINIGRUPO | GH 2 a3 anos 2 2 18
MINIGRUPO Il A 3 a4 anos 1 1 18
MINIGRUPO 11 B 3 a4 anos 1 1 18
MINIGRUPO 11 C 3 a4 anos 1 1 18

TOTAL 32 adultos 171 criancgas

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.
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O grupo é composto por 41 professoras, contando as professoras efetivas em sala, as

readaptadas e as professoras substitutas ou modulos, conforme Quadro 7,

Quadro 7 - Grupo de professoras em 2018

PROFESSORAS FORMACAO
27 PEDAGOGIA PLENA
; POS-GRADUACAO EM ALFABETIZAGAO E
OU EDUCAGCAO INFANTIL
1 MESTRADO EM EDUCACAQ
4 LICENCIATURA EM LETRAS
1 DOUTORA EM GESTAO
1 LICENCIATURA EM EDUCACAOQ FiSICA

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora

Quadro 8 - Grupo dos funciondrios de apoio

FUNCIONARIOS QUANTIDADE FORMACAO
1 ENSINO MEDIO; 2
ATE 3 LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA
SERVENTES 2 ENSINO MEDIO
MERENDEIRAS 4 ENSINO MEDIO
EQUIPE DA LIMPEZA 4 ENSINO MEDIO

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora
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Em 2017, tinhamos uma coordenadora com titulagdo de mestre em educacdo e
concursada que pediu remocéo para outro CEI. A coordenadora atual possui licenciatura em
Pedagogia e foi designada para o cargo. A diretora é a mesma do ano anterior e também possui

licenciatura plena em Pedagogia.

Na unidade existe o Plano Educacional de Agdo (PEA), que funciona como formagéo
continuada para as professoras, organizado pela coordenacdo, e a sistematica adotada no
acompanhamento, controle e avaliacdo das decisdes tomadas se da por um livro ata que fica

disposto na secretaria.

A secretaria conta com 2 secretarias e 4 professoras readaptadas que organizam 0s
documentos, formularios, materiais didaticos e realizam atendimentos. Ha prontuarios de cada
aluno com ficha de dados de identificacdo, residéncia, profissdo dos pais etc. Os registros e
controles do rendimento escolar estdo corretamente organizados. O CEI possui Associacéo de
Pais e Mestres (APM) e Conselho de Escola, além de realizar reunides com todos os pais, por

classe e a maioria costuma estar presente.

4.2.3 Organizacéao geral da escola

No inicio do ano todos os funcionarios e pais respondem uma pesquisa elaborada pela
instituicdo. Em seguida, h& encontros para avaliacdo da unidade respondendo os topicos dos

Indicadores de Qualidade.

O numero de vagas e de selecdo de alunos é feito pelo cadastro do Escola Online (EOL)
e portal da SME. Os alunos séo distribuidos nas salas conforme a idade, dentro do horéario de
funcionamento das 8h as 18h. O horéario de atividades é organizado pelo corpo docente
juntamente com a coordenadora, e é estabelecido uma linha do tempo, com horéarios e espagos

disponiveis.

A distribuicdo de alunos ¢ feita por idade, porém em 2017 foi iniciada uma prética de
divisdo de salas pensando no aproveitamento das criancas. A organizacdo das salas € feita
pensando na correspondéncia de numero de criancgas e espaco fisico. No final do ano letivo ha
uma atribuicdo de salas de acordo com a pontuacao das professoras, essa pontuagdo depende
do tempo no cargo e na lotagcdo. O remanejamento de alunos durante o ano letivo ocorre mais

por desisténcia e inicio de novos.
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O Projeto Politico-Pedagdgico da escola fica guardado na sala da coordenacdo e ndo é
revisto por completo desde 2015. A frequéncia dos alunos é controlada pelas professoras em
diario especifico. As faltas ocorrem mais por questdes de salde e a escola verifica causas de
auséncia dos alunos faltosos. Geralmente nesses casos, as professoras informam a direcao que

entra em contato com os pais para entender o que houve.

A merenda escolar é terceirizada, a comida é apreciada pelas criancas e cada turma

recebe as refei¢cbes em horéarios distintos:

Quadro 9 - Turmas e horarios das refeicdes em 2017

TURMA CAFE | COLACAO | ALMOCO | JANTAR
10h30 e leite
Bercario | 8h30 9h30 (colacdo) as 15h30
13h
. 8h30 9h30 10h30 15h

Bercério Il

. 8h50 9h50 10h50 15h20
Minigrupo |
Minigrupo |1 9h10 10h10 11h10 15h40

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Os horérios foram alterados, aumentando 30 minutos, ap6s discussdes realizadas entre
a equipe gestora e os docentes. O grupo percebeu que 0 aumento no periodo de 20 para 30
minutos seria uma questdo de qualidade no momento das refeicdes, assim aumentando o
periodo do almoco e jantar das turmas que dividem o refeitorio, pois para o bercario I, ha um

espaco reservado no andar superior do prédio.



Quadro 10 - Turmas e horérios das refeicdes em 2018

TURMA CAFE | COLACAO | ALMOCO | JANTAR
_ 8h30 9h30 10h30 15h
Bercario Il
Minigrupo | 8h50 9h50 10h50 15h20
Minigrupo 11 9h10 10h10 11h10 15h40
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Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora.

Os momentos de refei¢des, assim como a hora de entrada e saida das criancgas, sao
acompanhados por ATE, e/ou professoras readaptadas, além das professoras das respectivas

salas.

Os Planos de Ensino sdo elaborados de maneira coletiva pelas professoras sem a
utilizacdo do PPP que ainda ndo foi reestruturado. O planejamento € organizado pela
coordenacao, nos primeiros dias de retorno das atividades escolares. Os dias de PEA ocorrem
as tercas, quartas e quintas-feiras, e geralmente a coordenagdo prepara videos e/ou textos a

serem comentados e ou discutidos.

A escola tem listas com material pedagdgico-didatico existente, recursos audiovisuais,
lista de jogos e brinquedos, livros e revistas disponiveis na biblioteca. As reunies pedagdgicas
sdo previstas no calendario escolar, sendo duas reuniGes por semestre, totalizando quatro

reunides no ano letivo, além dos PEA, que s&o momentos de formacéao no horario de trabalho.

As salas dispdem de pouco espaco para cantos, ha varal para expor as atividades das
criancas, mesas moveis e materiais de uso coletivo, que em 2017 eram jogos de montar e
quebra-cabecas. Em 2018, foram acrescentados materiais diversos como caixas com fantasias,
jogos de montar, caixa com carrinhos, caixas com kit com banheiras, panelas, talheres, bonecas,
avides, além de um canto especifico com materiais ndo estruturados como: caixa com carretéis,

pneus, rolos, tampas de plastico, potes.

H4&, na Prefeitura de Sdo Paulo, um sistema de evolucdo funcional para as professoras

através dos cursos realizados, para os demais funcionarios também, organizado e vistoriado
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pela SME. H& também um sistema de normas definido, mas n&o colaborativamente pela diregdo

e corpo docente. Os alunos ndo participam do processo de elaboracdo dessas normas.

4.3 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa

Neste item, apresentamos as cinco professoras e uma coordenadora pedagogica, sujeitos
da pesquisa e, para que a identidade de cada profissional seja preservada, e com inspiracéo na
obra Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, de Paulo Freire
(2017a), os sujeitos escolheram os seguintes nomes: Solidariedade, Respeito, Generosidade,

Alegria, Esperanca e Liberdade.

Quadro 11 - Caracterizagéo dos sujeitos da pesquisa

Formacao Tempona | Tempo Tempo
Professoras | Idade | O oy Especializagao P P na
inicial unidade na rede ~
educacao
Professora Normal Educacao
Solidariedade 38 Superior Infantil 03 anos 05anos | 14 anos
Profess_ora 35 | Pedagogia Educac;_a 0 05 anos 06 anos | 16 anos
Respeito Infantil
Professora 39 Ciencias Psicopedagogia 05 anos 14 anos | 17 anos
Generosidade Sociais pedagog
Professp a 29 | Pedagogia Artes 03 anos 05 anos | 09 anos
Alegria
Professora 39 Letras N&o possuli 02 anos 04 anos | 12 anos
Esperanca
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Coordenadora
Professora 34 | Pedagogia N&o possui 5 meses 11 anos | 14 anos
Liberdade

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nas informagdes obtidas pelas profissionais

A professora Solidariedade tem 38 anos, sendo que sua formacao inicial foi no antigo
Normal Superior, com especializagdo em Educacao Infantil. Atua em unidades diferentes ha 14
anos e ja trabalhou na Prefeitura de Osasco. E casada e tem dois filhos. Inicialmente, nio
escolheu a profissdo como algo definitivo, porém hoje gosta muito do que faz. E esse
sentimento esta implicito em seu trabalho, na dedicacédo e carinho com pais, criancgas e todos 0s

funcionarios do CEI. Sua jornada de trabalho é de seis horas, apenas nessa unidade.

A professora Respeito tem 35 anos, Graduada em Pedagogia, com Especializagdo em
Educagcéo Infantil. E casada e tem dois filhos. E critica em suas colocagdes, pessoa sensivel as
decisdes e modificacbes ocorridas na escola. E prestativa nas atividades auxiliando a direcéo
e/ou coordenacdo, assim também com as demais professoras e funcionarios. Possui cinco anos
de experiéncia na unidade e conhece 0s pontos positivos e negativos do grupo. Sua jornada de
trabalho é de seis horas, apenas nessa unidade.

A professora Generosidade tem 39 anos, é casada e tem um filho. E Mestre em Educac&o
e atua ha 17 anos na area, sendo que trabalha seis horas no CEl e mais seis horas na EMEF. E
uma professora preocupada com as dificuldades encontradas pelo grupo e sempre tenta buscar
solucbes mais agradaveis, buscando dialogar com todos. Também est4 no CEI ha cinco anos,

como a professora Respeito.

A professora Alegria tem 29 anos, formada em Pedagogia e especializada em Artes.
Toca muitos instrumentos e contribuiu muito para projetos que envolvem a musica. E uma
pessoa muito divertida e alegre, sempre com ideias interessantes, se prontifica a organizar e
ajudar na realizacdo dos projetos da unidade. Recentemente esta em licenca maternidade. Sua

jornada de trabalho € de seis horas, apenas nessa unidade.

A professora Esperanca tem 39 anos, é casada e tem trés filhos. Atua na area ha 12 anos
e concilia o trabalho no CEl com aulas particulares. E uma professora que enfrentou
dificuldades no CEI e ao procurar ajuda da coordenacao sentiu mais soliddo. Ficou abalada com

as situacbes o que acarretou algumas licencas médicas, porém, muito dedicada e mesmo
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esperangosa, continua com seu trabalho na unidade. Pessoa atenciosa e tranquila, sempre

buscando melhorar sua préatica e ajudar as companheiras de trabalho.

A professora/coordenadora Liberdade tem 34 anos, é solteira e tem uma filha. Esta na
rede de S&o Paulo h& onze anos e atuava em uma EMEI. Em 2018 se candidatou a vaga de
coordenadora no CEI, dentre outras candidatas. O grupo docente votou para que Liberdade
fosse eleita. E uma profissional dedicada e corajosa, chegou na unidade com muita vontade de
mudanca e de agregar conhecimento ao corpo docente. Sempre atenciosa, dialoga com todos
independente da funcgdo, seja docente, vigia, merendeira, enfim, é uma pessoa gentil e amorosa
com todos, que olha no olho e respeita a diversidade que h& nas relaces no ambiente

educacional.

4.4 As observacdes e suas respectivas analises

Observamos principalmente os momentos de PEA no horario matutino, das 7 as 8 horas,
momento que antecede o inicio da recepc¢do e atendimento as criancas. Além de participar
destes encontros, podemos acompanhar o trabalho das professoras e coordenadora, percebendo
como se dava a dindmica e o relacionamento entre elas também nos momentos de reunides

pedagdgicas.

Entre os meses de maio e dezembro de 2017, observamos que as professoras pouco
frequentavam a sala da coordenadora, apenas em momentos pontuais, quando precisavam de
algum auxilio burocratico, como por exemplo, preencher os diarios, recordando-se de datas e
encontros pedagdgicos. A coordenadora passava nas salas das professoras somente para
entregar 0s semanarios e ou dar algum recado. Em alguns momentos, se ausentava da sua sala
para acompanhar os momentos de refeicdo das criancas e sua abordagem, até mesmo com as

criancas, era de autoritarismo.

As professoras solicitavam em alguns momentos auxilio com as criancas e/ou no
trabalho pedagdgico, porém ndo obtinham respostas. Podemos presenciar a intervencdo da

diretora em muitos casos, mas pouco acompanhamento da coordenadora.

Ao observar os semanarios, a forma que a coordenadora acompanhava o trabalho
pedagdgico, verificamos que ndo havia intervencdes, sugestdes e/ou retorno sobre o registro

feito pelas professoras. Este documento era dividido em meses e cada més era subdividido pelas
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semanas e seus dias, nos quais eram descritas quais seriam as atividades realizadas durante este
periodo e uma folha especifica para o registro das professoras de como ocorreram as atividades
semanais, se alcangaram o objetivo, o que deu certo ou errado de acordo com suas perspectivas.
E os apontamentos da coordenadora eram feitos neste espacgo, que se resumiam em muito bom,

um carimbo de visto com assinatura e/ou entregue com atraso.

Em muitos momentos no PEA, a coordenadora tinha a seguinte fala: “Hoje preparei a
aula para vocés, mas antes quero que me entreguem os semanarios para eu corrigir”, Esta fala
causava grande estranheza, pois 0s momentos de PEA, séo momentos de trocas entre 0 corpo
docente e a coordenadora, assim como 0s semanarios ndo sdo atividades a serem corrigidas,
mas sim registros, pelos quais pode-se acompanhar, refletir e avaliar as possiveis mudancas e
caminhos a serem construidos em conjunto entre as professoras, coordenadora e criangas.
Observamos que as professoras se sentiam constrangidas quando essa fala era proferida pela
coordenadora, e que ndo tinham liberdade para dizer o que pensavam sobre isso, pois sempre
que uma professora ia contestar alguma fala da coordenadora, os momentos de PEA se

transformavam em brigas, em discussao acalorada que tinha que ser contida pela diretora.

Os momentos no PEA eram feitos com videos e slides elaborados pela coordenadora e,
embora as professoras oferecessem livros, revistas e contribuigOes de atividades, estas quase
ndo eram incluidas nestes momentos. As discussfes eram feitas da seguinte maneira: a
coordenadora exibia um filme ou slide e ao final perguntava o que as professoras achavam,
como as professoras ndo respondiam o que ela esperava ou néo respondia, a coordenadora dava
0 assunto por encerrado e iniciava uma leitura de texto que estava previsto no cronograma anual

do estudo de PEA. Estes textos também eram compartilhados via e-mail com as professoras.

As professoras que tinham mais liberdade para falar pediam momentos com oficinas e
reflexdes mais efetivas sobre os temas estudados, mas a resposta era que ‘“nao haveria tempo
para isso nos momentos de PEA e nem nos encontros pedagdgicos porque havia muito demanda

de assuntos”.

O relacionamento da coordenadora com os funcionarios e comunidade era distante, a
coordenadora pouco se relacionava com as pessoas, somente em momentos em que era feita
solicitacdo pelas professoras para conversar com os pais a respeito das crian¢as. Nos momentos
coletivos de formacao, como nas reunides pedagogicas, por exemplo, em que poderia envolver

todos no processo de construcdo do curriculo da unidade, ndo eram feitos convites aos
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funcionarios nem a comunidade, as reunifes pedagdgicas ocorriam aos sabados entre a

coordenadora e as professoras.

No geral, observamos uma relacdo sem dialogo entre as professoras e coordenadora. Os
momentos eram construidos com siléncio, frustracdo e discussdes que, as vezes se

transformavam em brigas, estas que eram controladas e minimizadas pela direcao da unidade.

No inicio desta pesquisa ndo era nossa intencdo tracar uma comparagdo de
comportamento e/ou ac¢des entre coordenadoras, porém na entrevista com as professoras foi
apresentado esse contexto, sempre comparando as agdes da coordenadora presente na unidade
até o ano de 2017 e da “coordenadora nova”, como elas dizem. Entdo passei a observar o

trabalho desta nova profissional, que aceitou participar da pesquisa.

A coordenadora Liberdade foi escolhida para integrar ao grupo do CEIl Vale em
Dezembro de 2017, em votagéo entre as docentes e comunidade representada pelo conselho da
unidade. Apresentou-se no dia 05 de fevereiro de 2018, na primeira reunido com os docentes e
todos os funcionarios da unidade. Iniciou sua fala apresentando sua proposta de trabalho e
sugeriu uma votacdo quanto a adaptacdo das criangas para o inicio do ano letivo, pois ao
conversar com a equipe gestora tinha entendido que o periodo de adaptacdo das criancas, nos

anos anteriores, aconteceu sem a presenca dos pais.

Assim, em votacdo e conversa, foi decidido que o ano letivo se iniciaria com uma
adaptacéo gradativa e com tempo reduzido de permanéncia das crian¢as no CEI. Nesta primeira
reunido pedagogica ficou entdo decidido que no dia 07, primeiro dia do ano letivo as criancas
iriam permanecer apenas duas horas no CEI e acompanhadas de um responsavel, para participar
e acompanhar as atividades elaboradas pelas professoras. Nos dias seguintes o tempo iria
aumentar em uma hora e apenas na semana iniciada pelo dia 19 de fevereiro é que as criangas

ja adaptadas iriam permanecer 10 horas na unidade, sem a presenca dos pais ou responsaveis.

No dia 06 de fevereiro, ainda houve na unidade a primeira reunido com os pais, que deu
inicio ao ano letivo. Neste momento, a coordenadora se apresentou dizendo que estaria
disponivel para conversar com a comunidade quando preciso e detalhou sua trajetdria docente,
apresentou todos os funcionarios da unidade para os pais e comunidade, desde o vigia até a
direcdo. Também pediu a participacdo de todos no periodo de inicio das atividades, pois 0
periodo de adaptacdo seria diferente dos outros anos, a participacdo dos pais e familiares das
criancas precisaria ser mais efetivo, ja que iriam participar das atividades juntamente com seus

filhos nos primeiros dias letivos.
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A coordenadora Liberdade concordou para a realizacdo desta pesquisa, com a utilizagao
dos registros de PEA e também de suas devolutivas aos semanarios, desde que mantivéssemos

0s nomes da unidade e dos participantes em sigilo, como acordado com o grupo gestor.

O anonimato permitiu que 0s sujeitos estivessem mais a vontade para fazer seus relatos
e consideragfes. Assim como afirma o professor Paulo Cortes Cago (2016) no Portal da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), “a garantia do anonimato € elemento fundamental
para quem participa de pesquisas”, explicando que, de acordo com a Resolugéo 510 de 2016 do
Conselho Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), as pesquisas tém seu risco avaliado entre
minimo, baixo, moderado e elevado, de acordo com os dados apresentados pelo pesquisador ao
submeter o projeto na Plataforma Brasil. Dessa forma, pesquisas que apresentem risco minimo
séo dispensadas da avaliagdo. Ainda acrescenta que, “as pesquisas no campo das ciéncias
humanas apresentam risco minimo, tendo seu principal desafio ético no momento da divulgacéo
dos resultados e por isso deve garantir o anonimato dos participantes”, sendo este tipo de

pesquisa dispensada a submissio do projeto ao Conselho de Etica em Pesquisas (CEP).

Assim, o nome do CEl e dos sujeitos foi preservado, e a escolha dos respectivos nomes

foram definidos pelos sujeitos.

Os registros do PEA séo realizados pelo corpo docente e coordenadora, com o0 objetivo
de relatar como ocorreu cada encontro e auxiliar nas reflexdes feitas. Acompanhemos os PEA

nos dias estipulados no Quadro 12,

Quadro 12 - Momentos de PEA com a coordenadora Liberdade

DATA TEMA OBSERVACOES

A coordenadora se reuniu com as professoras de cada
segmento para uma roda de conversa e identificou quais
eram os principais problemas estruturais e ou possiveis

20/02/2018 sugestdes de mudancas para 0s espacos do CEIl, como
até Organizagdo dos | por exemplo, incluir bancada e chuveiros nos espacos
01/03/2018 espacos do CEl de trocas do bercério. Ou projetos nos quais as crian¢as

pudessem ocupar 0S espagos com suas intervencdes.
Foram momentos de trocas de informacdes, sem muitos
guestionamentos das professoras.

Apos terminar as rodas de conversa com as professoras
a coordenadora identificou possibilidades de mudancas
ndo sé estruturais mais estéticas. Entdo nesta data
propbs uma oficina de mandalas. Iniciou apresentando
0s meteriais, depois explicou como montar a mandala e
06/03/2018 Oficina com explicando que estas ficariam penduradas no espago do
mandalas bosque para colorir e personalizar o espago. Foi um
momento de descontracdo entre as professoras e a
coordenadora, elas conversavam, relatavam casos,
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experiéncias profissionais e pessoais. Foi um momento
de oficina, mas também de acolhimento entre elas, o
ambiente descontraido proporcionou um entrosamento
entre elas.

07/03/2018

Reunido entre as
professoras

Nesta data a coordenadora definiu com as professoras
que todas as quartas-feiras ficaram disponiveis para
trocas de experiéncias entre as professoras e ou
momentos de registros e preparacdo de festas ou
atividades que envolvessem a comunidade. Mas até que
chegassem nesse consenso, houve muitos conflitos e
discussdes, pois um grupo de professoras achava perda
de tempo um momento livre para troca de experiéncia,
algumas até diziam que ndo iriam falar sobre sua pratica,
ja um outro grupo de professoras defendeu a ideia,
depois de quase uma hora de discussao, entraram em
acordo.

08/03/2018

Continuacdo da
oficina

Continuagéo da oficina de mandalas. Pude observar o
entrosamento das professoras com a coordenadora, ao
mesmo tempo que confeccionavam as mandalas
conversavam sobre experiéncias vivenciadas na escola,
momentos pessoais, falavam sobre brincadeiras na
infancia, enfim, deu para notar o estabelecimento de
vinculos afetivos neste momento.

29/03/2018

Retorno de greve e
planejamento

Nesta data, a coordenadora e grupo docente retornaram
para a unidade depois de um periodo de greve e
discutiram os avancos alcan¢ados com esse movimento
e planejamento para retomada das atividades.

03/04/2018

Planejamento

A coordenadora montou uma pasta para cada
professora, contendo textos que seriam utilizados nos
encontros, também convidou todos da unidade para
participar deste PEA, saindo da pequena sala das
professoras (local que aconteciam os encontros do PEA)
e reunindo todos no patio da unidade. Foi apresentado
um slide com as ideias principais contidas no texto
apresentado, que falava sobre como planejar as
atividades pedagdgicas.

04/04/2018

Planejamento

Continuando o assunto anterior, foi realizada a leitura
de texto sobre as experiéncias com linguagem
matematica. E foi discutido como planejar atividades e
trocas de experiéncias com o tema.

05/04/2018

Planejamento

Neste encontro foram discutidos os textos lidos até
entdo e iniciou uma discussdo sobre o tempo para
planejamento, que deu inicio a elaboracdo da linha do
tempo a ser utilizada pelas professoras, definindo
guanto tempo pode-se permanecer em cada espaco do
CEIl para que tenha qualidade no desenvolvimento das
criangas.

17/04/2018

Apresentacao da
supervisora

Nesta data 0 grupo se reuniu com a nova supervisora
gue quis encontrar com o corpo docente para conhecer
as professoras e também se apresentar. Ao chegarmos
na unidade a coordenadora j& tinha preparado um espago
para receber a supervisora dispondo as cadeiras em
circulo.
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19/04/2018

Datas
comemorativas

Leitura de texto sobre o tema e discussdo. A
coordenadora deixou as professoras a vontade para
tecerem suas opinides sobre o tema, apenas delimitou
um tempo para cada uma, o que otimizou a discussao, ja
que todas conseguiram falar, mas nessa data ndo
chegaram numa concluséo clara se deixariam de seguir
as datas comemorativas ou ndo. Mais uma vez um grupo
defendeu esse tipo de calendario e outro grupo das
professoras ndo.

08/05/2018

Dinamica sobre
planejamento

Apoés finalizacdo da discussdo do tema anterior a
coordenadora prop6s uma dindmica que iria finalizar a
discusséo sobe os textos e ideias sobre planejamento.
Assim, deixou que as professoras formassem 5 grupos e
distribuiu em cada grupo um conjunto de palavras
retiradas dos textos e pediu para que cada grupo
construisse um novo texto. Até esta data todos o0s
encontros foram feitos no pétio (refeitdrio) da unidade,
com excegdo dos encontros de oficina no bosque.

25/04/2018

Continuacéo da
dindmica

Neste dia, a reunido foi feita na pequena sala das
professoras, pois foi solicitado por algumas pessoas da
unidade que o encontro no péatio dificultava a
organizacdo rapida para atendimento das criangas.
Entdo, na sala das professoras, cada grupo apresentou o
texto construido com as palavras.

03/05/2018

Indicadores de
Qualidade

Nos reunimos nessa data para discutirmos como seria
realizada a aplicacdo dos indicadores. A equipe se
dividiu em grupos para definir a coordenadora e a
relatora das dimensdes.

15/05/2018

Filme:
documentario sobre
brincadeiras

Neste dia 0 grupo se reuniu para assistir a um filme
disponivel em plataforma online “Terreiros do Brincar”.
Para assistir esse filme é preciso antes agendar data e
horario e foi previamente planejado pela coordenadora.
Quando chegamos para assistir as 7 horas, 0 ambiente
pequeno da sala das professoras tinha se transformado
em cinema, a coordenadora disp0s as cadeiras de frente
com o teldo (tela projetora), em cima de cada cadeira um
guardanapo, um pacote de pipoca doce € um mini
refrigerante.

17/05/2018

Palestra com
convidado sobre
cultura

A coordenadora trouxe, nesta data, um convidado, que
tem uma préatica pedagogica interessante. Ele trabalha as
questdes culturais com as criangas e na escola onde ele
trabalha e a gestdo incentiva a continuidade desse
trabalho. Ele se apresentou e mostrou um video com a
apresentacdo de sua turma na festa cultural da escola.
Depois, a coordenadora abriu espaco para discussao
sobre a festa da cultura do CEI Vale e como poderia ser
construida, retomando e finalizando o assunto sobre as
datas comemorativas.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base nos registros e observacdo de PEA.
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Com a observacdo no PEA, podemos entender que a coordenadora tem grande senso
estético e acolhedor, sempre recebendo e acolhendo as professoras de maneira agradavel, nas
falas, nos gestos e em suas propostas. Diversificando a sua abordagem assim com momentos
de leitura e discusséo de textos, dindmicas, oficinas, palestras, filmes, slides. Com as discussdes
e intervengdes feitas nesses momentos, a coordenadora tambeém ouviu a fala das professoras,
pois nas reunides de segmentos algumas professoras pediram essa variacdo de atividades. E
mesmo quando foi pedido que as reunides voltassem a ocorrer na sala das professoras ela
pensava em melhores maneiras de acolher as pessoas, mas atendeu o pedido e voltou a se reunir

com as professoras nesse espago.

No convivio com as professoras, a coordenadora Liberdade era sempre solicitada, as
professoras frequentavam sua sala e a coordenadora também frequentava as salas das
professoras, acompanhando de perto suas atividades. A coordenadora permanecia pouco dentro
da sua sala, era mais facil de ser encontrada em outros espacos do CEI e corredores. Talvez por
esse motivo, ndo ligava tanto para os semanarios, estabeleceu datas de entrega, mas nao

guestionava as professoras que ndo entregavam, de toda forma, ela sempre esteve presente.

A coordenadora Liberdade se relacionava com a comunidade de maneira dialdgica e
respeitosa. Como propds uma adaptagéo diferente e que exigia a participacao dos pais, teve que
receber muitos pais, bravos e com o discurso de que ndo poderiam participar deste periodo
porque trabalhavam, e a coordenadora sempre solicita, conseguiu conversar com todos e
explicando a importancia deste momento para as criancas e para todos os envolvidos. Também
no decorrer do semestre, quando apareceram outras demandas, ela ndo hesitava em convocar

as familias para conversar, mesmo em assembleia extraordinaria.

Um momento também marcante da coordenadora Liberdade com o corpo docente e a
comunidade foi no periodo de greve que enfrentaram no més de marco, periodo em que
convocava 0s docentes para comparecerem na unidade e conversar com a comunidade,
organizando cartazes e atos para esclarecer o porqué da paralisacdo das atividades. Neste
periodo, ela conseguiu criar um vinculo com as professoras, funcionarios e comunidade que até
entdo, ndo acontecia na unidade. Assim também, como em uma das primeiras reunides
pedagdgicas que a coordenadora Liberdade propds que as professoras e todos os funcionarios
da unidade brincassem com jogos circenses e pode conhecer melhor a equipe, observando de
primeiro momento a resisténcia de alguns docentes diante da atividade e depois a participacdo
ativa dos mesmos, ainda propondo uma integracdo com todos os funcionarios da unidade,

criando um vinculo entre as pessoas presentes.
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Ao observar os documentos da escola, tais como registros do PEA e devolutivas dos

semanarios da coordenadora Liberdade, compreendemos que sua pratica condiz com sua fala,

pautada no respeito ao trabalho das professoras e seu momento de construgédo subjetiva.

Foram observados trés registros de salas distintas: o primeiro de uma sala de bercario Il

com trés professoras dividindo o mesmo espaco. Neste feedback de semanario a coordenadora

inicia elogiando e agradecendo as professoras:

Primeiramente, obrigada por compartilharem comigo a prética pedagégica de
vocés. Vocés sdo um trio e tanto trabalhando juntas. Compartilhem os
dominios que possuem entre as linguagens e explorem isso! Observei que
vocés ofereceram tecidos para as criangas explorarem. Essa experiéncia
sensorial é bem interessante. Quero propor outras exploragfes tateis, com
diferentes materiais. Por exemplo, poderiam levar para a sala o celofane e
propor uma exploracdo como olhar através dele, amassar, jogar para o alto,
transformé-lo em algo como cobertor etc., em outro dia levar papel crepom,
plastico bolha. Quero indicar trés sites que tém sugestbes de vivéncias e
propostas bem interessantes. Qualquer coisa que precisarem estou aqui.
(COORDENADORA LIBERDADE)

A coordenadora Liberdade além de acompanhar o0s registros, respeitando o

planejamento das professoras, se dispunha a ajuda-las e até mesmo sugerindo propostas e ideias

para acrescentar no trabalho pedagogico. Essa postura se confirma ao realizar o feedback com

as demais professoras.

E um prazer acompanhar o seu planejamento semanal, 0s registros e a tua
pratica pedagégica. O olhar cuidadoso que vocé traz nos registros e o caminho
que vOCé percorre nas narrativas mostram o quanto vocé esta conhecendo cada
crianca. (COORDENADORA LIBERDADE)

Aqui, a coordenadora também elogia o trabalho da professora e destaca o que é mais

significante no trabalho direcionado as criangas.

Destaco o protagonismo das criangas, com as exposicdes que vocé faz com as
producdes delas, sempre de maneira apropriada, na altura delas, propondo a
integragdo com as outras salas. Continue investindo na estruturacdo das
sequéncias didaticas. Qualquer coisa estou aqui.

Considero assertiva a ideia de explorar diferentes linguagens e espagos da
escola, continue nesse caminho. Peca ajuda no que achar necessério.
(COORDENADORA LIBERDADE)
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Nos registros de outras turmas de Minigrupo |, a coordenadora ressalta os pontos

positivos como a liberdade que a professora oferece as criangas permitindo o seu protagonismo,

também a exposicao dos trabalhos envolvendo as outras turmas, pois foram trabalhos expostos

nos corredores do primeiro pavimento do CEI e as outras turmas podiam interagir com as

instalacOes e trabalhos. Também destaca a utilizacdo das diferentes linguagens, que é orientagdo
também do RCNEI (1998).

Em todos os registros analisados a coordenadora Liberdade sempre finaliza com uma

sugestdo de atividade, agradece pela oportunidade de poder participar do processo pedagdgico

das professoras e se coloca a disposicdo para conversar.

4.5 As entrevistas semiestruturadas e suas respectivas analises

As entrevistas, realizadas no més de Maio do ano de 2018, foram organizadas em dois

momentos; no primeiro com as professoras e, 0 segundo com a coordenadora. Nos pautamos

nas seguintes perguntas:

1.
2.

O que vocé entende por afetividade?

Comente a relacdo entre professoras e coordenacdo pedagogica. Para vocé a

afetividade é contemplada pela coordenadora no cotidiano do CEI? Explique.

3
4
5.
6
7

Quais séo suas maiores necessidades enquanto profissional?

A coordenadora pedagdgica busca entender essas necessidades? Como?
Em quais momentos vocé recorre a coordenacao?

Vocé é atendida? Explique

A coordenacdo pedagodgica acompanha os registros e solicitacdes feitas pelo

corpo docente? Como?

8.
9.
10.

Ha espacos para discussao? Quais? Comente.
Nesses espacos as discussdes sao democraticas ou hierarquizadas?

Vocé quer fazer mais alguma colocacéo sobre a relacdo da coordenadora com o

corpo docente?

Na entrevista realizada com a coordenadora, acrescentamos 0s seguintes

questionamentos:
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1 Comente sua relacdo com as professoras. Para vocé a afetividade estd presente

no cotidiano do CEI? Explique.
2 Como vocé acompanha os registros e solicitacdes feitas pelo corpo docente?

3 Vocé quer fazer mais alguma colocagdo sobre sua vivéncia e atuacdo como
coordenadora pedagdgica? Ou sobre as relagdes estabelecidas no CEI?

Para estruturar melhor a analise das entrevistas semiestruturadas, elencamos algumas

categorias e subcategorias pontuais nas falas das professoras e da coordenadora:

1. Afetividade
e  Apercepcdo das professoras e coordenadora;
e Nas relagGes entre professoras e coordenadora.
2. Diélogo
e Articulagéo na busca das necessidades das professoras;
e  Espacos para dialogar.
3. Relagdes cotidianas no CEl
e  Professoras e coordenadoras;
e Participagéo da coordenadora nos registros e atividades;

e  Conflitos.

Assim, dispusemos as categorias juntamente com as respostas das professoras e

coordenadora em quadros:
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Quadro 13 - Categoria 1 - Afetividade

CATEGORIA SUBCATEGORIA O QUE DIZEM AS PROFESSORAS

Entendo por afetividade como um cuidado, afeto, afago,
abraco, “bolo de chocolate com chocolate quente”. Mas
na relacdo entre adultos na escola eu ndo vejo assim
como troca de abracos, beijos e carinho. Penso em
empatia, troca, cuidado, respeito [...]. E triste, estou indo
e voltando no meu pensamento, ndo consigo pensar a
afetividade entre os adultos. (PROFESSORA
GENEROSIDADE)

A afetividade trata do emocional, do afeto que se sente
pelo outro, a relacdo com o outro, a afetividade entre as
pessoas. (PROFESSORA SOLIDARIEDADE)

Afetividade envolve o emocional, vai além de um
carinho, um toque, uma palavra, um olhar, um afeto.
(PROFESSORA RESPEITO)

Afetividade A %%;Zigg?gsdeas Eu entendo que a afetividade sdo os sentimentos, que
P denad envolve relagdes sentimentos, as relagdes humanas.
coordenadora | (pROFESSORA ESPERANCA)

Eu entendo que a afetividade faz parte de uma dimenséo
psicoldgica, mas acho que talvez seja mais do que isso
porque tem uma questdo que nos sentimos NO NOSSO
corpo as modificagbes emocionais que a gente tem,
entdo ai é também biofisiolégica, por causa dessa
relagdo da gente sentir no corpo todas as questdes
emocionais. Mas a0 mesmo tempo, eu entendo também
gue a afetividade ela é um tanto subjetiva e ai eu acho
gue a gente pode pensar que ela pode ser mais ou menos
consciente em cada individuo. A pessoa pode ter maior
consciéncia ou menor consciéncia dessa afetividade e eu
acho que também do impacto que a afetividade tem
também no corpo [..] conscientemente ou
inconscientemente ela esta ali permeando, mas como
tem a subjetividade, como o que o individuo traz, como
ele se coloca, como aquilo esta no corpo de cada pessoa,
dai entra nesse espago de mais consciente ou menos
consciente. (COORDENADORA LIBERDADE)
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Afetividade

Nas relacdes
entre
professoras e
coordenadora

[...] eu gosto da conduta dela, acho primordial o respeito,
0 cuidado, a troca, a empatia e essa nova coordenadora
comtempla tudo isso, que acho que é afetividade, em
contraponto a outra tinha mais aspectos negativos era
dificil de lidar, mais pesada na fala. E a nova mais
afetiva na conduta em geral, em contrapartida eu
acredito que mesmo sendo doce para falar ela era dura
em alguns momentos, por exemplo, ela dava, em alguns
momentos, indicativos para uma decisdo ja pronta. As
duas tinham momentos impositivos e momentos que
abriam decisGes para 0 grupo, entretanto a nova
coordenadora como tem mais empatia, mais respeito na
fala, no olhar para o outro, as relagdes sdo muito mais
leves do que com a coordenadora anterior. A afetividade
¢ comtemplada no cotidiano das atividades, uma
afetividade mais tumultuada com a primeira
coordenadora e uma afetividade tranquila e com esses
pontos que eu ressaltei, com a nova coordenadora.
(PROFESSORA GENEROSIDADE)

A relacdo entre as professoras e a coordenadora anterior
ndo era nada boa, nos PEAs tinhamos brigas e
discussdes, porque a coordenadora ndo aceitava opinides
diferentes da dela e ficava brava quando a gente
guestionava algo que ndo era de concordancia com ela.
Ela falava que a gente ndo entendia nada, nos criticava
bastante, mas ndo aceitava criticas. E ndo tinha relacio
afetiva com as pessoas, 0s docentes se mostravam
insatisfeitos com esses momentos. (PROFESSORA
SOLIDARIEDADE)

A experiéncia com a CP durante trés anos, ndo foi
positiva. Nossa relacdo era respeitosa, mas haviam
muitos conflitos entre as colegas e isso interferia na
afetividade. Haviam falas grosseiras e abusivas, 0 que
me desmotivava e algumas vezes até trabalhei nervosa.
Hoje ela ndo trabalha mais no mesmo CEI que estou,
mas percebo algumas questdes do grupo de professoras
(que ndo ha afetividade) e me pergunto: Sera que o
problema era a CP? (PROFESSORA RESPEITO)

A afetividade ndo era contemplada pela coordenadora
anterior, tivemos situagdes muito negativas com ela. Pra
mim com a antiga coordenadora a afetividade passava
longe, eu mesma evitava de falar com ela, evitava de
passar na frente da sala dela porque eu sabia que
qualquer coisa que eu fosse falar para ela ia ser dificil.
Eu nunca sabia quando ela ia me tratar bem e quando ia
me tratar mal e acontecia que n6s ndo acessdvamos a
coordenadora pedagdgica. Eu preferia buscar respaldo
com a diregdo, pois eu era melhor atendida, acolhida,
tinha mais afetividade, do que com a coordenadora
antiga. E até ruim falar, mas eu tinha medo, no ambiente
de trabalho, a gente espera no minimo ser tratada bem,
mas nés tinhamos medo mesmo de falar com ela, porque
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ela tratava as pessoas muito mal e ndo era s6 com as
professoras. (PROFESSORA ALEGRIA)

Com a coordenadora anterior n6s ndo tinhamos uma
relacdo boa, ja a nova uma pessoa aberta ao dialogo e
com ideias inovadoras. Quando as relaces ndo sdo boas
até nossa salde fica prejudicada. (PROFESSORA
ESPERANCA)

Sobre a minha relacdo com as professoras como
coordenadora eu diria que eu fiz uma busca na relagdo
de iniciar um processo de olhar para essa subjetividade,
de olhar para quem é essa professora, pra olhar em que
momento essa professora ta na experiéncia docente, pra
olhar pra que formas que essa ou essas professoras tem
estabelecidas de pratica pedagdgica e de relacGes
interpessoais principalmente no que diz respeito
crianga/adulto, como esse docente se relacionava com
essa crianga, muito no espaco da observacéo. E por isso,
eu levei algumas propostas muito relacionadas ao corpo,
entdo por exemplo quando a gente fala sobre o brincar
da criangas e como acontece 0 brincar da crianga dentro
do CEI, mas quando a gente vai la e brinca também e
traz essa vivencia para 0 nosso corpo, de correr com uma
vareta que faz bolinha de sabdo, de girar um prato no
palito que é uma brincadeira de circo, experimentar
jogos circenses, quando a gente traz para o corpo a gente
vai tornando a afetividade muito mais consciente. Mas
ai eu volto a dizer que tem as questdes da subjetividade,
que espaco e que vasdo elas ddo para construirem,
permitirem e experimentarem. (COORDENADORA
LIBERDADE)

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base na entrevista com as professoras

Assim, voltando a pergunta inicial da pesquisa: O que as professoras percebem por
afetividade? E possivel aferir que elas percebem, em sua maioria, somente em seu aspecto
positivo, atribuindo as seguintes palavras: afeto, cuidado, carinho, emocdes, sentimentos. N&o
revelaram aspectos negativos no significado desta categoria, 0 que nos leva a inferir que,
provavelmente, essas docentes ndo sabem o real significado da palavra. Nao perceberam, num
primeiro momento, a afetividade em um contexto mais amplo como relata a coordenadora
Liberdade, ou seja, como experiéncia também corporal, sendo esta consciente ou inconsciente
nos corpos de cada sujeito, como bem aponta Paulo Freire (2015), ou seja, um saber com 0
corpo inteiro com os sentimentos e emocdes e nas relagdes conscientes na medida em que se

compreende o mundo ao construir-se historicamente no mundo e na interagéo com ele.
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Ao pensarem sobre a afetividade nas relagOes cotidianas entre elas e a coordenadora,
fizeram um comparativo entre a antiga e a Liberdade, identificando em muitos momentos a
falta do dialogo. A professora Generosidade, no desenrolar da entrevista, comeca a destacar
pontos positivos e negativos como sendo parte da afetividade. Ainda destaca que os conflitos

eram constantes e percebem estes apenas como negativo.

A coordenadora anterior criticava bastante as professoras, mas em contrapartida nao
aceitava criticas. Nos momentos de observagédo, pude perceber que as criticas das professoras
em relacdo a coordenadora anterior eram algumas vezes agressivas, em outros momentos como
uma conversa, aconselhamento e ou sugerindo que certos momentos e ou falas ndo estavam
sendo apropriadas, mas a reacdo da coordenadora era violenta independente do posicionamento
das professoras. Essas sugestdes e ou criticas também ocorreram na observacdo dos momentos
com a coordenadora Liberdade, e a resposta era sempre calma, num posicionamento de tentar
entender o que as professoras queriam de fato. Embora com ambas tivesse ocorrido posturas

agressivas também das professoras.

Destacamos também a fala da professora Respeito, que se faz uma pergunta, na qual
consegue fazer uma reflexdo ndo sé sobre a coordenadora, mas sobre o grupo de docentes. Na
fala dela, a falta de dialogo ndo era um problema Unico e exclusivo da coordenadora antiga,
mas uma questdo evidente no grupo das docentes também. As professoras ainda relataram
sentimentos como medo e nervosismo como fatores que acarretaram problemas de saude no

decorrer do ano letivo.

Na fala da coordenadora, ela busca entender a subjetividade de cada um, buscando
acolher e entender o corpo docente. De maneira geral, apresentaram pouco conhecimento com
relacdo a esta categoria, de primeiro momento, porém durante a conversa com cada uma, pude
perceber que foram contextualizando e desvelando o seu significado o que ficou mais

perceptivel no encontro tematico, realizado posteriormente.

Assim, todas fizeram comparativo entre a coordenadora anterior e a Liberdade,
destacando que a relacdo que tinham anteriormente a coordenadora Liberdade era pesada, sem
respeito, sem empatia, sem cuidado, que as afetava de maneira negativa. A coordenadora
anterior tinha um aspecto mais autoritario, impositivo, com falas grosseiras e abusivas, com
todos, ndo s6 com as professoras. Sobre isso a professora Respeito disse que “trabalhava
nervosa”. A professora Alegria, também relata que sentia medo da coordenadora anterior, enfim

todas destacam pontos negativos da anterior e positivos da Liberdade. A fala da professora
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Respeito é importante, quando ela diz que as relacdes no CEI sdo complicadas e que ainda
muitos conflitos aconteceram ap0s sua saida, ou seja, as relacfes de conflito ndo aconteciam
apenas com a coordenadora e as professoras, mas entre as proprias professoras e as outras

representantes da gestéo.

Segundo Freire (2015), os sujeitos presentes na escola precisam repensar suas relagdes
entre corpo consciente e mundo, ao conhecer mais sobre si, mais consciente da sua postura e a
dos outros, buscando mudar a perspectiva dos sujeitos sobre o que é ensinar, aprender e

conhecer.

As professoras entendem que as relacdes entre professora/coordenadora e mesmo
professora/professora devem ser respeitosas, de confianca, evidenciado na fala da professora
Alegria. Elas também relataram que néo recorriam a coordenadora em momentos de dificuldade
e que buscavam respaldo de outra forma, geralmente com a dire¢éo, pois com a coordenadora
anterior distorcia os fatos, s6 conseguia ver as situa¢cdes por uma unica 6tica sem empatia com
os demais. Destacam que a coordenadora Liberdade, ao contrario, sempre atenciosa, olha no

olho, tenta ouvir, é acolhedora, busca encontrar formas de auxiliar a todas.

Quadro 14 - Categoria 2 - Dialogo
CATEGORIA | SUBCATEGORIA O QUE DIZEM AS PROFESSORAS

Eu acredito que o olhar no olho, o explicar com
cuidado, falar com amor, que é tdo importante para 0s
bebés, também € necesséario na relacdo com os adultos.
A forma com que a coordenadora nova conduz as
reuniGes, as falas me fazem bem, ainda que com
algumas decisdes prontas, mas ela conduz de maneira
doce, sutil. Eu ndo me sinto afrontada com ela.
(PROFESSORA GENEROSIDADE)

) y [...] é preciso um consenso e uma gestdo, um trio
Articulacédo na diretora/assistente de direcdo/coordenadora que

Dilodo busca das também tenham uma abertura para o dialogo, também
g necessidades das | um consenso nas informagfes, comunicacdo. A
professoras coordenadora anterior ndo ia buscar muito as

necessidades ela trazia muitas coisas do pessoal e isso
atrapalhava o trabalho como um todo. Quando
tinhamos uma demanda do interesse dela, por
exemplo, ela estudava as questbes de inclusdo e
guando tinhamos algum caso assim ela tinha um
pouco mais de prontiddo, se interessava, mas também
colocava o ponto de vista dela que era bem distorcido
e ndo havia didlogo. J& a nova coordenadora tenta
ouvir mais o grupo é mais participativa e tenta da
melhor maneira possivel suprir as  nossas
necessidades. (PROFESSORA ALEGRIA)
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Eu acho que a minha relacdo tem uma premissa que €
de olhar para a subjetividade, que pauta essa relagéo
no dialogo e no respeito, entdo pra mim isso é muito
importante nessa relacdo professora/coordenadora e
como isso me compde obviamente isso é importante
nas relagdes interpessoais que é o dialogo respeitoso,
qualquer construcdo, qualquer olhar, qualquer fazer
ele precisa vir acompanhado de um didlogo respeitoso,
se nao existir o didlogo respeitoso, a gente suspende 0
processo, avalia, entende como voltar pra ele de uma
maneira que exista dialogo e respeito. Entdo acho que
essa € uma premissa gue eu tenho na relacdo com as
professoras para depois olhar para essa questdo da
subjetividade, mas eu digo da subjetividade né de
como é o fazer daquele docente de como que ele ta,
que caminho ele ta usando, mas obviamente para
pensar na construcdo coletiva que ai € uma segunda
premissa do trabalho pra mim, que é o fazer numa
perspectiva da construcdo coletiva, é como se fossem
as relagBes vistas em um processo de construgdo. A
gente ndo tem nada exatamente pronto, a gente ta
nesse processo de construir, de olhar, de caminhar,
entdo eu acho o diélogo respeitoso, a construgdo
coletiva e um olhar pra subjetividade e pro momento
em que a professora estd. (COORDENADORA
LIBERDADE)

Dialogo

Espacos para
dialogar

Os espacos de discussdo que temos sdo os PEas, mas
com a coordenacgdo antiga sé podiamos discutir o que
era estudado. Quando solicitivamos um momento
para falar sobre dificuldades encontradas nas salas,
festas e outros assuntos, ela ndo gostava e nao
permitia. Ela dizia que ndo era pedagdgico e que esse
espaco era so para estudo. E se alguém comentasse que
ndo gostou ou tentava dar sugestdes nas acdes de
estudo ela também ndo aceitava. Com a nova
coordenadora o espaco ficou mais aberto para
discussdes. O relacionamento com a antiga
coordenadora era muito dificil, embora o corpo
docente também ndo seja facil. Ela ofendia as pessoas,
fazia gestos dando a entender que as pessoas eram
tontas e ndo entendiam as coisas. Ela era uma pessoa
gue ndo aceitava as opinides divergentes da dela.
(PROFESSORA SOLIDARIEDADE)

No oficial teriamos o PEA para didlogo, mas o
didlogo ndo acontecia. Esses espacos coletivos como
PEA ou conselno e mesmo indo falar com a
coordenacgdo individualmente ndo havia dialogo o
grupo estava desestimulado, com a nova 0 espaco
ficou mais democréatico. (PROFESSORA ALEGRIA)
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A coordenadora nova deixa discutir, escuta a todos,
mas também tentava fazer prevalecer a sua vontade,
suas ideias em primeiro lugar. Com a anterior ndo era
democratico, 0s encontros transformavam-se em
briga, uma verdadeira guerra. S6 fazia o0 que ela
queria. Com a coordenadora nova ela busca sempre
ouvir a opinido e ideias de todos. Mas mesmo assim,
as vezes dava a impressdo de que as coisas ja estavam
decididas. (PROFESSORA ESPERANCA)

Eu entendo que eles sdo poucos, fragmentado demais
e em horérios inadequados para a formacgdo desse
docente. Mas ndo h4 como desconsiderar que mesmo
iSS0 que a gente tem é um espago onde é possivel
produzir e onde é possivel construir coletivamente.
Esses espacos para discussdo que seria 0 espaco do
PEA, onde a gente pode discutir fazeres, estudo de
caso, ler um artigo e estruturar a identidade
pedagogica da escola eu acho que eles sdo muito ricos.
(COORDENADORA LIBERDADE)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base na entrevista com as professoras e coordenadora

Em relacdo ao dialogo, as professoras identificam que a coordenadora anterior ndo
conseguiu realizar ou articular momentos para que as necessidades tanto das professoras,
quanto das criancas fossem atendidas de maneira satisfatoria. Na percepcdo da professora
Solidariedade a coordenadora anterior escutava as professoras em alguns momentos, mas nao
apresentava solugdes ou auxilio, evidenciando que ela ndo apresentava olhar atento. Ao relatar
sua percepcédo da coordenadora Liberdade, a professora ressalta uma postura mais calma e
atenta aos questionamentos e necessidades delas. Segundo Almeida (2005), o olhar atento é

aspecto importante nas relacdes e na percep¢do as necessidades e solicitacBes das professoras.

As professoras evidenciam a falta de dialogo entre o grupo gestor e, principalmente na
gestdo da coordenadora, anterior a Liberdade, o didlogo néo era conduzido, articulado e nem
proposto, revelando uma postura autoritaria, que nao possibilitava o didlogo e sempre se opondo
aos conflitos. Segundo Freire (2015) é imoral silenciar vozes dos individuos, os conflitos sdo
necessarios para se encontrar com a consciéncia, e dentro de um espaco educacional, €

primordial que se encontre espacos para gque as vozes sejam ouvidas.

Segundo Freire (2017a), a autoridade e a liberdade devem estar presentes na acdo
pedagdgica, na mesma medida em que a coordenadora deve exercer sua autoridade. Deve
também oferecer liberdade para que o corpo docente possa expressar suas angustias, davidas,

alegrias e contratempos. As professoras identificaram a postura da coordenadora Liberdade,
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que exerce sua autoridade, mas permite mais espagos para expor ideias, sugestoes e que ela ia

incorporando essas conversas no cotidiano, buscando mudancas.

Elas entendem que em alguns casos, com ambas as coordenadoras, o retorno ndo
acontecia devido ao sistema burocratico da secretaria, como falta de verbas e respeito as
hierarquias. Identificaram que muitas das decisdes ja vinham hierarquizadas, prontas e mesmo
no espaco de discussdo proposto, as mudancgas ndo eram possiveis. A coordenadora Liberdade,
ao contrario, busca meios e alternativas conjuntas com o corpo docente e comunidade para o
dialogo, nos momentos do PEA, reunides de conselho e reunides pedagogicas. E entendem que
outros espacos também podem ser propostos, desde que sejam construidos coletivamente,
segundo Freire (2017a,), € preciso pensar o clima de respeito nas relagfes e a subjetividade dos
sujeitos em diferentes momentos, assim como proposto pela coordenadora Liberdade.

Freire (2015, 2017b), ainda afirma que o dialogo é elemento de colaboragdo, construido e
exercido em conjunto com os individuos e ndo feito por imposicdo, e necessidade primeira nas

relagdes com o outro.

A percepcdo das professoras demonstra que a coordenadora Liberdade esta disposta a
construir esses momentos de didlogo em conjunto com todos 0s sujeitos no ambiente

educacional.

Quadro 15 - Categoria 3 — Relagdes cotidianas no CEI

CATEGORIA | SUBCATEGORIA O QUE DIZEM AS PROFESSORAS

[...] acredito que em alguns momentos as solicitagdes
vao além do que a coordenadora consegue fazer, esbarra
em verbas e ou burocracia. Também temos em nossa
escola o problema de quem escolhe as coisas que vado
ser compradas, por exemplo, nem todas as pessoas sdo
Relacdes Professoras e puvida§. I;u acredito que a coordenacdo tem uma
.. importéncia grande no trabalho da professora e se nao
cotidianas no Coordenadoras houver uma sintonia, uma parceria fica muito
CEl complicado. Percebo que pode unir um grupo e ou
separar. E uma relagdo muito importante e que exige
confianga. (PROFESSORA RESPEITO)

A antiga coordenacdo era bem dificil, ela néo
acompanhava os registros e nem o trabalho como um
todo. O ambiente de troca era ruim, o corpo docente
decidiu se calar eu mesma chorei muitas vezes e fiquei
ruim por conta das situactes que chegavamos, ela nunca
trouxe nada atual para discutirmos, ndo estava atenta a
sociedade tudo o que queriamos discutir e acompanhar
as mudancas ndo poderiamos falar nem nos momentos
de estudo. Quando um corpo docente resolve se calar
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para ndo adoecer é muito triste era como se ndo
tivéssemos uma coordenadora pedagogica, n6s nado
contdvamos com ela. Os encontros eram horriveis e
com a nova coordenadora as coisas ficaram mais leves.
A coordenadora nova trouxe o dialogo, o respeito foi
muito claro, trouxe préaticas diferentes e interessantes
para o grupo. (PROFESSORA ALEGRIA)

Relacodes
cotidianas no
CEl

Participacdo da
coordenadora nos
registros e
atividades

A coordenadora anterior acompanhava 0s registros,
semanarios, com comentarios breves como legal, fofo.
Ndo usava nada técnico sem respostas a0 nosso
trabalho. Se registrdvamos que algo n&o deu certo, por
exemplo, ela ndo dava sugestdes. J& a nova
coordenadora apresenta dificuldade para dar um
feedback, as vezes demora para devolver 0s semanarios,
mas sempre deu uma devolutiva construtiva, com
sugestbes e apontamentos mais  pertinentes.
(PROFESSORA SOLIDARIEDADE)

A coordenadora anterior ndo acompanhava, no ano
passado tive um problema sério com uma crianga e nao
tive respaldo dela. A coordenadora nova é muito
solicita, toma o partido do corpo docente, sempre
dialogando com as professoras e comunidade.
(PROFESSORA ESPERANCA)

[...] acompanhar uma escrita ou registro de 50 docentes
é muita coisa, fui buscando solucGes para facilitar o
processo, mas é um desafio muito grande pra mim.
Acompanho quinzenalmente os registros dos docentes,
mas numa perspectiva e num olhar de muito de respeito
pra que aquele relato e pra aquela agdo levando em
consideragdo a subjetividade e a formacdo e a
experiéncia da professora e huma perspectiva de trazer
contribuicdes pra pratica dessa professora. Com relagdo
as solicitagdes feitas pelo corpo docente eu acho que é
papel da coordenadora ter atencdo pra essas solicitacfes
com a clareza de como isso se articula com o PPP da
escola né, porque também a gente ndo pode entrar num
espaco da coordenadora ser uma pessoa que sO atende
demandas do corpo docente, ha de se entender toda a
engrenagem que € a escola e entender que a gente tem
pardmetros que nos norteiam que é o PPP da unidade, e
esse precisa com urgéncia ser revisitado ,na intencdo de
que ele se torne mais claro e explicito para toda a
unidade néo sé para o corpo docente. Eu acho que existe
um olhar para os registros dessa professora mas existem
espacos para discutir essas acoes. (COORDENADORA
LIBERDADE)

Conflitos

Nossa relacdo era respeitosa, mas haviam muitos
conflitos entre as colegas e isso interferia na
afetividade. Haviam falas grosseiras e abusivas, o que
me desmotivava e algumas vezes até trabalhei nervosa.
(PROFESSORA RESPEITO)
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Relagdes A coordenadora nova sim, entende nossas necessidades,

cotidianas no pois estava em sala antes ela é da rede, a pesar de

CEl conflitos e divergéncias ela busca entender e sanar as
necessidades. (PROFESSORA ESPERANCA)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base na entrevista com as professoras e coordenadora

Mesmo tratando-se de outras categorias o dialogo esta presente na fala das professoras,
como podemos observar na fala da professora Generosidade, que ao refletir sobre as relacgdes,
e nessas subentende-se o dialogo, consegue perceber o quanto a afetividade é necessaria na
relacdo entre professoras e coordenadora. Diferente de sua fala inicial percebe que o olhar, o

cuidado também deve estar presente na relacdo entre elas.

As professoras também destacam que a coordenadora Liberdade se mostra mais aberta
para o dialogo, e é participativa. Em muitos momentos as professoras e a coordenadora s&o
convergentes em suas falas, o que pode ser percebido também nas observages cotidianas.

As professoras Respeito e Esperanga trouxeram para a entrevista a categoria conflito. A
primeira em uma perspectiva negativa e a segunda positiva. Porém ambas néo percebem que os
conflitos também fazem parte da afetividade, como observado no RCNEI (1998), a saber: a
explicitacdo dos conflitos subentende respeito aos sujeitos. E também Freire (2000, 2015)

identifica os conflitos como caracteristica humana e mediadores da consciéncia.

Conversando com a professora Generosidade percebemos que ela hesitava em alguns
momentos de sua fala, como se ndo quisesse ou ndo conseguisse expressar tudo o que sentia,
até entdo, com essas perguntas, por isso sentimos necessidade de provoca-la com outra

pergunta: Qual era o clima de trabalho com a coordenadora anterior e com a nova?

Com a coordenadora anterior eu sempre senti um clima pesado, mesmo nos
encontros casuais, como no corredor ou momento de ir tomar uma gua, como
se algo sempre estivesse para explodir, porque a instabilidade emocional dela
atingia todo o grupo. Ao invés de ela agregar, ela acabava distanciando as
pessoas e todos se exaltavam. Ela tinha um perfil de se exaltar e acabava
descompassando as pessoas que demonstram um controle emocional maior, ja
as que tinham instabilidade se alteravam sempre, ela tinha a capacidade de
instabilizar todo mundo. A nova coordenadora, para mim é mais leve, mais
tranquilo. Eu achava que tinha alguma coisinha no ar, mesmo sendo positivo
ela olhar no olho, ndo gritar, mostrar caminhos, para mim faz um bem
tremendo. Mesmo as vezes vendo que as discussdes, algumas, ja tinham
resposta pronta, mas ela tinha uma conducdo mais tranquila, acolhedora,
atenciosa, mediadora. Ela sempre tenta passar uma sensacéo de tranquilidade.
As sensacdes de estresses que vivemos nos Ultimos trés anos, na pré-aula, que
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era 0 PEA, também foi negativo para as criangas, pois comegavamos a
trabalhar sem sorriso no rosto, sem animo.

Com essa fala, a professora denota como a afetividade se apresenta nas relagdes
cotidianas entre professoras e coordenadora pedagogica, relatando que a afetividade é mais
contemplada nas agdes da coordenadora Liberdade, embora sinta questdes hierarquizadas. Estas
n&do exercem tantas tensdes nas relagdes entre professoras e coordenadora, quanto nas relagdes
com a coordenadora antiga. A professora ainda destaca que nos encontros informais era
agradavel a presenca da coordenadora Liberdade, demonstrando que ja havia se estabelecido
um vinculo entre elas. Segundo 0 RCNEI (1998), o vinculo é primordial na habilidade de ver o
outro e caracteristica basica do ser humano. Assim como também aponta Freire (2015, 2017a,
2017b), sobre as relagdes entre os individuos, que deve ser de didlogo em diferentes momentos,
de respeito, de corpo presente e principalmente de ouvir atento. Ao se estabelecer um dialogo

ha de estabelecer um vinculo com o outro.

4.6 Encontro Tematico

Nesse momento realizamos um encontro tematico pautado no Circulo de Cultura de
Paulo Freie, no qual ndo ha professor a ensinar, mas sim uma reciprocidade de consciéncias.
Ha& um coordenador que fornecera informacoes solicitadas pelos participantes para facilitar a
dindmica do grupo. E no didlogo estabelecido no circulo, os participantes revivem suas vidas
em profundidade critica. Ao reviver as situagdes cotidianas, a consciéncia emerge do mundo
vivido e ao problematiza-lo, também o compreende como projeto humano. Assim, 0s sujeitos
vao se assumindo, criticamente no dinamismo de sua subjetividade criadora e reflexivamente

retomam o movimento de sua consciéncia. (FREIRE, 2017b)

O encontro tematico ocorreu no dia 10 de novembro de 2018, com duracéo de 1 hora e
30 minutos, com um intervalo de 15 minutos com um piquenique para descontrair. Apenas as
professoras participaram deste momento, devido a dificuldade de encontrar uma data na qual

as demais professoras e a coordenadora participassem.

Utilizamos como disparador da discussdo trechos de livros do Paulo Freire contendo a
tematica afetividade, em seguida, apresentamos as participantes algumas respostas dadas por

elas nas entrevistas iniciais. Cada participante do circulo recebeu, por escrito, falas anteriores
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fizeram a leitura em voz alta e refletiram sobre o tema, e as outras participantes se

posicionavam, concordando ou n&o.

Durante este encontro as professoras apontaram que, as vezes, ndo conseguiam

considerar e entender os posicionamentos das coordenadoras.

No CEI da a impressdo que as coordenadoras ndo estdo fazendo nada, na
EMEF o trabalho parece mais efetivo, fica mais evidente. A coordenadora
anterior trazia materiais, ela preparava o que ia ser discutido como uma aula,
ela ficava muito tempo de porta fechada na sua sala, ja a coordenadora
Liberdade estava sempre disposta a ouvir, suas intervengdes acontecem mais
no dia adia do que no material escrito a ser discutido no PEA. (PROFESSORA
GENEROSIDADE)

As outras professoras participantes concordaram com a fala, elogiando a postura da
coordenadora antiga, com relacdo a seu rigor com 0s documentos escritos, mas nao na sua
atuacéo cotidiana com as professoras, e concordaram que a Coordenadora Liberdade tinha
dificuldade na devolutiva de documentos escritos como 0s semanarios, mas tinha participacao
ativa no cotidiano, sempre disposta a ouvir e auxiliar at¢ mesmo na solicitagdo dos pais e
encaminhamentos necessarios, Como nos casos de criangas com doengas, comportamentos nao

esperados e ou outras dificuldades.

Quando falamos sobre a afetividade, embora fossem surgindo outros temas, ela estava
presente, quando falavam sobre o respeito, a disposi¢do da coordenadora Liberdade em ouvir

as professoras e também os outros funcionarios.

Lembro que a coordenadora Liberdade convidava todos os funciondrios para
participar de nossas reunides pedagogicas e até mesmo nos dias em que
fizemos greve, ela marcou um dia para nos encontrarmos na escola e falou
com todos os funcionarios, ndo s6 as professoras e o grupo da gestdo
(PROFESSORA SOLIDARIEDADE)

Ressaltamos essa postura acolhedora da coordenadora Liberdade, que na fala das
professoras, sempre estava disposta a dialogar e receber as pessoas assim cCOmMO 0S

posicionamentos e/ou sugestdes contrérias as que propunha.

A professora Respeito também refletiu sobre uma questéo diferente:
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Quando falamos de fazer diferente e/ou de pensar no outro, penso que uma
parte do grupo valoriza uma pratica democréatica e um outro grupo defende a
postura mais autoritaria da coordenadora anterior. Assim, mesmo com uma
coordenadora mais aberta e acolhedora, o grupo mais tradicional ndo estava
disposto a fazer algumas mudancas, como no comeco do ano que repensamos
a adaptacdo das criancas com os pais, lembro que muitas ndo queriam aceitar
essa ideia, tiveram muita resisténcia e foi preciso muita paciéncia, por parte
da coordenadora Liberdade, que conversou e argumentou sobre a importancia
de acolher as criancgas e os pais. E depois de muita discussdo o grupo entrou
em consenso e seguiu com a ideia de adaptacdo na primeira semana com 0s
pais.

De um lado um grupo que criticava a coordenadora anterior, mas ao se deparar com as
motivacgOes e sugestdes mais abertas e democréticas da coordenadora Liberdade tiveram grande
resisténcia, demonstrando um perfil mais tradicional e de outro grupo uma postura mais aberta

e dindmica como a da coordenadora Liberdade.

Com a fala dessa professora, também entendemos que mesmo com posturas inovadoras,
a coordenadora Liberdade buscava ouvir a opinido de todas, antes de seguir em um novo
caminho com o grupo docente, revelando sua preocupagédo, como ela mesma disse na entrevista,
com o percurso percorrido por cada professora, buscando entender em que momento elas

estavam seja a nivel pessoal ou profissional.

Ainda a professora Generosidade disse que “de fato tinhamos a afetividade
contemplada, de maneira mais conturbada e inconsciente para a maior parte do grupo docente
com a coordenadora anterior e agora mais perceptivel no lado positivo com a coordenadora
Liberdade”. Neste momento a professora Solidariedade completou que “a afetividade ¢ também
o0 conflito e a antipatia que temos, eu ndo pensava isso antes, achava que era apenas o cuidado
mesmo com o outro”. As professoras Respeito e Generosidade concordaram com o que ela
disse, que de inicio tinham dificuldade até mesmo de refletir sobre o assunto afetividade, e de
primeiro momento pensavam em aspectos positivos desta e que com a entrevista e com esse
encontro entenderam o quanto elas foram afetadas pelas questdes também negativas e que até

mesmo essas trouxeram um aprendizado para todas.

Na fala da professora Respeito:

A coordenadora anterior realizava o trabalho dela, acho que de uma maneira
mais tradicional, mais impositiva, mas talvez seja também a forma como ela
aprendeu. E o grupo também ndo é facil, se nos colocarmos no lugar dela,
pensa como é dificil. Eu mesma ia me candidatar para ser coordenadora assim
que ela disse que sairia, mas depois pensei bem, esse grupo é dificil, é
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questionador demais, olha o que eu pensei (risos), € uma questdo de cultura
mesmo, ndo sei bem. Era evidente que ela tinha um problema em lidar com os
outros, de relacdo interpessoal mesmo, mas que ela fazia o trabalho dela ela
fazia, mas é claro que tinha suas complicagdes, porque sem as relacdes
interpessoais a rotina ficava um pouco travada.

Com essa fala a professora identifica que a questdo autoritaria também é parte de sua
construcdo como sujeito, entende que a afetividade para a coordenadora anterior a Liberdade
era mais restrita, ndo era tdo evidente, e por isso, percebem mais 0s pontos negativos, por conta
desta sua construcdo como sujeito. A professora também conseguiu se perceber dentro da
propria fala, como uma pessoa que se constituiu em uma vivéncia autoritaria. Depois ela mesma

concluiu: “nossa, € ruim o que eu falei, que bom que o grupo ¢ questionador”.

Embora todas tivessem concordado com a fala, a professora Solidariedade quis ressaltar

uma vivéncia nesse momento:

Entendo o que vocé diz, mas prefiro mesmo ser tratada com respeito, lembro
gue uma vez no PEA a coordenadora anterior do nada disse que eu estava
rindo dela, e eu ndo estava rindo dela, nem tive expressdo qualquer naquele
momento, mas ela parou o que estdvamos discutindo para me acusar de rir
dela, com qual objetivo? Acho que todo esse problema interpessoal dela
afetava e muito no seu trabalho e no nosso, ali no dia a dia ela ficava s6 na
sala dela, como comentamos, e ndo falava muito com as pessoas. E mesmo
com esse jeitdo dela, ela aguentou firme os 3 anos, mesmo sabendo que a
maioria do grupo docente desaprovava as acoes dela, ela ndo ouvia a gente,
ndo mudou um nada na sua postura, ndo pensava nos outros, soO ia até a escola
fazia o horério dela e ia embora. Por isso, vejo mais afetividade na postura da
coordenadora Liberdade, porque mesmo que as pessoas discordem dela, ela
vai la e conversa com as pessoas, ela se coloca mais, se arrisca mais.

Nesse momento algumas acrescentaram que o grupo também é complicado, revelando
que as posturas agressivas foram também construidas, entendendo que as reacbes da
coordenadora anterior era também uma forma de reagir as criticas que recebia e, as vezes,
parecia descontar seus sentimentos de frustracdo em momentos e pessoas erradas. Depois dessa
fala as professoras comecam a se perceber nas situacOes, e a professora Generosidade

acrescentou:

Eu mesma nunca entregava o semanario, para nenhuma das coordenadoras, a
anterior nunca soube o0 que eu estava trabalhando e nunca me questionou, ja a
Liberdade costuma passar na minha sala e oferecer ajuda, tenho certeza que
ela sempre sabe o0 que eu estou trabalhando e como estou, pois sempre aparece
e se dispde a ajudar.
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Mais uma vez, nas falas podemos entender que algumas posturas das professoras eram
reativas aos conflitos, ao serem questionadas por outra professora porque a Generosidade nao

entregava o semanario ela respondeu que:

Como nao havia nenhuma intervencdo pertinente da coordenadora
anterior eu parei de entregar e ela nunca questionou, fiz 0 mesmo com
a coordenadora Liberdade, para ver sua atitude, e ela sempre estava por
perto, nem precisava do semanario, ja que ela sabia o que estava
acontecendo comigo e minha turma. Eu ndo via a necessidade desse
registro. As poucas vezes que entreguei para a coordenadora antiga as
intervencdes eram registros em atraso, legal, bonito. (PROFESSORA
GENEROSIDADE)

Assim, o encontro foi importante, para sanar alguns conceitos pré-definidos dos sujeitos
em questao, incluindo as préprias professoras que, no desenrolar do encontro, conseguiam se
perceber nas situacdes e iam refletindo sobre suas respostas anteriores, mas, principalmente
sobre suas posturas nas diversas situacdes cotidianas no CEI, nas relacbes com as outras
professoras e também com as coordenadoras. Conseguiram perceber as proprias resisténcias

frente as situacdes.

Esse momento foi além da devolutiva da pesquisa, mas serviu para nos, como abertura
de consciéncia e quebra de paradigmas. O tema, afetividade, se estendeu as categorias
analisadas como as relagdes cotidianas, a percep¢édo sobre a afetividade nas relagdes entre elas
e as coordenadoras com aspectos positivos e negativos, o didlogo, a participacdo das

coordenadoras nos registros e atividades e os conflitos diarios.

Foi uma oportunidade de refletirem mais uma vez sobre o tema, mas também sobre suas
praticas, posturas e pensamentos, com uma proposta de olhar para dentro e para fora,
percebendo a diversidade dos sujeitos e suas constru¢es. Enfim, na percepcdo ampla dos
sujeitos e sua construcdo, elas conseguiram entender e discutir nesse encontro ndo s6 o
significado da palavra afetividade, mas a percepcao do outro no processo de construgdo de suas
identidades e a construcdo do seu trabalho de maneia coletiva, buscando compreender a
importancia dos conflitos e a busca por dialogo, percebendo algo muito importante para a
caminhada profissional com um outro olhar, como afirmava Freire (2017a), somos sujeitos

inconclusos e inacabados, que se constitui ao longo de sua historia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao terminar esta pesquisa relembro minhas inquieta¢des iniciais, quando percebia a
afetividade nos momentos cotidianos, na troca de experiéncias e vivéncias com outros alunos e
alunas como eu, a época, e com as professoras e professores durante minha jornada no CEFAM
e, em seguida, em toda a minha trajetoria profissional. Essas vivéncias da docéncia com
discéncia, que me fizeram perceber a afetividade pelo didlogo, respeito, amorosidade, anseios,
emocdes, frustragdes e sensagdes, me marcaram e me trouxeram até aqui. Com estranhamento,
infelizmente, as vezes, percebo no ambiente educacional, ao observar a falta de percepgdo

destes elementos tdo importantes para a constituicdo do outro e de n6s mesmas.

Assim, as perguntas iniciais da pesquisa foram: Como a afetividade se apresenta nas
relagGes cotidianas entre profissionais da educagdo em um Centro de Educagéo Infantil (CEI)?
Como esses profissionais percebem essa categoria?

Com as observacdes dessa dinamica no CElI VALE, as entrevistas e encontro com as
professoras e coordenadora, verificamos que elas ndo consideravam em suas acdes e nao
refletiam sobre a categoria afetividade. No processo de discussdo sobre o tema, as professoras
identificaram que a afetividade se apresenta nas relagdes cotidianas entre elas de duas maneiras:
com a coordenadora anterior a Liberdade, que tinha uma postura mais autoritaria e impositiva,
ndo tinha dialogo com as professoras e, portanto, ndo construiu um vinculo com elas e nem com
0 projeto educacional, sendo esta a percepcdo negativa da afetividade. Por outro lado, a
coordenadora Liberdade, que ao dialogar com todos, conseguiu construir um vinculo com as
professoras e buscou articular um projeto educacional em conjunto, sempre acolhedora, sendo

esta a percepgéo positiva da afetividade.

A coordenadora Liberdade ainda destacou que a afetividade se apresenta de duas
maneiras: Uma consciente e outra inconsciente, refletindo sobre a subjetividade de cada um

envolvido no processo, considerando a prépria percepgao e a dos outros.

Ainda conseguimos perceber nas falas das professoras e coordenadora que ndo existe
um grupo homogéneo, mas sim diverso, e que entender essa diversidade perpassa 0s conceitos
de afetividade. E preciso pensar no sujeito como ser historico-social e buscar entender sua
subjetividade, sua singularidade em meio ao coletivo da comunidade escolar. Nessa perspectiva
cabe lembrar o que disse a coordenadora Liberdade sobre a afetividade consciente. Pois 0 que

0 que vivenciamos, vivenciamos com 0 corpo inteiro, e as vezes uma postura, um olhar, um
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tom de voz, diz muito sobre a inclinagéo consciente ou inconsciente de compreensdo de cada

individuo sobre a afetividade.

Assim, nas falas das professoras, se, por um lado, a coordenadora anterior tinha uma
postura autoritaria, também havia, nesse mesmo contexto, professoras que ndo expressavam
afetividade e que até concordavam com ela em alguns aspectos, ndo se colocando verbalmente,
mas visivel em suas posturas. Da mesma maneira como a presenca de um grupo que discordava
abertamente das acGes e posturas desta coordenadora. E essa percepcéo delas pela afetividade
positiva e negativa, também se revelou nas relagcdes de maneira mitua, ou seja, das professoras

para a coordenadora e vice-versa.

Entendemos ainda que ambas coordenadoras ndo conseguiram conduzir 0 grupo como
um todo para um projeto pedagdgico especifico, mas a coordenadora Liberdade com mais “jogo
de cintura”, acolhimento e afetividade positiva com as professoras, toda a equipe de
funcionérios e a comunidade, teve mais ousadia em considerar o grupo, mesmo que tenha

notado, inicialmente, certa resisténcia.

Ainda ressaltamos que o tempo para discussGes € mais direcionado no momento de
PEA, que ocorre trés vezes na semana, durante uma hora. Mesmo que este seja bem conduzido,
ainda a percepcao sera de falta de tempo para sanar todas as questdes que envolvem as pessoas
e suas vivéncias nesse ambiente. Mas a coordenadora Liberdade buscava sanar essa falta se
fazendo presente em momentos distintos, seja nas conversas de corredores ou mesmo

acompanhando e auxiliando nas atividades diarias das professoras.

Assim 0 objetivo de mapear como a afetividade, nas relagbes entre professoras e
coordenadora pedagogica ocorre no CEI, se concretizou nas agdes realizadas em conjunto com
elas, de inicio encontramos uma afetividade inconsciente, embora as professoras nao
percebessem o que é a afetividade, conseguiam relatar mais aspectos e situacdes negativas da
coordenadora antiga, como medo, indiferenca, falta de didlogo, agressividade, assim revelando
uma afetividade negativa, sem que compreendessem esses aspectos como integrantes da
categoria. Elas afirmavam de inicio, e conscientes, de que a afetividade envolvia o cuidado,
afeto, questdes emocionais e sentimentos, empatia. Ja a coordenadora Liberdade mostrou um
conhecimento e percepcdo da afetividade de maneira mais ampla, como uma dimensao

psicoldgica e biofisioldgica, subjetiva dos sujeitos.

As relagdes cotidianas entre elas foram conflituosas, sendo que, com a coordenadora

anterior os conflitos sem resolucdo eram acentuados 0 que acarretavam em processos



130

administrativos que ainda tramitam na SME. Ja com a coordenadora Liberdade, por mais que
houvessem os conflitos a busca para resolu¢fes foram pautadas na conversa, como ela mesma

disse no “dialogo respeitoso”.

Assim, entendemos que as relagdes entre as professoras e coordenadora séo complexas,
sdo imbricadas por um sistema educacional enraizado nas condutas opressoras e autoritarias,
nas quais os corpos inconscientes dos participantes da comunidade escolar podem refletir em
conflitos sem resolucdes, dialogos mal conduzidos e/ou ausentes, revelando a falta de
preocupacdo e ou percepcdo da afetividade como um todo. Esta que caracterizamos e
entendemos na pesquisa como diadlogo, respeito, cuidado, frustracdo, medo, anseios,

preocupacao, enfim, nas emocdes e sentimentos gerados e compartilhados entre 0s sujeitos.

Vale ressaltar que essas questdes foram construidas historicamente, por isso a
importancia de entender o contexto histérico da educacdo infantil, que se comparada com a
historia da educa¢do como um todo, é recente em nosso pais. Principalmente, quando falamos

dos Centros de Educacao Infantil e os cargos das professoras e coordenadora dentro do CEI.

A construcdo histérica da educacdo infantil, foi e, ainda é repleta de muitos conflitos,
alguns ja resolvidos e ultrapassados que apontam para novas perspectivas, desde a mudanca do
cargo de auxiliar de educacdo até a obrigatoriedade do ensino superior exigido para 0s
profissionais do magistério. Mas também de alguns retrocessos como podemos visualizar no
altimo governo que, por exemplo, construiu um documento sem qualquer afinidade com a
realidade das unidades educacionais, sendo esta diretriz, a que deve ser seguida, vinculada a
instituicdes bancarias, sem qualquer participacdo dos seus verdadeiros agentes; professoras e

professores, gestores, criangas e comunidade atendida nas unidades de educacdo infantil.

Ainda podemos destacar que nos documentos oficiais que regem a educacao infantil, o
termo afetividade aparece muitas vezes, mas ndo com uma definicdo especifica, mas
contemplando os sentimentos e as emoc@es, ndo s6 das criangas, mas sim de todos 0s
profissionais envolvidos na educacdo infantil. Evidenciando que esta categoria é parte
integrante dos seres humanos e, portanto, fundamental na construgdo de uma educacao voltada
para a humanizacao, solidariedade, respeito, humildade e amorosidade, temas tdo abordados e

discutidos também por Paulo Freire.

Entendemos que esses documentos poderiam ser revisitados e reformulados
aprofundando essa questdo, considerando seus agentes fundamentais na sua discusséo,

construcdo e reformulacéo, pois séo referéncias para esse segmento educacional.
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A pesquisa também aponta o qudo importante se faz 0 movimento de acao-reflexdo-
acao nas tomadas de decisGes e acdes da coordenadora frente ao grupo docente, que necessita
lidar com seus sentimentos e 0s do grupo ao mesmo tempo e o tempo todo. E por isso, é um
cargo desafiador, porque esse profissional precisa exercer sua lideranca, mas deve estar atento
ao olhar e a escuta do outro, sempre buscando entender a subjetividade dos sujeitos e as
complexidades sociais que interferem nas escolhas e discussfes diarias, principalmente nos
momentos de conflitos e tensdes, que sdo parte integrante do processo de mudangas, para ndo
suprimir o diélogo entre os sujeitos, buscando estratégias em conjunto com o trio gestor e 0
corpo docente a fim de entender as questdes positivas e negativas que afetam e constroem a

identidade da unidade escolar.

A participacdo da coordenadora foi reveladora, pois em suas falas foi possivel pensar
como ¢ estar do outro lado, revelando os desafios e complexidades em assumir este papel,
evidenciando ainda, que as percepcdes possiveis sdo inumeras e distintas, pois vai depender do

sujeito que se encontra em construcéo.

Em alguns momentos, as professoras percebem a coordenadora anterior como
autoritaria, mas ha um grupo que apoia essa maneira de conduzir o grupo, em outros ressaltam
que nao so ela é agressiva, mas também as professoras. Essa coordenadora, em muitas ocasides,
era controversa com o grupo ao agregar suas crencgas e preconceitos em sua pratica pedagadgica,

deixando perceptivel a agressividade e indiferenca entre ela e o grupo.

Assim como a coordenadora Liberdade encontrou resisténcia das professoras, a
coordenadora anterior também, e cada uma delas enfrentou as questdes de maneiras distintas:
a primeira se afastando mais das pessoas sem buscar entender o porqué das relacfes nao sé
conflituosas, mas em muitos momentos agressivas. E a coordenadora Liberdade com mais

dialogo, buscando compreender o que estava acontecendo.

Ainda pensando nos momentos cotidianos no CEI, entendemos que muitas tensdes estao
postas nesse ambiente, seja por questdes e ou decisdes hierarquizadas pela Secretaria de
Educacdo ou mesmo, em alguns momentos, da propria gestdo escolar, apontando que o trio
gestor também precisa dialogar entre si, pensar e repensar suas a¢oes e posturas frente ao corpo

docente.

Assim, consideramos que a afetividade estd presente nas relaces cotidianas entre o0s
profissionais da educacdo, mas que ao longo de suas jornadas de trabalho, como muitas

professoras e coordenadora acumulam funcdes e também pelo pouco tempo que dispbem
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cotidianamente para discutirem e dialogarem, ndo é sempre percebida e/ou considerada por

essas profissionais.

Esperamos que essa pesquisa contribua para outros estudos, ainda ha muito o que ser
pesquisado sobre a categoria afetividade na educacdo, principalmente na educacao infantil, pois
trata-se de uma etapa da vida que merece todo o cuidado, pois é a base que dara sustentacao

para que o ser humano possa enfrentar os desafios impostos pelo cotidiano.
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ANEXO

UNINOVE

POPPOPOO
Universidade Nove de Julho

UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO (Uninove)
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado para participar como voluntério da pesquisa: As relagdes
entre profissionais da educacéo: a afetividade na Educacéo Infantil, portanto sua participacao
ndo é obrigatdéria. A qualquer momento vocé pode desistir e retirar seu consentimento. O
objetivo principal deste estudo é mapear como a afetividade ocorre nas relacBes entre
professoras e coordenadora pedagogica, em um Centro de Educacéo Infantil (CEI). Estou ciente
que este estudo sera conduzido por meio de entrevistas semiestruturadas. Os resultados obtidos
poderao ser divulgados em periodicos académicos, congressos ou qualquer outro tipo de evento,
porém o seu nome serd mantido em sigilo. VVocé recebera uma cépia deste termo no qual
constam o telefone e o endereco institucional da pesquisadora e da orientadora, podendo tirar

suas duvidas sobre a pesquisa e sua participacao, agora ou a qualquer momento.

Sao Paulo, 19 de abril de 2018

Pesquisadora responsavel: Rafaele Paulazini Majela dos Santos
Orientadora: Professora Dra Ligia de Carvalho Abdes Vercelli
Endereco: Rua Vergueiro, 235/249 - Liberdade, S&o Paulo - SP, Brasil

Telefone (11) 2633-9000



