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RESUMO

O presente estudo analisa a constitui¢ao da identidade de gestores de educacao infantil que atuam
na rede municipal de ensino de Campinas e que passaram por longos periodos de intensificacdo e
sobrecarga de trabalho pelo actiimulo de cargos e fungdes. Periodos em que se potencializam as
inconsisténcias da aplicacdo de uma légica gerencial, que privilegia o enxugamento de gastos em
nome de um Estado Minimo, para a area da Educac¢do. Por meio da pesquisa qualitativa, os sentidos
e as interpretacdes que os proprios gestores atribuem as suas trajetdrias, as suas acdes, as suas
interacoes, a seus planos futuros, a saide fisica e mental sdo abordados, com a utilizagdo de relatos
orais coletados por meio de entrevistas semiestruturadas gravadas com gestores de educagdo
infantil que trabalham em escolas de educacdo infantil em diferentes regides do municipio de
Campinas. Melucci (2001, 2004), Ciampa (1994, 1998), Habermas (1990), Dejours (1992, 1999),
Heloani (2007), Lima (2008) e Kramer (2005) sdo referéncias tedricas que apoiam a anélise e
discussdo dos dados coletados. Buscamos, de alguma forma, contribuir para a formacido de um
pensamento e melhorias acerca do trabalho e identidade do gestor de educacdo infantil, um campo
novo a ser explorado que se difere, por suas peculiaridades, do trabalho e identidade do gestor de
outros niveis de ensino, fundamental, médio e superior.

Palavras-chave: identidade; trabalho; gestdo; educagao infantil.
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ABSTRACT

This essay analyses the identity constitution of school principals and vice-principals who work on
early childhood education in municipal public schools in the city of Campinas and who have
suffered work overload because of the cumulation of responsibilities of other posts for a long period
of time. Periods when the inconsistencies of the application of a logic of management, which
privileges the reduction of expenses for a Minimal State, to Education area grow. Throughout a
qualitative research, focusing on the meanings and interpretations that the principals and vice-
principals themselves attach to their life trajectories, their actions, their interactions, their future
plans and their physical and mental health are focused, using reports collected through semi-
structured recorded interviews with the principals and vice-principals that work on early childhood
education schools in different regions of the city of Campinas. Melucci (2001, 2004), Ciampa
(1994, 1998), Habermas (1990), Dejours (1992, 1999), Heloani (2007), Lima (2008) and Kramer
(2005) are theoretical references that supported the collected data discussion analysis. The aim of
this study is to contribute, in some way, to build up a thought and bring improvements concerning
the work and identity of principals and vice-principals who work on early education municipal
public schools, a new field of work to be explored which differs from the work and identity of
principals and vice-principals who work on other level of education, elementary, junior high, high
school and higher education.

Key-words: identity; work; management; early childhood education.
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APRESENTACAO

Gargalhadas e choros acompanham o engatinhar da educagdo infantil em nosso pais.
Gargalhadas pela conquista do direito da crianca pequena a situacdes de aprendizagem e cuidado
para além do ambiente doméstico, oportunidade de convivéncia e relacdes com outras criancas e
adultos profissionais educadores, pelo acesso a descobertas que seriam impossiveis no ambiente
determinado por seu nascimento, pela educacdo alimentar e suprimento nutricional jamais

acessiveis a sua familia.

Choros que se referem a precariedade de condi¢des de atendimento da crianca ora notada
no aspecto fisico da escola, ora nas refei¢des servidas em algumas redes, ora no descuido com a
crianga, ora na deficiéncia de formagdo dos profissionais atuantes responsaveis pela educacdo de
criangas nas regioes mais pobres do Brasil, ora na falta de funciondrios para a realizacdo de um

trabalho adequado.

Em Campinas, as unidades de educacao infantil apesar de ainda ndo atenderem a totalidade
de criangas pequenas pretendentes a vagas, ndo apresentam tantas deficiéncias na estrutura fisica,
nas refeicOes servidas, de excelente qualidade, ou na formacdo dos profissionais atuantes que
apresentam para ingresso no cargo graduacdo em Pedagogia ou magistério para as professoras e
professores e Pedagogia para gestoras e gestores, que em muitos casos possuem outras graduagoes,
pOs-graduagdo, alguns mestrado, outros doutorado, além de serem também professores

universitarios e/ou pesquisadores na drea da Educacao.

O concurso de ingresso para a drea da Educagio na rede municipal de ensino de Campinas
recebe inscricdes de milhares de educadores da cidade de Campinas, da Regido Metropolitana de
Campinas, de outras cidades do estado de Sdo Paulo e de outros estados do Brasil. E bastante
concorrido e o ingresso representa uma boa colocacdo na area da Educacdo, que abrange
profissionais que se mudam de outras cidades, regides ou estados para Campinas em busca de uma

nova carreira na area da Educagdo, um projeto de vida.



No entanto, por conta de uma légica gerencial economicista de enxugamento de cargos e
fungdes, o gestor de educacdo infantil se vé muitas vezes em situagdes de actimulo de cargos e
funcdes, intensificacdo e sobrecarga de trabalho, momentos que necessitam receber atencdo para
se pontuar a complexidade do trabalho na educacdo infantil, um trabalho, como apontado por
Martins Filho (2012), repleto de mintcias, que envolve o cuidado e a educacgdo da crianca pequena,
mas realizado de forma estressante, como demonstrado por Andrade (2008), atencdo para que se
possa pensar, elaborar, gerar e implementar novas possibilidades para que ocorram transformacdes

para uma educacdo infantil melhorada para as criancas e para os profissionais que ali atuam.

Muito ainda precisa ser alcancado pela educacdo infantil que tem sua trajetéria
impulsionada por mudangas ocorridas no papel vivido pela mulher durante séculos na sociedade e
transformada em direito da crianca pequena por meio de movimentos sociais, reivindicagdes da
sociedade civil e por reiteradas pesquisas em diversas dreas que enfatizam a importancia da
educagdo da crianca desde o nascimento, lutas e estudos que consolidaram a educacdo infantil
como a primeira etapa da educacao basica, conforme a CF/88, ECA, Lei n. 8.069/90 e a LDB, Lei
9.394/96.

No setor publico, nas EMEIs, CEMEIs e CIMEIs em Campinas, os profissionais da
educacgdo infantil contam com relagdes de emprego mais estaveis que no setor privado, planos de
cargos e carreiras € uma remuneracdo considerada boa em relacdo a outras redes publicas e
privadas, no entanto, contam também, no caso dos gestores, com uma perigosa intensificacdo de

trabalho devido ao acimulo de cargos e fungdes.

Periodos de acimulo de cargos e funcdes na gestdo da educagdo infantil caracterizam-se
por extrema flexibilizacdo, adaptabilidade e precariedade do trabalho do gestor de educacdo
infantil, porque a escola € gerida muitas vezes por um tnico membro do grupo gestor que realiza
o trabalho de trés gestores, ou seja, um diretor ou um vice-diretor desempenha funcdes de diretor,
vice-diretor e orientador pedagdgico. Situagdo que leva o gestor a questionamentos sobre sua
escolha profissional, sobre sua identidade, sobre a organizagao do trabalho, pois assim como aborda
Habermas (1990, p.100) “os problemas de identidade resultam dos desenvolvimentos equivocados

da civilizacdo, que romperam os limites da tolerancia postos pela base organica dos homens”.
2



Como esclarece Piolli (2010), o estudo sobre a constituicio da identidade do diretor
educacional representa um desafio complexo, pois compde uma categoria profissional que, na
hierarquia do sistema educacional, ocupa funcio privilegiada em relacdo aos demais trabalhadores
que atuam na escola, mas nem por isso estdo isentos de sofrer as pressdes e de confrontar suas

expectativas e seus desejos com os ditames da organizacao do trabalho.

Pesquisas bibliograficas acenam para a relevancia de estudos académicos sobre a gestdo de
institui¢des de educagdo infantil por apresentarem-se de forma muito restrita em nosso pais e
porque as raras pesquisas sobre o assunto demonstrarem a precariedade das condi¢des de trabalho
dos gestores de instituicdes de educacdo infantil (KRAMER, 2005) e a necessidade de serem
produzidos novos conhecimentos que fundamentem a especificidade do fazer pedagdgico e
administrativo do gestor de educacgdo infantil (TOME, 2011).

Além de tudo, apresentam-se em nimero muito reduzido também as pesquisas sobre gestiao
educacional que levam em conta a voz de outros membros da equipe gestora além do diretor
(DINIZ, 2008), o que ocorrera nesta pesquisa que contard também com o ponto de vista dos vice-

diretores, cujas vozes comporao igualmente a pesquisa.

Cabe ser apontado que a ideia inicial do trabalho contemplaria os trés membros da equipe
gestora, diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico, no entanto, por nao haver orientadores
pedagdégicos em actimulo de cargos e fun¢des no periodo da pesquisa, mas sim uma quantidade
muito significativa de escolas sem o orientador pedagdgico, somente trataremos de sua falta, que

acarreta sobrecarga de trabalho para diretores e vice-diretores.

Desse modo, configura-se objeto do presente estudo a constitui¢do da identidade do gestor
de educacdo infantil representado por diretores e vice-diretores que atuam nesse nivel de ensino da
educagdo basica na rede municipal de ensino de Campinas. Estudo que busca contemplar conceitos
de identidade, intensificagdo de trabalho, estranhamento e aliena¢do no trabalho, prazer e
sofrimento no trabalho, satide e adoecimento dos gestores de educacdo infantil, relacdes de
valorizagdo e reconhecimento da profissdo, organizagdo institucional, autonomia e heteronomia na
gestdo, tensdes e conflitos e estratégias coletivas de reapropriacdo dos gestores do sentido do

trabalho que desenvolvem.



No capitulo 1, apresentamos o método da pesquisa: a abordagem metodoldgica, a
delimitacdo do objeto da pesquisa, os objetivos e pressupostos, os procedimentos de coleta de dados

e de analise dos dados.

No capitulo 2, a contextualiza¢ao do trabalho na gestdo da educacao infantil, o surgimento
das escolas de educacdo infantil com a inser¢do da mulher no mercado de trabalho, o trinémio
mulher-crianga-trabalho, influéncias das politicas internacionais na gestdo da educac¢ao infantil, as
especificidades da gestdo na educacdo infantil e um breve panorama do sistema educacional de

Campinas sdo abordados.

No capitulo 3, os referenciais tedricos sobre identidade, relacdes de género, vida pessoal,
socializag¢do primdria e socializacdo secunddria, ressonancia simbolica, descompassos no tempo e
no espaco que compreendem a intensificacdo e sobrecarga de trabalho, assim como o sentido do

trabalho sdo articulados com a anélise de trechos das entrevistas.
No capitulo 4, serd apresentada a sistematizacao da andlise dos dados das entrevistas.
No capitulo 3, serdo realizadas as considerac¢des finais.

Os anexos contém o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, de acordo com a
resolucao 196/96 do CNS e complementares, o roteiro utilizado nas entrevistas semiestruturadas,

uma sintese descritiva das entrevistas e o organograma da SME de Campinas.



CAPITULO 1. 0 METODO

A palavra método, de origem grega, significa caminho para se chegar a um fim, para além
de um obsticulo, caminho que surge da relacdo entre dois sujeitos, por meio do qual pode se
desenvolver uma metodologia de pesquisa (HELOANI e CAPITAO, 2007a), método que pode
questionar como determinado fendmeno social surge, quais forgas reais o constituem e o cariter
histérico dos sujeitos e objetos envolvidos, questionamentos que conduzem ao método dialético

materialista de pesquisa:

O entendimento do que seja o método dialético materialista inicia sua explicitacio mediante a
questdo: como se produz concretamente um determinado fendmeno social? Ou seja, quais as “leis
sociais”, histdricas, quais as forgas reais que o constituem enquanto tal? Esta questdo indica, ao
mesmo tempo, no ambito das ci€ncias humano-sociais, o carater sincronico e diacrdnico dos fatos, a
relagdo sujeito e objeto, em suma, o carater histérico dos objetos que investigamos (FRIGOTTO,
2001, p.78).

No processo dialético de conhecimento, a critica € o conhecimento buscam alterar e
transformar a realidade anterior no plano do conhecimento e no plano histdrico-social. Indaga-se
sobre o sentido histérico, social, politico e técnico da pesquisa e a servigco de quem nossas forcas

sao despendidas (/d.). Assim também propde Habermas (1990, p.13 e 14):

Na dimensdo da convic¢do moral, do saber pratico, do agir comunicativo e da regulamentagio
consensual de conflitos de agdo, processos de aprendizagem emergem e traduzem-se em formas cada
vez mais maduras de integracdo social, em novas relagdes de producio, que sdo as Unicas a tornar
possivel o emprego de novas forgas produtivas que perpassam as expressdes das imagens do mundo,
ideias morais e formas de identidade que se materializam em sistemas institucionalizados. Muta¢des
de estruturas normativas que dependem tanto de desafios evolutivos representados por problemas
sistémicos irresolvidos e economicamente condicionantes, quanto dos processos de aprendizagem
que sdo a resposta a tais desafios, aprendizagem feita pelo agir comunicativo de um materialismo
histérico renovado.

Na presente dissertacio, esforcos sdo dedicados ao estudo do trabalho e constituicdo da
identidade dos gestores de educagdo infantil, por meio da pesquisa qualitativa para se apreender os
sentidos e as interpretagdes que os proprios sujeitos gestores atribuem as suas acdes (LIMA, 2008)
para, de alguma forma, colaborar para que melhores condi¢des de trabalho sejam construidas na

educacdo infantil, pois acreditamos que:



Refletindo sobre essas questdes, assumimos uma posi¢ao e dizemos sim a objetivos, valores e a clara
responsabilidade social. E nosso entendimento que o principal papel que desempenhamos como
professores, professoras e como gestores de politicas e a¢des ptiblicas — ndo sé na educacdo infantil,
mas em todos os setores — € um papel de humanizagdo comprometido com a ética e com valores
humanos que contribuem para a educag@o de criangas, jovens e adultos de uma perspectiva em que
a generosidade, a solidariedade, a aceitacdio e o respeito sejam valores praticados no cotidiano da
vida pessoal e profissional de todos nds. Esses temas sdo mais faceis de estudar e discutir do que de
praticar. Mas trazem possibilidades muito interessantes para o trabalho nas creches, pré-escolas e
escolas. Enfrentd-los pode contribuir para uma gestao, de fato publica, com as criangas, os jovens, as
familias e com os adultos, professores e demais profissionais, homens e mulheres que merecem
também um tempo e um espaco para pensar na sua propria histéria e em modos de alterd-la
(KRAMER, 2007, p. 452/453).

Pois como Libaneo (2004, p.39/40), pensamos que:

[...] para enfrentar mudancas, a agd@o e a reflexdo atuam simultaneamente, porque elas estdo sempre
entrelacadas. Podemos refletir sobre nossa acdo transformando nossa a¢do em pensamento. Ao
mesmo tempo, podemos traduzir ideias em acdes. Propde-se, assim, uma formacao profissional —
tanto a inicial como a continuada — baseada na articulagdo entre a prética e a reflexdo sobre a prética,
[...] se transformando em um profissional critico-reflexivo, isto €, um profissional que domina uma
pratica reflexiva.

Sujeitos pensantes e ndo meros executores de decisdes burocréticos, mas feitores da

Educacao.

1.1. Abordagem metodologica

A teoria materialista historica dialética sustenta que o conhecimento se da pela praxis,
expressao da unidade indissoluvel entre duas dimensdes distintas no processo de conhecimento: a
teoria e a acdo, conhecimento cujo ponto de partida € a atividade pratica social dos sujeitos

histéricos concretos, fundamento e limite do conhecimento (FRIGOTTO, 2001).

Supde um determinado olhar sobre o homem, a realidade e a histdria, olhar dindmico e
conflitivo que surge a partir de categorias materialistas de conflito e movimento. Conflitos de
interesses, por basear-se na no¢ao do ser humano como um ser social e histérico que apesar de
determinado por contextos econdmicos, politicos e sociais, € criador e transformador da realidade

social (GAMBOA, 2001). Conflitos de interesse, como por exemplo, dilemas entre o imposto por



uma logica gerencial distante e a acdo possivel vivida no contexto de acdo dos gestores de educacao

infantil.

Frigotto (2001) aponta a importancia do resgate critico do conhecimento ja produzido sobre
a problematica em jogo para se identificar diferentes perspectivas de andlise, conclusdes a que se
chegou pelo conhecimento anterior e a indicagdo das premissas para o avanco do novo

conhecimento.

Resgate critico que refor¢ou a importancia do desenvolvimento do presente estudo sobre o
trabalho e a identidade do gestor de educacgdo infantil, pelas peculiaridades existentes nesse nivel
de ensino que se diferenciam das caracteristicas da gestdo do ensino fundamental, pela escassez de
pesquisas acerca da gestdo da educacgdo infantil e pela insuficiéncia de trabalhos que expusessem a

condic¢do de trabalho do gestor de educacio infantil, diretores e vice-diretores.

Os trabalhos mais relevantes que se aproximaram do tema em questdo foram as teses de
Piolli (2010), que aborda a identidade e trabalho do diretor de escola de ensino fundamental; Diniz
(2008), que apresenta estudo sobre o sentido do trabalho para gestores do ensino fundamental;
Tomé (2011), que levanta a questdo da gestdo institucional da educacdo infantil, entre gestdo
gerencial e gestdo democrética e Andrade (2008), que aborda o trabalho de professoras e monitoras

de escolas publicas de educagdo infantil da rede municipal de ensino de Campinas.

Como demostra Piolli (Ibid.), o estudo da identidade de diretores emerge como uma questao
crucial no atual contexto, pois € no cotidiano do trabalho dentro da escola, locus privilegiado das
reformas educacionais recentes, que os diretores constroem suas trajetdrias profissionais por meio
de suas ac¢des. Trata-se de um contexto de mudangas envolvendo novas abordagens sobre o papel

da escola, da educacgdo e dos trabalhadores do magistério.

Mudancgas que atingem igualmente a educacgdo infantil, locus de acdo de um profissional
relativamente novo no cendrio da educacgdo, o gestor de educacgao infantil, que ocupa um crescente
espaco na educacdo bdsica brasileira pela recente expansdo desse nivel de ensino, que apresenta
diferencas em relacdo ao ensino fundamental, pelo maior envolvimento dos profissionais ali

atuantes com a comunidade, com os préprios pares e com a crianga pequena, pelas peculiaridades
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das questdes do cuidar e educar da educagdo infantil e por toda a complexidade que envolve o

universo da crianca pequena.

Diniz (2008) também desenvolve sua tese sobre a gestdo do ensino fundamental, com foco
em aspectos referentes a organizagdo, condi¢des e relacdes vivenciadas no ambiente de trabalho,
articulados a sentimentos de prazer, sofrimento e desafios no processo de realizagdo no trabalho
assim como estratégias de autopreservacdo dos trabalhadores diante da intensificacdo e

flexibilizacao do trabalho.

O estudo de Andrade (2008) aborda o trabalho de profissionais de educacao infantil com o
relato de reconhecimento social do trabalho desenvolvido por professoras e monitoras, que situam
o ato educativo e de cuidado da crianga pequena como fonte de prazer e gratificagdo no trabalho,
além da contribui¢do para o ensinamento da cidadania, que embora se trate de estratégia coletiva
de defesa, conforme Dejours (1992), aponta ser por meio dela que as professoras € monitoras se

mantém no trabalho na educacao infantil.

No presente estudo, investigamos quais fatores ligam o gestor de educagdo infantil ao seu
trabalho, que tipo de ressonincia simbdlica traz, se a traz, sua trajetéria, suas influéncias,
reconhecimento da comunidade, da familia, remuneracdo e se poderiam desenvolver outras
possibilidades de trabalho e caso afirmativo o motivo pelo qual ndo o fazem, mesmo com a ameaca
constante de comecar a viver novamente, a qualquer momento, dilemas referentes a longos

periodos de acimulos de cargos e fungdes.

Assim como acontece na gestdo do ensino fundamental, a gestdo da educacdo infantil
insere-se em um contexto imposto pela 16gica gerencialista (TOME, 2011) de um estado minimo
que visa o méximo de efici€éncia a um custo reduzido, a um precgo alto para o gestor educacional
que convive com longos periodos de intensificacdo e sobrecarga de trabalho por conta de acimulo
de cargos e func¢des que desafiam e pdem em risco a constituicdo de sua identidade, sua sadde fisica
e mental, por isso justifica-se a abordagem escolhida, pois como aponta Frigotto, (2001, p. 76)
“romper com o modo de pensar dominante ou com a ideologia dominante é pois condi¢do

necessdria para instaurar-se uma método dialético de investigacao”.



Investigacdo desenvolvida por meio de relatos orais coletado com sujeitos informantes
escolhidos, uma amostra intencional dos gestores que sofreram intensificacdo e sobrecarga de
trabalho por longos periodos de acimulo de cargos e funcdes, com a utilizagdo de entrevistas

semiestruturadas gravadas, transcritas, editadas e analisadas (QUEIROZ, 2008).

1.2. Delimitaciao do objeto

Em um contexto organizacional relativamente novo, cheio de minucias e peculiaridades
(MARTINS FILHO, 2012) e ainda pouco explorado pela pesquisa académica (TOME, 2011), os
gestores de educagdo infantil, diretores, diretoras, vice-diretores e vice-diretoras, desenvolvem seu

trabalho, ora estruturante ora desestruturante de sua identidade.

A delimitacdo do objeto do presente estudo refere-se ao trabalho e a constituicdo da
identidade do gestor de educacdo infantil nesse contexto, considerando-se com muita relevancia
periodos em que enfrenta intensificacdo e sobrecarga de trabalho devido ao acimulo de cargos e

funcoes.

Intensificacao e sobrecarga de trabalho causadora de descompassos muito acentuados entre
expectativas e realidade, geradores de sofrimento no trabalhador, que conduzem a uma dilatacao
forcada do tempo interior do gestor que o induz a uma espécie de insensibilizacdo, uma anestesia
por excesso de estimulos, sem poder dar vazao as pulsdes de vida relacionadas aos seus ideais de
gestor educacional, anulando todo o espaco interior. Anulagdo muitas vezes revelada pela doenga,

fruto de uma grande divergéncia entre o tempo interior e o tempo social (MELUCCI, 2004).

“A interioridade estd acabando?” (ENRIQUEZ, 2001a, p.45) € o questionamento que traz
inquietacdo, uma vez que as organizagdes, principalmente as de iniciativa privada mas agora
também, em um processo crescente, as publicas, buscam propor valores, processos de socializacao,
elementos imagindrios, sistemas de simbolos, sentidos prévios a cada acao dos individuos a fim de

prendé-los nas malhas tecidas por elas para que o individuo se identifique com a organizacgao,
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comece a pensar somente através dela, a idealize a ponto de sacrificar a vida privada, entrando,
sem saber, em um perigoso sistema totalitario que pode se tornar para ele o “Sagrado transcendente

legitimador de sua existéncia” (ENRIQUEZ, 2001a, p. 46).

Para Enriquez (/bid.), as organizac¢Ges buscariam a intrusao na psique do individuo para
destrui-la ou, pelo menos, submeté-los a idolos ndo contestdveis, com a meta de homogeneizacio
do interior. Procuram encarnar uma institui¢ao divina, um “sagrado laicizado” que d4 ao individuo
o sentimento de transcender por meio de um “projeto a concretizar, um ideal a realizar, uma causa
a defender [...]. O individuo pode se considerar como um heréi dos tempos modernos, inscrevendo-
se no mito coletivo da organiza¢do” (Id., p.46), € a “renovacdo do individualismo que tem por fim
suprimir o sujeito e a vida interior” (Id., p.45), uma dimensao ja sutilmente negada (LAPIERRE,
1994). Enriquez (1997, p.18) destaca que “[...] em pleno auge do individualismo, 0 homem nunca
esteve tdo encerrado nas malhas das organizagdes e tdo pouco livre em relacio ao seu préprio corpo

e ao seu modo de pensar”.

Enriquez (2001b) aborda a consideragdo de Castoriadis de que o individuo existe no interior
de uma sociedade e de uma cultura prévia determinantes de sua conduta, que seriam valores
heterdnomos. No entanto, por serem marcados por ambivaléncias e contradi¢des, esses processos
sociais nunca determinam totalmente o comportamento dos individuos, deixando sempre uma
margem de autonomia, ou seja, os individuos ndo existem de forma totalmente manipulada e
heterdbnoma, havendo sempre uma parcela de originalidade em suas acdes, uma fissura por onde
pode haver a possibilidade de um pensamento criativo e questionador que pode gerar

transformacgoes.

Para Gaulejac (2005), o individuo se constréi como sujeito na confrontacdo com as
contradi¢do entre a diacronia, interiorizacdo de maneiras de ser, pensar, agir ligadas a histdria
pessoal, e a sincronia, adaptacao de suas condutas a determinado contexto. Todavia, ele €, também,
um ser do desejo confrontado com o desejo de ser, confrontado com as exigéncias conflituosas e
dissonantes entre as fantasias e sua vida concreta. Desenvolve-se na necessidade de mediatizar as
contradi¢des entre o registro pulsional e a realidade externa, “entre o sujeito sdcio-histérico, o

sujeito reflexivo e o sujeito do desejo” (p.69).
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Entre contradi¢des, confrontos e conflitos:

Toda vez que, numa situagdo de conflito, encontramos a solidariedade de outros e nos sentimos parte
de um grupo, nossa identidade é reforcada e garantida [...] Gragas a solidariedade que nos liga aos
outros, podemos nos firmar como sujeitos da nossa ag¢@o e suportar a ruptura que o conflito insere
nas relacdes sociais. Ndo sé isso: tornamo-nos, inclusive, aptos a concentrar e focalizar nossos
esforcos a fim de nos reapropriarmos daquilo que reconhecemos como nosso (MELUCCI, 20004,
p.49).

Desse modo, questiona-se: como se constitui a identidade do gestor de educacao infantil?
Consegue-se sobrepujar a intensificacdo e sobrecarga de trabalho pelo actimulo de cargos e
fungdes, aos conflitos entre adultos em prol do atendimento educacional adequado a crianca, ideal
do gestor de educacdo infantil? Em tempos de gestdo solitdria, o que ocorre com a identidade do
gestor, em meio a inumeras tarefas e com seu tempo e espaco fora do trabalho invadido

completamente por questdes relacionadas ao trabalho?

1.3. Objetivo e pressupostos

O objetivo do presente trabalho € investigar como se constitui a identidade dos gestores de
educagdo infantil no desenvolvimento de sua agdo gestora, com destaque a periodos de
intensificacdo e sobrecarga de trabalho pelo actimulo de cargos e fungdes. Objetivo desdobrado

cm:

1. Analisar a trajetdria de diretores e vice-diretores de educagdo infantil, com a busca do

entendimento de como se tornaram gestores de educacdo infantil;

2. Investigar sobre suas expectativas e suas vivéncias reais no trabalho, suas satisfagdes,

prazeres e sofrimento no trabalho;

3. Analisar a percepg¢do dos gestores sobre seu trabalho e de si mesmos em momentos de

extrema intensificacdo de trabalho pelo actimulo de cargos e fungdes;
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4. Verificar se h4 estratégias dos gestores para melhor se aproximar da concretude de sua
identidade, frente as imposicdes de uma légica gerencial que se opde muitas vezes aos

ideais dos gestores educadores, uma légica heterdbnoma.

Os objetivos vinculam-se aos seguintes pressupostos:

1. Os gestores de educacdo infantil ingressaram na area da educagdo por acreditarem nos
ideais transformadores da educacgdo e por influéncia familiar. Com antecedente de trabalho
em outras redes publicas e privadas, muitas vezes de outras cidades e até mesmo de outros
estados da federacdo, ingressam como gestores de educag¢do infantil na rede municipal de
ensino de Campinas por motivos salariais, planos de cargos e saldrios, carreira atrativa e

condig¢des de trabalho que consideram boas em relac@o a outras redes.

2. A intensificacdo e sobrecarga de trabalho devido ao aciimulo de cargos e fung¢des vividos
no cotidiano real do trabalho marca consideravelmente a trajetéria de diretores e vice-
diretores de educacdo infantil, por terem que dar conta de demandas dos trés cargos do
grupo gestor por longos periodos, o que traz consequéncias a constituicao da identidade, a

saude e as relagdes familiares dos gestores.

3. As consequéncias da intensificacdo do trabalho agravam-se quando se déd no inicio da
carreira do gestor ou gestora de educacdo infantil por se encontrar em periodo de avalia¢ao
probatdria, sob a condicao de ser julgado no sentido de dar conta ou ndo das demandas para
se estabelecer no cargo, a0 mesmo tempo em que ainda ndo se apropriou do saber fazer, o
savoir-faire do gestor de educagdo infantil, o que o pde em duvida, por estar sozinho na
composi¢ao do grupo gestor, sobre se o que faz é correto, se comete transgressoes e quais

as consequéncias delas, colocando em cheque a constitui¢dao de sua identidade.
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4. Gestores de educacdo infantil buscam a reapropriagdo do sentido de seu trabalho que
motivou a escolha pelo trabalho na drea da educacdo e na gestdo da educacgdo infantil para

a constru¢@o de um projeto de vida e constituicdo de uma identidade possivel.

5. No caso das gestoras, com a jornada de trabalho estendida em casa, onde também utilizam
habilidades naturalizadas como femininas de cuidado com a familia e educacao dos filhos
assim como o “trabalho” das relagdes conjugais, o que exige delas investimentos afetivos
dos quais nio desejam abrir mio, sofrem ainda mais pela preocupacao de conciliar os papéis

de gestora, de esposa, mae, filha e de mulher para si mesma.

1.4. Escolha da amostra e Coleta de dados

A amostra da pesquisa refere-se a uma escolha intencional de gestores de educacgdo infantil
que conviveram com grande intensificagdo e sobrecarga de trabalho em periodos de acimulo de
cargos e fungdes que variaram de seis meses a mais de um ano, entre os anos de 2005 a 2011,
momento em que houve diversas trocas de prefeito, de secretirios de educacdo, diretores

pedagdgicos e representantes regionais na PMC.

Nao partimos de um patamar zero de conhecimento (FRIGOTTO, 2001, p.87), mas de
condicdes ja dadas, existentes, de praticas vividas pelos sujeitos informantes que impulsionaram a
problematica geradora da pesquisa. Nesse sentido, ndo s6 o recorte ou a problemaética especifica a
ser investigada necessita ser apreendida com a totalidade de que faz parte, como € importante ter

presente a que sujeitos historicos reais a pesquisa se refere.
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1.4.1. Os sujeitos-informantes

Por também ser gestora de educacao infantil, a pesquisadora possui lacos profissionais com
os entrevistados, lagos fortalecidos principalmente por ter vivido, assim como eles, o dilema de
periodos de intensificag¢do e sobrecarga de trabalho pelo actimulo de cargos e func¢des. Dilema que
motivou o desenvolvimento da pesquisa e que foi utilizado como critério de escolha dos sujeitos-

informantes da amostra intencional de pesquisa.

Por meio desse critério de escolha, quatro gestores representaram no estudo um recorte,
uma parte de um campo, de uma totalidade maior de gestores que passaram pela situacdo de
acumulo de cargos e funcdes. Gestores de diferentes regides da cidade, pois notou-se que em todas
as regides havia gestores que passaram por criticos periodos de acimulo de cargos e funcdes,

principalmente nas escolas situadas nas regides mais periféricas da cidade.

Considerando-se requisitos de representatividade, o nimero de entrevistados, do ponto de
vista estatistico nao € relevante, mas buscou-se uma representatividade que possibilitou a utilizagdao
de conceitos tedricos e abrangéncia nas questOes identificadas, assim como a diversidade de
informantes e o ponto de saturacdo, que € a frequéncia com que aparecem os mesmos dados, de
forma que se tornou sem importincia o prosseguimento das entrevistas com outros sujeitos

(FABBRO, 2006).

1.4.2. Procedimento de coleta de dados

Por se tratar de pesquisa que envolve entrevista com seres humanos, foram atendidos os
requisitos da Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional da Sadde. O procedimento de coleta de
dados da pesquisa qualitativa ocorreu no ano de 2011, com a utilizacdo de entrevistas

semiestruturadas com os sujeitos-informantes escolhidos, da seguinte forma:
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1. Inicialmente, a pesquisadora conversou pessoalmente com os quatro gestores pretendidos
sobre a possibilidade de participacdo na pesquisa, convite aceito com muita solicitude e
interesse por entenderem o objetivo da pesquisa que foi explicado, assim como a

metodologia a ser desenvolvida e a forma de participacgdo.

2. Antes do inicio da entrevista, realizada em outro dia, foi lido com os sujeitos-informantes
o Termo de Livre Consentimento Esclarecido, conforme anexo 1, deixando-os muito a
vontade para interromperem a entrevista se necessario, ou abrir mao da participagdo a
qualquer tempo. Foi esclarecido o compromisso ético, a garantia de sigilo absoluto e a

publicidade caracteristica do trabalho cientifico.

3. Com o consentimento dos sujeitos-informantes, iniciou-se a coleta de dados por meio da
entrevista semiestruturada que foi registrada em dudio, apds a leitura das questdes,
conforme anexo 3, para elaborarem seu pensamento, questdes que posteriormente serviram
de roteiro para a pesquisadora, como um check-list. Esse encontro durou aproximadamente

duas horas.
4. Transcri¢do dos dados.

5. Leitura flutuante, contato exaustivo com o material coletado deixando-se impregnar pelo
seu conteido, de acordo com Minayo (2000), e por impressdes e orientacdes, conforme

Bardin (1979), para posterior analise mais pormenorizada.
6. Organizacdo de topicos para esbogo inicial das categorias e subcategorias de anélise.

7. Leitura e releitura exaustiva das entrevistas para reelaboracdo e refinamento das

categorias que foram reorganizadas e reagrupadas para analise.
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1.5. Procedimento de analise dos dados

Por meio da andlise dos dados o investigador estabelece conexdes, mediacdes e
contradicoes dos fatos que constituem a problemaética da pesquisa. Trabalho que ird identificar as

determinagdes fundamentais e secunddrias do problema, como aponta Frigotto (2001, p.88):

E no trabalho de anélise que se busca superar a percep¢do imediata, as impressdes primeiras, a andlise
mecanica e empiricista, passando-se assim do plano pseudoconcreto ao concreto que expressa o
conhecimento apreendido da realidade. E na andlise que se estabelecem as relagdes entre a parte e a
totalidade.

Para isso, foi utilizada a técnica de analise de contetido de acordo com a técnica de analise
tematica (BARDIN, 1979), por meio da qual se descobrem nticleos de sentido que compdem a
comunicacdo cuja presenca, auséncia e frequéncia de aparicdo podem significar algo para o
objetivo analitico da pesquisa. E uma andlise de significacdo. Andlise imprescindivel para que
sejam levantadas possibilidades de mudangas, pois elas dependem, em grande parte, do

entendimento do significado e do sentido do trabalho realizado pelo educador.

O conceito de significado na perspectiva histérico social, segundo Basso (1998), exige que
se entenda a diferenciacdo entre atividade e acdo. A atividade humana, de acordo com Leontiev
(1978, apud BASSO, Ibid.), compde-se de um conjunto de acdes que se da por meio das relacoes
com o todo da atividade, com as demais acdes que a formam que delas precisa manter a coeréncia
com o motivo, que ao significado das acdes confere sentido. Considerando-se o objetivo da
atividade do educador gestor, o significado de sua pratica, é preciso descobrir o que o motiva, o

que o incita, qual o sentido desta atividade para ele.

O sentido atribuido por outros as posi¢des, condutas e existéncia do sujeito e sentido proprio
atribuido pelo sujeito ao seu lugar, comportamento, ideais, projetos e a sua vida, com suas
representacdes, ndo podem ser estudados nem de dentro, como se possuisse uma esséncia propria,
nem de fora, como puro condicionamento de fatores externos, pois hd influéncias reciprocas

permanentes entre a cena psiquica e a cena social, de acordo com Gaulejac (2005).

16



Para Leontiev (1978, apud Basso, 1998), nas sociedades primitivas existia uma
coincidéncia entre o sentido e o significado das acdes. Ja na sociedade capitalista, caracterizada
pela divisdo social do trabalho e divisdo de classes, a integracdo entre o significado e o sentido da

acdo pode ser separada, distanciada, rompida, tornando o trabalho alienado.

No caso do gestor, o trabalho serd alienado quando seu sentido ndo corresponder ao
significado dado pelo conteddo efetivo da atividade prevista socialmente, quando o sentido do
trabalho separa-se de sua significacdo. Um trabalho que tinha o sentido de contribui¢do e
transformacdo social para o gestor e que recebe outro sentido, forjado, imposto, de ser
extremamente intensificado, atabalhoado, mecanizado, pode gerar um processo de alienacdo que
descaracteriza a prética educativa do gestor de educacdo infantil, que possui como significado
motivador o da educagdo e cuidado da crianca pequena, reflexdo, pensamento, conscientizagao e

transformacao social.

Costa (1995) levanta que o lugar dos educadores, na estrutura capitalista, sofre alteragcdes
conforme as transformacgdes histdricas e estruturais da sociedade. Ora posicionam-se ao lado das
camadas populares na luta contra a opressao vivida por elas, ora buscam, com a estratégia do
profissionalismo, uma posi¢ao social privilegiada, no entanto, o fendmeno da proletarizacao foi
introduzido na drea da educagdo com a aplicacdo da logica racionalizadora do capital que culminou

em condicdes de trabalho caracterizadas pelo:

[...] parcelamento das tarefas, pela rotinizacao, pela excessiva especializag@o e pela hierarquizagao.
A resultante disso é a desqualificag@o gradativa do trabalhador que perde tanto os seus conhecimentos
quanto o controle sobre o seu trabalho. [...] sem controle intelectual sobre o processo de trabalho,
ocorre a erosdo gradativa de sua autonomia e ele se torna dependente do controle e das decisdes do
capital (Id., p. 106).

Segundo Costa (Ibid.), tal fendmeno de proletariza¢do, uma proletarizagdo mais ideoldgica
do que técnica, ndo ocorreu sem resisténcia dos educadores as imposicdes sobre seu trabalho, pois
apesar de submetidos a autoridade das organizagdes burocréticas, conservam certo controle sobre
o trabalho que desenvolvem, remetendo a ideia de profissionalismo, “processo historicamente
especifico desenvolvido por algumas ocupagdes em um determinado tempo [...] uma forma de

controle politico do trabalho, conquistado por um grupo social, em dado momento histérico”

(COSTA, 1995, p. 89).
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Larson (apud COSTA, Ibid.) aponta que a mediacdo do estado gera nos grupos profissionais
conflitos de maneira geral, limitando a autonomia e independéncia das profissdes. Na condi¢do de
funciondrios do Estado, os educadores estdo sujeitos a diversas formas de controle que interferem
no desenvolvimento do grupo profissional a que pertencem, que estabelecem limites na conquista
de autonomia e autocontrole, no entanto, como j& apontamos, os individuos ndo sdo totalmente
manipulados, heterdnomos, pois hd sempre uma parcela de originalidade e autonomia, uma fissura
por onde pode haver a possibilidade de um pensamento criativo e questionador que pode gerar

transformagdes (CASTORIADIS, 1975, apud ENRIQUEZ, 2001b).

A andlise temdtica de Bardin (1979) possibilita o estudo de opinides, atitudes, valores,
crengas, tendéncias, além de ser utilizada também para a andlise de respostas a questdes abertas
como as utilizadas na entrevista semiestruturada a fim de se realizar uma analise do significado e
do sentido que os diretores e vice-diretores de educa¢do infantil atribuem ao seu trabalho, de

importancia central na constituicdo da identidade do gestor de educagdo infantil.

Buscamos, entdo, compreender como a intensificagdo e sobrecarga de trabalho vividas em
periodos de acimulo de cargos e func¢des no inicio da carreira afetaram a vida pessoal do gestor e
da gestora de educacdo infantil, suas relacdes familiares, sua saide e a constituicdo de sua

identidade.

Ap6s a realizacdo da coleta de dados e transcri¢do das gravacdes das entrevistas, iniciamos
a etapa de andlise dos dados utilizando a andlise de contetido que foi organizada de acordo com as
seguintes fases: pré-andlise, exploracio do material, tratamento dos resultados, inferéncia e

interpretacdo (BARDIN, /bid.):

I- A pré-andlise € a fase de organizacdo propriamente dita, uma preparacdo formal,
transcricdo e edi¢do das entrevistas para uma leitura flutuante, de intui¢cdes, mas com o
objetivo de sistematizar as ideias iniciais de forma a conduzir a um esquema de
desenvolvimento das operacdes sucessivas do plano de andlise. Nessa fase iniciamos as

formulacdes de hip6teses, os objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentaram
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a interpretacdo final feita apds sucessivas sistematizacdes, categorizagdes e

recategorizagoes.

A leitura flutuante consiste em estabelecer contato com o texto deixando-se invadir por
impressdes e orientacdes. Pouco a pouco, a leitura vai se tornado mais precisa em funcio de
hipdteses emergentes, da projec@o de teorias adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de

técnicas utilizadas sobre materiais andlogos.

2- A fase de exploragdo do material consiste na administragdo sistematica das decisoes
tomadas. Essa fase, longa e fastidiosa, consiste de operacdes de codificagdo e enumeragdo
do contetdo.

3- A fase de tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo consiste em tratar os
resultados brutos de maneira a serem significativos e vélidos a fim de servirem para a
proposicdo de inferéncias e adiantar interpretacdes a propdsito dos objetivos previstos ou

que digam respeito a outras descobertas inesperadas.

Cabe ser apontado que algumas categorias e subcategorias de andlise como identidade,
intensificac@o e sobrecarga de trabalho existiam previamente a coleta de dados. Da pré-andlise do
material coletado, da leitura flutuante, emergiram outras categorias e subcategorias e outras foram
construidas, reconstruidas, alteradas, reagrupadas e modificadas ao longo do processo de andlise

dos dados, que resultou na seguinte configuragdo:
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CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DE ANALISE
Intensificacio e Prazer e
Identidade Sobrecarga de sofrimento no Organizacao
trabalho trabalho Institucional
* Projeto de vida * Acimulo de cargos | * Satde e * Autonomia versus
* Inicio no cargo, o real | e funcdes; adoecimento; heteronomia;
do trabalho; » Género e trabalho: | * Relacoes de » Tensoes e conflitos;
* Planos futuros. relagdes conjugais e | valorizacdo e de * Estratégias coletivas.
familiares. reconhecimento;

As categorias e subcategorias de andlise foram exploradas sistematicamente para o
tratamento dos dados, por meio de inferéncias e interpretacdes realizadas de forma transversal, com
a finalidade de se atravessar os relatos orais e dessa maneira problematizar o objeto de pesquisa,
inicialmente com a busca por semelhancas e posteriormente por diferencas que emergiram por

serem significativas (FABBRO, 2006).
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CAPITULO 2. CONTEXTUALIZACAO DO TRABALHO NA GESTAO DA EDUCACAO
INFANTIL

Se a experiéncia mais interessante da vida dos seres humanos € a
possibilidade do convivio, do amor, da amizade, enfim, da busca

da vida em comunidade, a educacio infantil é a primeira experiéncia
de convivéncia na diversidade. Cabe-lhe acolher as criancas,
encorajando-as em suas descobertas e invencdes;

ouvindo-as em suas necessidades, desejos e inquietagdes;
apoiando-as em seus desafios e ensinando-as a conviver [...]

(BARBOSA, 2009, p.90)

Para melhor entender o trabalho e identidade do gestor de educagdo infantil, nio podemos
prescindir de contextualizar a educagdo infantil, descrever um pouco de sua histéria, abordar as

peculiaridades da gestdo que ali se desenvolve e as politicas internacionais que a influenciam.

Durante muito tempo a educagdo de criancas pequenas esteve sob a responsabilidade
exclusiva da familia. Na convivéncia com adultos e outras criangas, aprendiam sobre tradi¢cdes,
normas e regras da cultura. S6 muito recentemente, na sociedade contemporanea, as criangas
tiveram a oportunidade de frequentar ambientes de socializacdo e aprendizagem como se

apresentam hoje (PASCHOAL e MACHADO, 2009).

H4 um grande caminhar para o alcance de uma educagdo de qualidade que atenda a todas
as criancas de todas as familias que a buscam, assim como ha muito por ser pleiteado pelos
profissionais que acreditam na educagdo infantil e atuam em sua causa, seja em nivel académico,
politico ou no contexto da agdo em que € desenvolvida por monitores, professores, orientadores

pedagégicos, diretores e vice-diretores.
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2.1. O surgimento das escolas de educacao infantil com a insercao da mulher no mercado de

trabalho: o trinomio mulher-trabalho-crianca

No Brasil, somente no século XX surgem as institui¢des coletivas de educagdo para criangas
de zero a seis anos de idade como existem hoje devido ao desenvolvimento mundial do capitalismo,
do processo de industrializacdo, da urbanizagcdo da populacdo e da necessidade de reproducao da
forca de trabalho, que passou a utilizar o trabalho da mulher em espagos ndo domésticos, trabalhos
remunerados, que fez emergir a necessidade de estabelecimentos que compartilhassem com a
familia o cuidado e a educacdo da crian¢a pequena (TOME, 2011) para que a mulher pudesse

trabalhar e contribuir financeiramente para o sustento da familia.

Na Europa, segundo Paschoal e Machado (2009), a transicio do feudalismo para o
capitalismo, com a passagem do modo de producdo doméstico para o sistema fabril, substitui¢ao
de ferramentas pelas miquinas, da forca humana pela forca motriz!, provocou uma reorganizagio
da sociedade. A revolucdo industrial submeteu a classe operdria ao regime da fébrica e das
maquinas e inseriu em massa a mulher no mercado de trabalho, de forma a alterar profundamente
a estrutura social vigente, com a modificagdo de habitos e costumes das familias: as maes operdrias,
sem ter com quem deixar seus filhos, utilizavam o trabalho das maes que optavam pelo ndo trabalho
nas fébricas e vendiam seus servicos de abrigo e cuidado dos filhos das mulheres trabalhadoras das

fabricas.

Foram criados também outros arranjos mais formais, organizados por mulheres voluntarias
da comunidade, que adotavam atividades de canto e memorizagdo de rezas, além de atividades
relacionadas ao desenvolvimento de bons hébitos e internalizacdo de regras morais. No entanto,

maus tratos permeavam esses espagos: criancas reunidas em grande nimero em um ambiente com

' A forca elastica do vapor descoberta por Dénis Papin no século XVII ficou sem aplicacio até 1776, quando James
Watt inventou a miquina a vapor, momento em que se iniciam as grandes transformagdes nas oficinas, que se tornam
fabricas, nos transportes, na agricultura e nas comunica¢des, momento revoluciondrio de passagem da energia humana,
hidrdulica e animal para a motriz, ponto culminante de evolug¢do tecnoldgica, social e econdmica. In:
www.ebah.com.br/content/ ABAAAAQ90AH/abordagem-classica
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higiene precéria, mal alimentadas, aos cuidados de uma unica e despreparada mulher, sofriam
castigos e pancadaria para que permanecessem silenciosas e passivas. O desprezo pela crianca era

aceito em nome da sobrevivéncia das familias pobres (RIZZO, 2003).

As primeiras instituigcdes com o objetivo de cuidar e proteger as criancas na Europa, nos
Estados Unidos, assim como no Brasil, basearam-se no trindbmio mulher-trabalho-crianca
(DIDONET, 2001). Na Europa e nos Estado Unidos, somente bem no inicio essas institui¢des
tiveram objetivo assistencialista com enfoque na guarda, higiene, alimentacao e cuidado da crianca,
logo voltando-se também para o desenvolvimento pedagdgico. Kuhlmann (2001) defende que
houve a preocupacdo do desenvolvimento pedagédgico da crianca desde a criagdo dessas

instituicoes.

Em 1840, no jardim da infancia, kindergarten, criado por Friedrich Froebel, na Alemanha,
com carater eminentemente educativo, a professora, como uma jardineira, juntamente com a escola
e a familia, tinha a tarefa de propiciar o desenvolvimento intelectual, emocional, fisico, social e
moral da crianca principalmente pelo uso de jogos. No Brasil, a tendéncia froebeliana recebeu
colaboracdo dos imigrantes recém-chegados ao pais, ressentidos pelo baixo nivel de educacdo
encontrado aqui, que impulsionaram o desenvolvimento do jardim de infdncia em nosso pais com
o Collegio Convitto Dio e Patria em 1898 e a Escola Alessandro Manzoni em 1900 (KISHIMOTO,
1988).

A proposta pedagdgica de Froebel figurou como uma das principais tendéncias a subsidiar
os fundamentos pedagdgicos orientadores das préticas educacionais dirigidas a crianga pequena,
cujo requisito principal seria ouvir o conhecimento da crianca. Arce (2002) defende que Froebel e
Pestalozzi foram os pioneiros em adequar a educacio aos principios do capitalismo e aos ideais
liberais de homem e sociedade, sob o amparo da alienacdo da sociedade burguesa, buscando

adaptar o individuo desde cedo a viver na sociedade capitalista.

Havia grande diferenca entre o atendimento nos jardins de infancia baseados nas ideias de
Froebel e nas creches e pré-escolas para filhos das trabalhadoras da industria. Abramowicz (2006)

explica que o modelo de creche para as criangas pobres se pautava em uma educacdo

23



assistencialista com base no cuidar, alimentar, higienizar, colocar para dormir, de forma a viabilizar
o trabalho remunerado da mulher de baixa renda e sua dupla jornada de trabalho, o sustento da
familia e a criac@o dos filhos (PACHECO; DUPRET, 2004), enquanto nas institui¢des pagas, a
educagdo tinha cardter civilizatério para o desenvolvimento do individuo para a construcdo da

nacdo brasileira (ABRAMOWICZ, 2006).

Tomé (2011) aponta que as primeiras escolas maternais destinadas aos filhos de operarios
e operdrias, no Brasil, foram criadas em 1902 por Anélia Franco, fundamentadas no modelo francés
de uma pedagogia baseada em exercicios de alfabetizacdo. “As creches aparecem como fruto dos
movimentos operdrios e da preocupacdo médico-sanitarista com as condicdes de vida das
populacdes mais pobres [...]”, para contribuir para a produgdo de seres capazes, higi€nicos, nutridos
e sem doencas (PACHECO; DUPRET, 2004, p.104). A partir de 1930 as leis trabalhistas brasileiras
voltam-se um pouco mais para as condi¢cdes das mulheres trabalhadoras e de seus filhos, propondo
acoes do Estado com o objetivo de garantir a educagdo dos filhos das trabalhadoras
(ABRAMOWICZ, 2006), direito tido na época como pertencente a mae trabalhadora e ndo como

o de todas as criangas.

Posteriormente, movimentos feministas que partiram dos Estados Unidos na década de
1970 influenciaram as tendéncias para o desenvolvimento da educagdo infantil em nosso pais e
imprimiram um novo significado a esse nivel de ensino (HADDAD,1993) com a defesa da ideia
que creches e pré-escolas deveriam atender a todas as criancas independentemente da necessidade
de trabalho da mae ou sua condi¢do econdmica. A educacdo infantil publica deixa de ser destinada
somente aos filhos de operdrios e operarias, sendo necessdrio o aumento do nimero de instituigoes

mantidas e geridas pelo poder publico.

Historicamente, creches e pré-escolas diferenciam-se em sua origem. As creches sofreram
grande influéncia do assistencialismo nos séculos XIX e XX. Destinavam-se as criangcas em
situacdo vulnerdvel, desamparadas, de familias pobres, com a finalidade de tird-las das ruas e
oferecé-las uma educacao de cunho moral ou para o atendimento de filhos de mulheres pobres que
trabalhavam, o que difere da origem da pré-escola, surgida da propria drea da educacdo

(PASCHOAL; MACHADO, 2009).
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Em 1977 foi criado o Projeto Casulo, o primeiro para educagdo pré-escolar em massa no
Brasil, mantido pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), com forte conotacgdo assistencialista
e compensatdria, que atendia criancas de 0 a 6 anos de idade, com objetivo de preparé-las para a
escolaridade obrigatdria, suprindo caréncias culturais e fisicas, além de propiciar as maes tempo

livre para poder ingressar no mercado de trabalho e elevar a renda familiar.

Em 1979, o Movimento de Lutas por Creches, ocorrido no I Congresso da Mulher Paulista,
conquista o financiamento integral do Estado juntamente com as empresas para o atendimento das
criancas das maes trabalhadoras em creches instaladas proximas as moradias ou ao trabalho das
maes, como também melhorias na qualidade do atendimento das criangas, que passasse a ser

prestado por profissionais da drea da educacio (ABRAMOWICZ, 2006).

Até entdo a educacgdo infantil integrava-se a drea da promocao social, pois como ressalta
Flores (2011), o direito a educacdo de criancas pequenas pertencia a mae trabalhadora e nio a
crianca, perspectiva mudada legalmente somente com a constituicdo de 1988 que reconheceu o
direito de toda e qualquer crianca a educacdo desde os niveis mais elementares, direito até hoje
ainda ndo atendido pelo Estado, que deveria garantir a oferta de vaga a todas as criangas das

familias que a solicitassem.

Arelaro (2008) relata que até meados do final dos anos de 1970 pouco se fez em termos de
legislacdo em relacdo a oferta da educacdo infantil. J4 na década de 1980, populagdo civil,
pesquisadores na drea da infincia, movimentos de luta por creches e outros uniram forcas para
sensibilizar a sociedade sobre o direito da crianca a uma educagao de qualidade desde o nascimento,
reconhecido somente com a Carta Constitucional de 1988. A partir dai, as creches, antes vinculadas
a drea da assisténcia social, passaram a ser de responsabilidade da drea da educacao, de acordo com
o principio que as institui¢des ndo apenas cuidassem, mas devessem, prioritariamente, desenvolver
um trabalho educacional. Configuram-se os primeiros passos da universalizagdo da educacdo

infantil no Brasil, com a responsabilizacdo do Estado por sua oferta de forma complementar a

familia.
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Antes da regulamentacdo da educagdo infantil em 1988, havia ainda maior dissonéncia,
comparada ao que hd hoje, entre a educacgado infantil para os pobres e para a classe média e ricos
tanto nas creches quanto, e com maior discrepancia, nas pré-escolas. Enquanto as institui¢des
publicas atendiam as criancas das camadas mais populares com propostas de trabalho que partiam
da ideia de caréncia e defici€ncia, as escolinhas particulares, de cunho pedagégico, apresentavam
uma educacdo com énfase na criatividade, socializagdo e preparacdo para o ensino fundamental

(KRAMER, 1995).

Atualmente inserida na educagdo bésica, a educagdo infantil concerne ao atendimento de
criancas de 0 a 6 anos de idade, com vistas ao desenvolvimento integral da crianga. Tanto a creche,
cujo atendimento abrange criangas de 0 a 3 anos, quanto a pré-escola, com o atendimento de
criancas de 3 a 6 anos, objetivam atividades educativas, além do cuidado, com as criancgas por
previsdo da Constituicdo Federal de 1988, que a insere na educagdo bdsica, além das disposi¢des
legais do Estatuto da Crianga e do Adolescente?, Lei n. 8.069/90, e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n. 9.394/96.

Entre 1994 e 1996 foram publicados pelo Ministério da Educacdo documentos importantes
intitulados Politica Nacional de Educacdo Infantil que estabeleceram diretrizes pedagdgicas e de
recursos humanos para promover a expansao e melhoria da qualidade de atendimento nesse nivel
de ensino, como Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais
da crianga, que discute a organizagao e o funcionamento das instituicdes de educagao infantil, Por
uma politica de formacdo de profissional de educagdo infantil, que reafirma a necessidade e a
importancia de profissionais qualificados com um nivel minimo de escolaridade para atuar nas

institui¢cdes de educacado infantil (PASCHOAL e MACHADO, 2009).

2 De acordo com Ferreira (2000), a Lei n. 8.069/90 inseriu as criangas e adolescentes no mundo dos direitos humanos.
O ECA estabeleceu um sistema de elaboracdo e fiscalizacfo de politicas publicas voltadas para a infincia, tentando
com isso impedir desmandos, desvios de verbas e violacdes dos direitos das criangas. Serviu ainda como base para a
constru¢do de uma nova forma de olhar a crianga: uma crianga com direito de ser crianca, com direito ao afeto, direito
de brincar, direito de querer, direito de ndo querer, direito de conhecer, direito de sonhar, entre outros.
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Mas foi com o FUNDEB, Fundo de Manuten¢do da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacgdo, que as responsabilidades estaduais e municipais ganharam mais peso a
partir da EC 53/2006 e regulamentagdo pela Lei 11.494/2007, vigorando no lugar do FUNDEEF,
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério,
regulamentado pela Lei N.9.424/96, que financiava somente o ensino fundamental, vindo o
FUNDESB financiar toda a educac¢ao bésica, e ndo mais somente o ensino fundamental, mas também

o ensino médio e a educagio infantil®.

A partir dai, somente na regido metropolitana de Campinas, a educagdo infantil, sobretudo
as creches, agregou um crescimento superior a 118% nas matriculas, atendimento que se manteve
concentrado na rede publica municipal de ensino, segundo o Diagndstico da Educagdo Bdsica
na Regido Metropolitana de Campinas, realizado por Perez (2010), crescimento que abarca o
macico financiamento do setor privado com recursos publicos regulamentado pelo FUNDEB,
admitindo no computo das matriculas efetivadas na educagao infantil dos municipios as oferecidas
pelas instituicdes comunitdrias, confessionais e filantropicas, sem fins lucrativos, desde que

conveniadas com os municipios (ARELARO, 2008).

Nesse periodo intensificou-se a preocupacdo dos municipios com a implantacdo,
manutencdo e, sobretudo, a ampliacdo da educacdo infantil para garantia do recebimento de
recursos, apesar de muitos municipios dependerem da atuagao do Ministério Publico para a garantia
minima de atendimento nesse nivel de ensino por parte dos municipios. Verifica-se a atuagao do
Ministério Publico e do Poder Judiciario por toda parte para a garantia de um direito ja outorgado

a todas as criangas pela constitui¢do federal de 1988.

Em 14 de maio de 2012, a Presidente da Republica Dilma Rousseff estipulou como meta a

construgdo de 6.247 creches até 2014 para auxiliar o atendimento da demanda por vagas. Acordou

3 No entanto, de acordo com Arelaro (2008), algumas consideragdes devem ser feitas quando se analisa o financiamento
estabelecido pela Lei n® 11.494 de 20 de junho de 2007: em primeiro lugar, o coeficiente de valorizagdo para a educacio
infantil foi estabelecido abaixo do valor destinado as séries iniciais urbanas do ensino fundamental, apesar de estudos
e avaliagOes contdbeis demonstrarem que os custos de creches e pré-escolas serem os mais altos. Lembra que ndo se
pode desconsiderar a relevancia da participagdo do Movimento das Fraldas Pintadas, liderado pela Campanha
Nacional pelo Direito a Educacdo, no processo de votacdo da EC 53/06, que possibilitou, ainda que de forma
subestimada, que a educagdo em creches fosse considerada para fins de financiamento com recursos do FUNDEB.
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também com os municipios o repasse, de forma imediata, de recursos para custear novas vagas

abertas nas creches publicas e conveniadas®.

Sao construidas escolas publicas de educagao infantil além de escolas de educagdo infantil
fruto de parcerias publico-privadas, formas “menos onerosas” de se dar conta da demanda para a
educacgdo infantil. Tais parcerias desprivilegiam o profissional atuante na educacio infantil pela
ndo garantia de ingresso via concurso publico, sem contar também com estabilidade no cargo por
serem contratados, passiveis de serem despedidos a qualquer tempo, o que inibe a possibilidade de
mobilizacdo por melhores condi¢des de trabalho e remuneragdo, sem plano de cargos e carreiras,
com condi¢des de trabalho ainda mais precarizadas, desvalorizando a atuacio dos profissionais

nesse nivel de ensino.

A grande demanda, o déficit de vagas e a ndo ocupacdo de cargos publicos por longos
periodos também causam nas escolas publicas de educacdo infantil enorme precarizagdo de seu
atendimento, pois os profissionais ingressantes por concurso de provas e titulos, estaveis em seus
cargos, inseridos em planos de cargos e carreiras, razoavelmente bem remunerados, sofrem grande
intensificac@o e sobrecarga de trabalho devido ao actimulo de cargos e fun¢des que enfrentam, o
que os levam a questionamentos sobre sua escolha profissional por verem-se muito distanciados

do ideal de concretude da identidade.

Perez (2010) destaca que a Regido Metropolitana de Campinas possui um tradicional
pioneirismo na drea da educacdo, no Estado de Sao Paulo e no Brasil, tendo o nimero de matriculas
na educacdo infantil, na rede publica e privada, aumentado na ultima década, passando de 84.839
em 1999 para 114.378 em 2008. Atendimento concentrado na rede publica municipal (79%), apesar
de ter ocorrido diminui¢do no atendimento feito em creches municipais em 13%, passando a
atender 73% do total de matriculas, cabendo a rede privada 27%. Na pré-escola, houve uma reducao
em 4% no atendimento da rede municipal e um aumento para 19% do total de atendimentos na rede

privada.

4 De acordo com <blog.planalto.gov.br>, acesso em: 12 de maio 2012.

28


file:///C:/Users/RAFAELA/Desktop/RAFA%202010/TESES/MESTRADO/Dissertação/SETEMBRO12/blog.planalto.gov.br

De acordo com o Censo 2012, em todo o Brasil, as creches registraram aumento no ndmero
de matricula em 10,5% entre 2011 e 2012, o que corresponde a 242 mil novas matriculas, a maioria
delas sob a responsabilidade das redes municipais de ensino que abrangem 63,1% do total,
atendendo 1.603.376 criancgas, seguidas pela rede privada com 929.737 matriculas, 36,6%. J4 a
matricula na pré-escola aumentou de 4.681.345 para 4.754.721 (1,6%), com sua maioria atendida
nas redes municipais de ensino, com a abrangéncia de 74,2% do atendimento, que corresponde a
3.526.373 matriculas, enquanto a rede privada participa com 24,7%, seguida da rede estadual, com

1,1% e da rede federal que ndo apresenta participacao significativa (BRASIL, 2013).

Dados preliminares do censo escolar 2013 apontam que no municipio de Campinas o
numero de matriculas na educacao infantil totaliza 47.175, com 30.541 matriculas em unidades
municipais de educagdo infantil, sendo 14.577 matriculas em creches e 15.964 em pré-escolas e

16.634 matriculas na rede privada, sendo 7.250 em creches e 9.384 em pré-escolas.

Sobre a qualificacdo dos docentes atuantes na RMC, a pesquisa de Perez (2010, p. 18)

aponta:

A Regido Metropolitana de Campinas contava com 28.965 docentes em 2007, altamente
qualificados, uma vez que 80% deles possuiam formag@o em nivel superior, 11% possuiam o ensino
médio e/ou magistério e apenas 9% possuiam somente o ensino fundamental completo ou

incompleto.

No entanto, a pesquisa aponta que a situacdo referente as creches apresenta-se de forma
diferente, pois 66% dos docentes que ali lecionavam nao possuiam formac¢ao em nivel superior, ao
contrario do que ocorre com os docentes atuantes na rede municipal de ensino de Campinas, que
em sua grande maioria possuem graduacido em Pedagogia, muitos especializacdo, alguns mestrado,

outros doutorado na 4rea da educacao.

Os dados do Censo 2011 também apontam que a maior propor¢do de profissionais sem
formacdo de nivel superior no Brasil encontra-se na educagdo infantil, representando 43,1% do
total. Nos primeiros anos do ensino fundamental, 1° ao 5° ano, o percentual referente é de 31,8%,

percentual que diminui para 15,8% nos anos finais, 6° ao 9° ano, e para 5,9% no ensino médio.
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De acordo com a presidente da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao,
UNDIME, Cleuza Repulho, é um grande equivoco pedagdgico colocar professores menos
preparados para atuar na educacao infantil, pois “se a crianca inicia bem sua trajetdria escolar, as

coisas serdo bem mais tranquilas 14 na frente™.

Segundo Cleuza (BRASIL, 2012), o nivel de formac¢do dos professores varia muito nas

redes de ensino do pais:

Enquanto em algumas cidades quase todos os profissionais passaram pela universidade, em outras
regides o percentual de professores que sé t€ém nivel médio € superior & média nacional. Temos, as
vezes, uma concentracdo maior de professores sem titulagdo em alguns locais do Brasil, como a
Regido Norte, por exemplo, onde as distincias e as dificuldades de acesso impedem que o professor
melhore sua formagao.

Na RMC, mais especificamente em Campinas, as distincias e dificuldades de acesso a
formacdo universitdria ndo representam impedimento para a formacdo dos profissionais da
educacdo infantil, porque a cidade conta com uma universidade publica, a UNICAMP, que oferece
curso de Pedagogia, e muitas universidades e faculdades particulares que podem oferecer
alternativas como o PROUNI® e o FIES, Fundo de Financiamento Estudantil para licenciaturas para
quem ja atua em sala de aula e deseja formacgdo superior, com o custeio das mensalidades do curso
pagas pelo estudante apds a formatura se trabalhar em escola da rede publica, em 1% do valor por
més. O Censo 2012 registra que, no Brasil todo, 400 mil profissionais que atuam na educacao
basica sao também estudantes da educagdo superior, 48% em curso de Pedagogia e 10% no curso

de Letras (Brasil, 2013).

Formacdo, qualificacdo e remuneracdo dos profissionais ndo figuram como os principais
problemas na educac¢do infantil na rede municipal de ensino de Campinas. Entretanto, as condicdes

de trabalho demandam maior aten¢do, principalmente ao que concerne a falta de funcionarios, uma

5 Disponivel em <www.brasil.gov.br/noticias/arquivos/2012/04/30/cai-numero-de-professores-da-educagio-basica-
sem-diploma>, acesso em: 22 de set. 2013.

& O PROUNI, Programa Universidade para Todos, tem por finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e
parciais em cursos de graduagdo e sequenciais de formacdo especifica em institui¢des de ensino superior privadas.
Criado pelo Governo Federal em 2004 e institucionalizado pela Lei N. 11.096/05 oferece, em contrapartida, isencio

de tributos as instituicdes que aderem a0 Programa. Disponivel em
prouniportal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=124&Itemid=140, acesso em:
04/03/2014.
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vez que sem os quadros completos, a educacdo infantil descaracteriza-se como espaco educativo
apresentando-se como um espaco de trabalho mecanizado tanto em niveis de fun¢do em que se lida
diretamente com a crianga, como de monitores e professores, quanto no ambito da gestdo, pelas
inimeras demandas administrativas e pedagdgicas que impossibilitam o olhar mais acurado e
cuidadoso para a crianga, para a aprendizagem, para as relacdes dentro da escola e com as familias,

como aponta o entrevistado 1:

El: [...] hd momentos que vocé questiona até sua identidade profissional, vocé questiona as vezes as
condigoes de trabalho, tem coisas que realmente nos incomodam [...] uma coisa que me incomoda
muito enquanto gestor da educacdo infantil da rede em que eu estou, me incomoda ter que
desempenhar certas atividades em detrimento de atividades mais especializadas do gestor, do
professor, enfim, coisas assim docentes, ou do magistério mesmo e vocé até se volta para questoes
muito burocrdticas, questoes assim, preencher uma ficha de cadastro e vocé as vezes deixa de estar
atuando, de estar observando, de estar discutindo para fazer essas tarefas muito mecdnicas, as vezes,
isso é uma coisa que... ndo é que eu tenha pavor, mas é que acaba limitando até, ou, diminuindo
nosso tempo de acdo, de estar ali com os professores, de estar no universo mesmo pedagogico, limita
um pouco isso, essas atribuicoes, mesmo porque na educagdo infantil a gente ndo tem, nés gestores
da rede em que eu trabalho, nos ndo temos quem faca esse trabalho, nos gestores temos que fazer
esse trabalho, o diretor e o vice-diretor, na educacdo infantil.

No caso de monitores e professores que atuam em salas com a frequéncia das criancas em
seus limites de atendimento, cumprem suas tarefas de cuidado, alimentagdo, banho, troca de frauda,
sem poder perder um minuto de aten¢do nas criangas que podem fugir, cair e se machucar a
qualquer tempo. Nao hd tempo para a educacdo e o cuidado adequado que gostariam de imprimir

em seu trabalho com as criangas: tensdes e conflitos ficam na iminéncia de eclodir.

A educacio infantil na rede em que atuam os gestores entrevistados, assim como por todo
o Brasil, conta, em sua grande maioria, com trabalhadoras mulheres, apesar de, ultimamente,
homens ingressarem por vocagdo, por influéncia familiar ou pelos saldrios que se tornaram

atrativos em algumas redes de ensino, como na rede municipal de ensino de Campinas.

Andrade (2008) aponta em seu estudo sobre profissionais de educa¢do infantil na rede
municipal de ensino de Campinas que a predominancia de trabalhadoras nessa drea publica se deve
a maior estabilidade e seguranca no emprego, por serem profissionais concursadas com

remuneracao considerada pelas entrevistadas como satisfatoria.
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Bruschini e Lombardi (2002) apontam que as mulheres se concentram nos chamados guetos
femininos como as areas de saude e educacgdo por conta de qualificagdes “inatas” para assumir
emprego nesses setores. Qualificagdes facilitadoras da exploracdo feminina por assumirem, na
maioria das vezes, no minimo, dupla jornada, o trabalho fora de casa e o trabalho ndo remunerado

dentro de casa, intensificado quando ha filhos.

Além da relacdo feminina tida como naturalizada com criancas e maternidade, Saffioti,
apud Vieira (2004), aponta também o ilusério tempo parcial das atividades voltadas para a

educacgdo da crianca como um atrativo para as profissionais da educacio.

Como se percebe, o trindOmio mulher-trabalho-crianga marca a educacao infantil por vérios
angulos: por um lado, a mulher precisa da educagdo infantil para a garantia de uma educacio
adequada a seu filho ou filha enquanto trabalha; por outro, depende da educacao infantil para poder
trabalhar; por outro ainda, a educac¢ao infantil apresenta-se como um importante nicho de trabalho

para a inser¢do da mulher no mercado de trabalho remunerado.

No século XXI, a insercdo da mulher nas diversas dreas de trabalho € fortemente
reconhecida. H4 mulheres pedreiras, mecéinicas, motoristas de caminhao, engenheiras, advogadas,
médicas, jogadoras profissionais de futebol, assim como homens empregados domésticos, “do lar”,
enfermeiros, cozinheiros e trabalhadores na educacdo infantil, no entanto, o cuidado e a educagdo
das criancas pequenas ainda se apresenta como um campo de trabalho feminino tanto nos cargos
de monitor e professor quanto nos cargos de gestor de educagdo infantil, com cerca de 95% dos

cargos’ ocupados por mulheres na rede onde o estudo se desenvolveu.

Nas creches, pré-escolas e anos iniciais do ensino fundamental, o universo ¢
predominantemente feminino em todo o Brasil, de acordo com o Censo 2007, com
respectivamente, 98%, 96% e 91% de presenca feminina, com 81,6% se consideradas todas as

etapas da educacdo bésica o que representou 1.542.925 educadoras (BRASIL, 2009).

7 Na rede municipal de ensino de Campinas os grupos gestores nas unidades educacionais sio compostos por 93,2%
de diretoras e 6,8% de diretores; 96,3% de vice-diretoras e 3,7% de vice-diretores e 100% de orientadoras pedagdgicas
de acordo com o Sistema Eletronico de Remocio 2011.

32



No Estudo exploratorio sobre o professor brasileiro com base nos resultados do censo
escolar da educagdo bdsica 2007 (Id.), aponta-se que o professor “tipico” no Brasil ¢ do sexo
feminino, de nacionalidade brasileira, 30 anos de idade, possui escolaridade de nivel superior com
licenciatura em Pedagogia ou Ciéncia da Educacdo, trabalha em uma escola e é responsavel por

uma turma com 35 alunos em média.

Para Costa (1999), vinculacdes culturais e histéricas associam a carreira do magistério com
o género feminino por meio de uma manipulagdo da retérica de que as professoras sdo como
“eleitas, escolhidas, agentes perfeitas” em um trabalho marcado pela “doacdo” que, segundo a
autora, ja causou demasiados danos as profissionais da educacio e a educacao escolar o que levanta
a reflexdo sobre a necessidade “de estratégias que valorizem as caracteristicas que as mulheres
incorporam ao ensino por sua repercussao positiva no trabalho [...] e ndo pelo que elas significam
como predisposicdo a exploragc@o e ao controle” (p.236), exploracdo relacionada a uma clivagem
fundamentada em uma ideologia naturalista de identificagdo que desvaloriza o trabalho feminino,
mais detalhista e minucioso (KERGOT; HIRATA, 1988, apud DUBAR, 2005), inseparavel da
clivagem que valoriza o trabalho masculino relacionado a virilidade, perigo, forca e coragem,
“normopatia viril” e “ideologias defensivas de oficio”, ligadas a exploracdo entre os sexos no

trabalho (DEJOURS, 1988, apud DUBAR, Ibid.).

A participagdo feminina no mercado de trabalho €, inegavelmente, marcada pela presenca
dos filhos, por esta razdo a oferta de vagas pelo poder publico € imprescindivel, uma vez que se
ndo ha vaga oferecida pelo poder puiblico e, como explica Fabbro (2006), caso os rendimentos do
trabalho sejam insuficientes para cobrir o cuidado infantil, a saida para o trabalho remunerado
torna-se limitada para a mulher e caso a necessidade econdmica seja muito expressiva, a mulher,
na auséncia de escolas publicas de educagido infantil, tem que recorrer a boa vontade de parentescos
e vizinhanga para cuidar da crianga enquanto trabalha, ou deixar aos cuidados de uma outra crianca
outras criang¢as, ou ainda deixar criangas sozinhas em casa, o que ainda persiste em nosso pais
apesar da atuagdo dos conselhos tutelares contra essa perigosa prética. Por isso tudo, o atendimento
de todas as criangas cujas familias necessitem de escola de educacdo infantil é crucial para a

crianca, para a familia toda e para as mulheres atualmente.
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O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) indica que em 1996, 20,81% dos
lares tinham como chefe de familia uma mulher, propor¢io que sobe para 26,55% em 2000. J4 em
2011, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD) divulgada em setembro de 2012,
aponta que 37,4% das familias possuem como pessoa de referéncia uma mulher, a chefe de familia,
o que evidencia que nao se pode relegar a garantia de atendimento a todas as criangas em escolas

de educacao infantil devido também as mudancas ocorridas nas organizacdes familiares.

Grande relevincia a educacdo infantil ganha na modernidade, em primeiro lugar, pela
educacdo e cuidado conferidos as criancas; em segundo, pela possibilidade de inser¢do e
manuten¢do da mulher no mercado de trabalho remunerado a fim de prover seu sustento e o
sustento de seus filhos em uma sociedade cada vez mais ausente da figura paterna em suas familias,
apesar de avangos em termos de reconhecimento de paternidade e clamor judicial a reponsabilidade

dos pais com relacao a seus filhos.

2.2. Influéncias das politicas internacionais na gestao da educacao infantil

Recentemente inserida na educagdo basica, a educagdo infantil compreende um complexo
conceito em constru¢do e reconstrucdo. Produto de momentos historicos e realidades singulares, a
educacdo bdsica envolve internacionalizacdo de decisdes e mundializacdo da politica de
enredamento do Estado em uma estrutura de interdependéncias internacionais que acontece
paralelamente ao desaparecimento gradual da concepg¢do de politica especifica do Estado Nacao

nos campos econdmico, social e educativo (FREITAS, 2008; BALL, 2011).

No inicio do século XX, principios do patrimonialismo, liberalismo e administracdo
cientifica de Frederick Taylor nos Estados Unidos, influenciaram o pensamento em gestdo
educacional em nosso pais. Pensamento iniciado pelos intelectuais brasileiros Antonio Carneiro

Ledo, José Querino Ribeiro, Manuel Bergstrom Lourengo Filho e Anisio Spinola Teixeira na
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década de 1930, momento em que, de acordo com Sander (2007), o contexto educacional
académico encontrava-se imerso nos ideais progressistas da educagdo em contraposi¢ao a educacao

tradicional, com o movimento escolanovista.

As ideias da Escola Nova foram inseridas em nosso pais por Rui Barbosa que, influenciado
pelas ideias dos escolanovistas internacionais John Dewey, Montessory, Freinet, em 1882, realizou
seu parecer sobre a reforma do ensino, em que dedicou um capitulo ao estudo do jardim-de-infancia
(ARCE, 2002) que mais tarde embasaram o Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova em nosso

pais.

Transformacdes econdmicas, politicas e sociais acompanharam o momento histérico da
escola nova no Brasil, pois o rdpido processo de urbanizacdo e a ampliagdo da cultura cafeeira
trouxeram o progresso industrial e econdmico para o pais, ocasionando mudancgas significativas
que levaram a conclusao de que a educagao seria o exclusivo elemento verdadeiramente eficaz para
a constru¢do de uma sociedade democrdtica, considerando-se as diversidades com respeito a
individualidade do sujeito, com a finalidade de torna-lo apto a refletir sobre a sociedade e a inserir-

se nela (HAMZE, 2012).

Para Arce (Ibid.), a escola nova teve um cardter nao critico por enredar-se aos limites da
ideologia burguesa que acentuaria as contradi¢cdes do modo de producgdo capitalista, o culto as
diferengas, a individualizacdo da sociedade de forma a depositar no individuo a responsabilidade
pelos seus fracassos e sucessos, expresso principalmente nas ideias de Lourenco Filho que acolheu
os principios de Froebel sobre a compreensio de que o desenvolvimento da crianga € algo
espontaneo e natural, segue o curso imutavel da natureza que € predeterminada, universal e eterna,
de forma a retirar o caréter de historicidade do ser humano, reduzindo-o a um ser adaptado ao seu
meio, sem reconhecer o processo histérico por meio do qual o homem transforma a natureza e a si

mesmo por sua atividade social.

Ideias que incutiriam, segundo Arce (/bid.), limitacdo as possibilidades de apropriacdo de
forma consciente e coletiva das riquezas materiais e intelectuais produzidas pela humanidade ao

mesmo tempo em que minimizariam a mediagdo e acdo dos professores para além daquela imposta
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pelo cotidiano espontaneo e natural da crianga, promovendo a alienacao do individuo e adequagao
a irracionalidade da sociedade -capitalista, impedindo-o de compreender as verdadeiras
determinagdes da ordem social que o envolvem, ao invés de viabilizar o ingresso da crianca na
esfera ndo cotidiana que contém saberes formalizados, patrimonio superior da humanidade, que

permitem o desenvolvimento do pensamento critico.

J4 no que se refere a gestdo educacional, ordem, disciplina, controle, centralizacdo,
uniformizacao de principios e préticas nortearam as concepgoes, praticas e a produgdo intelectual
dos primeiros tedricos da administragdo escolar nas décadas de 1930 a 1960, com excecdo dos
integrantes do movimento de vanguarda dos Pioneiros da Educacdo em 1930, que prepararam

novos caminhos para a gestao educacional (SANDER, 2009).

Destacado entre os pioneiros da Escola Nova, Anisio Spinola Teixeira foi um dos
precursores na defesa das especificidades da administragio escolar (TOME, 2011) que no poderia
ser comparada a administracdo empresarial, da necessidade de se estudar o desenvolvimento
psicoldgico da crianga pequena brasileira para melhorar seu atendimento em institui¢des coletivas

e da universalizacdo da escola publica, laica, obrigatdria, democrética e gratuita.

Anisio Teixeira opoOs-se a tendéncia, até hoje muito forte, da consideragdo da
administracao/gestao da escola ser igualada a administragdo/gestao de uma empresa, em 1936, com
a publicagdo do livro Educagdo para a democracia: introducdo a administracdo educacional, em
que defendeu as especificidades da gestdo escolar, cujos objetivos eram opostos aos da empresa,
que tinha como alvo o produto material, enquanto na escola o alvo supremo seria o educando.
Destaca que, na escola, a fun¢do de administra¢do ndo seria de mando, mas de mediagdo-inovacao,

que coordenaria e promoveria o trabalho em equipe (TOME, 2011).

Defendeu também a necessidade de se estudar o desenvolvimento psicoldgico da criancga
pequena brasileira para melhorar seu atendimento em institui¢des coletivas, apoiado por influéncias
internacionais que criticavam os principios da escola cldssica de administra¢do aplicados a escola
e resgatavam a dimensao humana na gestao institucional baseado no movimento internacional em

defesa da crianga iniciado em 1924, com a publicacdo da Primeira Carta de Direitos Universais da
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Criancga pela Liga das Nagdes Unidas, ampliado apds a Segunda Guerra Mundial com a origem da
Declaracdao Universal dos Direitos da Crianga, reconhecida pela Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU), na qual o Brasil assume internacionalmente o compromisso com a educagao das criancas
e reconhece-as como sujeito de direitos. Compromisso fiscalizado pelo UNICEF e transformado
em critério para aprovacao de empréstimos internacionais com a abertura a influéncia internacional

direta na organizacio da educacio infantil (TOME, 2011).

Nesse periodo, em Sao Paulo, houve a organizac¢do da Cruzada da Pro-Infancia, realizada
em conjunto com o Instituto de Psicologia da Universidade de S@o Paulo para se estudar o
desenvolvimento infantil em classes de jardim de infancia. Em Minas Gerais, o convénio MEC-
USAID promoveu programas com énfase no desenvolvimento infantil com a intervencdo da
Organizac¢do Mundial de Educacgdo Pré-escolar (OMEP) devido a inexisténcia de programas com
énfase no desenvolvimento infantil, a fim de se discutir a expansdo da educagdo infantil
(KISHIMOTO, 1990), ainda muito ligada ao Movimento Higienista, com a concep¢do de caridade
e educacdo (KUHLMANN JUNIOR, 2000).

Apesar das tendéncias propostas por Anisio Teixeira que levantaram a necessidade de uma
administracio escolar com principios diferentes aos da administracdo empresarial, a escola clssica
da administracdo de Taylor continuou a exercer forte influéncia no pensamento sobre a
administracao escolar em nosso pais com um “enfoque tecnocratico de administracdo” (SANDER,

1995, p.14).

De forma sutil, ou por meio de solugdes e argumentos mais sofisticados, as perspectivas
taylorianas estdo presentes em praticamente todas as escolas e movimentos das teorias
organizacionais e administrativas desenvolvidas no século XX, de forma revisitada ou travestida

em novos conceitos, novas tecnologias e de objetivos (p6s) modernos (LIMA, 2008).

Em 1911, no livro Os principios da administracdo cientifica, Frederick Taylor expressa sua
percepcdo de que o conhecimento poderia ser aplicado ao trabalho para que se melhorasse a
producdo nas fabricas por meio do estudo dos tempos € movimentos dos trabalhadores. Caberia ao

“gerente cientifico” descobrir a melhor forma para se alcangar o maximo de eficiéncia para se
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extrair o maximo de produtividade do trabalhador. O taylorismo consolida-se nos Estados Unidos
e na Europa na década de 1920 com a Organizacdo Cientifica do Trabalho (OCT), vista como
inovadora, inicialmente aplicada no setor fabril e posteriormente expandida para outros setores

como escritdrios, vendas, financas (HELOANI, 2007) e para a educagio.

A idelologia tayloriana confunde-se com a ideia de modernidade baseada no principio da
divisdo do trabalho tdo caro a Adam Smith, na defesa positivista da “administragdo cientifica”, da
selecdo cientifica do trabalhador e na cooperacao entre a dire¢do e os trabalhadores, ideal muito
atual. O pensamento tayloriano sobrevive por inscrever-se no quadro ideoldgico do capitalismo
liberal e das concepcodes elitistas da democracia, cujos principios sdo transferidos para o nivel da
producdo, do controle dos trabalhadores e do trabalho, institucionalizando uma determinada
“ordem” a que se submeterdo (LIMA, 2008). Prima-se pela eficiéncia econdmica da produtividade
a qualquer custo com a tecnoburocracia como sistema de organizacdo em detrimento das

consideragdes politicas, necessidades humanas e valores éticos (SANDER, 2009).

Contemporaneo de Taylor (1856-1915), Henri Fayol (1841-1925) também colaborou para
inovacOes na organizacdo e controle do trabalho no campo da administracio capitalista com a
utilizacdo de uma racionalidade baseada no controle externo dos tempos e movimentos dos
trabalhadores, na divisdo técnica do trabalho, na construcdo de referenciais “cientificos” para a
administracao, especializacdo, com a separacdo entre planejamento e organizacdo do trabalho e
entre controle e execucdo, além da consideracdo da estrutura hierdrquica com a subordinacdo

formal aos érgdos superiores (ADRIAO, 2006).

Assim como Taylor, que elaborou a primeira tentativa de administrar a percepcdo dos

trabalhadores, mais desenvolvida por Henry Ford®, que buscou estender o controle dos

8 Henry Ford reestrutura o projeto de administrar as particularidades do trabalhador por meio da limitacdo de
deslocamento do trabalhador no interior da fabrica com a linha de montagem: a divisdo do trabalho faz com que o
trabalhador possa ser abastecido por esteiras, sem movimentar-se. Tempos e movimentos sdo administrados
coletivamente pela adaptacao do conjunto de trabalhadores ao ritmo imposto pela esteira, que como elemento objetivo
subsidia a padronizacdo das subjetividades. Sem descolamentos, a comunicacdo entre os trabalhadores seria
dificultada, mais ainda pela separa¢do de trabalhadores com dominio da mesma lingua para impossibilitar a¢des
coletivas mais radicais. Uma distingdo marcante entre fordismo e taylorismo foi que Ford vislumbrou a possibilidade
de transformar seus trabalhadores em consumidores de seus produtos de forma que o custo do produto pudesse ser
baixado apesar do aumento de saldrios, condicionados também pelo modo de vida controlado por inspetores
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trabalhadores para além do espago da fabrica para se assegurar a eficicia do sistema produtivo,
também Fayol observou a conveniéncia do “manejo dos homens”, por meio da administracdo da
percep¢ao do trabalhador vinda do alto, o que caracterizou o fayolismo como “uma escola de

chefes” (HELOANI, 2007, p.63).

Mesmo considerada ultrapassada, a “organizagdo cientifica do trabalho” revela-se como

N2

referéncia importante para as “ciéncias da gestao” atuais, de acordo com Gaulejac (2007), pois o
trabalhador € objeto de observacdo atenta e sistemadtica “[...] feita por experts que irdo tirar suas
conclusdes operatérias. O ato de trabalho é decomposto em unidades de base que permitem
reconstituir a atitude 6tima na execucdo das diferentes tarefas (p.71)”. Objetiva-se melhorar a
produtividade e o rendimento dos trabalhadores, considerados como as engrenagens de uma
maquina, elementos de um sistema. Métodos e técnicas medem a atividade humana para

transforma-la, “[...] calibrd-la em funcdo de parametros precisos e canalizd-la para responder as

exigeéncias de produtividade” (GAULEJAC, 2007, p.72).

No taylorismo o trabalhador ¢ estimulado a “pensar” operacionalmente, somente em
beneficio do capital ali gerado. H4 uma “modelizacdo do inconsciente” do trabalhador, que se
adaptaria para “assimilar” as “[...] vantagens da cooperagcdo reciproca entre trabalhador e
administracao de forma a se penetrar na esfera da subjetividade do trabalhador para se reconstruir

sua percepcao segundo os interesses do capital” (HELOANI, 2007, p. 32).

Assim também ocorre na ideologia gerencialista, fundamentada pelo paradigma utilitarista,
que prega a reflexdo a servico da a¢@o, ou seja, submissdo do conhecimento a critérios de utilidade.
Qualquer pensamento que ndo contribua para a eficiéncia do sistema € considerado inuitil, inibindo-
se o desenvolvimento de qualquer pensamento critico. A “liberdade” de pensamento e de palavra
existe, com a condicao de que essa liberdade sirva para a melhoria dos desempenhos (GAULEJAC,

2007).

domiciliares que acompanhavam hébitos privados dos empregados para verificar se mereciam bons saldrios, pois
indicios de alcoolismo ou “desarmonia conjugal” seriam punidos com rebaixamento salarial em um processo de
“modelizag¢do” e “docilizagdo” fabril. Havia um padrdo de conduta que garantia ndo somente a produgdo de carros
confidveis em larga escala, mas também o fornecimento continuo de trabalhadores disciplinados, financeira e
emocionalmente dependentes da organizagdo (HELOANI, 2007).
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De acordo com Enriquez (2001), a interioridade dos individuos se tornaria objeto de
investidas das organizacdes que propdem aos seus participantes seus valores e seu processo de
socializacdo, seu imagindrio, que forneceria um sentido prévio a cada a¢@o dos individuos com a
finalidade de prendé-los totalmente em suas malhas para que o individuo se identifique com a
organizagdo, pense somente através dela, idealize-a a ponto de sacrificar sua vida privada as metas
que ela persegue, podendo entrar, sem perceber, em um sistema totalitdrio perigoso que toma o
lugar do “Sagrado transcendente legitimador de sua existéncia” que exige a proibi¢do de se pensar
livremente, uma homogeneizacao do interior por meio de um fanatismo que baniria o pensamento

e a palavra criadora.

Em 1938, José Querino Ribeiro, influenciado pelos estudos de Henry Fayol, publica o livro
Fayolismo na administracdo das escolas puiblicas, em que elege como atividades especificas da
gestdo escolar o planejamento, a organizacdo, a assisténcia a execucdo ou geréncia, avaliacdo de
resultados e a prestacdo de contas ou relatérios (HELOANI, 2007). Assim como José Querino,
Carneiro Ledo, em 1939, ressalta a relevancia da Teoria da Administragio Classica, elaborada por
Fayol, na organizac¢do escolar para se alcangar agilidade, eficiéncia e qualidade para educacao, no
livro Introducdo a administracdo escolar, em que apresentou um comparativo da administracao
escolar em diferentes paises que sofreram a influéncia da Teoria da Administracdo Cldassica.
Descreveu como deveria ser a organizacdo de um sistema de ensino, as funcdes, tarefas e relagoes
hierarquicas na escola, condicionadas a organizagdo politica do Estado. O diretor representava a

figura central para o bom andamento escolar (TOME, 2011).

Em 1963, Lourenco Filho, no livro Organizagdo e administragdo escolar: curso bdsico,
expressa suas consideragdes de que a organizacido da escola poderia ser entendida a partir das
teorias sociais e econdmicas, departamentalizacdo para melhorar a coordenacdo da educacdo com
eficiéncia e aplicacdo do modelo administrativo baseado nas a¢des de planejamento, organizacao,
formacao de pessoal, dire¢do, coordenacao, relacdo de resultados, influenciado pela teoria cldssica

da administragdo.

Na década de 1960 afirma-se a teoria classica da administracio para a escola assim como a

educacgdo infantil passa a integrar politicas para o desenvolvimento econdmico elaboradas a partir
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de imposi¢des dos paises desenvolvidos aos paises subdesenvolvidos que solicitassem
financiamento internacional. Sander (2009) aponta que o modelo burocritico e de recursos
humanos para o desenvolvimento encontrou terreno propicio no regime militar das décadas de 1960
e 1970 com orientagdes centralizadoras e homogeneizadoras de gestdo técnico-racional de um
estado planejador que incorporou caracteristicas de um modelo-maquina preocupado com a

economia, produtividade e eficiéncia.

Nesse periodo foram realizados varios acordos internacionais assumidos pelo Brasil com a
USAID, UNESCO e UNICEF, que orientaram a organizacao de creches e pré-escolas, as primeiras
com cunho assistencialista, as segundas com perfil mais escolarizado, ambas com o objetivo de
preparagdo da crianca para ingresso nas etapas posteriores de ensino. Em 1962, houve a reunido
dos Ministros da Educagdo do continente Americano em Santiago, patrocinada pela UNESCO,
OEA e CEPAL que consagrou o papel da educacdo como fator de desenvolvimento econdmico,
progresso técnico e meio de ascensdo social e efetivacdo do crescimento econdmico (TOME,

2011), reforcando investimentos internacionais na area da educagao.

O modelo internacional proposto abrangia a expansao da educagio infantil para se combater
a pobreza nos paises subdesenvolvidos e melhorar o desempenho das criangas no ensino
fundamental; entretanto, prop0s-se também a minimizacao dos investimentos na educagdo infantil
dada a prioridade do ensino fundamental. Incentivou-se o apoio de recursos promovidos pela
comunidade por meio de programas “ndo formais”, “alternativos”, “ndo institucionais”
(ROSEMBERG, 2002) que contratavam professores leigos que na maioria das vezes nao tinham
sequer o 2° grau (ensino médio) completo, submetidos a baixos saldrios, espacos de trabalho
precérios e improvisados, com escassez de brinquedos e livros (TOME, Ibid.), além de sofrerem

grande sobrecarga de trabalho.

Até meados do final dos anos de 1970, pouco se fez em relagdo a maior abrangéncia de
oferta de vagas na educacdo infantil em termos praticos e de legislacio (PASCHOAL e
MACHADO, 2009). O direito a vaga pertencia a mae trabalhadora e nio a crianga (FLORES,
2011), situacdo modificada por influéncia de movimentos feministas que partiram dos Estados

Unidos na década de 1970 que imprimiram um novo significado a educacao infantil (HADDAD,
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1993) com a defesa de que todas as criangas, independentemente da necessidade de trabalho da

mae ou de sua condi¢do econOmica, tinham direito ao ingresso nessa etapa de ensino.

Diante da inépcia do Estado no oferecimento da educacdo publica de qualidade para a
maioria no final da década de 1970, o descontentamento, ao menos por parte dos educadores,
proclamou a necessidade de uma gestdo democrética da educagdo que enfatizasse, mais que a
eficdcia e eficiéncia da gestdo mensuradas em indices, a necessidade da democratizacdo para a
melhoria da escola publica (ADRIAO, 2006), com acesso garantido a todas as criangas, nio

concretizado até nossos dias.

Inicia-se uma nova fase de elaboragdes tedricas no campo da administrac@o escolar a partir
de um “enfoque sociologico” (SANDER, 1995, p.14) formado a partir das lutas em prol da

democracia e da cidadania, com destaque aos estudos de Miguel Arroyo (1979) e Vitor Paro (2000).

De 1970 a 1990 a educagdo brasileira foi alvo de crescentes pressdes conjunturais
provenientes de processos de abertura democrdtica, lutas sindicais, movimentos sociais, mas
também de influxos neoliberais da mundializacdo da economia. Na década de 1980 uma renovada
efervescéncia eclodiu movimentos de resisténcia da sociedade civil organizada em favor da
democracia e da anistia politica, agdes aprofundadas com o movimento das Diretas Jd e a
promulgacdo da Carta Constitucional de 1988. Efervescéncia que provocou a luta em defesa da
escola publica, da valorizacdo do magistério e da gestdo democratica do ensino que culminou na
promulgacdo da nova LDB, Lei 9.394/96 e aprovagdo do Plano Nacional de Educagdo em 2001
(SANDER, 2009).

Pesquisas da época revelam a existéncia de uma crescente preocupagdo com a defini¢do de
uma nova identidade do gestor educacional com a reconstrucdo de um perfil politico condizente
com os movimentos sociopoliticos do periodo, conforme as exigéncias éticas e politicas da
intelectualidade educacional de vanguarda na época, mais voltada para uma orientacao critica de
natureza socio histérica, com a superacdo de uma histérica tradi¢do positivista e funcionalista

liberal (/d.).
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Nesse momento histérico, as creches, antes vinculadas a area da assisténcia social,
passaram a ser de responsabilidade da drea da educacdo, de acordo com o principio que ndo apenas
cuidassem, mas também, e prioritariamente, desenvolvessem um trabalho educacional. Surgem os
primeiros passos da universalizagdo da educacao infantil no Brasil, com a responsabilizacdo do

Estado por sua oferta de forma complementar a familia.

Contemporaneo as lutas pelo direito da crianga a educagdo infantil na década de 1980, o
construtivismo transforma-se em um dos mais importantes idedrios pedagdgicos para essa etapa de
ensino (ARCE, 2002), com a instauracdo da construcdo de uma pedagogia para a infancia baseada
na abordagem Reggio Emilia, referida por Arce (Ibid.) como antiescolar por representar um
esvaziamento do ensino que marca a educacdo desde sua origem logo na educacao infantil e que
avanga para os outros niveis educacionais posteriormente, pela valoracao negativa do verbo ensinar
e da expressdo transmissdo de conhecimentos, valoracdo presente nas pedagogias do aprender a
aprender, como o construtivismo € o escolanovismo, que segundo Duarte (2003), legitimam
concepgoes articuladas a sociedade capitalista contemporanea por promoverem adaptacdo as

relagdes sociais existentes € ndo proporem superacao e transformacao social.

Saviani (2007) aponta que, desde sua origem, a matriz tedrica do construtivismo mantém
forte afinidade com o escolanovismo, base cientifica do aprender a aprender, lema pedagdgico
abordado por Piaget em vérios de seus trabalhos (PIAGET, 1970, 1984, 1998, apud SAVIANI,
2007), considerando que os principios dos métodos novos poderiam ser encontrados nos grandes
classicos da Pedagogia desde a Antiguidade de modo intuitivo, distinguindo-se deles pela base
cientifica encontrada na formulacdo da psicologia da infancia (PIAGET, 1970, apud SAVIANI,
2007), além disso, a psicologia genética de Piaget emergiu “[...] como o ponto mais avancado da
fundamentagdo cientifica da Escola Nova no que se refere as bases psicopedagdgicas do processo

de aprendizagem” (p.26).

Em 1989, o Consenso de Washington elabora politicas gerais que tornaram exequiveis o
programa de estabilizacdo e as reformas sancionadas pelo Fundo Monetério Internacional e Banco
Mundial. O primeiro, com a alegacdo de buscar equilibrio do sistema financeiro internacional,

empresta dinheiro a paises em dificuldades em troca de adocao de rigidas politicas econdmicas € o
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segundo objetiva financiar projetos sociais de infraestrutura em paises em desenvolvimento

(HELOANTI, 2007).

A crise do modelo de gestido do Estado brasileiro inseriu o pais na crise mundial do Estado
e promoveu o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) em 1995, durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso, com propostas de mecanismos legais e institucionais
pautados na racionalidade burocratica e na dificuldade na manuten¢ao de atendimento de politicas
de bem estar geradas e aplicadas no periodo pés-guerra (ADRIAO, 2006), periodo marcado pelo
grande crescimento da economia internacional entre 1953 e 1970, com a triplicacdo da
produtividade, do consumo e da renda salarial (CASTEL, 2005) devido as politicas fordistas-

keynesianas do welfare state, o Estado do Bem-Estar Social.

Os “anos dourados”, como ficou conhecido esse periodo, mantiveram seu brilho até que
uma crise mundial instalou-se, devido, principalmente, a crise do petréleo em 1973, momento em
que o welfare state passa a ser contestado por Ronald Reagan, nos EUA (1980), por Margaret
Tatcher, na Inglaterra (1979), por Yasushiro Nakasone, no Japao (1982) e por Helmut Kohl, na
Alemanha (1982), que passaram a defender o Estado Minimo, que objetivasse a “logica do
mercado”, um Estado Neoliberal, em contraposi¢io ao estado keynesiano’ do periodo fordista

(HELOANTI, 2007).

Endossado por organismos internacionais de financiamento e chancelado pelo Plano
Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE), um novo modelo de gestao é proclamado na
educacdo brasileira, com a consolidacao da l6gica de gestao fundamentada na perspectiva gerencial
aos estabelecimentos de ensino: as politicas educacionais minimizam o papel do Estado e

promovem a responsabilizacio social pela educacdo piblica (TOME, 2011).

° De acordo com Heloani (2007), John Maynard Keynes, nascido em 1883, foi o mais influente economista da primeira
metade do século XX, autor da obra Teoria geral do emprego, do juro e da moeda. Infundiu o Welfare State, sistema
em que o emprego, saide e aposentadoria dos cidaddos sdo considerados de responsabilidade do Estado. Keynes
defendia o aumento da demanda interna e do consumo, assim como Henry Ford, estratégia que s6 seria vidvel com o
suporte econdmico do Estado, por isso o Estado do Bem-Estar Social ser um elemento imprescindivel ao modelo
fordista, que chega a seu apice nos “anos dourados”, da metade da década de 1950 ao final da década de 1960. O
modelo “fordista-keynesiano” entra em crise nos anos de 1970, pelos grandes déficits orgamentarios e forte inflagao,
momento em que se estrutura o pos-fordismo.
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O Plano Diretor de Reforma do Estado apresentou trés estratégias para alterar o modus
operandi do Estado: a privatizacdo, que € a transferéncia para o setor privado de propriedade de
dado setor publico para transformé-la em uma instituicdo para o mercado; a terceirizacdo,
transferéncia para o setor privado de servigos caracterizados como auxiliares as atividades do
Estado e a publiciza¢do que consiste na transferéncia para o setor publico ndo-estatal de servicos

hoje prestados pelo Estado (ADRIAO e BORGHI, 2008).

A politica de minimizag¢ao do papel do Estado, defendida pelos neoliberais, flexibilizou a
obrigacdo do poder publico que colocou as dreas da saide e educagdo em condi¢do de servico
publico ndo-exclusivo do Estado, uma vez que o Estado tornara-se gigante e supostamente
ineficiente, sendo necessario minimiza-lo. A saude e a educacio passam a ser financiadas também
pela sociedade por meio de organizacdes sem fins lucrativos que ndo sdo publicas nem privadas,

mas publicas ndo-estatais (SUSIN, 2008).

O Estado passa de promotor do desenvolvimento a regulador, coordenador e avaliador da
modernizacao do pais, com a transferéncia para o setor privado atividades do Estado, controladas
pelo mercado. Surgem as instituicdes publicas ndo-estatais para os servigos de educacdo, sadde,

cultura e pesquisa cientifica, servicos considerados a partir de entdo “ndo-exclusivos” do Estado.

No municipio de Campinas, em 2005, foram criadas as institui¢des assistenciais naves-mde,
fruto da parceria entre o governo e o terceiro setor para se atender as exigéncias legais de demanda
por vagas na educacdo infantil. H4 atualmente 16 naves-mde em funcionamento, onde milhares de
criangas sdo atendidas por monitores, professores e gestores contratados que recebem vencimentos
muito inferiores aos recebidos pelos monitores, professores, gestores e demais funciondrios

concursados das escolas municipais de educacdo infantil.

Se por uma via as naves-mde buscam suprir a oferta de vagas para a educacdo infantil
exigida nos incisos I e IV do artigo 208 da CF/88, que poderia ser feita também com a construcao
de escolas publicas de educacdo infantil e promo¢ao de concursos publicos para os cargos de
monitores, professores, gestores e demais funciondrios, por outra, desconstréi o principio

constitucional do inciso V do artigo 206 da CF/88: “valorizacido dos profissionais da educacio
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escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos”, garantias dos educadores inseridos nas escolas publicas de educagdao
infantil e ndo contempladas pelos profissionais contratados nas naves-mdes, como demonstra a

publicacdo do Boletim N.2 do Coletivo Trabalhadores em Luta de outubro/novembro de 2011:

Nas naves-mde, como em qualquer instituicdo privada, apresentam-se 0S mesmos problemas:
trabalhadores esgotados, cargas hordrias absurdas, saldrios baixissimos e condi¢des de trabalho mais
precarizadas do que no servigo publico-estatal. As criangas sdo tratadas como mercadoria, ndo
recebem aten¢do adequada e sdo vitimas de projetos pedagdgicos frageis e muitas vezes nao laicos.
Os gastos da prefeitura com uma crianga na nave-mde, por incrivel que pareca, sio maiores que na
escola publica, apesar disso ndo se expressar na qualidade do servico.

“Se de um lado ganham a crianca e a familia, que obtiveram o direito a educagdo, perde o
Poder Publico, que se compromete cada vez mais com parcerias e convénios com entidades
privadas que usam os recursos publicos em percentual cada vez mais alto” (ARELARO, 2005, p.
63), pois, como expressa Castel (2005), os servigos publicos pertencem a propriedade social, ao

poder estatal, que se enfraquece diante da privatiza¢io!°.

As organizacOes € a administracdo publica passam a subordinar-se a critérios de
produtividade, de eficicia e eficiéncia da empresa, um modelo a ser seguido em termos de
capacidade de resposta e de adaptagdo as pressdes do mercado. As criticas a administrac@o publica
sdo fatais, deixando claro que € imperioso moderniza-la e tornd-la mais racional. Apoiadas na
ideologia do mercado, as tendéncias neoliberais, especialmente a partir dos anos de 1980, colocam
o setor publico inevitavelmente no “banco dos réus” (LIMA, 2008, p.122). Além disso, na procura
por eficdcia do setor ptblico nos modelos de gerenciamento das empresas privadas, desvaloriza-se
a grandeza da “coisa publica” e aquilo que funda a adesdo a a¢do publica ao transformar os cidadaos
em contribuintes ou clientes, participantes da invalidacio do que € de todos e para todos

(GAULEJAC, 2007).

A relacdo publico-privado traz consequéncias nao s6 para as instituicdes geradas em seus

moldes, com o repasse para o setor publico ndo-estatal ou privado a execugdo de politicas, mas

10 Castel (2005) lembra a recente crise na Argentina, “[...] a inseguranga social na qual este pafs recaiu ndo se deve
apenas ao crescimento de uma pobreza em massa, a precariza¢cdo das situagdes sociais, e inclusive nas classes médias,
ou a uma redugdo dréstica das prestacdes sociais. Ela também é consequéncia da derrocada dos servicos publicos num
pais em vias de privatizacdo completa”.
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também impulsiona mudangas de gestdo no setor publico, induzindo como parametro o setor
privado por ser vendido com a imagem de padrdo de eficiéncia, produtividade e qualidade, o que
dificulta a construcdo de uma gestdo democrdtica da educagdo, que passa a dar lugar a gestdo

empresarial (PERONI, 2008).

A administragio gerencial, defendida por Luiz Carlos Bresser Pereira'! no PDRAE, propde
a utilizacdo de mecanismos da iniciativa privada nas instituicdes publicas formando um novo
servidor publico, estimulado a competir, a dar conta de resultados, flexivel, polivalente, eficiente e
produtivo. A estratégia volta-se para a definicdo dos objetivos que o administrador piblico devera
atingir com os recursos humanos, materiais e financeiros que forem colocados a disposicdo com
controle ou cobranga a posteriori dos resultados. A competicdo administrativa entre unidades

internas sao estimuladas, com énfase nos resultados (BRASIL, 1995).

Tais tendéncias tiveram influéncia do Plano Decenal de Educagdo (1993-2003), derivado
da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos realizada em Jontiem, Taildndia, 1990
(MICHELS, 2006), e Declaragdo do Milénio e Marco de A¢do Dacar, em 2000, que propunham a
orientacdo para reformas educacionais dos paises mais pobres e populosos com vistas a equidade
social com a expansdo da educac@o bdsica por meio da elevacdo do nivel de atendimento a
populagdo sem, contudo, aumentar na mesma medida os investimentos (FLORES, 2011), para que
com acesso a educagdo, as populacdes pobres pudessem encontrar caminhos para a sobrevivéncia

(CARNOY, 1992).

As reformas ocorridas resultaram em uma nova regulacdo das politicas educacionais:
centralidade na administracdo/gestao escolar; financiamento per capta, com a criagdo do FUNDEF
em 1997 e depois do FUNDEB em 2007; avaliacao institucional e participacdo da comunidade a

partir da criacdo de diversos conselhos (OLIVEIRA, 2004).

Pesquisas na drea de gestao da educacdo argumentam que o padrao gerencial de gestdo para

a educacao assumido pelo Brasil nos acordos internacionais desconsiderou o contexto concreto das

' Ministro da Administragiio e Reforma do Estado durante a primeira gestdo de Fernando Henrique Cardoso e um
dos tedricos mais influentes para a consolidagdo do Plano Diretor de Reforma do Estado (ADRIAO, 2006).
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escolas brasileiras que desde 1980 era questionado pelos pesquisadores que contrapunham o
tecnicismo a especificidade da educagdo, questionamento aquecido pela efervescéncia politica do

periodo de redemocratizacio brasileira (TOME, 2011).

Em 1986, Vitor H. Paro no livro Administracdo escolar: introducdo critica posicionou-se,
assim como Anisio Teixeira na década de 1930 e Miguel Arroyo em 1979, contra a aplicacdo da
16gica empresarial no contexto escolar ao defender que o aluno ndo é apenas o beneficidrio dos
servicos prestados, mas também participante de sua elaboracdo, assim como a comunidade, na
constru¢ao de uma administracdo escolar para a transformacdo social (PARO, 2000; ARROYO,

1979; TEIXEIRA, 1964).

Defende as especificidades da administracdo escolar por visar a emancipacao social, em
oposi¢do a administracdo da empresa que visa dominacdo, além disso, a administracdo escolar
busca também o desenvolvimento da consciéncia critica dos membros da classe trabalhadora e de
uma racionalidade interna da escola para a contribuicao a transformacgdo social, com a adequada
utilizacdo de recursos para a realizagdo dos fins com transparéncia, pois quanto mais aberta e
participativa for a administracdo da escola, mais reflexiva serd sua pratica que conduzird a

emancipac¢ao social.

Para isso, Paro defende a administracdo e a participacdo coletiva por meio da gestdao
democratica da escola. Levanta a necessidade de se abandonar o modelo de concentracdo de
autoridade na figura do diretor com a realizac@o de colegiados para a tomada de decisdes em grupo
para fortalecimento da institui¢do escolar a partir das condi¢des concretas 14 encontradas, em um

clima amistoso, cordial e solidario.

De acordo com Teixeira (2001), na pratica passam a coexistir discursos e praticas relativos
a gestdo democrdtica e ao gerencialismo que precisam ser objeto de maiores ponderagdes, visto
que o gerencialismo contrapde-se por vezes a gestdo democritica, que exige compromisso
cotidiano e substantivo com a transformacdo das relagdes sociais e com a justica social;
compartilhamento do poder e autoridade; praticas emancipatdrias propiciadoras de liberacdao de

submissdes, dominagdes, tutelas e exploracdes; administracio regida pela legalidade,
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impessoalidade, transparéncia, moralidade; lideranca colegiada; trabalho coletivo; didlogo para

gestdo de conflitos, assim como eficiéncia e competéncia.

“Participar € um direito reclamado e conquistado através da afirmac@o de certos valores
(democréticos) e da negagdo de outros que estiveram na base de uma situacgio de ndo participacao
for¢cada, ou imposta” (LIMA, 2008, p. 70). Uma vez consagrada a participacdo como direito € como
instrumento de realizacdo da democracia, a passividade e a ndo-participacdo representam uma

preocupante ruptura (Id.), perigosa e eivada de autoritarismo.

Na administracdo gerencial, o espirito empresarial, competi¢io, exceléncia e énfase nos
resultados ganham legitimidade enquanto o didlogo, compartilhamento de poder, préticas
emancipadoras, justica social, equidade e tolerancia, basilares da educagdo, sdo inibidos. A
producdo e utilizacdo do conhecimento sdo colocados a servico de fins prioritariamente
pragmadticos e utilitarios, desprovidos de validade ética e relevancia cultural (SANDER, 20009;

GAULEJAC, 2007; BALL, 2004; TEIXEIRA, 2001).

De acordo com proposicoes da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), na perspectiva gerencial, um novo paradigma de gestao publica se estabelece:
busca-se o fortalecimento de habilidades estratégicas de forma a se responder aos desafios externos
e interesses diversos de forma automatica, flexivel e a custo reduzido em um jogo em que a figura
central é o gestor (BALL, 2001) que sofre implica¢des de varias ordens nas relacdes interpessoais
e funcionais causadas pela performatividade!? exigida pelo gerencialismo, como aumento de
pressoes e estresse emocional relacionados ao trabalho, intensificagdo do ritmo de trabalho e
alteracdo das relacdes sociais, declinio da socializa¢do da vida escolar, aumento de producao de
relatérios, aumento da vigilancia dos profissionais e dos resultados produzidos além do

gerenciamento da imagem publica.

12 “Nas palavras de Lyotard (1984, p.46) a performatividade é uma cultura ou um sistema de “terror” que emprega
julgamentos, comparacdes e exposi¢cdes como forma de controle, atricdo e mudanca. O desempenho (de sujeitos
individuais ou organizacdes) funciona como medida de produtividade ou resultado [...] significa, resume ou representa
a qualidade e o valor de um individuo ou organiza¢do num campo de avaliacdo” (BALL, 2001, p. 109).
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Entre as principais criticas ao padrdo gerencial de gestdo as institui¢des educativas publicas,
de acordo com os pesquisadores em educagdo, incluem-se: a despolitizacdo dos profissionais da
educagdo, a cultura da eficiéncia e demonstragdo de resultados individuais, meritocracia,
precarizacdo dos educadores, parcerias publico-privadas, transformacdo da educacdo em
mercadoria e por essas razdes ndo conduzir a pritica educacional emancipatéria, mas sim a
dominacdo da populacdo mais carente pela camada hegemodnica da sociedade (PORTELA
OLIVEIRA, 1999; ADRIAO; GARCIA; BORGHI; ARELARO, 2009; PARO, 2002; TOME,

2011), além de ser indutor de intensificagdo do trabalho dos profissionais da educacao, entre eles,

os gestores educacionais.

Entretanto, hd académicos que comungam com a légica gerencial para a gestdo da educagio
publica, entre eles Alberto de Mello e Souza e Marly de Abreu Costa (2009) que defendem a
centralizacdo nos resultados e a responsabilizacdo dos gestores escolares pelo desempenho da
escola publica vista como contraproducente principalmente por esse ator nao conseguir induzir e

motivar as pessoas a executarem tarefas de forma desejavel.

O gerencialismo busca destruir os sistemas ético-profissionais que prevaleciam nas escolas,
substituindo-os por sistemas empresariais competitivos (BALL, 2005). O conceito e o propdsito da
educacdo sdo desafiados pelas forcas do mercado (BALL, 2001). Desafio sentido, ja de longa data,
no ensino médio, com a competi¢do acirrada das melhores escolas, melhores alunos, melhores
notas para o vestibular, depois no ensino fundamental com as avaliacdes, indices e rankings
atrelados a bonificagdes que responsabilizam diretores e professores diretamente pelo sucesso ou
insucesso educacional e agora, também, a instauracdo da competicdo na educacao infantil com as
avaliacoes de desempenho dos profissionais e possivel avaliacdo dos alunos futuramente,

endossadas pelas 16gicas de mercado.

Nesse cendrio, pode haver a reformacdo do eu que ndo muda sé6 o que fazemos, como
também aquilo que somos, aquilo que poderiamos vir a ser — nossa “identidade social” (Berstein,

1996, apud Ball, 2001).

As economias de mercado livre baseiam-se em duas premissas. A primeira “é que o mercado, e por
sua vez a competi¢ao entre as pessoas, ¢ natural a condi¢ao humana”. A segunda “é que a humanidade
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é composta por individuos que, em esséncia, sdo egoistas. Assim, o mercado apenas dd expressio a
uma necessidade basica” (Bottery, 1992, p.86). Todavia, como Bottery (1992, p. 87), creio que
“Instituicdes de mercado em vez de proverem as estruturas para inclinagdes naturais, na verdade
produzem as condigdes nas quais a mentalidade pode florescer” (BALL, 2001, p.108).

Entre imposi¢des de uma légica gerencial e a luta por uma gestdo democrética, o termo
hibridismo € utilizado por alguns pesquisadores para denominar o momento de gestdo educacional
vivida no século XXI, pois o pensamento em gestdo escolar passa por um processo de reformulacio
que se encontra entre as ldgicas gerencial e democratica, percebido pelos pesquisadores da gestido
educacional como hibrido, uma vez que as exigéncias impostas pelo Estado por meio de
financiamentos coexistem com préticas mais democraticas dos educadores como apoio mutuo,
colaboracdo, participacdo das familias usudrias e comunidades nas atividades pedagogicas e
administrativas da instituicdo, apesar do estimulo da administracdo gerencial a competi¢do,

controles e avaliagdes (TOME, 2011).

PIOLLI (2010) aponta que a transposi¢do do termo administracio para gestdo e de diretor
para gestor nao representa somente uma variacdo semantica, pois o conceito de gestao abriga novas
prescricoes de papéis, novas competéncias que envolvem participacdo e autonomia controlada,

tipicas dos esquemas empresariais.

As acdes gestoras passam a oscilar entre a ordem das conexdes normativas da conformidade
burocratica-racional e a ordem das desconexdes relativas, ou seja, ora a escola é locus de
reproducdo normativa da légica gerencial, ora é locus de produgdo de orientacdes, de regras e de
tomada de decisdes (LIMA, 2008), de acordo com a gestdo democrética. O gestor age ora de forma
autonoma, de acordo com seus ideais de educador, ora de forma heterobnoma, de acordo com uma
politica, com um sistema, como notado na fala de um dos entrevistados quando se refere ao seu

trabalho na gestdo:

El: E uma perspectiva nova, acho que o olhar, Rafaela, reforcando isso dai, ndo que a gente deva
separar, dissociar, ao olhar enquanto gestor vocé ndo vai ter aquele olhar de professor, a gente sabe
que algumas atribuigcdes sdo muito especificas da gestdo escolar, do fazer, do gerir mesmo, mesmo
porque eu acredito que qualquer trabalho tem que ter um planejamento, tem que ter uma
profissionalizagcdo nele, mas essa outra possibilidade de ter essa visdo macro de uma instituicdo, de
entender isso, é somente na gestdo, eu seria capaz de ter essa possibilidade, de ter essa perspectiva,
dentro da sala de aula eu estaria o tempo inteiro voltado mais para questoes de aprendizagem, de
vivéncias na sala de aula, entdo na gestdo escolar a gente acompanha isso através dos professores,
isso para o gestor que valoriza isso, e também as outras questoes, as demandas de uma politica, de
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um sistema no qual vocé estd inserido, estd respondendo por uma instituicdo [...] esse olhar
pedagogico para lidar com os profissionais vocé ndo pode perder ele porque vocé dificulta o
trabalho com o grupo, e até a qualidade do trabalho pedagdgico que se faz na escola também, mas
vocé também ndo pode deixar de administrar uma escola, ndo no sentido estrito de administrador,
mas de sentido de articular as partes dentro da institui¢do, de articular um projeto pedagogico junto
com o grupo, é claro, eu acho que tem que ser um processo democrdtico, democrdtico, respeitando,
é claro, as politicas que tem, vocé tem uma politica clara definida, entdo eu acho que tem que ser
uma coisa que vocé tem que buscar, enquanto gestor, vocé tem que buscar esse viés pedagdgico
polifonico, de todo o grupo, trazer o grupo para participar, a comunidade, sem perder de vista
também a organizacdo da escola que é a tua atribuicdo [...].

No presente estudo, buscamos entender como se constitui a identidade do gestor de
educagdo infantil entre a gestdo democrdtica, prescricdo que € buscada pelos educadores e
mandatdria na previsdo da Lei Organica do Municipio de Campinas, publicada no DOM de
31/03/1990, art. 223 — “O Poder Publico Municipal assegurard, na promog¢do da educagcdo em
creche, pré-escola e ensino fundamental, a observancia dos seguintes principios: [...] IV — gestdo
democratica do ensino, garantia de participacdo de representantes da comunidade”, e as imposi¢oes
de uma légica gerencial, que permeiam o cotidiano de trabalho na gestdo da educacgdo infantil por
meio de um arranjo organizacional que € indutor de processos de intensificacdo e sobrecarga de
trabalho, principalmente em momentos de actimulo de cargos e fun¢des dos gestores de educagdo
infantil, periodos de gestdo solitaria, em que sobrevém questionamentos sobre suas escolhas, seus

ideais e sua identidade de educador.

Ainda que salvaguardado formalmente um referencial normativo apresentado como
democratico, como analisa Licinio Lima (2005), ndo sao percebidas disposi¢oes para uma educacao
critica e emancipatdria. Ao mesmo momento em que lutas democréticas pela expansao da cidadania
e pela efetivacdo de novos direitos sociais ocorrem, ocorrem também regressdes sociais e possiveis
ataques ao exercicio da cidadania democritica para a construcdo de “sujeitos pedagdgicos”
(TORRES, 2001, apud LIMA, Ibid.), ja que os individuos ndo nascem sujeitos participativos, mas
aprendem a participar. “A democracia e a participacdo seriam tdo indispensdveis a concretiza¢ao
de uma educacdo democrética quanto a educacao democrética seria imprescindivel a realiza¢do da

democracia e da participacdo” (LIMA, Ibid., p. 76).

Sander (2009) alerta que a descentralizacdo, autonomia, colegiabilidade e participacao

podem figurar como estratégias administrativas geradoras de significados diferentes ou até opostos
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do que deveriam representar. Para os neoliberais o sentido desses termos seria técnico-racional,
enquanto para os pensadores criticos, o sentido seria socioldgico, antropoldgico e politico, um
campo de disputas em que “os pensadores da resisténcia educacional encontram um de seus grandes

desafios” (SANDER, 2009, p. 76) para a constru¢do de uma gestdo democrética da educagdo.

Tragtenberg (2005) aponta que os “conjuntos hiperorganizados tendem ao funcionamento
mecanicista, base de novas patologias” (p.54). Vejamos o depoimento de uma das gestoras

entrevistadas:

E2: [...] eu tento gerir de forma democrdtica e eu ndo vejo isso ld vindo de cima [... [ndo vejo como
uma gestdo democrdtica, as coisas normalmente sdo impostas, percebo uma falta de direcionamento
das politicas puiblicas relacionadas a educacdo |...].

Nota-se divergéncia entre o ideal de gestdao da entrevistada e a forma como percebe a gestao
vinda de cima. H4 participacdo, mas com poder de decisdao limitado dependendo do lugar que
determinado participante ocupa, uma participacdo como uma cooperagdo, “[...] uma consulta em
que uma das partes decide, mas informa a outra parte e formalmente a associa a outra parte na
execugdo da decisdo deliberada em comum, mas adotada, em udltima anélise, s6 por ela” (Ibid.,
p.55/56) de forma a se “garantir” o “direito do trabalhador: dialogar” (Ibid., p.58), um certo
endosso, uma participagdo passiva ou “dependente” (TOURAINE, apud LIMA, 2005) o que
denotaria uma “falsa emancipacdo, um truque da gestdo” (LUHMANN, 1985, apud LIMA, Ibid.),
nao como “co-decisdo, co-gestao, equilibrio de poderes” (Tragtenberg, Ibid., p. 54), mas no sentido
que Tragtenberg aborda, ironicamente em “Alice no pais das maravilhas”, “participe que as coisas
continuardo na mesma” (p.26). S@o contradigdes, conflitos, tensdes de uma ordem gerencial

imposta que produz efeitos na constituicao da identidade do gestor de educacgdo infantil, foco de

nosso estudo.

Prescreve-se legalmente a gestdo democratica, conceito consagrado na Constitui¢ao cidada
de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 e nos demais instrumentos
legais dos sistemas educacionais do pais, no entanto, enfrentamos o desafio cotidiano de traduzir o
discurso politico para efetivas praticas democréaticas nas institui¢des educacionais do pais. Ha a

necessidade de um engajamento politico renovado dos educadores para a construcdo da gestao
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democratica para se “[...] fazer frente as poderosas for¢cas do mercado que inspiram a organizacao

e gestdo produtivista na educagdao” (SANDER, 2009, p.76), pois:

[...] a gestdo democratica da educag@o ndo € uma concessdo governamental, nem uma dadiva das
mantenedoras de institui¢des privadas de ensino. Ao contrario, € uma conquista histérica de enormes
proporgdes, que implica uma filosofia politica e uma estratégia de ac¢do pedagdgica. Portanto,
compromisso politico e sélida formacdo pedagdgica constituem elementos constitutivos
fundamentais de um paradigma de gestdo democritica da educa¢do. A consolidagdo de um
paradigma dessa natureza certamente serd uma contribuicdo substantiva para o fortalecimento da
democracia e o exercicio da cidadania na escola e na sociedade (Id.).

Uma discussdo mais aprofundada sobre democracia, gestio democrdtica, participacao,
colegiados, demandaria um outro estudo. Como educadores acreditamos, assim como Licinio
Lima, que € pela participacdo democrética que se constrdi a democracia, que decisdes tomadas por
meio da prética da participagdo criam saberes indispensdveis, “[...] a confianca necessdria a
expressao e a luta politica, a coragem civica [...]”, amago da educagdo, sinalizado nos textos dos

tedricos sobre democracia desde Jean-Jacques Rousseau (LIMA, 2005, p.76).

No préximo item, um breve panorama da SME de Campinas, as atribui¢cdes dos cargos
efetivos da gestdo educacional, discussOes tedricas sobre gestdo entrelacadas a trechos de

depoimentos dos gestores entrevistados sdo apresentados.

2.3. Um breve panorama da educacao infantil na SME de Campinas

Se, por um lado, foi bastante louvdvel a insercdo da educagdo infantil na educacdo basica
de acordo com a CF/88, 0 ECA, Lei n. 8.069/90 e a LDB, Lei n. 9.394/96, por outro, desconsiderou-
se as especificidades da educacdo e cuidado peculiares do trabalho realizado nas institui¢cdes de
educacdo infantil, pois tomou como padrao de organizagdo os anos iniciais do ensino fundamental

(KISHIMOTO, 2001; TOME, 2011).

Além disso, a ldgica gerencial economicista de enxugamento de gastos em nome de um

Estado Minimo imp0s ao gestor de educacgdo infantil intensificagdo e sobrecarga de trabalho pelo
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acimulo de cargos e fun¢des, em um ambiente que ndo poderia, de forma alguma, ser confluido
em priticas mecanizadas, precarizadas, desumanizadas, pois a gestdo de unidades de educacdo
infantil exige a considerag@o de ser um estabelecimento de educagdo e cuidado em todos os seus
espacos e relacdes, com a participagdo de todos os envolvidos, independente de cargos e funcdes,
de forma democrética, com garantia da diversidade pessoal, social e cultural com vistas a se

construir um espaco de pertencimento e singularidade (BARBOSA, 2009).

Assunto novo em relag@o a gestdo de escolas de ensino fundamental, a gestdo da educacdo
infantil sofre igualmente os efeitos das reformas ocorridas a partir dos anos de 1990 que sinalizaram
para a gestdo educacional o padrdo de administracdo gerencial, por conta de influéncias
internacionais que pontuaram condi¢des para a realizacdo de financiamentos a educacdo de paises
em desenvolvimento, com politicas de um estado minimo caracterizado pelo enxugamento de
gastos nas dreas dos servi¢os ndo-exclusivos do estado, nos quais se incluem as dreas da satde e
educacgdo, por meio da privatizacdo de parte desses servicos, parcerias publico-privadas para suprir

parte do atendimento e precarizacdo dos servicos publicos existentes € que vierem a existir.

Nas escolas publicas de educacdo infantil, assistimos a precarizacdo e intensificacdo do
trabalho do grupo gestor pela intensificacdo e sobrecarga de trabalho induzida por esse modelo
gerencial pela ndo ocupacdo de cargos vagos de diretores, vice-diretores e orientadores
pedagdgicos que os distanciam do sentido que imprimiam a seu trabalho de gestor educador.

Vejamos o depoimento da entrevistada 3:

E3: [...] sdo muitas coisas para se resolver em pouco tempo com a equipe completa, entdo se a equipe
ndo estd completa piora muito a situagdo [...] isso é muito frustrante, vocé ter a vontade e ndo
conseguir, algumas coisas importantes acabam passando na correria, algumas medidas que vocé
tem que tomar, algumas precaucdes, porque eu acho que quando a gente trabalha na gestdo, tem
que trabalhar preventivamente, e, em geral, vocé trabalha apds as coisas acontecerem, apagando
fogo mesmo, entdo aconteceu e vocé vai remediar aquele fato, mas se vocé tivesse um tempinho para
planejar, para pensar com calma, talvez vocé conseguisse prevenir o problema, vocé fica so
apagando incéndio, é s isso, entdo se com a equipe jd é dificil, quando vocé estd sem a equipe é
mais dificil ainda, entdo fica mais vulnerdvel vocé cometer erros e a cobranga é a mesma, com
equipe ou sem equipe vocé é responsabilizado por aquele erro, ndo hd uma avaliagdo das condigcbes
de trabalho, nunca hd, hd avaliacdo do objetivo, se vocé estd alcancando o objetivo, se vocé estd
falhando, mas com que condigdes de trabalho vocé estd trabalhando ndo tem. Hd uma outra coisa
que na educagdo infantil é uma grande falha ou grande problema, no ensino fundamental tem
secretdrios e a educagdo infantil ndo tem, entdo o diretor faz matricula, atende telefone, ele cuida
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de licenga de funciondrio, de atestado médico de crianga, ponto de funciondrio que dd bastante
trabalho porque a gente tem um grande niimero de funciondrios, fazer o ponto de cada um é uma
coisa que leva bastante tempo, todas essas coisas que daria para um funciondrio, um secretdrio
fazer, o diretor acaba fazendo tudo e ai desvia o foco de seu trabalho [...] eu sinto falta de estar mais
proximo, de cuidar mais do pedagogico, de fazer mais reuniées com professores, com monitores,
gostaria de estar mais proximo, mas as tarefas burocrdticas me impedem |[...].

O grupo gestor das escolas publicas de educagdo infantil no municipio de Campinas é
composto por diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico, que possuem suas funcgdes prescritas,
assim como para gestores do ensino fundamental, no anexo IV do Decreto Lei N. 16.779/09 e
Portaria SME/Campinas N. 114/10, que também coloca como exigéncia para ingresso nos cargos
de diretor, vice-diretor ou orientador pedagdgico, graduacdo superior de licenciatura plena em
pedagogia, mestrado ou doutorado em Educagdo, além de exigéncia de experiéncia na carreira do

magistério.

No concurso para os cargos de especialista em educagdo, entre eles, os de diretores, vice-
diretores e orientadores pedagdgicos, de acordo com o Edital N. 8/2011, do DOM de Campinas de
22/12/2011, configura-se pré-requisito para ingresso no cargo de diretor educacional oito anos de
efetivo exercicio docente na carreira do magistério ou seis anos de efetivo exercicio docente na
carreira do magistério mais dois anos de efetivo exercicio em outros cargos ou fungdes proprias da
carreira do magistério e para os cargos de vice-diretor e orientador pedagdgico, seis anos de efetivo

exercicio docente na carreira do magistério.

Sao atribuicdes do diretor educacional, de acordo com o anexo IV do Decreto Lei

N.16.779/09:

Articular as acdes da equipe educacional para que esta possa se organizar no cumprimento da tarefa
de ensinar os contetidos registrados no plano escolar/projeto pedagdgico; responsabilizar-se pelo
planejamento, elaboragdo, sistematizacdo, implementacdo e avaliacdo do plano escolar/projeto
pedagdgico; cumprir e responsabilizar-se pelo cumprimento da legislagdo educacional vigente e pelo
registo sistemdtico dos procedimentos educacionais, responsabilizando-se pela documentacido da
vida escolar dos alunos e da vida funcional dos profissionais da unidade escolar; executar
procedimentos inerentes ao regimento escolar, aos conselhos, aos colegiados e as instituicdes
auxiliares; administrar os recursos provenientes do orcamento do Municipio, Estado, Unido e outros,
através da associacdo de caixa escolar e/ou da associa¢do dos amigos da escola visando a execucao
de gastos rotineiros destinados a manutencdo e desenvolvimento do ensino, de forma a garantir o
funcionamento e a melhoria fisica e pedagdgica da unidade educacional; fornecer dados,
informagdes, documentacdes e outros indicadores aos 6rgdos do sistema de ensino, deslocando-se de
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sua unidade educacional para atender as demandas operacionais e educacionais advindas das
instancias centralizadas e descentralizadas da Secretaria Municipal de Educa¢do (SME) e dos demais
6rgdos municipais que visem o cumprimento do plano de educag¢do do municipio e as diretrizes da
secretaria, além de comparecer periodicamente as reunides de assessoramento, promover atividades
que favorecam a integracio escola-familia-comunidade incentivando parcerias e encontros através
de institui¢des auxiliares da unidade educacional, com base na gestdo das informacdes e indicadores,
orientar o assistente administrativo e demais funciondrios quanto aos registros escolares e demais
atribuigdes relativas a fun¢do, buscar continuamente o assessoramento dos supervisores educacionais
da SME tendo sempre presente o cumprimento da legislacdo educacional vigente, deslocar-se para
as compras permitidas pelo conta-escola.

De acordo com o anexo IV do Decreto Lei N.16.779/09 e Portaria SME/Campinas
N.114/10, sao atribuicdes do vice-diretor: ‘“co-responsabilizar-se pela gestdo da unidade
educacional; responder pela gestao da unidade educacional no horario que lhe for confiado; assumir

as atribuicdes do diretor de escola em suas auséncias e impedimentos legais”.

A entrevistada 4 demonstra gostar muito do cargo de vice-diretora, mas aponta as

dificuldades enfrentadas em periodos de gestao solitdria:

E4: [...] eu gosto de ser vice-diretora, eu ndo quero nem ser diretora, nem OP, eu gosto do que eu
faco.

E: Por que vocé gosta de ser vice-diretora?

E4: Porque eu acho que a gente fica mais com o trabalho burocrdtico em si e eu tenho muita
dificuldade, daqui, em administrar conflitos, isso me desgasta muito, sabe, quando tem briga,
picuinha, entre professores, monitores, funciondrios, tem que chamar e conversar, isso me desgasta
muito, eu ndo sei lidar direito com isso.

E: Evocé acredita que essa seja uma atribuicdo mais do diretor, apesar de o vice também responder
por isso?

E4:E que tendo o diretor vocé divide isso. Vocé sozinho, como vice, sozinha, ndo tem como, ndo tem
com quem.

Administrar conflitos sozinha na escola, sem o orientador pedagdgico e o diretor,
acumulando os trés cargos e fungdes do grupo gestor provoca desgastes emocionais que seriam

consideravelmente minimizados com a composi¢ao do grupo gestor.

Na Classificacdo Brasileira de Ocupagdes'®, CBO, sdo descritas como atividades do diretor,

comuns as do vice-diretor, de instituicdo publica: “planejar e avaliar atividades educacionais;

13 A CBO € um documento do Ministério do Trabalho e Emprego, normalizador do reconhecimento, da nomeagéo e
da codificac@o dos titulos e contetidos das ocupagdes do mercado de trabalho brasileiro, disponivel em:
<www.mtecbo.gov.br>, acesso em: 25 jul. 2013.
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coordenar atividades administrativas e pedagdgicas; gerenciar recursos financeiros; participar do

planejamento estratégico da instituicao e interagir com a comunidade e com o setor publico”.

Os Parametros de Qualidade na Educacdo Infantil (2006) elencam como caracteristicas
pessoais exigidas a diretores e coordenadores pedagdgicos, estendida a orientadores pedagdgicos
e vice-diretores, 0 compromisso com a ética e a dedicacdo com a permanente formagdo. Elenca

também atividades que caracterizariam as fun¢des de gestao de institui¢des de educacdo infantil:

Atuacdo em estreita consondncia com profissionais sob sua responsabilidade, familias e
representantes da comunidade local, exercendo papel fundamental no sentido de garantir que as
instituicdes de educacdo infantil realizem um trabalho de qualidade com as criancas que a
frequentam; assegurar que as criancas de 0 a 6 anos sob sua responsabilidade sejam o principal foco
das acdes e das decisdes tomadas; encaminhar aos servigos especificos os casos de criangas vitimas
de violéncia ou maus-tratos; organizar e participar do processo de elaboragdo, registro em documento
escrito, implementar e avaliar as propostas pedagédgicas, com o envolvimento de todos os
profissionais da escola, das criangas, de seus familias e/ou responsaveis e da comunidade local.

[...]

divulgar sistematicamente, com clareza e transparéncia, critérios, normas e regras tanto para as
familias e/ou responsdveis pelas criancas matriculadas quanto para a equipe de profissionais que
atuam nas institui¢des de educacdo infantil; utilizar-se da supervis@o externa como instrumento para
o aprimoramento do trabalho da equipe como um todo; formalizar canais de participacdo de
profissionais sob sua responsabilidade e das familias e/ou responsdveis na elaboracdo,
implementacdo e avaliacdo das propostas pedagdgicas; preocupar-se em cultivar um clima de
cordialidade, cooperagdo e profissionalismo entre os membros da equipe de profissionais que atuam
nas instituicdes de educagdo infantil e as familias e/ou responsdveis pelas criangas; desenvolver
programas de incentivo a educagdo e a formagdo regular e continuada dos membros da equipe de
profissionais que atuam nas instituicdes de educagdo infantil; respeitar os direitos e assegurar o
cumprimento dos deveres das professoras, dos professores e dos demais profissionais sob sua
responsabilidade.

[...]

Respeitar e implementar decisdes coletivas; possibilitar que maes, pais e familiares e/ou responsdveis
tenham a oportunidade de visitar as instalacdes das instituicdes de educacao infantil e de conhecer
os profissionais que 14 trabalham antes de matricular a crianga; ter atencio especial com as familias
e/ou responsdaveis durante o periodo de acolhimento inicial, a adaptacdo das criancas, possibilitando,
até mesmo, a presenga de um representante destas nas dependéncias da institui¢cdo; orientar maes e
pais e/ou responsdveis para dar as professoras e aos professores informacdes que julguem relevantes
e fidedignas sobre a crianga; criar as condi¢des necessdrias para obter as informagdes sobre a crianca
no periodo de matricula; realizar encontros periddicos entre maes, pais, familiares e/ou responsaveis
e profissionais da instituicdo de educagdo infantil, visando a qualidade da educa¢do das criancas
(BRASIL, 2006, p. 36-38).

Libaneo (2004, p.215) aponta que direcdo € “[...] pOr em agdo, de forma integrada e
articulada, todos os elementos do processo organizacional - planejamento, organizacdo, avaliacao,

envolvendo atividades de mobilizacdo, lideranca, motivacdo, comunicagdo, coordenacdo [...]”,
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dirigindo e coordenando o andamento dos trabalhos, o clima de trabalho, a eficicia na utilizacao
dos recursos e meios, em funcdo dos objetivos da escola; assegurar o processo participativo de
tomada de decisdes e, a0 mesmo tempo, cuidar para que essas decisdes se convertam em agdes
concretas; assegurar a execucdo coordenada e integral das atividades dos setores e elementos da
escola com base nas decisoes tomadas coletivamente; articular as relacdes interpessoais na escola,

entre escola e comunidade, incluindo especialmente os pais.

Para ingresso no cargo de orientador pedagdgico na rede municipal de ensino de Campinas
¢ exigida graduacdo superior de licenciatura em pedagogia, mestrado ou doutorado em Educacao.
De acordo com o anexo IV do Decreto Lei N.16.779/09 e Portaria SME/Campinas N. 114/10. Sao

atribuicdes do orientador pedagogico:

Co-responsabilizar-se pela organizagdo e orientagdo da equipe educacional para que esta possa
cumprir a tarefa de ensinar os contetdos registrados no plano escolar/projeto pedagdgico; co-
responsabilizar-se pelo planejamento e avaliacdo das atividades pedagégicas realizadas pela equipe
educacional, tendo em vista a autonomia e a formacdo integral discente; responsabilizar-se pelo
planejamento, elaboragdo, sistematizacdo, implementacdo e avaliagdo do projeto pedagdgico;
promover e coordenar reunides pedagdgicas periddicas com os profissionais da unidade educacional;
quando necessério descolar-se das unidades educacionais para o NAED ou outras instincias da SME.
Executar, acompanhar e avaliar as a¢des previstas no plano escolar/projeto pedagdgico para melhorar
os indicadores educacionais; acompanhar o plano de ensino dos professores oferecendo subsidios
para o aperfeicoamento do processo de ensino/aprendizagem com especial atencdo aos resultados da
avaliacdo discente; buscar continuamente o assessoramento dos coordenadores pedagdgicos da SME
tendo sempre presente os objetivos registrados no plano escolar/projeto pedagégico e as diretrizes
educacionais da SME; coordenar e subsidiar os conselhos de ciclo/classe/termo/nivel e demais
trabalhos coletivos na unidade educacional, planejar, implementar e avaliar juntamente com a equipe
escolar, o processo de integracdo escola, familia e comunidade; responsabilizar-se pela garantia ao
direito a vaga da crianga/adolescente no ensino fundamental obrigatério.

A CBO ndo apresenta a nomenclatura orientador pedagdgico, mas hd a denominacio
orientador educacional elencada, assim como a de coordenador pedagdgico, pedagogo que recebe
a descricdo comum ao de supervisor educacional: implementar, avaliar, coordenar e planejar o
desenvolvimento de projetos pedagdgicos/instrucionais nas modalidades de ensino presencial e/ou
a distancia, aplicando metodologias e técnicas para facilitar o processo de ensino e aprendizagem.
Atuar em cursos académicos e/ou corporativos em todos os niveis de ensino para atender as
necessidades dos alunos, acompanhando e avaliando os processos educacionais. Viabilizar o

trabalho coletivo, criando e organizando mecanismos de participacdo em programas € projetos
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educacionais, facilitar o processo comunicativo entre a comunidade escolar e as associacdes a ela

vinculadas.

Sdo muitas, portanto, as atribui¢des do diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico. A falta
de um membro do grupo gestor leva a varios comprometimentos e prejuizos para a escola, criangas,
funciondrios da escola, assim como para a constituicdo da identidade do gestor de EI, que ao
acumular cargos e fungdes sofre conflitos identitdrios que afetam sua sadde fisica e mental.
Comprometimentos agravados se hd a falta de dois membros do grupo gestor e o diretor ou o vice-
diretor assume sozinho todas as atribui¢cdes da gestdo da EI. Situacdo ainda mais agravada se o
gestor for novo no cargo, sem saber “macetes” ¢ em periodo de estdgio e avaliacdo probatdria.

Vejamos os apontamentos dos entrevistados sobre o inicio no cargo:

E4: [...] Logo que eu entrei ninguém me ensinou o que que é. A gente ndo teve nenhum treinamento,
ndo tive nenhum treinamento, nenhum curso, nada, sobre a minha fungdo, sobre o que fazer [...].

E2: [...] eu entrei como diretora de escola e o aciimulo de funcées realmente foi frustrante, ndo era
bem aquilo que eu esperava exercer como diretora, uma sobrecarga de trabalho muito grande sem
ter conhecimento para fazer tudo [...].

O acimulo de cargos e funcdes, as multiplas tarefas burocriticas, o ndo saber fazer
atrapalham o desenvolvimento de um trabalho planejado e de qualidade, cerne dos documentos
supracitados sobre as atribui¢des e descricdes dos cargos de diretor e vice-diretor educacional, além

de trazerem maior vulnerabilidade para se cometer erros e induzirem a situacdes de adoecimento.

As escolas passam longos periodos geridas por um componente do grupo gestor somente,
um diretor ou um vice-diretor, sem orientador pedagdgico, peca chave importantissima na
educacgdo infantil, o que acarreta muitos prejuizos pedagdgicos para a crianca, para a escola como
um todo e para o gestor, que tem sua sadde, sua vida pessoal, sua interioridade, sua identidade

comprometida pela intensificacdo e sobrecarga de trabalho nesses periodos.

Expropriag¢do preocupante se ocorre com profissionais da educagdo infantil, uma vez que a
escola de educagdo infantil ndo pode prescindir de ser um ambiente acolhedor, tranquilo, belo,

alegre e de boa convivéncia em comunidade. De acordo com Barbosa (2009), a gestdo da escola
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de educacdo infantil cumpre fungao crucial ao priorizar o bem estar da crianga, foco da organizacao
desse espaco que deve esbanjar ludicidade, estética, ética das relacdes entre as criangas, entre

adultos e criancas e entre adultos.

Valorizagdo cultural da infancia e emancipacao social da comunidade escolar sdo eixos
fundamentais da constituicao da identidade do gestor de educacao infantil, além do cuidar e educar,
que se esfacela em periodos de gestdo solitdria, termo que utilizarei para conceituar a gestdo do
diretor ou vice-diretor que assume sozinho os cargos de diretor, vice-diretor e orientador
pedagodgico. Esfacelamento que pode afetar a constituicdo da identidade, a vida pessoal, a saide

fisica e mental do educador gestor profundamente.

A legislacdo especifica em educacgdo infantil destaca a centralidade no desenvolvimento
integral da crianca, a organizagdo da infraestrutura e recursos materiais, a comunicacao efetiva com
familia e comunidade (BRASIL, 1991; 1997; 1988; 2006), de extrema relevancia, uma vez que
desde 1980 uma ldogica de gestdo mais proxima da democritica vinha sendo buscada,
desconsiderada pelo padrdo gerencial, que restringiu direitos sociais conquistados em 1988, na
medida em que se propds o enfoque em resultados e desresponsabilizacio do Estado com a

educacio (TOME, 2011; CURY, 2009).

Nos documentos mais especificos sobre a educacao infantil propde-se: a construcdo de um
clima institucional acolhedor e estimulante em que toda a comunidade escolar possa aprender a
aprender'*; a contribui¢do de funciondrios ndo docentes na educacdo da crianca, ou seja, todos
participarem do processo educativo; organizacdo do tempo e espaco escolar conforme as
necessidades e especificidades das criancas em cada faixa etéria; planejamento de estratégias para

a comunicacgdo entre a comunidade interna e externa das creches e pré-escolas; estimulo a

14 Duarte (2003) tece critica contundente aos documentos que veiculam objetivos focados no desenvolvimento da
capacidade de aprender a aprender, cujo lema seria que o individuo seja estimulado a competir e sobressair-se de
forma a contribuir com a naturalizacdo das relagdes capitalistas, impedindo a compreensdo de seus mecanismos
internos, a estrutura social gerada, limitando-se a adestrd-los para o trabalho, o que corroboraria com a ideia de
Tragtenberg (2005) de que a educagdo modelaria a sociedade mais do que ensinaria. Duarte (Ibid.) defende uma acdo
educativa responsdvel e socialmente comprometida para que haja, por meio da educacdo, contribui¢cdes a luta pela
superacdo dos ditames do capitalismo que produz e amplia a miséria e exclusao social.
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construgcdo coletiva da proposta pedagdgica institucional com a centralidade da crianga nas
atividades educativas; procedimento de organiza¢cdo do cotidiano de creches e pré-escolas como
ndmero de criancas, planejamento de calenddrio escolar, flexibilizacdo dos hordrios de saida e
entrada das criancas, estratégias de acolhimento da crianga no periodo de adaptacdo e preparacio

para a passagem para o ensino fundamental (BRASIL, 2006).

O resgate do lema aprender a aprender nos documentos da atualidade, conforme Saviani
(2007), decorre da exigéncia de constante atualizacdo imposta pela necessidade de ampliagdo da
esfera de empregabilidade, pois a mundializacio da economia estaria exigindo a “gestdo do
imprevisivel” (p. 24). Ndo se contaria mais com um emprego seguro, nem para os trabalhadores
nem para os empresarios, sendo necessario investir no desenvolvimento do potencial de
adaptabilidade e empregabilidade (FONSECA, 1998, apud SAVIANI, Ibid.) e o “segredo do
sucesso estaria na capacidade de adaptacdo e de aprender a aprender”, ideia que remete ao ntcleo
do escolanovismo, teoria pedagdgica na qual o mais importante, segundo Saviani, ndo seria ensinar
ou aprender algo, ou seja, assimilar conhecimentos, mas aprender a estudar, a buscar
conhecimentos e a lidar com situagdes novas. O professor deixaria de ser aquele que ensina para

ser auxiliar do aluno em seu processo de aprendizagem.

Saviani (2007) explica haver uma ressignificacio do lema aprender a aprender do
escolanovismo, da valoriza¢do dos processos de convivéncia entre as criangas e do relacionamento
delas com os adultos, da elaboracdo origindria para o contexto atual, haja vista que no momento
histérico da escola nova, aprender a aprender significava adquirir a capacidade de buscar
conhecimentos por si mesmo, de se adaptar a uma sociedade que era entendida como um organismo
em que cada um tinha seu lugar e cumpria determinado papel em beneficio do corpo social.
Concepg¢ao animada do otimismo préprio de uma economia em expansdo na época, em que se
inseriu a “escola risonha e franca” (SAVIANI, 2007, p.24) que caminhava “em dire¢dao ao pleno

emprego propiciado pelas politicas keynesianas” (/d., p. 25).

Ressignificacdo que Saviani (/bid.) denomina de neo-escolanovismo, visdo que propagou-
se amplamente na década de 1990, como pode ser constatado no Relatorio Jacques Delors,
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publicado pela UNESCO em 1996, resultado dos trabalhos da comissdo que se dedicou, entre 1993
e 1996, a tracar linhas orientadoras da educa¢ao mundial para o século XXI, orientacdo assumida
como politica de Estado que subsidiou os Parametros Curriculares Nacionais, os PCNs, referenciais
para a montagem dos curriculos das escolas de todo pais, elaborados pelo MEC, que pregam o
alargamento do horizonte da educagdo para a capacita¢do para a aquisi¢do de novas competéncias
e saberes, pois as novas relacdes entre conhecimento e trabalho exigem capacidades de iniciativa

e inovacdo, com bases didatico-pedagdgicas cujas “praticas se manifestam com caracteristicas

“light”” ( SAVIANI, 2007, p.25).

No atual clima pds-moderno, o construtivismo cede lugar a uma retérica reformista
(MIRANDA, apud SAVIANI, Ibid.), em que sd@o pouco mencionados 0s estdgios psicogenéticos
(sensoOrio-motor, pré-operatorio, operatorio concreto, operatério formal), predominando-se a
inteligéncia sensdrio-motora sobre a inteligéncia conceitual, que encontraria satisfacdo na
conquista de um fim pratico perseguido, o €xito, € ndo na propria construcdo ou explicacdo
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, apud SAVIANI, Ibid.), mantendo-se a no¢do de equilibracao
e acomodacao, mas despida do cardter cognitivo ligado a ideia de que o processo adaptativo, para
ter €xito, suporia em algum grau o conhecimento do meio pelo sujeito, obtido por esquemas
conceituais prévios. Neoconstrutivismo e neopragmatismo fundem-se em “[...] mecanismos
adaptativos do comportamento humano ao meio material e social” (RAMOS, 2003, p. 108, apud
SAVIANI, /bid.), com o objetivo de “[...] dotar individuos de comportamento flexiveis que lhes
permitam ajustar-se as condicdes de uma sociedade em que as préprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas” (SAVIANI, 7bid., p.29). Nao hd um compromisso coletivo,
ficando sob a responsabilidade dos préprios sujeitos a sobrevivéncia, subjugados “a mao invisivel
do mercado” (/d., p.29). A escola esvazia-se de sua funcdo especifica ligada ao dominio dos
conhecimentos sistematizados em nome do utilitarismo e do imediatismo da cotidianidade que
prevalecem sobre “o trabalho paciente e demorado de apropriacdo do patrimoénio cultural da

humanidade” (Id., p.31).

Ao que diz respeito ao planejamento de estratégias para a comunicacao entre a comunidade

interna e externa das creches e pré-escolas e ao estimulo a aproximacdo entre instituicdes de
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educacdo infantil proposta nos documentos, Haddad (2006) e Tomé (2011) apontam que podem
representar fortalecimento da autonomia institucional, assim como a avaliacdo institucional com
a participacdo de toda a comunidade educacional para a melhoria continua do atendimento nas
escolas de educacgdo infantil, reconhecendo a crianca pequena como sujeito de direitos, produtora
de cultura, como centro de todas as acdes pedagdgicas, administrativas e financeiras da instituicao

de educacao infantil.

Quanto a aproximacgdo entre institui¢des de educacdo infantil, vejamos a referéncia do

entrevistado 1:

El: Com os colegas gestores, diretores, vice-diretores, que a gente estd sempre em contato [...]
alguns vocé tem uma proximidade maior, principalmente aqueles que sdo remanescentes do iltimo
concurso que eu pude conhecer, os que sdo vizinhos daqui onde eu trabalho, estdo mais proximos,
acredito que eu tenha uma boa relacd@o com eles, também no sentido de colaborar, a gente se ajuda
muito, é muito cooperativo, as escolas do entorno, praticamente todas [...], nos temos essa relagdo,
eles também, se vocé tivesse oportunidade de entrevistd-los, eu acredito que eles iriam dizer a mesma
coisa, de colaboracdo, mesmo porque quando nos entramos, esses gestores aqui do entorno, eles,
praticamente todos, também tiveram as mesmas dificuldades, entdo era tudo muito similar, dado a
essas dificuldades, nos pudemos encontrar um caminho, olha, como resolver um problema, entdo
tem contato ali, logico que respeitando as caracteristicas de cada unidade, de cada pessoa também
e o tempo de cada um.

O municipio de Campinas, com uma popula¢io estimada em 1.098.638'° habitantes, sendo
0 14* municipio mais populoso do pais, possui um sistema de ensino que conta com um expressivo
reconhecimento na propria cidade, na regido metropolitana de Campinas, no estado de Sao Paulo
e no pais, conferido pela quantidade de profissionais de outras cidades e estados do Brasil que
prestam concurso publico para os cargos da SME de Campinas, aqui se instalam e desenvolvem
suas carreiras profissionais na drea da educagdo ao passarem no concurso € ingressarem nos cargos.

Vejamos o depoimento do entrevistado 1:

El: Em (outro estado) nds tinhamos um problema da desvalorizacdo profissional, no que tange a
questdo salarial [...], a rede na qual eu estou inserido ela tem suas limitacdes, é claro, mas nesse
aspecto ela é uma rede que valoriza os profissionais em termos salariais, as condigcoes de trabalho
também ndo sdo ruins mas elas podem ser melhoradas, é claro, a gente falou muito dessa questdo
da sobrecarga, da multiplicidade de atividades que o gestor desenvolve mas um dos atrativos além

15> De acordo com os dados do IBGE referentes aos resultados das Estimativas de Populagéo 2012, publicadas no
D.O.U. de 31/08/2012, <www.ibge.br/home/populacao/estimativa2012> Acesso em: 30 de jul. de 2013.
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da perspectiva de gestdo associada a isso € a questdo da valorizagdo do saldrio do trabalhador,
aqui nessa rede o trabalhador recebe um saldrio compativel com o exercicio profissional, um saldrio
digno que dd a ele condicbes de se planejar, de viver razoavelmente bem e de buscar, ter lazer, ter
cultura, isso com o saldrio percebido aqui nessa rede, tanto para quem estd no magistério quanto
para quem estd na gestdo, estou fazendo um comparativo em nivel de estado, do estado anterior em
que eu trabalhava e até em nivel nacional mesmo, entdo aqui a gente tem um reconhecimento e
valorizacdo dessa questdo salarial, das condigcdes de trabalho, mas também ndo sdo condigoes
totalmente insalubres, a carga hordria, pelo menos a legalmente estabelecida é razodvel, com
dispensa para cursos, cursos de formacdo continuada, quatro horas para formacdo, entdo hd esse
incentivo também para formagdo do profissional, mesmo para o profissional da gestdo, entdo eu
considero que essa rede tem muitos adendos que trazem as pessoas a virem para trabalhar nessa
rede, é logico que muitas coisas precisam ser melhoradas, mas no geral, é uma rede boa de se
trabalhar que busca valorizar o profissional, quicd fosse assim em grande parte das redes puiblicas
que nds temos, tanto em nivel municipal, estadual, federal, parece que a remuneracdo também é um
fator jd bastante melhorado.

A gestio da Secretaria de Educacdo do Municipio de Campinas realiza-se, de acordo com
a Portaria N. 114/2010, por 6rgaos centralizados, 6rgaos descentralizados e o Centro de Formacao,
Tecnologia e Pesquisa Educacional, CEFORTEPE, “Prof. Milton de Almeida Santos”, vinculado
ao Departamento Pedagogico da SME.

Os 6rgaos centralizados compreendem o Gabinete do Secretdrio Municipal de Educacao,
Departamento Pedagdgico, Departamento de Apoio a Escola e o Departamento Financeiro. Os
orgaos descentralizados, vinculados ao Gabinete, abrangem os cinco Nucleos de A¢do Educativa
Descentralizada, os NAEDs Norte, Sul, Leste, Noroeste e Sudoeste, aos quais estdo vinculadas as
unidades educacionais da rede municipal de ensino. Cada NAED ¢€ dirigido por um representante
da SME, nomeado pelo Prefeito, dentre os servidores publicos efetivos, diretores educacionais,
supervisores ou professores da rede. Conta também com os supervisores educacionais e
coordenadores pedagdgicos, que ingressam por concurso de prova e titulos e que dao suporte

pedagdgico e administrativo aos profissionais das unidades educacionais.

Os coordenadores pedagogicos e supervisores educacionais ndo participaram das
entrevistas, mas elencamos suas atribui¢des de acordo com o anexo IV do Decreto Lei N. 16.779/09
e Portaria SME/Campinas N. 114/10, porque a relacdo entre eles e os gestores atuantes nas escolas
sdo mencionadas nas entrevistas. Relacdes de muito respeito, reconhecimento, valorizacdo e

confianca.
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Para ambos os cargos, € exigida graduagdo superior de licenciatura plena em Pedagogia,
mestrado ou doutorado em Educacdo. Além disso, de acordo com o dltimo concurso publico
divulgado no DOM de 22/12/2011, Edital N.8/2011, € pré-requisito para o cargo de coordenador
pedagdgico oito anos de efetivo exercicio docente na carreira do magistério ou seis anos de efetivo
exercicio docente mais dois anos de efetivo exercicio de outros cargos ou fungdes proprias da
carreira do magistério. Para o cargo de supervisor educacional, oito anos de efetivo exercicio
docente na carreira do magistério mais dois anos no efetivo exercicio de outros cargos ou funcdes
proprias da carreira do magistério ou seis anos de efetivo exercicio docente na carreira do
magistério mais quatro anos de efetivo exercicio em outros cargos ou fungdes proprias da carreira

do magistério.

Séo atribui¢cdes dos coordenadores pedagégicos, de acordo com a legislagado supracitada:

Assessorar a equipe gestora da unidade educacional, comparecendo periodicamente a unidade
educacional para que esta possa organizar a equipe educacional no cumprimento da tarefa de ensinar
os conteddos registrados no plano escolar/projeto pedagdgico; responsabilizar-se pela
implementagdo e avaliacdo das politicas educacionais definidas pela SME, comparecendo
periodicamente as unidades educacionais nos hordrios destinados aos TDCs (Trabalho Docente
Coletivo) e as demais reunides pedagdgicas para orientagdo dos procedimentos necessarios, planejar,
coordenar, implementar e avaliar semindrios, grupos de estudo, palestras, oficinas e outras atividades
para o aperfeicoamento da prdxis pedagégica dos profissionais da SME, assessorar e orientar a
elaboracdo, implementag@o e avaliacdo do projeto pedagégico das unidades educacionais através da
promogao e coordenagdo de reunides periddicas com os profissionais da rede municipal de ensino,
na unidade educacional ou no nicleo de acdo educativa descentralizada (NAED), visando a
implementagdo das politicas educacionais da SME, inclusive propondo adendos e restricdes quanto
ao projeto pedagdgico; quando necessdrio deslocar-se do NAED para as unidades educacionais sob
sua responsabilidade ou outras instancias da SME; acompanhar, analisar e propor medidas para o
aperfeicoamento do processo de ensino/aprendizagem com especial atengc@o aos resultados da
avaliacdo discente; assessorar, orientar, acompanhar e participar da implementagcdo da avaliacdo
institucional nas diversas instdncias da SME; propor, planejar, coordenar, implementar e avaliar
acdes de formacdo continuada, centralizadas e descentralizadas, que contribuam qualitativamente
com o desenvolvimento do processo educativo, a partir dos dados obtidos junto as unidades
educacionais ou a partir de estudos sistematizados; assessorar o representante regional da SME no
ambito de suas atribui¢Oes, participar de comissdes definidas e coordenadas pelo departamento
pedagégico e designadas pelo secretdrio municipal de educacio e/ou representante regional para
subsidiar a politica educacional da SME; responsabilizar-se pela garantia ao direito de vaga da
crianga/adolescente no ensino fundamental obrigatério; registrar em documento apropriado na
unidade educacional as andlises, as orientagdes e os procedimentos indicados junto a equipe gestora
da unidade educacional, cuja cépia devera ser arquivada no respectivo NAED, acompanhar a
organizagdo de turmas de alunos nas unidades educacionais municipais.

Sao atribui¢des dos supervisores educacionais, de acordo com a legislagao vigente:
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Participar da elaborag@o, implementacdo das politicas puiblicas municipais, fazendo observar o
cumprimento das leis e normas educacionais vigentes; emitir parecer sobre o plano escolar/projeto
pedagdgico e demais documentos, inclusive propondo adendos e ou restricdes. Promover e coordenar
reunides periédicas com os profissionais do sistema municipal de ensino, visando a implementagdo
e ao cumprimento da legislacdo educacional vigente; supervisionar os estabelecimentos de ensino
sob sua responsabilidade através de visitas periddicas, acompanhando as questdes de cardter
administrativo e legal, cumprindo e fazendo cumprir a legislacdo vigente; proceder a andlise dos
pedidos de legalizagdo e autorizag¢do de funcionamento das escolas privadas de educag¢do infantil,
trabalhar em conjunto com seus pares na elaboracdo de atos normativos, quando solicitado,
assessorar os diferentes 6rgdos e unidades do sistema municipal de ensino, quando solicitado; atuar
de forma descentralizada nos Nucleos de Acao Descentralizada (NAEDs) visando a implementagao
das politicas educacionais da SME; quando necessdrio deslocar-se do NAED para as unidades
educacionais sob sua responsabilidade ou outra instancia da SME. Responsabilizar-se pela garantia
ao direito de vaga da crianga/adolescente no ensino fundamental obrigatério, assessorar o
representante regional da SME no ambito das suas atribuigdes; participar de comissdes definidas e
coordenadas pelo departamento pedagégico e designadas pelo secretdrio municipal de educagéo e/ou
representante regional da SME; assessorar, orientar, acompanhar e participar da implementacdo da
avaliacdo institucional nas unidades de ensino, no que tange ao cumprimento da legalidade, gestdo
da informagdo e indicadores das unidades educacionais; elaborar estudos sobre a legislacdo
educacional com o objetivo de subsidiar as diretrizes e a politica educacional da SME; participar de
atribuicdes de aulas, quando convocado; assessorar e orientar a equipe gestora da unidade
educacional em relacdo a documentacdo relativa a vida escolar do aluno e a vida funcional dos
professores e dos especialistas lotados na unidade educacional; supervisionar os documentos
relativos ao atendimento & demanda da educacdo infantil, fazendo cumprir as determinagdes legais
e normas administrativas; registrar em documento apropriado na unidade educacional as andlises, as
orientagdes e os procedimentos indicados junto a equipe gestora da unidade educacional, cuja cépia
dever ser arquivada no respectivo NAED.

Nota-se nas entrevistas uma excelente relacdo entre supervisores educacionais e

coordenadores pedagdgicos com diretores e vice-diretores:

El: [...] com os supervisores, meus supervisores, vocé tem uma supervisora, é uma relacdo muito
boa de colaboragdo, de cooperacdo, de bom entendimento, é uma relagcdo otima.

E2: E uma relacdo com supervisdo sauddvel, positiva, eu ndo tenho nada negativo para falar de
minha supervisora.

E4: E étima. Mesmo aqui nesse NAED, no NAED em que eu estava antes, sempre tive apoio das
supervisoras, das coordenadoras. Esse ano a coordenadora disse que queria que eu continuasse na
gestdo, porque aqui é uma comunidade complicada embora ndo pareca, é uma comunidade muito
complicada. Por conta da reforma, tive que segurar uma barra muito grande, porque a escola era
para ser inaugurada em junho e nds estamos em dezembro e a obra continua, entdo os pais
reclamando e a gente fazendo aquele jogo, acalmando, colocando panos quentes e isso contribuiu
para que ndo estourasse um problema maior, essa relagdo com a comunidade foi muito boa e isso
no NAED também repercutiu, porque ndo causou problema, é uma relagdo de muita confianga,
muita confianga e satisfacdo.
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No anexo 4 apresentamos o organograma da SME/Campinas, conforme lei N. 10.248 de
15/09/1999'¢, com as unidades municipais de educacdo infantil que podem ser EMEI: Escola
Municipal de Educagao Infantil, com o atendimento de criangas de 3 a 6 anos; CEMEI: Centro
Municipal de Educagao Infantil, com atendimento de criangas de 0 a 6 anos; CIMEI: Centro
Integrado Municipal de Educacgio Infantil, que comporta mais de uma unidade em prédios diversos,
sob a mesma gestao e CEI, Centro de Educagdo Infantil, unidades educacionais de educago infantil

fruto de parcerias publico-privadas, como as naves-mde, que nio compde nosso estudo!’.

Em relagdo aos procedimentos administrativos que organizam o cotidiano de creches e pré-
escolas, os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil (2006) apresentam
critérios especificos em relacdo ao atendimento das instituicdes de educagdo infantil, como o
numero de criancas por professor e periodo de atendimento, além de pontuar a flexibilidade quanto
ao hordrio de entrada e saida das criancas, estabelecimento do calendério escolar e composi¢ao dos

agrupamentos de criangas:

As instituicdes de educacio infantil funcionam durante o dia, em periodo parcial ou integral, sem
exceder o tempo que a crianga passa com a familia.

[...] O funcionamento em periodo integral implica o recebimento das criancgas por até no maximo dez
horas por dia.

Os hordrios de entrada e saida das criancas sdo flexiveis, a fim de atender as necessidades de
organizagdo das familias, podendo, portanto, exceder as orientacdes anteriores.

As institui¢des de educacdo infantil t€m formas especificas de organizac¢do da proposta pedagogica,
do tempo, dos espacos, dos materiais, conforme o periodo de atendimento.

O calendario letivo ndo precisa ater-se ao da escola de ensino fundamental, mas respeitar os dias de
descanso semanal e os feriados nacionais, bem como garantir o periodo anual de férias para criancas
e funciondrios.

A organizagdo em agrupamentos ou turmas de criangas nas institui¢des de educacio infantil é flexivel
e deve estar prevista na proposta pedagdgica da instituicdo.

Os grupos ou turmas de criangas sdo organizados por faixa etaria (1 ano, 2 anos, etc.) ou envolvendo
mais de uma faixa etaria (0 a2, 1 a 3, etc.).

A composi¢do dos grupos ou das turmas de criangas leva em conta tanto a quantidade equilibrada de
meninos € meninas como as caracteristicas de desenvolvimento das criangas.

As criangas nunca ficam sozinhas, tendo sempre uma professora ou um professor de educacgao infantil
para cada grupo ou turma, prevendo-se sua substituicdo por uma outra professora ou outro professor
de educacdo infantil nos intervalos para café e almocgo, para as faltas ou periodos de licenca.

16 Cabe ser apontado que o referido organograma é do ano de 1999 e que na presente data algumas unidades de
educacdo infantil foram criadas, outras separadas por conta de reforma e ampliacdo, € o caso do CIMEI 39.

17 Nas CElIs trabalham gestores diretores, vice-diretores, orientadores pedagdgicos, professores, monitores que nio sio
concursados, vinculados ao regime da CLT, sem estabilidade no emprego, com menores remuneragdes, em piores
condicdes de trabalho, com menor ou inexistente possibilidade de ter voz para reivindicacdes.
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A relagd@o entre o nimero de criangas por agrupamento ou turma e o nimero de professoras ou
professores de educacdo infantil por agrupamento varia de acordo com a faixa etéria:

» uma professora ou um professor para cada 6 a 8 criancas de 0 a 2 anos;

* uma professora ou um professor para cada 15 criangas de 3 anos;

» uma professora ou um professor para cada 20 criangas acima de 4 anos.

A quantidade maxima de criancas por agrupamento ou turma € proporcional ao tamanho das salas
que ocupam (BRASIL, 2006, p. 34-36).

As EMEIs em Campinas funcionam em periodo parcial, com atendimento de criangas de 3
a 6 anos de idade, pré-escola. Em geral, o horario de atendimento das criancas ocorre das 7:00 as
11:00 no periodo da manha e das 13:00 as 17:00 no periodo da tarde. Sdo atendidas cerca de 30
criangcas por agrupamento, denominados agrupamento III com as siglas A, B, C etc. Nao ha
monitores nos agrupamentos 111, ou seja, hd um professor para cerca de 30 criangas. Um professor
de educacgdo especial para toda a escola circula entre os agrupamentos, concentrando-se nos
agrupamentos em que hd criancas com necessidades especiais. As refeicdoes das criancas dos
agrupamentos III sdo realizadas por auto-servimento, por volta das 9:30 no periodo da manha e por
volta das 14:30 a tarde. H4 EMEIs que oferecem cardapio com café da manha por volta das 7:30 e
depois o almoco por volta das 10:00. A crianga, via de regra, ndo toma banho na escola, mas traz
uma muda de roupa, caso seja necessdrio trocd-la. No caderninho de comunicagdo entre escola e
familia a criancga traz seus dados, telefones de contato e o nome das pessoas que podem busca-la

na unidade.

Em Campinas todas as criancas de 3 a 6 anos cujas familias solicitam vaga nas EMEIs sdo
atendidas no més posterior ao cadastramento que passa por um processo chamado
georreferenciamento, feito por instincias superiores a escola, que busca a escola mais proxima do
endereco indicado pela familia. Caso ndo haja vaga disponivel no raio de 2km de distancia do
endereco indicado, a familia pode ser beneficidria do passe escolar ou transporte fretado. Todas as
crian¢as matriculadas no sistema Integre, sistema da SME/PMC, também devem estar no sistema
GDAE, do governo do estado de S@o Paulo, com todos os dados respectivos, se possuem 0S
beneficios de passe escolar, transporte fretado, bolsa familia ou se sdo portadoras de necessidades

especiais, por exemplo.
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As CEMEIs oferecem, além dos agrupamentos III, pré-escola, os agrupamentos I e II,
creche, com o atendimento de criancas de trés meses a trés anos, em periodo integral, das 7:00 as
18:00. No AGI sao matriculadas criangas de zero a 1 ano e trés meses de idade que sao atendidas
por uma professora, com o auxilio de 1 monitor para cada 8 criangas por periodo. As monitoras do
periodo da manha trabalham das 7:00 as 13:00, as do periodo da tarde das 12:00 as 18:00,
completando uma carga horaria semanal de 32h com o grupo de estudo de monitores que ocorre
em 2h semanais ou 4h quinzenais, de forma excepcional, no contra turno da jornada de trabalho.
As criangas tomam banho, dormem e recebem diversas refeicoes durante o dia, levam na
mochilinha fraldas, troca de roupa e o caderninho de comunicacido entre escola e familia que
contém os dados da crianca, telefones de contato com a familia e as pessoas que podem buscar a

crianca na escola, entre outros.

Entre o final do AGI e inicio do AGII se realiza o trabalho de desfraldar as criangcas com a
colaboracdo das familias em casa. No agrupamento II, que atende criancas matriculadas com 1 ano
e trés meses a 2 anos e 11 meses, as criangas vao acompanhadas ao banheiro, algumas ainda usam
fraldas, recebem auxilio para a escovacdo dos dentes, para beber dgua, recebem a comida no prato,
pois ainda ndo realizam o autosservimento. H4 1 professora e, via de regra, 2 monitoras no periodo

da manha e 2 monitoras no periodo da tarde para as criancas recém-saidas no AGIL.

Nos agrupamentos II e III, no inicio do ano, geralmente, as criancas mais novas sao
agrupadas em determinados agrupamentos e as mais adiantadas na idade em outros, no entanto, no
decorrer do ano, a crianca ingressa no agrupamento II onde ha disponibilidade de vaga, com

possibilidade de remanejamento se conveniente as criangas e ao cotidiano do agrupamento.

H4 também, em algumas unidades educacionais, o agrupamento II parcial que atende em
periodo parcial, o agrupamento misto I e Il integral e agrupamento misto II e III parcial que existem

para aproveitamento de salas ociosas e, sobretudo, para suprir a demanda por atendimento.

Os CIMEIs comportam duas ou trés EMEIs e/ou CEMETIs sob a responsabilidade da mesma

direcdo, que com a mesma carga horéria de trabalho de 36 horas semanais, com a possibilidade de
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dispensa de 4 horas para formagdo, d4, ou tenta dar, conta das demandas das UEs, que muitas vezes

se distanciam em quildometros.

Sao indmeras as demandas que devem respeitar a especificidade de cada fase de
desenvolvimento das criancas atendidas de acordo com as atividades permanentes, sequéncia de
atividades e projetos de trabalho, além de se assegurar o clima das relacdes entre adultos e criangas

da seguinte forma:

Respeito as diferencas, explicitagcdo de conflitos, cooperagdo, complementagdo, negociagdo e procura
de solugdes e acordos devem ser a base das relacdes entre os adultos. Em se tratando de criancgas tao
pequenas, a atmosfera criada pelos adultos precisa ter um forte componente afetivo. As criangas s6
se desenvolverdo bem caso o clima institucional esteja em condi¢des de proporcionar-lhe seguranga,
tranquilidade e alegria. Adultos amigaveis, que escutam as necessidades das criancas e, com afeto,
atendem a elas, constituem-se em um primeiro passo para criar um bom clima. As criangas precisam
ser respeitadas em suas diferencas individuais, ajudadas em seus conflitos por adultos que sabem
sobre seu comportamento, entendem suas frustracdes, possibilitando-lhes limites claros. Os adultos
devem respeitar o desenvolvimento das criangas e encoraji-las em sua curiosidade, valorizando seus
esforcos (BRASIL, 1988a, p. 66-67).

A gestdo do cotidiano escolar envolve a gestdo do tempo, gestdo do espaco, gestdo das
interacOes sociais internas, comunitdrias e intersetoriais, gestdo dos saberes escolares, das
informacdes, do conhecimento, dos recursos materiais, entre outros, de acordo com a Portaria
N.114/2010 da SME/Campinas. Gestao do tempo, do espacgo e das interacdes que se torna invidvel
sem a composicdo do grupo gestor, principalmente quando o gestor que acumula cargos e fungdes
encontra-se sozinho na gestao de um CIMEI e tem que se deslocar de uma unidade a outra quase

cotidianamente, pois sempre ha questdes emergenciais para serem atendidas.

Diante dessa situacao, o gestor percebe um avango intenso ou total indissociagdo do tempo
do trabalho com o espago e tempo de vida pessoal. Vé-se alijado do direito de condi¢des dignas de
trabalho e distante do ideal de concretude de sua identidade, com preocupagdes excessivas com a
crianga, funciondrios, remuneragdes, direitos dos trabalhadores sob sua responsabilidade. Vive

vinte quatro horas por dia em servico, nao se livrando nem em sonho de suas responsabilidades.

Os gestores buscam realizar com esmero seu trabalho em um jogo da vida cotidiana que

carrega uma marca de uma tensao irresolvida. De um lado, o impulso dinAmico para criar o espaco
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e os conteddos da experiéncia; de outro, a necessidade de considerar os limites intrinsecos da
experiéncia (MELUCCI, 2004). Sente cobranca para que seja agil, esteja aberto a mudangas em
curto prazo, assuma riscos continuamente, dependa “cada vez menos de leis e procedimentos
formais” (SENNET, 2008, p. 9), o que traz incerteza e inseguranca, lancando mao de jeitinhos,
tricheries (DEJOURS, 1992), legitimadas pelo coletivo que entende ndo haver outra forma de agir

para dar conta das inimeras demandas.

Sente-se como em um ‘“terreno movedico, ndo mais solidamente fixado em uma
identificacdo estdvel: joga, oscila e se multiplica” (MELUCCI, 2001, p.15), dd jeitos, jeitos que
passardo pelo julgamento de utilidade de seus superiores, e de beleza de seus pares (DEJOURS,

1992), que poderao fortalecer ou fragilizar a constitui¢do de sua identidade (GOFFMAN, 1979).

De acordo com Lima (2008), as organizacdes sdo sempre pessoas em interacao social. Na
escola os atores escolares dispdem sempre de margens de autonomia relativa mesmo quando essa
autonomia ndo estd consagrada juridicamente, formalmente reconhecida e regulamentada. “Os
atores escolares ndo se limitam ao cumprimento sistematico e integral das regras hierarquicamente
estabelecidas, ndo jogam apenas um jogo com regras dadas a priori, jogam-no com a capacidade
estratégica de aplicarem seletivamente as regras disponiveis” (p. 94), inventam e constroem novas
regras que podem suplantar a for¢a normativa das primeiras, produzindo “micropoliticas” (BALL,
1997, apud LIMA, 2008), “infidelidades normativas” (LIMA, Ibid.), que ndo devem ser vistas
como desvio, mas como fator constitutivo da organizacdo escolar, como as escolas se arranjam em
seu cotidiano para sobreviver as normas, a hiperburocratizacdo, aos conteidos externos, como 0s
educadores reconstroem esse normatismo, reinventam, renormatizam, reinterpretam e readaptam-

no.

Sao jogos mais ou menos explicitos e definidos, jogados por meio de regras informais
surgidas em processos de aprendizagens coletivas feitas pelo uso estratégico que os atores podem
fazer das regras que ndo produziram, mas que estdo previstas para serem aplicadas. H4 um carater
consensual, como se ele fosse absolutamente imprescindivel para contrariar o padrdo normativo
(LIMA, Ibid.).
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Vejamos os depoimentos de uma das entrevistadas:

E4: [...] o trabalho foi muito solitdrio porque eu sozinha, sem diretor, sem orientador pedagogico,
quem me ajudou muito foi um diretor de uma outra escola de um bairro proximo, ele me ajudou
demais, demais, tanto que quando a escola estava para ser equipada para a gente comprar o
material, tinha o dinheiro da conta escola so que ndo tinha conta aberta ainda porque ainda ndo
tinha conselho e para abrir conta tinha que ter conselho e como ia ter conselho se ndo tinha alunos
e como receber alunos sem equipamentos, esse diretor foi o tinico que se dispds a colocar a conta
da escola dele a disposicdo para depositar o dinheiro da escola, o uinico, a gente falava que a gente
tinha conta conjunta, foi um diretor maravilhoso, sou muito grata a ele [...].

No entanto, € inegdvel que sejam jogos que podem trazer comprometimentos, insegurancga
e sobrecarga emocional, situacdo agravada quando o gestor acumula cargos e fungdes, pois a gestao
da educacgdo infantil por si s6 € um trabalho cheio de cuidados e mintcias com a crian¢a, um
trabalho que deveria ser muito bem planejado, mas os gestores parecem ter que se posicionar como
jogadores tentando €xito mesmo nas piores condigdes. A consequéncia € uma concentracao sobre
as estratégias de curto prazo que podem trazer consequéncias preocupantes. “Uma estratégia de
curto prazo pode ser particularmente rentdvel durante um certo periodo mostrando-se catastréfica

a partir do momento em que se leva em conta um longo periodo” (ENRIQUEZ, 1997, p.21).

Enriquez (1997, p.21) aborda que esses “jogadores estratégicos” ndo seriam mais
pressionados a possuir conhecimentos amplos acerca de determinada drea, como a Pedagogia,

(Y133

Educacdo, por exemplo, mas conhecimentos nas dreas mais variadas, tendo ““armas” para resolver
a totalidade dos problemas suscetiveis de emergir [...] devem, pois, ser capazes de uma adaptacao
continua”, ideia que provocaria legitimo estranhamento e questionamentos sobre a identidade de

educador, como veremos no proximo item e na andlise das entrevistas.
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CAPITULO 3. IDENTIDADE E TRABALHO DO GESTOR DE EDUCACAO INFANTIL

Trabalhar ndo é apenas produzir,
é também produzir-se a si mesmo.

(DEJOURS, 2010, p. 41)

No presente capitulo, serd abordada a constituicdo da identidade do gestor de educagdo
infantil no contexto de sua acdo, contexto que oscila entre a gestdo democrética e a Idgica gerencial,
que propoe o fortalecimento de habilidades estratégicas para se responder aos desafios externos e
interesses diversos de forma automatica, flexivel e a custo reduzido em nome de um Estado Minimo
em um jogo em que a figura central € um ator relativamente novo no cendrio das organizacdes do
setor publico, o gestor, encorajado a centrar-se nos resultados, o que o distancia dos propdsitos
sociais da educagdo, como justica social, ética, equidade e tolerancia (BALL, 2004; TEIXEIRA,
2001; SANDER, 2009).

Distanciamento que traz o questionamento sobre “para que foi” pelo descompasso
percebido entre seus ideais e o real do trabalho, sua subjetividade e a objetivacdo de sua
subjetividade, descompassos geradores de estresse emocional reforcado pela intensificacdo do
trabalho, que pelo objetivo de lucro pode levar ao declinio da socializa¢do escolar e provocar a
reformacdo do eu que ndo muda somente aquilo que somos, mas também aquilo que poderiamos

vir a ser, nossa identidade social (BERSTEIN, 1996, apud BALL, 2001).

O mundo externo objetivo do trabalho, com suas ldgicas, regras e valores voltados para o
lucro e produtividade, é confrontado com o mundo interno do trabalhador em sua singularidade,
angustias, desejos e medos, que formam a relagdo do sujeito com o real, feita por meio do trabalho
(DEJOURS, 1998) e marcada pela busca de manutencdo da satide mental do trabalhador
(MELUCCI, 2001).
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Descompassos muito acentuados entre expectativas e realidade podem conduzir ao que
Melucci (2004) denomina de dilatacdo forcada do tempo interior do individuo, processo que induz
a uma espécie de insensibilizacdo, uma anestesia por excesso de estimulos, que anula o espaco

interior, anulagdo muitas vezes revelada pela doenca.

Para Enriquez (2001a), as organizacdes buscariam a intrusdo na psique do individuo para
suprimir a vida interior do sujeito, uma dimensdo ja sutilmente negada (LAPIERRE, 1994).
Enriquez (1997, p.18) destaca que em “pleno auge do individualismo, o homem nunca esteve tao
encerrado nas malhas das organizacgdes e tdo pouco livre em relagdo ao seu préprio corpo e ao seu

modo de pensar”.

Dejours (1999) aponta que o trabalho desenvolve-se em trés mundos: mundo objetivo,
fisico, das coisas, onde o critério de validade da acdo € a eficdcia; mundo social, das relacdes
sociais, que envolve a relacdo entre as pessoas, cujo critério de validade € a justeza ou nao da acao;
e mundo subjetivo, vivido afetivamente por quem o faz, que pode contribuir para a constituicao e

fortalecimento da identidade do sujeito ou sua fragilizagdo.

O trabalho ocupa uma centralidade na constru¢do da identidade dos sujeitos, de acordo com
Dubar (2005), por figurar como mediador privilegiado entre mundo subjetivo e mundo social e por
carregar um significado simbdlico que entrelaca histéria passada, presente e projecdo de vida
futura, ou seja, a trajetéria profissional do individuo estd sempre impregnada por aspectos
simbdlicos que incluem a projecdo de uma identidade possivel de ser geradora de auto-realizacao
que envolve um jogo cujas finalidades sdo atender as expectativas de uma identidade para o outro,

conferida, e uma identidade para si, construida (GOFFMAN, 1975, apud PIOLLI, 2013).

Para muitos, o trabalho € um poderoso operador de construgdo e estabilizacao da identidade
e da saide mental, tanto que estudos epistemoldgicos demonstram que a privagdo do trabalho, a
demissdo e o desemprego aumentam consideravelmente os comprometimentos psicopatolégicos.

O trabalho pode gerar o melhor e permitir a muitos sobrepor falhas no terreno psicolégico, mas
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pode, por outro lado, conforme a organizacido do trabalho, desempenhar um papel crucial nas

descompensac¢des (DEJOURS, 2010).

Muito ainda temos pela frente para conquistarmos condi¢des de trabalho mais humanas,
menos aniquiladoras, mais justas, éticas, sauddveis e compensadoras em quase todas as areas, pois
como aponta Habermas (1990, p. 100), “os problemas de identidade resultam dos
desenvolvimentos equivocados da civilizacdo, que romperam os limites de tolerancia postos pela
base organica dos homens”, trabalho excessivamente intenso, flexibilidade, acimulos de cargos e
funcdes, por exemplo, rompem com os limites da mente e corpo humanos, causam doencas e
questionamentos sobre quem nds somos e para que fomos por percebermos ndo pertencer mais a

nds mesmos.

O desgaste causado pelo trabalho intensificado torna o trabalhador menos pertencente a si
préprio, mais pertencente a um outro, alheio de si. Alienado, sente a perda de si mesmo por meio
da realizacdo de uma atividade que percebe voltada contra si préprio, independente dele, ndo

pertencente a ele, estranha (MARX, 1984, p. 83).

Estranhamento que, por outro lado, pode levar a mobilizacdo pela luta por mudangas nas
condig¢des de trabalho, por atencdo a complexidade do trabalho desenvolvido na educagdo infantil
e sobre a necessidade de sua sofisticacdo (MARTINS FILHO, 2012) também em nivel de gestao,
da acdo dos diretores, vice-diretores e orientadores pedagdgicos para uma educagc@o emancipatoria

(SOUZA, 2008), cidada, democratica, transformadora.
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3.1. Constituicao da identidade

Antes mesmo de nosso nascimento inicia-se nossa histéria. Logo no estado uterino, segundo
Lapierre (1993), o cérebro ja recebe mensagens corporais primdrias como as sensagdes de estar no
interior, no escuro, de ser carregado, de se banhar em um liquido quente e protetor, assim como a

sensacdo de um exterior desconhecido, que os fetos podem perceber e ouvir.

Ao nascer, o recém-nascido encontra-se em um estagio denominado de simbidtico, em que
ndo percebe o proprio corpo como sistema que mantém os proprios limites, pois a simbiose entre
crianca, corpo de referéncia e ambiente ndo permite se falar em delimitacdes. O recém-nascido
confunde-se ainda com o corpo da mae, agora pelo exterior. O seio da mae torna-se objeto central
do universo dele, causador de sensagdes de saciedade e de prazer, de frustragdo e desprazer

(HABERMAS, 1990; LAPIERRE, 1993).

Ao abandonar a fase simbiltica, a crianga torna-se, em um primeiro momento na
perspectiva da penalidade e da obediéncia, sensivel a pontos de vista morais e aprende a distinguir-
se entre si mesma, seu corpo, seu ambiente e seus limites. Condutas e acdes de adultos ao seu redor,
principalmente dos genitores, nos primeiros anos de vida, desenvolvem interacdes de significados
que compdem a socializagdo primdria (BERGER; LUCKMANN, 1991), marco inicial do processo
de constitui¢do da identidade em que inegavelmente a familia ocupa importancia crucial por ser a
instancia de transmissdo que fixa a identidade origindria, a posicao social inicial, orientadora de
comportamentos, canalizadora de representagdes, aspiragdes, injuncdes, incitagdes para se escolher

os caminhos na vida (GAULEJAC, 2005).

Por meio de intera¢des ocorridas no ambiente familiar, a crianga aprende a desempenhar
papéis sociais de filho, de irmao, de irma, de irm@o mais novo, de irma mais velha por meio do
reconhecimento por ela e por outros desses papéis, sempre possiveis de ressignificacdo. Mais

adiante, essas relagdes ampliam-se para novos grupos que estabelecem amizades, relacdo com os
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professores, relagdo com os colegas, com familiares, com pais de outras criangas e, mais tarde, no

trabalho, formando a socializacdo secunddria (BERGER; LUCKMANN, 1991).

Na medida em que a crianga incorpora universalidades simbdlicas de alguns papéis
fundamentais de seu ambiente natural e, mais tarde, normas de acdo de outros grupos, uma
identidade de papel sustentada por simbolos como sinais corporais, sexo, dotes fisicos, idade, por
exemplo, sobrepde-se a identidade natural, nivel em que os atores revelam-se como pessoas de

referéncia dependentes de papéis, de acordo com Habermas (1990).

Peter Berger e Thomas Luckman, em A construgdo social da realidade (1991), emancipam
o conceito de socializagdo primdria e secunddria do campo escolar e da infincia para o campo
profissional de forma a se conectarem as problemdticas da mudanca social. Compreendem a
socializagdo como a constru¢do de um mundo vivido que pode ser construido e reconstruido ao
longo da existéncia, como defende também Dubar (2005, p. xix) “[...] A socializa¢do se torna um
processo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucao de identidades ligadas as diversas esferas de
atividade (principalmente profissional) que cada um encontra durante sua vida e das quais deve

aprender a tornar-se ator”.

Como ator (tomado como tal), cada um possui certa “defini¢do da situacdo” em que esté inserido.
Essa defini¢do inclui uma maneira de se definir a si préprio e de definir os outros [...]. Cada um dos
atores tem uma histdria, um passado que também pesa em suas identidades de ator. Nao se define
somente em fungdo de seus parceiros atuais, de suas intera¢des face a face, em um campo de
determinadas praticas, mas também em funcdo de sua trajetdria, tanto pessoal como social. Essa
“trajetoria subjetiva” resulta a um sé tempo de uma leitura interpretativa do passado e de uma
projecdo antecipatéria do futuro. As identidades de ator estdo assim vinculadas a formas de
identificacdo pessoal, socialmente identificdveis. Elas podem assumir formas diversas, assim como
s@o diversas as maneiras de exprimir o sentido de uma trajetéria, a0 mesmo tempo sua direcao e sua
significacdo (/d., p.xx).

H4 dois eixos de identificagdo de uma pessoa considerada ator social, de acordo com Dubar
(Ibid.), um sincronico, ligado a um contexto de acdo e a uma defini¢ao de situacdo em dado espago
culturalmente marcado e um eixo diacronico conectado a uma trajetdria subjetiva € a uma
interpretacdo da histdria pessoal, socialmente construida. A articulacdo desses dois eixos forma a

maneira como cada um se define, simultaneamente como ator de um sistema determinado e produto

de uma trajetdria especifica, dualidade que problematiza as identificacdes entre as defini¢Oes
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“oficiais”, atribuidas por outrem, e as identificacdes subjetivas, reivindicadas por si e submetidas

ao reconhecimento de outrem, a identidade para o outro e a identidade para si.

Por meio da identidade de papel, o individuo reconhece normas e regras que podem levar a
questionamentos sobre o que € imposto pelo social (BERGER; LUCKAMANN, 1991), de modo a
delinear a formac¢ao do que Habermas (1990) conceitua de identidade do eu e Ciampa (1998) de
identidade-metamorfose, ou seja, em um nivel posterior, os portadores de papéis se transformam
em pessoas que podem afirmar sua identidade independentemente de papéis concretos e sistemas

particulares de normas, tendo por referéncia os principios formadores dessas normas, assim:

A identidade de papel é substituida pela identidade do Eu, na exata medida em que o Eu generaliza
essa capacidade de superar uma velha identidade e aprende a resolver as crises de identidade,
reconquistando em nivel mais alto o equilibrio perdido entre si e uma realidade modificada. O Eu,
entdo, pode conservar diante dos olhos a sua identidade, dando expressao —em todos os desempenhos
de papel relevantes — a relagc@o paradoxal através da qual ele € igual ao outro e, a0 mesmo tempo,
absolutamente diverso dele, e representando a si mesmo como sujeito que organizou suas interacdes
em um contexto biografico inconfundivel (HABERMAS, 1990, p. 25).

Também em outro trecho:

[...] aidentidade do eu pode se confirmar na capacidade que tem o adulto de construir, em situacdes
conflitivas, novas identidades, harmonizando-as com as identidades anteriores agora superadas, com
a finalidade de organizar — numa biografia peculiar — a si mesmo e as proprias interagdes, sob a
direcdo de principios de modos de procedimentos universais (/d., p.70).

Enriquez (2001a), com men¢do a Freud, aponta que somos compostos de uma pluralidade
de pessoas psiquicas que visam, cada uma delas uma finalidade prépria, que processos de clivagem,
preclusdo, denegacdo operam em nds € que por isso o inconsciente tem um papel enorme em nossa
maneira de viver sem estar submetido aos mesmos processos do eu consciente, ndo considerado,
desse modo, sujeito da enunciacdo e ac¢do. O eu seria um outro (RIMABAUD, apud ENRIQUEZ,
Ibid.) povoado de “visitantes do eu” (MIJOLLA, 1982, apud ENRIQUEZ, Ibid.).

Esses fatores inconscientes relacionam-se com uma trajetoria abrangente que nao se limita
ao individuo isoladamente, mas a outras pessoas também (FREUD, 1921/1996, apud HELOANI e
CAPITAO, 2007a), pois como esclarecem Heloani e Capitio (Ibid.), os grupos exercem uma

influéncia consideravel no comportamento das pessoas, formando uma mente grupal (p.50) que
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influencia na constituicdo da identidade do sujeito. “O grupo € a célula-base por meio da qual o
individuo adquire valores, introjeta normas, condutas, adquire necessidades” (p. 51) em um
movimento dialético continuo que se desenvolve por toda a vida. Os grupos também reproduzem
ideologias, que dependo do grau de inclusdo social, manterd sua identidade ou sofrerd
transformagdes que definirdo a manutengdo ou ndo do status quo do grupo, de acordo com Rouanet,

1983, apud Heloani e Capitao (2007a).

Para a psicandlise, de acordo com Lapierre (1993), para os estudiosos que se atém a teoria
das relagdes de objetos, a realidade psiquica, que se nomeia mais familiarmente de vida interior,
estrutura-se por fantasmas inconscientes sujeitos a objetos interiorizados relativos as primeiras
figuras de amor e de autoridade, primordialmente a mae, depois o pai, os irmaos etc. “A realidade
psiquica € o fruto da introjecdo das imagens dos outros e de si proprio” (p. 255) construida em
muitas fases correspondentes a diversos estdgios de desenvolvimento do individuo por meio da
alteridade, condi¢do de humanidade, pois “o outro humano nos humaniza” (SILVA, 1998, apud

HELOANI e CAPITAOQ, 2007b, p. 50).

A passagem do teatro psiquico da vida do sujeito para o teatro do trabalho corresponde,
segundo Dejours, ao que em psicandlise € designado por mudanca de objeto e mudanca de objetivos
da pulsdo, processo que ndo ocorre espontanea e automaticamente, nem € regido pela identidade,
nem pela equivaléncia absoluta, mas por dessemelhancgas e desvios que criam uma situacdo de
ambiguidade que solicitard imaginac¢ao e criatividade em um processo de simboliza¢do que Dejours

chama de ressondncia simbolica (HELOANI; UCHIDA, 2007, p 191).

Heloani e Ushida (/bid.) explicam que desde Freud sabe-se que os tracos da personalidade
adulta enraizam-se na infancia precoce por meio da rela¢do crianca-pais que envolve incidentes e
choques que levardo ao desenvolvimento de modos do sujeito para lidar com esses eventos que
delineardo o contorno da personalidade futura do individuo que transpord para o trabalho esse

cendrio original de sofrimento, s6 que agora com outros parceiros adultos trabalhadores.
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Essa transposi¢cdo ndo ocorre espontdnea € automaticamente, uma vez que € necessario o
que Dejours chama de “analogias de estrutura ou de forma” (HELOANI e UCHIDA, 2007, p 191),
dessemelhancas e desvios que criam uma situacdo de ambiguidade em que o adulto reatualiza o
cendrio original com a utilizacdo de imaginacdo e criatividade, ou seja, a ressondncia simbdlica
ocorre quando hd compatibilizacdo entre as representacdes simbolicas do sujeito, seus
investimentos pulsionais e a realidade do trabalho, com a articulagio do teatro privado da histéria
singular do sujeito ao teatro atual e publico do trabalho, fazendo emergir sublimacio e prazer no

trabalho.

Para que isso ocorra € necessdrio que a tarefa tenha um sentido para o sujeito com base na
sua historia de vida, o que pode possibilitar que o trabalho seja considerado um lugar de satisfacio
sublimatoria proporcionando transferéncia para o trabalho da energia pulsional dirigida para as
relacdes sociais com satisfacdes altruistas, um sofrimento criativo que pressupde um investimento
sublimatério, com a condi¢do de que o trabalho seja uma escolha para o sujeito e espaco de
satisfacdo de desejos inconscientes, de acordo com Dejours e Abdoucheli (1990, apud MENDES,
1995).

Melucci (2001) defende que o porvir serd preparado dentro das condi¢des e dos vinculos
passados que delimitardo as fronteiras do possivel e deixardo suas marcas, pois nunca apagaremos
o que fomos e nunca teremos todas as possibilidades a nosso dispor, pois elas nunca se apresentam

completamente abertas.

A identidade define nossa capacidade de falar e agir, diferenciando-nos dos outros, sendo
reconhecidos por esses outros e permanecendo nds mesmos, em um processo de aprendizagem que
leva a autonomia do sujeito, por meio de vivéncias que permitem o amadurecimento da capacidade
para resolver os problemas propostos pelo ambiente e pela independéncia das relacdes (MELUCCI,

1bid.), um produto de sucessivas socializacdes (DUBAR, 2005).

Produto de uma acdo consciente e resultado da autorreflexao, mais do que um dado ou uma

heranca, a identidade representa mais a acdo do que a situacdo: “[...] somos nds que construimos
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nossa consisténcia e reconhecemo-nos dentro dos limites impostos. Atividade, consciéncia e
identidade interligam-se, pois o individuo ndo ¢ algo, ele € algo que faz” (CIAMPA, 1998, p.127),

e seu fazer € atividade no mundo em relagdo com o0s outros.

O papel exercido pelo gestor ou gestora € uma representacao que se tem da identidade, pois
como Ciampa (1998) explica, “[...] um papel, de fato pelo menos em termos de identidade, designa
uma personagem” (p.134), como uma totalidade parcial, que existe em um universo de
significados, como figura que se dd pelo fazer e pelo dizer de um ator, que articula vérios

personagens, em igualdades e diferengas, que constituem uma histéria pessoal, uma identidade.

De acordo com Ciampa (1998), ao comparecer frente a alguém, represento-me: “apresento-
me como o representante de mim mesmo” (p.170). Agimos por ndés mesmos, falamos por nds
mesmos, mas sempre como representante de nds, pois € impossivel expressar a totalidade de nosso
ser em cada momento, pois cada instante da existéncia é um momento de concretizagdo do
individuo, “[...] sou o que estou-sendo (uma parcela de minha humanidade); isso me d4d uma
identidade que me nega naquilo que também sou-sem-estar-sendo (a minha humanidade total)”

(p.172):

[...] comparego perante outrem como o representante de mim-mesmo, a partir dessa pressuposi¢ao
de identidade, que se encarna como uma parte de mim-como-totalidade. Essa identidade pressuposta
ndo ¢ uma simples imagem de mim-mesmo, pois ela se configurou na relagdo com outrem, que
também me identifica como idéntico a mim-mesmo; desse modo, a0 me objetivar (e ser objetificado
por outrem) pelo carater atemporal (formalmente) atribuido a minha identidade, o que estou sendo-
como-parte surge como encarnagdo da totalidade-de-mim (seja para mim, seja para outrem); iSso
confunde meu comparecimento frente a outrem (eu como representante de mim) com a expressao da
totalidade do meu ser (de mim como representado) (/d., p.173).

Em suma, segundo Ciampa (/bid.), representamos nos seguintes sentidos:

1°) compareco como representante de mim;

2°) desempenho papéis decorrentes de minhas posicoes;

3°) reponho no presente o que tenho sido e reitero a apresentagao de mim.
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Se entendermos que ao me representar (no 1° sentido — representante de mim) transformo-me num
desigual de mim por representar (no 2° sentido — desempenho de papéis) um outro que sou eu mesmo
(o que estou sendo parcialmente, como desdobramento de minhas multiplas determinacdes, e que me
determina e por isso me nega), veremos que ao representar (no 3° sentido), expressaria o outro outro
que também sou eu, entdo negaria a nega¢do de mim (indicada pelo representar do 2° sentido).
Dizendo de forma diferente: essa expressdo do outro outro que também sou eu consiste na
metamorfose da minha identidade, na superagcdo de minha identidade pressuposta (CIAMPA, 1998,
p. 180).

Melucci reitera e complementa a proposi¢ao de Ciampa da seguinte forma:

Na histéria individual, a identidade apresenta-se como um processo de aprendizagem que leva a
autonomia do sujeito. As muitas vivéncias permitem o amadurecimento de uma capacidade para
resolver os problemas propostos pelo ambiente e uma independéncia nas relagdes. A interiorizacao
do universo simboélico da cultura e a capacidade de interpretar culturalmente as necessidades
substituem a dependéncia “natural” do ambiente: num primeiro momento, como integragao nesse
universo simbdlico, e, depois, como processo de individuagdo que nos permite uma independéncia
suficiente do sistema. Tornamo-nos capazes de produzir, de modo autdénomo, aquilo que antes
necessitdvamos receber dos outros. A identidade adulta é, portanto, a capacidade de produzir novas
identidades, integrando passado e presente, além dos multiplos elementos do presente, na unidade e
na continuidade de uma histéria individual. A aprendizagem ndo termina com o fim da idade
evolutiva e as diversas vivéncias da vida nos levam a sempre questionar e reformular nossa
identidade (MELUCCI, 2001, p.45).

Nesse sentido, Melucci (Ibid.) defende a identidade como um processo de constante
negociagdo do eu:

[...] Enquanto estou agindo, o meu ser nunca coincide totalmente com aquilo que fago. Escolho e

descarto, privilegio partes de mim, sou em parte inconsciente. Minha identidade é feita pela

capacidade de manter agregado tudo isso e serd tanto mais consciente quanto mais puder negociar
entre essas partes, fazendo-as existir (p.67).

Transformamo-nos de acordo com a maneira pela qual somos capazes de negociar nossas
contradicoes e conflitos que ocorrem nos numerosos grupos que participamos, ligados por vinculos
de identificagdo que edificam o ideal de eu segundo os modelos mais variados. Cada individuo
partilha de “numerosas mentes grupais”, de classe, credo, nacionalidade, por exemplo, podendo
diferenciar-se delas por fragmentos de “independéncia e originalidade” (ENRIQUEZ, 2001a,
p.46), engendrando uma identidade metamorfose que responde a um mundo que nos solicita a
multiplicagdo das linguagens e relagdes, resposta calorosa, nunca livre de temores e nunca avara

de amor (MELUCCI, 2004).
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3.2. Identidade nas sociedades complexas

Inseridos na sociedade, nossa identidade é conferida por um sistema de relacdes e de
representacdes influenciado inegavelmente pelo capitalismo e pela complexidade moderna que
dificultam a possibilidade de sermos verdadeiramente sujeitos, correndo o risco de nos tornarmos

algo coisificado (CIAMPA, 1998), por isso, de acordo com Melucci (2001, p. 14):

[...] Cada vez mais remota torna-se a possibilidade de responder com seguranga a pergunta “quem
sou eu?”’: nossa presenca necessita de pontos de apoio e nossa propria histéria pessoal as vezes vacila.
A busca de uma morada para o eu transforma-se numa vivéncia obrigatéria e o individuo deve
construir e reconstruir a propria casa diante das prementes mutacdes dos eventos e das relagdes.

Desse modo, vivemos um jogo da vida cotidiana que carrega a marca de uma fensdo
irresolvida. De um lado, o impulso dindmico para criar o espaco e os conteidos da experiéncia; de

outro, a necessidade de considerar os limites intrinsecos dessa experiéncia (MELUCCI, 2004,

p-15):

Um mundo que vive a complexidade e a diferenca ndo pode fugir da incerteza e exige que os
individuos saibam moldar-se as necessidades sem alterar a prépria esséncia. As dimensdes
constitutivas do eu deixaram de ser um dado para se transformar em um problema: tempo e espago,
saude e doenca, sexo e idade, nascimento e morte, reproducdo e amor. O eu ndo estd mais solidamente
fixado em uma identificacio estdvel: joga'®, oscila e se multiplica.

A expressdo jogo de Melucci pode ser relacionada ao termo tricheries (jeitinhos) de
Dejours, que representa a ideia de que no cotidiano da organizacio do trabalho, no real do trabalho,
o sujeito depara-se com situacdes inéditas, desconhecidas e imprevistas que desafiam as indicagdes
e “[...] dada a pressdo organizacional, o trabalhador se vé em um dilema: para trabalhar deve
transgredir, caso contrdrio fica paralisado (...). A transgressao € consciente e o individuo ndo tem

certeza da justeza de sua solucao” (HELOANI; UCHIDA, 2007, p. 186).

Nesse cendrio de ambivaléncias, o gestor questiona o sentido de seu trabalho por sentir um

distanciamento entre sua identidade idealizada, a identidade virtual, e a identidade real, que em

18 Melucci (2004) utiliza a expressdo hd jogo com referéncia a linguagem mecanica, indica que uma engrenagem nio
estd rigidamente presa em seu encaixe, diante da folga o eu pode sentir medo e perder-se, ou aprender a jogar.
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periodos de acimulo de cargos e fungdes, apresenta-se deteriorada (GOFFMAN, 1979) pela

intensificacdo e sobrecarga de trabalho.

Nunca como hoje, na verdade, é necessario administrar a complexidade por meio de decisdes, de
escolhas, através de “politicas” das quais € necessdrio assegurar frequéncia e difusio para reduzir a
incerteza dos sistemas que mudam com rapidez excepcional. A complexidade e a mudanca exigem
decisdes, criam uma pluralidade e uma variabilidade de interesses, incomparaveis com situacdes do
passado: multiplicidade e mutabilidade dos interesses, multiplicidade dos problemas a serem
resolvidos [...] necessidade de decisdes que sdo continuamente submetidas a verificagéo, expostas
aos vinculos e aos riscos do consenso diante das mudancgas que ocorrem (MELUCCI, 2001, p.129).

“Por meio da troca simbolica e afetiva com o grupo, centrado sobre a prépria identidade e
resistente a “racionalidade”, as decisoes, aos fins impostos por um poder distante e impessoal [...]”
(MELUCCI, Ibid., p. 84), o gestor de educacgao infantil vive conflitos que o mobilizam a lutar “para
se apropriar da possibilidade de dar sentido ao seu agir; [...] tornar-se sujeito da prépria acdo e de

produzir significados autdbnomos em relac@o ao espago e ao tempo” (/d., p.11).

N

Os conflitos se movem, entdo, rumo a apropriacdo do sentido contra os aparatos distantes e
impessoais que fazem da racionalidade instrumental a sua “razdo” e sobre esta base que impde
identificacdo [...] aumenta a interveng@o dos aparatos de controle e manipulacdo, mas se manifesta,
também, uma reagao difusa as defini¢des externas de identidade, surgem questdes de reapropriacio
que reivindicam o direito de serem eles mesmos (/d., p.81).

Dejours (1998) aponta que o trabalho pode ser utilizado tanto para a reapropriacdo quanto
para a alienagao do trabalhador conforme sua relacio com a organizacao do trabalho que, de acordo
com as condi¢des impostas, pode levar ao sofrimento mental e afetar a saude do corpo e da mente.
Isso ocorre quando a relacdo do homem com a organizagdo do trabalho estd bloqueada, quando nao
se consegue canalizar os desejos, quando o individuo nio consegue realizar tarefas de acordo com
suas necessidades (PIOLLI, 2010) o que repercute na constitui¢do, ou desconstitui¢do, de sua

identidade. Vejamos o depoimento dos entrevistados:

El: [...] a gente corre o risco as vezes [...] de se tornar um tarefeiro, um fazedor, sem entender o
que que vocé estd fazendo |[...].

E3: Tarefeiro, é isso que eu me sinto, uma tarefeira, eu ndo me sinto uma gestora, que consegue ter
uma visdo ampla, trabalhar amplamente as questdes da escola, ndo, eu trabalho aquilo que estd
pegando mais fogo, ai eu vou ld e resolvo. Ai de repente tem trés coisas pegando fogo, eu tento
resolver as trés, as vezes ndo resolvo bem as trés, jd tem mais coisas para resolver [...].
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Resistentes as imposi¢des de uma identificacdo baseada em ser um tarefeiro, em um faz
tudo sem refletir sobre nada, os gestores de educacgdo infantil manifestam uma reacao difusa a essa
defini¢dao externa de identidade, travando uma luta pela reapropriagdo do direito de serem os
sujeitos de suas escolhas por serem gestores de educacio infantil comprometidos com valores da
ética, justica, transformacao social e emancipagdo, reapropriacao feita por meio de redes submersas
de grupos, pontos de encontro (MELUCCI, 2001), como micropoderes (FOUCAULT, 1979),
circuitos de solidariedade que se diferem do ator coletivo organizado, estruturas de laténcia, onde
circulam informacgdes por meio de relacdes que se tornam explicitas quando ha saidas da laténcia
para a superficie, em busca de possibilidades em meio ao caos, para novamente mergulhar no tecido

cotidiano, como rizomas (DELEUZE; GUATARRI, 1977):

A ideia de rizoma rompe com a hierarquizacdo. Sdo multiplas as linhas de fuga, multiplas
possibilidades de conexdes, aproximacdes, cortes, percep¢des que levam a transversalidade
(GALLO, 2008) da comunicagdo. Os atores sociais que a compdem tendem a reapropriar-se do
sentido de sua agdo e a controlar os processos de formacdo e transformacio da sua identidade,
resistentes as identificacdes impostas pela racionalidade instrumental de um poder distante e

impessoal.

Nossa identidade, em sua concretude cotidiana, ¢ dada pela capacidade de manter a unifo entre este
conjunto de relacdes: a forma como nos reconhecemos e afirmamos nossa diversidade, como
interiorizamos o reconhecimento por parte dos outros e a definicdo que eles formulam sobre nossa
diferenca. Esse sistema nunca é um dado definitivo, mas um processo trabalhoso de recomposi¢ao
da unidade e do equilibrio, processo que se altera conforme as modificagdes dos elementos internos
e externos do campo [...]. Podemos imagind-la como um campo que se alastra ou se encolhe, cujas
fronteiras modificam-se segundo a intensidade e a direcao das for¢as que o compdem (MELUCCI,
2004, p. 50).

Aspira-se por uma leitura dessa complexidade com a busca da compreensao sobre “em que
o individuo pode ser um ser autdbnomo e determinado, produto e produtor da sociedade,
irredutivelmente singular e, contudo, semelhante a outros” (GAULEJAC, 2005, p.59) para se
entender também a dindmica subjetiva, a inscri¢do social e a maneira de se ser no mundo do gestor

de educacao infantil.
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3.3. Descompassos no tempo e no espaco

Todo individuo possui um espago, um mundo, uma vida interior que se enlaca a realidade
exterior manifestada simbolicamente na vida social, nas organizacdes (LAPIERRE, 1993), onde se
compromete a mesma subjetividade confrontada com outras formas de envolvimento que podem
ser ainda mais exigentes como a familia e outras atividades de ordem privada. Como o individuo
tem se tornado objeto central de toda abordagem do trabalho, cada vez mais complexa e ampliada

(LINHART, 2000), sofre repercussdes que podem afetar sua vida privada.

Melucci (2004) aponta que as articulacOes das varias personagens representadas por nds
fazem do tempo e do espaco, da saide e da doencga, da reproducio e do amor questdes de extrema
relevancia, pois o “eu nao estd mais solidamente fixado em uma identificacdo estavel: joga, oscila
e se multiplica” (MELUCCI, 2001, p.14) entre os diferentes papéis que desempenhamos no
trabalho, nos estudos, na relagdo com o conjuge, com nossos pais, com os filhos, com a familia de

forma mais ampla e com os amigos.

O interesse pela Educacgio, a contribui¢do que se possa vir a dar a sociedade, a relagdo com
as familias, o gosto pela profissdo, o amor, o cuidado e a aten¢do a crianga pequena em toda sua
potencialidade, existem como um forte fator de identificacdo (CAPITAO; HELOANI, 2007b)
entre os gestores de educacdo infantil. Desejos comuns que os sujeitos que compdem grupo de

gestores de educacao infantil trazem consigo, como observado nas entrevistas:

El: Olha, na educagdo infantil tem algumas peculiaridades muito interessantes, a questdo da
proximidade mesmo com a familia, os pais das criangas, mesmo porque vocé tem criangas ainda
muito pequenas que demandam cuidados mesmo, cuidados primdrios, entdo isso te aproxima muito
desse contato com os pais e na educagdo infantil vocé observa as criangas se desenvolvendo desde
a mais tenra idade, praticamente logo apos o nascimento e isso é gratificante também, vocé
acompanha esse trabalho, vocé participa desse trabalho junto com a equipe docente e isso é
gratificante, observar esse desenvolvimento.

Identificacdo ndo estavel pelos inumeros quebra-galhos impostos aos gestores que passam
por longos periodos de acimulo de cargos e fun¢des, momentos de dilatacdo de seu tempo interior,

o tempo do desejo, do sonho, dos afetos e das emocdes.
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Pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade de grupos sociais onde
desempenhamos papéis distintos que precisam criar passagens para as dimensdes mais intimas da
experiéncia individual, enlaces entre a realidade exterior e o vivido em nosso interior. Dissonancias
muito acentuadas entre essas passagens podem formar a base para novas patologias que nada mais
sdo do que a exacerbacgdo de respostas por causa de uma “dilatacao do tempo interior” (MELUCCI,

Ibid., p.27).

A dilatagdo exacerbada de respostas pelas questdes do mundo do trabalho, da perspectiva
psiquica e social, tem incidéncias importantes sobre a economia das relacdes no espaco privado,
isto é, domina ndo somente a vida durante as horas de trabalho, mas igualmente o tempo fora do
trabalho, com repercussdes sobre a vida privada e familiar (DEJOURS, 2010), invadida por

preocupacodes profissionais (DEJOURS e JAYET, 2009).

Nessas condi¢des, um sentimento difuso de mal-estar e ansiedade instala-se, o individuo
sente-se estressado, estresse relacionado a acontecimentos repentinos e perturbadores com efeito
traumatizante ou a situagOes permanentes vividas cotidianamente, que mesmo quando menos
espetaculares podem ser extremamente nocivas, tornando-se alarmantes quando cronicas, pois a
descarga das tensdes induzidas pelo estresse cronico provoca sofrimentos psicoemocionais,
angustia, depressao, perturbacdes do sono, distirbios de ordem sexual, além de problemas como
hipertensio, alteracdes das defesas imunoldgicas, tlceras e doencas cardiovasculares (MARTY,

1976, apud GAULEJAC, 2007). Vejamos algumas repercussoes sofridas pelas entrevistadas:

E3: [...] eu me desorganizei um pouco na minha vida pessoal, afetou a minha vida pessoal [...], eu
tenho tido mais doengas decorrentes de baixa imunidade, infeccdo de... recorrente, no ano passado
eu tive cinco infecgoes de..., gastrite, é o que em geral eu (gaguejo) eu tenho, eu acredito que seja o
fato do excesso de trabalho.

EA4: Fiquei nessa escola sozinha por um ano, foi muito desgastante porque tinha que equipar a escola
para receber professores e os alunos, uma demanda de trabalho muito grande, sozinha, sem diretor,
sem ninguém, sozinha na secretaria, sozinha e sem experiéncia, sem saber de muitas coisas, sem
saber como fazer, até que eu estava em um esgotamento total e um dia a caminho da escola eu ndo
me senti bem, uma dor de cabeca muito forte, tive que parar o carro porque a vista escureceu, tive
falta de ar, o que estava acontecendo comigo? Ai fui ao médico e ele me disse que eu estava no limite
do stress, estava ficando doente e que eu tinha que me afastar, ai me afastei por vinte dias e a escola
ficou sozinha [...].
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Além disso, preocupacdes, pouca disponibilidade, irritagdo, insénia podem levar toda a
familia a se mobilizar para cooperar para o enfrentamento das circunstancias em que o trabalhador

se encontra pelos constrangimentos impostos no espago do trabalho (DEJOURS, 2009):

E2: O meu filho preferia que eu ficasse em casa, porque ele é muito novo e acho que ele tem até
ciumes por eu trabalhar com criangas da idade dele, entdo “como é que a minha mde me deixa e vai
trabalhar e vai ficar com outras criang¢as que ndo seja eu”. Meu marido as vezes me percebe um
pouco nervosa, cansada, e reclama um pouco, mas eu tento dividir bem as coisas. A hora que eu
chego em casa eu tenho que ser a esposa, a mulher, a mde, mas as vezes eu chego bem cansada, bem
estressada.

A invasdo dos problemas do trabalho no espaco privado do trabalhador acende um sinal
vermelho de perigo, pois da perspectiva da psicodindmica do trabalho, a conquista da identidade
faz-se em dois registros: ndo s6 no campo do trabalho, o campo social, mas também no campo do

amor (DEJOURS, 1999, p. 94):

O amor, dessa perspectiva, é a forma maior pela qual o outro oferece ao sujeito um reconhecimento
que este integra a sua identidade. A identidade nunca depende exclusivamente da prépria pessoa, ela
sempre passa pelo olhar do outro. Por mais que a identidade implique amar a si mesmo, s posso ter
esse amor narcisico vital pelo amor que os outros t€ém por mim.

“E na e pela relacdo amorosa que se constroem, junto e livremente, identidades pessoais
que sdo também formas do “Eu conjugal” que asseguram e preservam a constru¢do do “Si-mesmo
intimo”” (DUBAR, 2005, p. xxii — iii), pois as formas identitdrias desdobram-se entre os papéis

publicos e a vida privada.

As energias utilizadas na vida privada ndo sdo menos necessarias do que as dedicadas ao
ambito publico para a constituicdo de nossa identidade, pois a subjetividade que estd comprometida
no trabalho é a mesma comprometida na familia ou em outros eventos da vida privada (LINHART,
2000). As relacdes entre os sexos, principalmente as amorosas, requerem investimento de energia
e tempo, investimentos que concorrem e entram em conflito com outros tempos e outras exigéncias
de nossa vida. Sdo investimentos que recompensam enormes esforcos e talvez por 1sso insistamos

em sua busca (MELUCCI, 2001). Desse modo, como aborda Dejours (1999, p.128):

E muito dificil conciliar, de um lado, a adaptacdo psiquica ao trabalho e, de outro, a adaptacio
psiquica a vida privada. Gozar de boa saide implica conciliar o funcionamento psiquico com esses
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dois tipos de exigéncias, que ndo sio, de nenhum modo iguais. Isso é muito dificil. Quando se atinge
essa conciliacdo e se consegue estar mais ou menos bem no trabalho e mais ou menos bem na vida
amorosa, e de forma mais ampla na vida afetiva e familiar, ndo se quer mudar essa situagao.

O cotidiano nos desafia, entdo, a construir uma experiéncia de tempo que nos permita passar
pela variedade e pela multiplicidade sem nos perdermos de nés mesmos, com a continuidade de
nés mesmos, “[...] independentemente das variagdes do tempo e das adaptagdes ao ambiente”
(MELUCCI, 2001, p.44), pois entre ruidos e siléncios podemos aprender a salvaguardar um espaco
interior, a fim de nos apropriarmos do sentido de nosso agir para sermos sujeitos da propria acao
de produzir significados autdbnomos em relagdo ao espaco e ao tempo, para a constitui¢do de uma
identidade bem-sucedida do Eu, que significa, de acordo com Habermas (1990, p. 78) “a
capacidade peculiar de sujeitos capazes de falar e agir, de permanecerem idénticos a si mesmos,
inclusive nas mudangas profundas da estrutura da personalidade, com as quais eles reagem a
situagdes contraditdrias”, pois “[...] a identidade de uma pessoa € o que ela tem de mais valioso: a
perda de identidade € sindbnimo de alienacdo, sofrimento, angustia e morte” (DUBAR, 2005,

P-XXV).

3.3.1 — Sobrecarga de trabalho e suas consequéncias

No cumprimento das vdrias tarefas decorrentes do acimulo de cargos e funcdes pela ndo
ocupacdo de cargos vagos, o gestor de educacdo infantil convive com uma grande intensificagcdo e
sobrecarga de trabalho que o distancia de sua identidade idealizada de educador, apresentando uma
identidade deteriorada (GOFFMAN, 1979), em meio a intermindveis atividades, ndo se
reconhecendo mais como um gestor educacional, mas como um tarefeiro:

E3: Tarefeiro, é isso que eu me sinto, uma tarefeira, eu ndo me sinto uma gestora, que consegue ter
uma visdo ampla, trabalhar amplamente as questdes da escola, ndo, eu trabalho aquilo que estd
pegando mais fogo, ai eu vou ld e resolvo. Ai de repente tem trés coisas pegando fogo, eu tento
resolver as trés, as vezes ndo resolvo bem as trés, jd tem mais coisas para resolver, entdo é essa

loucura [...].

[...]
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E3: Hd uma outra coisa, na educagdo infantil é uma grande falha ou grande problema, no ensino
fundamental tem secretdrios e a educacdo infantil ndo tem, entdo o diretor faz matricula, atende
telefone, ele cuida de licenca de funciondrio, de atestado médico de crianga, pontos de funciondrios
que dd bastante trabalho porque a gente tem um grande niimero de funciondrios, fazer o ponto de
cada um é uma coisa que leva bastante tempo, todas essas coisas que daria para um funciondrio,
um secretdrio fazer, o diretor acaba fazendo tudo e ai desvia o foco de seu trabalho.

[...]

E3: [...] apesar de eu gostar das tarefas administrativas, ter uma preferéncia, eu ndo desconsidero
as pedagdgicas, porém na dindmica do trabalho sdo muitas tarefas burocrdticas e vocé acaba
deixando de lado, ndo por querer, vocé tem um prazo para entregar um documento, um prazo para
entregar um relatorio, vocé tem que fazer aquilo e vocé acaba deixando um pouco de lado o
pedagogico, existe a orientadora pedagogica, que estd sempre mais proxima dos professores, das
criangas, mas eu acredito que o diretor também tem que estar proximo, eu acredito nisso, diretor
ndo é meramente administrativo, ele também é pedagdgico, apesar de ter orientador pedagdgico,
ele tem que dar conta dessa parte da escola, ele tem que entender, ele tem que conhecer e eu sinto
que muitas vezes eu ndo consigo, fico fechada na minha sala na frente do computador resolvendo
tarefas burocrdticas, eu sinto falta de estar mais proximo, de cuidar mais do pedagdgico, de fazer
mais reunides com professores, com monitores, gostaria de estar mais proximo, mas as tarefas
burocrdticas me impedem.

A légica gerencial que busca eficiéncia com reducao de gastos em nome de um Estado

Minimo deixa gestores em situagdes desumanas de intensificagdo de trabalho pelo acimulo de

cargos e fun¢des por longos periodos na escola, situacdo muito injusta, visto que o gestor trabalha

por trés profissionais qualificados para diferentes e complexas funcdes, muitas vezes sem receber

complementacao salarial relativa ao cargo superior que substitui, no caso dos vice-diretores:

E4: Eu sou vice-diretora, mas se for contar o tempo que eu fiquei na rede, é impressionante, eu entro
na escola, ou ndo tem diretor como foi no caso da escola que falei que inaugurou, ou aqui, a diretora
se aposentou, ai eu assumi a direcdo, eu era vice e diretora, ainda bem que tinha OP, mas é um
actimulo, vocé fica sozinha na parte administrativa e até hoje ndo saiu minha portaria, vocé trabalha
por duas e continua recebendo o seu saldrio, é dificil.

Além de ndo receber a justa diferenca salarial, trabalha desenfreadamente em um ritmo

frenético perdendo-se de si mesmo e do sentido particular que imprimia ao seu trabalho como

educador, vive o ‘“estranhamento-de-si” (MARX, 1984, p. 83), com reduzida possibilidade de

salvaguardar um espaco interior que deveria ser conservado (MELUCCI, 2001) para uma

constituicdo bem-sucedida da “identidade do eu” (HABERMAS, 1990, p. 78), muito evidente na

fala de E3:

E3: [...] eu faco as coisas assim: uma coisa atropelada em cima da outra, tem dias que eu ndo como,
tem hora que eu ndo posso ir ao banheiro, quero beber dgua mas ndo dd para sair, entdo essa coisa
atropelada eu ndo gosto, eu ndo me sinto bem com isso, essa é a minha primeira experiéncia como
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gestora, entdo eu ndo posso dizer que isso acontece no cargo de vice-diretora, mas é a realidade
que eu tenho agora |[...].

[...]

E3: [...] sinto que muitas vezes eu ndo consigo, fico fechada na minha sala na frente do computador
resolvendo tarefas burocrdticas, eu sinto falta de estar mais proxima, de cuidar mais do pedagdgico,
de fazer mais reunides com professores, com monitores, gostaria de estar mais proxima, mas as
tarefas burocrdticas me impedem.

E3: [...] porque por vocé ficar s6 apagando incéndio, vocé ndo consegue fazer um trabalho que vocé
planeja, que vocé tem uma meta, que vocé alcanga, vocé vai, conforme os problemas vdo
aparecendo, vocé vai resolvendo, vai resolvendo, vai resolvendo e ndo tem tempo de fazer esse

planejamentof...].

Sente-se desapropriada do sentido de seu agir. Sofre sobrecarga psiquica pelo acimulo de
trabalho de trés funcgdes, indissociacdo entre tempo de trabalho e tempo fora do trabalho,
impossibilitada de viver seu tempo livre plenamente com sua familia ou da forma como pudesse
escolher, como também passa a questionar sua identidade, nesse momento deteriorada pela situacao

em que S€ encontra.

Entre as multiplas dimensdes da identidade do individuo, a dimensao profissional adquiriu
uma importancia particular nos ultimos tempos. Por ter se tornado um bem raro, o emprego
condiciona a construcdo da identidade social e obriga “transformacdes identitdrias delicadas”
(DUBAR, 2005, p. xxvi) pela exacerbagao de respostas pelo enorme volume de dados que contrai

a percepcao do espaco, que se torna, assim como o tempo, multiplo e descontinuo:

Transformamo-nos em terminais sensiveis, emitentes e receptores de um volume de informagdes sem
similar em nenhuma outra cultura precedente. Os meios de comunicacdo, o ambiente de trabalho, as
relagdes interpessoais e até mesmo o tempo livre produzem informagdes dirigidas aos individuos que
devem recebé-las, analisa-las, memorizd-las e quase sempre responder com informagdes
complementares (MELUCCI, 2004, p. 60).

Em um desespero mudo, adia-se para mais tarde interrogagdes sobre as finalidades das
acoes (GAULEJAC, 2007), o que produz distanciamento do sentido do trabalho, alienagdo e a
percep¢ao incomoda de falta. Tensdes das mais variadas ordens descarregam-se sobre o gestor e
se ndo € possivel falar, o corpo nio resiste e encarrega-se de fazé-lo (ENRIQUEZ, 2001a) por meio
do desconforto, do sofrimento, dores nas costas ou outras doengas, testemunhas da dificuldade de
viver o tempo, evidenciando que a relacio do homem com a organizagao do trabalho tornou-se

bloqueada por ndo ser possivel a canalizacdo dos desejos e necessidades do trabalhador
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(DEJOURS, 1998), “doenca que revela a divergéncia entre o tempo interior € o tempo social [...]
0 corpo expressa a palavra impossivel e assinala com a voz muda do sintoma a dificuldade do

interior de se fazer escutar” (MELUCCI, 2004, p.33).

A experiéncia da falta leva-nos, portanto, inevitavelmente, a questionamentos sobre nés mesmos [...],
nossa identidade. Em nossa vida cotidiana, o termo abrange diversos significados, mas trés elementos
estdo sempre presentes: [...] continuidade do sujeito, independentemente das variacdes no tempo e
das adaptacdes ao ambiente; delimitacdo desse sujeito em relacdo aos outros; a capacidade de
reconhecer-se e ser reconhecido (MELUCCI, 2001, p.44).

Situagdes criticas sdo, por exceléncia, o momento em que nossa identidade e suas
fragilidades sao reveladas. Expectativas contraditrias, perda de identificacdes tradicionais,
entrada em um novo sistema de normas podem provocar conflitos, provas dificeis para a nossa
identidade, momento em que se pode responder reestruturando a forma de agir ou segmentando as
esferas de vida para garantir alguma consisténcia nos diversos segmentos. Nos casos mais graves
pode haver uma ruptura, uma fragmentacdo do eu ou uma perda de limites que pode levar a
patologia pela incapacidade de produzir e manter uma defini¢do de si mesmo dotada de certa
estabilidade ou o inverso, a coacdo para assumir uma identidade rigida da qual € impossivel sair

(MELUCCI, 2001).

Produtivismo e ativismo como fins em si mesmos, com seus valores cardeais de eficacia,
rentabilidade e utilidade, camuflados pela “consideracdo da pessoa”, qualidade dos produtos e a
preocupacdo com o meio ambiente, a légica gerencialista transforma energias psiquicas e
cognitivas em capital e trabalho, quase ndo restando nem tempo, nem forca, nem disponibilidade
para encontrar o sentido das palavras e inventar uma existéncia para si mesmo (GAULEJAC,

2007).

A sobrecarga de trabalho, avango intenso ou total indissocia¢do do tempo do trabalho no
espaco e tempo de vida pessoal, demandas intermindveis, fazem da a¢do o imperativo em um
trabalho onde a reflexdo deveria ser prioridade “[...] como tarefeiro a acdo é preponderante, a

reflexd@o passa para um segundo plano. Nao se pensa, age-se” (DEJOURS, 2009, p.79):
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El: [...] a gente corre o risco as vezes [...] de se tornar um tarefeiro, um fazedor, sem entender o
que que vocé estd fazendo [...].

H4 uma fragmentacdo entre mente e corpo, fragmentacdo que despersonaliza o individuo
no trabalho. Privado de seu préprio pensamento, emergido em uma série de tarefas que seria
cumprida por mais funciondrios, canalizada em uma sé pessoa, o gestor se vé furtado de condi¢des
de elaborar uma ideologia defensiva que também depende da intercomunicacdo com outros
membros de seu grupo que ali ndo estdo. Sozinhos na composi¢cdo do grupo gestor, aliena-se.
Alienacdo que ndo ocorre somente no espaco de trabalho, mas que pode avancar para outros

aspectos da vida (HELOANI e CAPITAO, 2007b).

Avancos que afetam, sobremaneira, as mulheres por serem socialmente mais cobradas no
que diz respeito a dedicag@o a casa, aos filhos e aos “trabalhos das relagdes” (MELUCCI, 2004),

como abordado no préximo item.

3.3.2 — O trabalho fora e dentro de casa da gestora mulher

No século XX, com o desenvolvimento do processo de industrializacdo, o mercado de
trabalho comega a ser ocupada com maior expressividade pelas mulheres, que no século XXI
passam a atribuir grande valor a carreira profissional para seu autossustento, colabora¢do na
manutencao da familia, ou como tnica fonte de renda da familia, assim como para o fortalecimento

da constitui¢do de sua identidade.

Sedutor por possibilitar independéncia e controle da propria vida, o valor atribuido ao
trabalho pode tomar ares de escraviddo no sentido de impossibilitar espaco para que outros
personagens do desejo feminino acontecam na vida das mulheres se assim desejarem.
“Contradi¢oes, ambiguidades, frustracOes, culpas, mas também possibilidades, emancipacao,
autonomia” compde o universo do trabalho feminino, onde a mulher pode reconhecer-se e ser

reconhecida (FABBRO, 2006, p.6).
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Habermas (1990) aponta que na sociedade moderna a identidade do eu pdde ter como
suporte o papel profissional individual como esbo¢o de uma carreira biografica criadora de unidade

que hoje parece escapar ao alcance da mao:

[...] o feminismo é o exemplo de um movimento de emancipacdo que (sob o slogan da
autorrealizac¢do) busca solugdes exemplares para estabilizar a identidade do Eu, em condi¢des que
fazem a mulher ver como problemdtica precisamente a ligacdo ao papel profissional como ponto de
cristalizacdo da prépria biografia (HABERMAS, 1990, p. 25).

Ser profissional, ser esposa, ser mae, ser familia, caminhar com o companheiro, cuidar e
educar os filhos, articular os diversos personagens e papéis leva em conta a busca por desejos que,
de acordo com Melucci (2001), ja ndo sdo mais garantidos por um referencial externo, fato que
leva as mulheres a questdes sobre como recompor a diversidade, sobre a viabilidade da unidade na
diferenca e sobre a comunicacdo sem dominacdo, passando pela paixdo, pelo encontro e pelo
respeito ao limite. “A possibilidade de existir como individuo parece assim passar pela mulher
através de uma série de separagdes, através da afirmacdo de tantas diferencas: do homem que ama,
do feto que trouxe no ventre, do filho ou da filha na qual se espelha” (MELUCCI, 2004, p. 107),

como observa E2:

E2: O meu filho preferia que eu ficasse em casa, porque ele é muito novo e acho que ele tem até
ciumes por eu trabalhar com criancas da idade dele, entdo “como é que a minha mae me deixa e vai
trabalhar e vai ficar com outras criangas que ndo seja eu”. Meu marido as vezes me percebe um
pouco nervosa, cansada, e reclama um pouco, mas eu tento dividir bem as coisas. A hora que eu
chego em casa eu tenho que ser a esposa, a mulher, a mde, mas as vezes eu chego bem cansada, bem
estressada.

E: Vocé acredita que vocé leva essa carga para a sua casa, ou ndo, vocé consegue fazer essa divisdo?
E2: Eu tento ndo levar, mas eu ndo vou mentir, algumas vezes eu levo.

O entrevistado 1 revela-se um companheiro muito colaborativo em casa, mas admite que

na existéncia de filhos, a condi¢ao de sobrecarga de trabalho da mulher se modifica:

El: [...] essa questdo do género, olha, ai vai depender, eu acredito, até da questdo da estrutura
familiar que precede isso dai. A gente sabe que ainda a mulher detém um papel dentro de casa muito
significativo, mas eu... Olha, eu estou tirando da minha experiéncia, eu sou casado, ndo tenho filhos,
mas talvez essa questdo de género, para mim ndo tem um significado tdo expressivo, porque eu néo,
eu desempenho fungées, eu ajudo em casa também, ndo é sé a minha mulher que faz as atividades
em casa, a gente divide essas atividades. Agora para quem, mulher, mulher tem filhos, tem uma
responsabilidade maior, acaba tendo peso maior.
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No livro Identidade expropriada: retrato do educador brasileiro, Jucara Dutra Vieira
(2004) aborda condicionantes histéricas que levam mulheres a ocupar postos na area da satde e da
educagdo pela naturalizacdo da relacdo delas com as criangas e com a maternidade, além do ilusério
tempo parcial que seria atrativo para as almejantes a carreira do magistério, com a possibilidade de
dedicagdo a familia no contraturno ao hordrio de trabalho, entretanto a pesquisa levanta que, diante
da extensa jornada de trabalho e do desgaste emocional ao qual sdo submetidas, muitas acabam
tendo dificuldades em acompanhar o desempenho escolar dos filhos por chegarem em casa
exauridas, ou seja, além da sobrecarga vivida no mundo do trabalho formal, as mulheres convivem
com a dedicacdo ao trabalho dentro de casa, ndo somente os trabalhos relativos a estrutura fisica
da casa, mesmo quando contam com auxiliares, mas, sobretudo, com os “trabalhos” da relagao
conjugal e com os filhos, ainda amplamente considerado um compromisso € uma carga
preferencialmente feminina (MELUCCI, 2004) do qual a maioria das mulheres ndo deseja abrir

mao. Vejamos o depoimento de E3:

E3: [...]A minha familia também influenciou um pouco, mas no sentido de, a minha mae: “ah, va
fazer o magistério porque vocé vai trabalhar meio periodo, é um emprego bom para a mulher” [...]
E: E vocé acredita nisso, que é um trabalho bom para a mulher, nessa fala da sua mae?

E3: Ndo, ela tinha essa ideia para ser professora, trabalhar meio periodo, eu nunca trabalhei meio
periodo [...] eu sempre dobrei, eu sempre trabalhei bastante, entdo a visdo dela de ser bom para
mulher € por conta de trabalhar pouco, ter tempo para os filhos, e ndo é o caso, ainda mais agora
com uma carga hordria maior na gestdo.

Dejours (1999) aponta que o cuidado com as criancas, com os adultos e doentes, com a
administracdo da casa s@o compromissos e cargas naturalizados as competéncias femininas por
supostamente jd pertencerem a seu instinto maternal, ndo como uma qualificacdo, pois se nao
realizam convenientemente tais tarefas nao sdo consideradas ndo qualificadas, mas como um ser

que nao é completamente mulher por “faltar-lhe feminilidade™.

Da luta pelo direito a igualdade, bandeira das revolucdes modernas e que ainda estd longe
de ser realmente conquistada, surge a luta pelo direito a diferenca para uma nova definicdo de
solidariedade e convivéncia (MELUCCI, 2004). A area da educacdo, indubitavelmente, é povoada
por seres humanos sensiveis, mas nao por isso menos preparados para cumprir designios na
preparagdo de cidaddos e cidadds para um mundo mais justo e soliddrio. Para isso, como observa
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Costa (1999, p.10), as educadoras que sd@o a maioria na area da educacdo, precisam falar de seu
trabalho e fazer circular suas historias, contadas por elas. Precisamos ocupar espacos de discurso

da nossa maneira, com as nossas vozes, pois isso é “participar da politica cultural da identidade”.

Cabe lembrar o quanto movimentos feministas foram fundamentais na implementagdo de
politicas internacionais e nacionais em educagdo e satide da mulher de forma a reconhecé-las como
sujeito de direitos e portadoras de caracteristicas singulares considerando-se as desigualdades de
género, instrumento de emancipacao da mulher e exercicio de cidadania tanto para homens quanto

para as mulheres (FABBRO, 2006).

Mas, muito ainda hé para ser alcangado por um sentido de uma existéncia que conjugue
vida profissional e vida pessoal da mulher, sentido jamais fixado, que procura harmonizar papéis,
na incessante busca por estabilidade e fortalecimento da identidade do eu (HABERMAS, 1990),
com a articulac@o dos diversos papéis que desempenha e ndo ter “a ligacdao ao papel profissional

como ponto de cristalizacdo da prépria biografia” (p. 25), como observa E2:

E2: [...] eu tento dividir bem as coisas. A hora que eu chego em casa eu tenho que ser a esposa, a
mulher, a mde [...].

E: Vocé acredita que vocé leva essa carga para a sua casa, ou ndo, vocé consegue fazer essa divisdo?
E2: Eu tento ndo levar, mas eu ndo vou mentir, algumas vezes eu levo.

Para se harmonizar com a multiplicidade de papéis e fortalecer a identidade do eu, um
estdgio avangado de desenvolvimento do eu precisa ser alcancado, um nivel pds-convencional em
que, de acordo com Habermas (1990), ha a capacidade de constituigdo de novas identidades
harmonizando-as com as identidades anteriores, agora superadas, com a finalidade de organizar a
si mesmo e as interagdes, estdgio em que o individuo consegue distinguir entre normas e principios
que produzem as normas, adquirindo a capacidade de julgar conforme esses principios e nio pelas

normas preestabelecidas (CIAMPA, 1994).
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3.4. O sentido do trabalho

De acordo com Gaulejac (2007), o trabalho caracteriza-se por cinco elementos
significativos que sdo: o ato do trabalho, remuneragdo, pertenca a um coletivo, uma organizacio e

o valor atribuido as contribui¢des de cada um.

O ato do trabalho leva a producdo de um bem ou de um servico, cada vez menos ligado a
realizacdo de um produto concreto ou servigo especifico, ndo se permitindo uma circunscri¢ao,
situando o sujeito em um sistema complexo, abstrato, desterritorializado. No caso da area da

educacdo, os educadores lidam com um bem difuso, mas reconhecem seu objetivo:
E2: [...] Eu tenho o objetivo de tentar favorecer, ou fazer minha parte pela Educagdo no Brasil.

Contribuir com a Educacdo do pais € um ideal que se concretiza no cotidiano do educador
na educacdo infantil, por ser evidente o quanto a oferta dessa etapa de ensino da educacgdo bésica
agrega, em primeiro lugar, a crianca pelas descobertas, aprendizado, interacdes; em segundo, a mae
trabalhadora, muitas vezes a unica provedora da familia que precisa ter garantido o cuidado e
educagdo da crianca enquanto trabalha; em terceiro, a toda sociedade, pois a educacdo infantil
reflete no ensino fundamental, no desenvolvimento do sujeito social, minimiza a marginalizacdo e
abandono da crianca, além de reduzir a exploracdo da crianga, em diversos aspectos, por exemplo,

a exploracdo do trabalho infantil e até a exploracdo sexual.

E evidente que o gestor de educacdo infantil precisa acreditar no poder que a educagio
infantil possui enquanto possibilitadora e promotora de justica social para que seja conferido
sentido ao seu trabalho e significado as suas agdes, apesar de conviver com a ideologia majoritdria
da sociedade que s6 valoriza o capital e o lucro e que desvaloriza os ideais de justica, ética,

emancipagdo e transformacao social.
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Por outro lado, o gestor de educacdo infantil luta por seu profissionalismo, por uma
educacgdo infantil menos assistencial, mais educacional, por melhores condi¢des de trabalho e por
outro elemento bastante significativo que caracteriza o trabalho profissionalizado: a remuneragdo.

Vejamos o depoimento de E1:

El: [...] a rede na qual eu estou inserido ela tem suas limitacoes, é claro, mas nesse aspecto ela é
uma rede que valoriza os profissionais em termos salariais, as condi¢des de trabalho também ndo
sdo ruins mas elas podem ser melhoradas, é claro, a gente falou muito dessa questdo da sobrecarga,
da multiplicidade de atividades que o gestor desenvolve, mas um dos atrativos além da perspectiva
de gestdo associada a isso é a questdo da valorizacdo do saldrio do trabalhador, aqui nessa rede o
trabalhador recebe um saldrio compativel com o exercicio profissional, um saldrio digno que dd a
ele condigoes de se planejar, de viver razoavelmente bem e de buscar, ter lazer, ter cultura, isso com
o saldrio recebido aqui nessa rede, tanto para quem estd no magistério quanto para quem estd na
gestdo, estou fazendo um comparativo em nivel de estado, do estado anterior em que eu trabalhava
e até em nivel nacional mesmo, entdo aqui a gente tem um reconhecimento e valorizagdo dessa
questdo salarial, das condigées de trabalho, mas também ndo sdo condicées totalmente insalubres,
a carga hordrio, pelo menos legalmente estabelecida é razodvel, com dispensa para cursos, cursos
de formacdo continuada, quatro horas para formacdo, entdo hd esse incentivo também para
formacgdo do profissional, mesmo para o profissional da gestdo, entdo eu considero que essa rede
tem muitos adendos que trazem as pessoas a virem para trabalhar nessa rede, é logico que muitas
coisas precisam ser melhoradas, mas, no geral, é uma rede boa de se trabalhar, que busca valorizar
o profissional, quicd fosse assim em grande parte das redes piiblica que nos temos, tanto em nivel
municipal, estadual, federal, parece que a remuneracdo também é um fator jd bastante melhorado.
[...]

El: [...] comparado a outros trabalhos eu considero que aqui nos é oferecido um saldrio bom, mesmo
comparado a outras atividades profissionais, tais como engenheiro, advogado e outras fungoes
laborais, entdo eu acredito que nos temos um saldrio, é logico que a gente tem que lutar para manté-
lo sempre no mesmo patamar, ou melhor, é claro, mas nessa perspectiva nos somos valorizados sim,
dentro de um plano de cargos e saldrios que foi bem formulado, ele nos dd perspectiva de estar, com
o tempo, melhorando nossa remuneragdo, de efetivamente ao final da carreira ter uma remuneracdo
muito boa.

O entrevistado 1 compara a remuneracao na rede municipal de ensino de Campinas com a
de outras redes, inclusive de outros estados e com a remuneracao de outras profissdes e levanta a
valorizacdo salarial da rede municipal de ensino de Campinas que € vista como fator de
reconhecimento pela PMC da importancia dos trabalhadores da drea da educacdo. Menciona
também o plano de cargos e carreiras, além dos anuénios, licencas prémios, sexta parte, estabilidade

e direitos adquiridos dos profissionais da educagao.

Pelo plano de cargos e saldrios podem ser agregados aumentos salariais por meio da

evolucdo funcional nos cargos das carreiras do magistério, de acordo com a Lei N.12.987 de 28 de
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junho de 2007 que dispde sobre o plano de cargos, carreiras e vencimentos do magistério publico
municipal de Campinas. O artigo 29 da referida lei discorre que a evolucao funcional nos cargos
ocorrera na forma de progressdo vertical, inciso I, que € feita por meio da apresentacdo de titulos
de especializa¢do, mestrado ou doutorado vinculado a drea de atuagdo que ndo tenham sido
utilizados para ingresso no cargo, € na progressdo horizontal, inciso I, mediante classificacdo no
processo de avaliagdo de desempenho, realizada pelo servidor avaliado, pelo superior imediato e

pela equipe em que atua, de acordo com a Lei N° 17.074/10.

Nesse sentido, é crucial que se cuide para que, com a utilizagdo da avaliacdo de
desempenho, ndo se substitua a colaboracdo feita por meio do coletivo de trabalho, outro elemento
significativo do trabalho, considerado por Gaulejac, pela competicao, que significaria ndo se portar
mais lacos estdveis, ndo se contar mais com um sentimento de pertenca, ndo se ter mais um “suporte
essencial da identidade social” (GAULEJAC, 2007, p.151), ndo se mediar mais os conflitos, ndo
haver mais a resisténcia, a luta, as reivindicagdes, solidariedade e protecdo formados por um

coletivo.

Os entrevistados demonstram muita colaboragdo, auxilio mituo frequente, gratiddo e
reconhecimento entre seus pares, fortalecidos até pelas dificuldades, que compdem um coletivo de

trabalho consistente:

El: Com os colegas gestores, diretores, vice-diretores, que a gente estd sempre em contato, diretores
e vice-diretores [...] a gente se ajuda muito, é muito cooperativo, das escolas do entorno,
praticamente todas [...], nos temos essa relacdo, eles também, se vocé tivesse oportunidade de
entrevistd-los, eu acredito que eles iriam dizer a mesma coisa, de colaboragdo, mesmo porque
quando nds entramos, esses gestores aqui do entorno, eles, praticamente todos, também tiveram as
mesmas dificuldades, entdo era tudo muito similar, dado essas dificuldades, nos pudemos encontrar
um caminho, olha, como resolver um problema, entdo tem contato ali, logico que respeitando as

caracteristicas de cada unidade, de cada pessoa também e o tempo de cada um.

Gaulejac (2007, p. 153) aponta a organizagdo do trabalho como outro elemento
significativo, organiza¢do cada vez mais virtual, o que traz a consequéncia de nao se saber “mais
muito bem quem faz o que, quem € quem, onde estd quem”, uma reorganizacdo permanente onde
a flexibilidade é a norma dominante. Flexibilidade geradora de frustracdo e descontentamento

como demonstrado na fala de E2:
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E2: [...] ser cobrada de algumas coisas pelas quais eu ndo fui contratada e que eu ndo gosto de
fazer. Eu ndo escolhi fazer, eu escolhi ser gestora, eu ndo escolhi fazer uma série de outras coisas
que a prefeitura de Campinas, no caso, me obriga, me obriga mesmo, sou obrigada a fazer, isso me
traz muito sofrimento.

E: Por exemplo?

E2: Por exemplo, a escola ndo ter uma pessoa na secretaria para atender ao telefone, para orientar
a comunidade, ndo nas coisas que so o gestor pode resolver, mas em coisas como cadastro, como
matricula, arrumar prontudrio de aluno, a gente ter que dar conta de coisas que a gente ndo tem a
formacdo, coisas da contabilidade, por exemplo, a gente ndo tem essa formagdo, entdo outro dia
mesmo a gente foi cobrado para entregar certidoes, declaracdes de coisas a ver com imposto de
renda, com uma série de coisas que nos ndo temos essa formagdo. Entdo esse sentimento de ndo
saber o que fazer gera uma inseguranca e uma insatisfacdo muito grande e ter que fazer aquilo que
ndo se sabe, aquilo que ndo se tem competéncia para fazer e responder legalmente por aquilo que a
gente ndo tem conhecimento e legalmente ndo precisaria ter.

O quinto elemento refere-se ao valor atribuido as contribuicoes de cada um que Gaulejac
(2007) aponta ser avaliado pelo coletivo de trabalho, portador de sentido, malha central da
aprendizagem da profissdo, que fixa, em ultima andlise, suas normas aceitaveis, os modos uteis de
funcionamento, as apreciacdes que importam. Opera como uma instincia de elaboracdo simbdlica
sobre o conteido e finalidades do trabalho, imprimindo sentido a atividade, como espaco de
transicdo entre o sentido prescrito pela instituicdo, legitimado, e o sentido produzido pelo

individuo, que remete as capacidades autorreflexivas e a ideia de consciéncia.

Alguns socidlogos como Chatzis (1999, apud LINHART, 2000) observam que o trabalho
evoluiu para uma demanda de envolvimento mais completo e mais complexo da pessoa, que se
expressaria em termos de ‘“autonomia”, de forma que os atores deveriam reconfigurar a cada
momento o sistema da organizagdo para se responder aos eventos que o solicitem de forma mais
autdbnoma, mais rica, “onde a subjetividade, longe de ser negada, ¢ chamada a contribuir” (p. 26),
mas Linhart (Ibid.) aponta que sdo expressdes de logicas que concedem ‘“‘autonomia” mas a
controlam, revelando intensificac@o e racionaliza¢cdo do trabalho de tipo tayloriano, que em nada
melhoram a sorte dos trabalhadores. Uma l6gica que propde condi¢des muito restritas, até mesmo

coercitivas, a subjetividade dos trabalhadores que se sentem sob ameaca sem margem de manobra.

Entre um sentido préprio relacionado as vivéncias, crengas, saberes dos individuos e uma
realidade exterior objetiva di-se a acdo gestora. Referenciais interiorizados, inscritos no sistema de

valores e significacdes adquiridos pela educacdo e pela cultura vivida na experiéncia biografica do
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individuo compdem um sentido proprio do individuo, uma inscricio em sua cadeia simbdlica
indexada a outras historias, outras vidas, com as quais o individuo dialoga até mesmo sem querer

(CLOT, 1995 apud GAULEJAC, 2007).

Para Lapierre (1993), a interioridade € o aspecto mais secreto e misterioso do individuo em
seus componentes tanto cognitivos como afetivos, é o que caracteriza mais profunda e
autenticamente o sujeito, € o que estd no coragdo de sua subjetividade. As capacidades intelectuais,
fisicas e emotivas que dotam o individuo naturalmente e aquelas que podem ser adquiridas ao longo
da vida importam menos que a consideracdo de que se € sempre um “ser subjetivo” que pensa,
opera, escolhe utilizar ou colocar suas posicoes e desenvolver suas habilidades, pois as pessoas
sabem mais do que acreditam, porque formam um conhecimento subjetivo, um conhecimento
diferente dos que sdo adquiridos nos programas formais. Um ‘“conhecimento sentido, vivencial,

intuitivo, inconsciente” (Id., p. 254).

Uma pratica de gestdao de tipo puro, segundo Lapierre (Ibid.) que correspondesse ao polo
da interioridade, da subjetividade, que expressasse somente a autonomia do gestor, em detrimento
da exterioridade, da objetividade, correspondente a heteronomia, poderia ser tdo nociva quanto
uma gestdo de tipo puro que correspondesse ao polo da exterioridade em detrimento da
interioridade, dimensdo que apesar de negligenciada, sempre subsiste e talvez a mais rica, pois do
mesmo modo que nossas projegdes se enriquecem com nossas introje¢des, tornando nossas
projecOes mais refinadas e realistas, o fato de dominar nossa interioridade permite-nos tirar melhor
proveito de nossa exterioridade, duas facetas que sdo essenciais e indissocidveis na pratica da

gestao.

Basso (Ibid.) caracteriza as condi¢des subjetivas como préprias do trabalho humano, uma
atividade consciente planificada, que apresenta, dependendo do grau de objetivacdo do processo
de trabalho, uma autonomia maior ou menor. No caso do trabalho fabril, altamente objetivado, a
autonomia € limitada, ao contrario do que se espera do trabalho do gestor de educacao infantil, que
deve possuir uma margem de autonomia maior, se permitir planejamento, modificacdes,

aprofundamentos e adequagdes a partir de situagdes concretas e imediatas.
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Na administragdo gerencial, o espirito empresarial, competi¢io, exceléncia e énfase nos
resultados procuram ganhar legitimidade enquanto o didlogo, compartilhamento de poder, préticas
emancipadoras, justica social, equidade e tolerancia, basilares da educacdo, sdo inibidas
(SANDER, 2009; GAULEJAC, 2007; BALL, 2004; TEIXEIRA, 2001). No entanto, tais ideais ndo
desaparecem apesar de pressdes para a adesdo ao sentido prescrito pela logica gerencial, que
procura forjar padrdes identitarios que ndo fazem sentido aos educadores e tensdes sdo vividas em
um jogo que busca a apropriagdo do sentido do trabalho e do sentido das relacdes que constituem
e legitimam a identidade do gestor de educacdo infantil. Nega-se a negacdo de si, negacdo que
consiste na identidade como metamorfose que supera a identidade pressuposta, processo que leva
a autonomia do sujeito, aprendizagem que ndo termina, sempre questionada e reformulada
(CIAMPA, 1990; MELUCCI, 2004) que corresponde ao fortalecimento da identidade do eu
(HABERMAS, 1990) de modo a organizar uma biografia peculiar, sob principios de modos de

procedimentos universais.
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CAPITULO 4. O JOGO ENTRE LIMITES E POSSIBILIDADES

Neste capitulo realizamos a andlise dos dados das entrevistas desdobrada em categorias e
subcategorias de andlise. Algumas delas motivaram o estudo, como a categoria identidade e a
subcategoria acimulo de cargos e funcdes, outras surgiram da andlise do material de pesquisa
coletado apos a edicao e leitura flutuante das entrevistas, outras posteriormente foram descartadas,
revisitadas, reagrupadas, outras realocadas, porque a andlise mais aprofundada levou a esse
caminho de construcio e reconstrucio pelo refinamento das leituras e releituras das entrevistas ao
longo da andlise do contetdo.

A categoria e subcategorias que compreendem identidade, projeto de vida, abordou os
conceitos de socializagdo primadria, socializacdo secunddria, escolha profissional, influéncias,
formacdo académica, inicio no cargo, o real do trabalho, as peculiaridades do trabalho na educacao
infantil, planos futuros; as relativas a sobrecarga de trabalho, abarca os conceitos de alienagdo e
estranhamento, intensificacdo do trabalho, acimulo de cargos e fung¢des, entre o administrativo e o
pedagdgico, género e trabalho, relacOes conjugais e familiares; a categoria sofrimento versus prazer
no trabalho, enfoca as subcategorias saude e adoecimento, relacdes de valorizagdo e
reconhecimento, desapropriacio e reapropriacdo do sentido do trabalho; organizago institucional,
heteronomia versus autonomia, as imposi¢des de uma légica gerencial versus gestdao democratica,

tensoes e conflitos e estratégias coletivas.

Nos préximos itens as categorias e subcategorias de anélise serdo exploradas de forma mais
abrangente e aprofundada que no capitulo 3, cujo enfoque voltou-se para os aspectos tedricos
acerca da constituicdo da identidade com alguns trechos das entrevistas analisados previamente de
forma ilustrativa. Neste capitulo, os dados foram expostos e analisados com maior frequéncia,

articulados aos conceitos estudados, ao objetivo e aos pressupostos da pesquisa.

Com antecedente de trabalho em outras redes publicas e privadas, de outras cidades ou até
mesmo outros estados, os gestores ingressam como gestores de educagdo infantil na rede municipal

de ensino de Campinas por motivos salariais, plano de cargos e carreiras e condicdes de trabalho
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que consideram boas. No entanto, a intensificacdo do trabalho devido ao acimulo de cargos e
funcdes marca consideravelmente o inicio da carreira de diretores e vice-diretores de educacio
infantil o que traz prejuizos a constituicdo da identidade, a saide e as relagdes familiares dos
gestores, pois sdo colocados a prova ainda ndo tendo se apropriado do savoir faire, do saber fazer,
do gestor de educacido infantil e estarem em periodo de avaliacdo probatdria sob a condi¢do de

serem julgados no sentido de dar conta ou ndo das demandas para se estabelecer no cargo.

Com a jornada de trabalho estendida em casa, as gestoras, que compde quase a totalidade
dos cargos na gestdo da educacdo infantil, sofrem ainda maior intensificacdo e sobrecarga de
trabalho com a preocupacgdo de conciliar uma multiplicidade de papéis, de gestora, esposa, mae e

de mulher para si.

Os gestores de educacdo infantil buscam a reapropriacdo do sentido de seu trabalho que
motivou a escolha profissional na 4rea da educacdo e na gestdo da educagdo infantil para a
continuacdo de um projeto de vida e constituicio de uma identidade possivel por meio de

estratégias coletivas e trocas simbdlicas com o grupo.

4.1. Identidade

Nossa identidade se constitui por identificacdes com objetos de relagdo que constroem
nosso psiquismo a partir da relagdo com outros seres humanos que povoam nossa mente desde o
nascimento, evoluindo para pessoas e depois para grupos de pessoas que formam bases de
identificacao possibilitada por um ideal comum existente entre elas. Pela alteridade o outro humano
nos humaniza, por meio da aquisicdo de valores, de necessidades, introjecdo de normas, de
condutas e reproducgado de ideologia, que pode ser mantida ou sofrer alteracdes, determinando ou
nao o status quo do grupo, com uma identidade e psiquismo proprio, uma mente grupal que exerce

influéncia sobre seus membros e sobre outros grupos (HELOANTI; CAPITAO, 2007b).
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A identidade, desse modo, € construida na infancia e reconstruida ao longo da vida em um
processo de socializagdes sucessivas em que o trabalho exerce centralidade como um projeto de
vida, que pode se iniciar na infancia no campo familiar e prosseguir na vida adulta (DUBAR, 2005),
em um porvir preparado dentro das condi¢des e dos vinculos passados que delimitardo as fronteiras
do possivel e deixardo suas marcas, pois nunca apagaremos o que fomos e nunca teremos todas as
possibilidades a nosso dispor, pois elas nunca se apresentam completamente abertas (MELUCCI,

2001).

As entrevistas demonstram, em relagdo ao pressuposto que os gestores ingressam na area
da educacdo por acreditarem nos ideais transformadores da educacio e por influéncia familiar, que
tanto E1, E2 e E3 declaram ter recebido influéncia familiar em sua escolha profissional e somente
E4 relata em seu discurso ndo ter sofrido influéncia em sua escolha profissional, discurso
questiondvel, uma vez que, como esclarecido pela banca de defesa deste trabalho, € impossivel um

ser social ndo ter sido influenciado pelo objeto primeiro e identificatério, a mae, o pai, ou outro.

De acordo com Heloani e Capitdo (2007b), o homem ndo se liga as organizagdes somente
por lacos materiais, decorréncia natural do homo economicus, tampouco somente por lacos morais,
presuncdao do homo social, mas também por lacos inconscientes primordialmente, que sdo
modelados e adornados pela organizacdo em um movimento dialético em que a origem do poder
estd na relaciio sofrimento e prazer ali gerado (ROUANET, 1991, apud HELOANI; CAPITAO,
1bid.).

E1 e E2 expressam claramente nas entrevistas que a mae, grande figura de amor e referéncia
em suas vidas, influenciou a escolha pela carreira do magistério, ou seja, evidenciam que a
socializa¢do primdria, socializac@o rica em afetos, principalmente em relacdo a figura materna,
imprimiu uma forte ressondncia simbdlica que os induziu a atuacdo profissional na drea da
educagdo. Ressonancia que pode ser relacionada aos ideais transformadores da educagcdo em que
acreditam ambos. E3 teve influéncia da tia na escolha de sua profissdo e de sua mae, de forma
indireta ao aconselhd-la sobre o magistério ser uma “boa carreira” para as mulheres pelo periodo

parcial de trabalho, influéncia que se deu mais adiante, na socializa¢do secunddria.
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Esclarecemos que a categoria identidade transpassard todas as outras categorias e

subcategorias de andlise do inicio ao final deste capitulo por estar enredada em todas elas.

4.1.1. Projeto de vida

Como um processo constante de negociagdo que envolve contextos histéricos e simbdlicos
partilhados intersubjetivamente que interliga passado, presente e futuro, a identidade do gestor de
educacdo infantil figura como um projeto de vida que envolve imagindrio, socializacdo primadria e
socializacdo secunddria, projeto cheio de expectativas mas também de frustragdes pelas limitagoes
impostas por uma légica gerencial de enxugamento de gastos em nome de um Estado Minimo que

induzem a intensificacdo e sobrecarga de trabalho do gestor de educac¢ao infantil.

Reescrevemos continuamente nossa jornada e a jornada do mundo a partir de um projeto de
vida, um vinculo circular somado a linearidade. “O nosso amanha depende da matriz do passado,
mas o que seremos relé e reelabora o que fomos”, por isso quando falamos de nossa vida, falamos
da conexdo memodria e projeto, de nossa identidade. O entrelacamento entre linearidade e
circularidade do tempo permite-nos, as vezes, “aceder a espiral, naqueles momentos de graca em

que nos € consentido retomar ao mesmo ponto, num plano distinto” (MELUCCI, 2004, p. 35).

Lapierre (1993) aborda que a realidade psiquica, familiarmente nomeada de vida interior,
estrutura-se pelos fantasmas inconscientes sujeitos a objetos interiorizados, que sdo, de maneira
privilegiada, as primeiras figuras de amor e de autoridade com as quais entramos em contato,

primordialmente a mae.

As relagdes com essas primeiras figuras influenciam o modo como se atualizam as
predisposicdes que determinam a realidade psiquica, sobretudo pelo jeito com que o sujeito vive
interiormente, ou seja, a heranca sociocultural, a criacdo, a educagdo, o grau de civilizacdo t€m
influéncia inegéavel sobre o psiquismo (KARDINER, 1969, apud LAPIERRE, 1993), heranca

adquirida em grande parte pela familia e depois modalizada.
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As primeiras figuras de amor e de autoridade sdo como imagos!® interiorizados, ou seja,
ndo sdo os pais “reais”’, mas o resultado da projecao de seus proprios fantasmas arcaicos juntamente
com o resultado de uma introjecio dos objetos que, mesmo quando o sujeito tem deles uma visao
“realista”, conservam “certa dimensao fantasmatica” (LAPIERRE, 1993, p. 259) que constituem
os fundamentos da vida afetiva e cognitiva: “a imaginacdo, o imagindrio, os devaneios, os sonhos
acordados, os fantasmas inconscientes, a visdo de mundo, em suma, toda a vida do espirito” (/d.).
A figura dos pais pode ter sido interiorizada como ativamente benevolentes ou perseguidores,
amantes ou dominadores, o que leva o sujeito a utilizar mecanismos psicolégicos como negacao,
idealizacdo, desprezo em relacdo a essas figuras que animam e constituem ativamente o “eu” do

sujeito e sua personalidade.

Os discursos de E1 e E2 desvelam que a socializagcdo priméria direcionou suas vidas, pois
ja no campo familiar, comecam a ser delineados os primeiros tragos de como construiriam seu
projeto de vida, com a influéncia marcante de suas maes, grandes referéncias para eles em suas
escolhas profissionais, um imagindrio afetivo em que se evidenciam limites e possibilidades de
ressonancia simbdlica. E1 refere-se a mae como referéncia, como espelho em vérios aspectos de

sua vida:

El: Bem, Rafaela, desde a minha infdncia eu convivi com pessoas ligadas a drea educacional. A
minha mde é professora, em casa eu ja observava os passos da minha mde [...] eu acredito que eu
me tornei educador a partir do convivio familiar que teve uma importdncia muito grande nessa
minha identificacdo profissional, entdo a partir dai que eu me tornei educador.

E: A sua mde era da drea da educacdo e seu pai também |[...].

El: Ndo, a minha mde ndo era professora, é ainda, minha mde é aposentada em um cargo, ld em...,
e é professora na educagdo infantil.

E: A sua mde é professora de educagdo infantil.

E1l: Ela lecionava no que era antigamente o primdrio, ld na minha cidade ndo tinha, ndo tem ainda
creche, escola de educagdo infantil, tinha da primeira a quarta série, o antigo primdrio que hoje
estd tudo no ensino bdsico, no fundamental. Entdo ela lecionou, ela inclusive foi minha professora,
em um cargo ela se aposentou e no outro ela continua, s6 que agora ela estd na biblioteca, ndo estd

19 Termo criado por Carl Jung em 1912 e depois usado por Freud e outros psicanalistas. O imago designa uma imagem
inconsciente de objeto, realizada e construida em idades precoces e que fica investida pulsionalmente.
Existem assim varios imagos mencionados por Jung e por Freud tais como o imago maternal e o imago paternal. Estes
imagos desempenham o papel de modelo ou ideal que rege de uma forma inconsciente as escolhas de objetos. Assim,
implica que as relacdes de objetos posteriores tendem a reproduzir as relagdes de objetos da infancia. Disponivel em
<URL.: http://www.infopedia.pt/imago-(psicologia)>.
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mais na sala de aula, estd se aposentando do outro cargo, ela teve influéncia significativa nessas
minhas escolhas, mesmo porque minha mde ela tem um, assim, hd pessoas que temos como
referéncia, como espelho e essa pessoa que eu tenho como referéncia, em vdrios aspectos da minha
vida, ¢ a minha mde. Nesse aspecto profissional também teve e foi bastante relevante a influéncia da
minha mde na minha escolha profissional.

E2: Eu fiz faculdade de... para dar aula em..., depois que eu me formei, no ano seguinte, houve o
concurso do estado e resolvi prestar so para ver como eu ia e se eu ia gostar de dar aula, passeli,
resolvi assumir e fui fazer uma experiéncia em uma escola e eu adorei, adorei dar aulas e larguei
tudo que eu fazia em... e fiquei na drea escolar, depois como gestora, dentro da escola recebi um
convite do diretor da escola para assumir o cargo de coordenadora pedagdgica e fui também como
experiéncia para saber se eu ia gostar ou ndo e eu adorei, eu gosto de tudo relacionado a educagdo,
eu descobri isso.

E: Houve influéncia de sua familia, professores, diretores ou outros na sua escolha profissional?
E2: Da minha mde, que é uma excelente professora. Eu sempre brinquei, quando crianga, brincava
de escola que eu era professora, entdo eu acho que ela foi muito importante na minha escolha.

A fala de E2, [...] eu sempre brinquei, quando crianga, brincava de escola que eu era

professora, entdo eu acho que ela (a mde) foi muito importante na minha escolha [...], remete a

ideia de Donald Woods Winnicott*® sobre a fantasia preceder a objetividade e o seu enriquecimento

com aspectos da realidade relativos a ilusdo criada pela mae e ao conceito de que tudo repousa no

vinculo da crianca com sua mae. Acoplamento entre alucinacio infantil e elementos da realidade

fornecidos pela méae que ndo sdo perfeitos, mas que podem ser vividos como quase 6timo, gragas

a personalidade do sujeito, que procura preencher o vazio entre alucinagao e realidade.

J4 E3 e E4, argumentam que atuar na area da educag@o ndo foi para elas um sonho de

infancia, que ndo foi na socializagcdo primdria que surgiu a possibilidade de ser educadora, mas em

fases mais adiantadas da vida, na socializacdo secunddria:

E3: [...] ndo foi uma coisa que eu, ah quando eu era crian¢a que que eu quero ser? Quero ser
professora, ndo foi um sonho de infdncia [...].

[...]

E: Como vocé se tornou educadora e depois gestora escolar?

E3: Eu me tornei educadora, na verdade, ndo foi planejado, meu pai faleceu, eu estudava em escola
particular, ai eu ndo poderia mais estudar em escola particular, e eu resolvi fazer um curso técnico
Jjd que eu teria que ir para a escola piiblica, na época era o colegial, que fosse técnico, resolvi que
seria o magistério, cursei no..., quando eu estava no terceiro ano de magistério teve o concurso
publico de Campinas, eu prestei, no tltimo ano, para testar, para conhecer, ai eu acabei passando,
ai no ano de 2003, que eu jd estava formada, porque levaram trés anos para eu ser chamada, o

20 Disponivel em http://psicologado.com/abordagens/psicanalise/winnicott-principais-conceitos, acesso em 07

mar. 2014.
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concurso foi em 2000, em 2003 eu ingressei..., dali eu fiz a Pedagogia, depois a especializagcdo na
drea de..., em 2008 teve o novo concurso e eu tive vontade de prestar para gestdo e escolhi a gestdo
da educagdo infantil, quando eu pude na atribuigdo, tinha educagdo infantil, porque apesar de ndo
ter trabalhado com a educacdo infantil, nunca havia trabalhado, trabalhei no fundamental como
substituta, e na EJA também no fundamental, trabalhei no fundamental da rede, mas na educagdo
infantil nunca havia trabalhado, mas jd estudei na pedagogia, jd li, ja conhecia um pouco e tinha
vontade de trabalhar, mas eu preferi entrar pelo cargo de gestdo que hoje eu até questiono se ndo
deveria primeiro ter sido professora para depois... a falta de experiéncia ndo compromete mas a
experiéncia ajuda a enxergar a educacdo infantil de maneira mais ampla.

[...]

E: Houve influéncia da sua familia, professores, diretores ou outros na sua escolha profissional?
E3: Eu tenho uma tia que é professora, ela inclusive que me indicou o concurso, eu fazia magistério,
tinha vontade, mas eu ndo sabia, por exemplo, o que era..., se ela ndo falasse, presta também [...],
entdo se ela ndo falasse [...] talvez eu ndo tivesse ingressado, muitas colegas fizeram magistério
comigo e ndo estdo trabalhando como professora ou na drea da educagdo.

[...]

E: E essa sua tia foi professora e ela também foi gestora?

E3: Ela foi professora, hoje ela é vice-diretora. A minha familia também influenciou um pouco, mas
no sentido de, a minha mae: “ah, va fazer o magistério porque vocé vai trabalhar meio periodo, é
um emprego bom para a mulher”, quem influenciou mais foi a minha tia e quando fiz o magistério
eu gostei e ai a vida foi encaminhando para isso, prestei o concurso, passei, fiz Pedagogia, ai depois
surgiu a especializacdo na Unicamp que foi oferecido pela prefeitura também, entdo eu fui ficando
e gosto, mas ndo foi uma coisa que eu, ah quando eu era crianga que que eu quero ser, quero ser
professora, ndo foi um sonho de infancia. Foi, acho que a vida foi levando.

E: E vocé acredita nisso, que é um trabalho bom para a mulher, nessa fala da sua mae?

E3: Ndo, ela tinha essa ideia para ser professora, trabalhar meio periodo, eu nunca trabalhei meio
periodo, mesmo na [...] eu sempre dobrei, eu sempre trabalhei bastante, entdo a visdo dela de ser
bom para mulher é por conta de trabalhar pouco, ter tempo para os filhos, e ndo é o caso, ainda
mais agora com uma carga hordria maior na gestdo.

Houve influéncia, além de sua tia, de sua mae, que sugere que o magistério seria uma boa
carreira para as mulheres por se trabalhar meio periodo, ter tempo para os filhos o que ndo se

confere na vivéncia de E3, que sempre “dobrou”, sempre trabalhou bastante.

E3 argumenta que ser educadora aconteceu por circunstancias da vida, por acaso, assim
como declara E4, mas como esclarecido pelos Pscic6logos da banca de defesa, nada € por acaso,
pois, mesmo se ndo conscientes, imperando o inconsciente, foram escolhas influenciadas, mesmo

que nao saibamos:

E4: Tornei-me educadora por acaso, eu estava no terceiro colegial e ndo sabia muito bem o que eu
queria ser e aconteceu a universidade aberta na Unicamp e fui visitar e fiquei apaixonada por
engenharia de alimentos. Fiz cursinho um ano e prestei engenharia, direito, relacdes puiblicas e ndo
passei, ai vi que gostava da drea de Humanas, no ano seguinte prestei psicologia, economia e
pedagogia, como tltima op¢do na Unicamp, pensei o que que vou prestar na Unicamp ? Ai peguei o
catdlogo e me interessei. De todos os vestibulares que eu prestei foi Pedagogia que eu passei, foi a

111



Pedagogia que me escolheu, ndo tinha definido o que queria ser. Era muito diversificado. Coisa de
adolescente. Af experimentei e em quatro anos estava formada.

E: Vocé sofreu influéncia em sua escolha?

E4: Nao, como falei, ndo sabia direito o que queria. Resolvi experimentar, ver o que que era esse
curso de Pedagogia, gostei, foi muito bom e ndo me arrependo.

E: Fale um pouco sobre sua formagdo.

E4: Na graduagdo?

E: Na graduagdo, na pos...

E4: Foi tranquila. Tive uma experiéncia... no primeiro ano de Pedagogia na Unicamp, tive uma
experiéncia muito ruim com um professor e quase que eu desisti do curso por conta dele. Eu fiz uma
prova, ele olhou e falou que eu nunca deveria estar na Unicamp, que eu tive regressdo mental, nossa
como pode, dentro de uma faculdade de Educacdo ter esse estigma, mas eu ndo desisti, tive
professores maravilhosos que me incentivaram que me ajudaram, me apoiaram, eu consegui me
formar, mesmo depois fora da universidade tive uma professora que continuou me ajudando no meu
trabalho e assim que me formei eu jd peguei uma sala de aula e a minha primeira experiéncia em
sala de aula foi em uma sala adaptada dentro de uma empresa [...], um programa de ISO 9000
estava comegando em 93 e tinha um programa de alfabetizacdo dos funciondrios, minha primeira
experiéncia em sala de aula, nem tinha me formado ainda. Variava a idade de 18 anos a 63 anos e
desde alunos de 4°, 5° série a alunos até que ndo sabiam ler e escrever, uma sala multisseriada.

E: E depois da graduacdo vocé continuou os estudos?

E4: Continuei. Ndo conseguia me desligar da Unicamp, na época faziamos a op¢do por uma
habilitacdo, como ndo fiz magistério, mas colegial comum, fiz a op¢do por pré-escola por quatro
anos, depois fiz magistério das matérias pedagogicas do primeiro e segundo grau, depois voltei para
fazer administracdo e supervisdo mais um ano, foi o sexto ano na Pedagogia. Nunca imaginava
trabalhar na administragdo, pensava, ai que horror, ndo quero, ndo sei porque eu fiz administracdo
e supervisdo, porque gostava mesmo da sala de aula. Fiquei nessa empresa por um ano, alfabetizei
os alunos, foi uma experiéncia muito rica, quando chegou no final do ano acabaram com o projeto.
Vi no mural de oportunidades da Unicamp uma vaga de “trainee” na Bosh, havia 100 candidatos
para uma vaga, mas fui muito infeliz ld na parte de treinamento. Fiquei quatro meses e eu destetei e
sai, voltei a distribuir curriculos nas escolas em Campinas, houve indicag¢do de uma professora da
Unicamp e consegui uma vaga em uma escola particular em Campinas como auxiliar de
administracdo. Viram meu dinamismo e me colocaram na biblioteca. Substituia professores quando
faltavam em todas as salas. Ai uma professora pediu demissdo e uma sala foi-me atribuida de
terceira série, o que me assustava um pouco. Tive incentivo de minha professora da Unicamp. Peguei
e fiquei nessa escola por dez anos o que me levou ao mestrado. A sala era a tarde e a sala era agitada
e sempre era chamada a atengdo, que ndo tinha controle da sala o que me incomodava. Essa
experiéncia me levou ao mestrado. Com pouca experiéncia de dominio de sala, de comportamento,
uma coisa muito exigida nessa escola, o comportamento das criangas, como fazer com que as
criangas ficassem mais atentas, principalmente na hora de leitura, foi ai que comecei a me
caracterizar de personagem para dar aula, foi ai que nasceu uma professora personagem e a partir
dai eu comecei a pesquisar minha propria prdtica que resultou em meu trabalho de mestrado, eu
voltei para a faculdade de Educacdo depois de dez anos.

[...]

E4: Voltei para fazer o mestrado em 2003, entdo me formei em 93 e voltei em 2003, o que foi bom.
Terminar a faculdade, ir para a prdtica, dar as nossas cabegadas, nossos pulos e voltar foi bacana.
O mestrado foi muito bom, muito tranquilo, ndo parei de trabalhar, ndo tive bolsa de estudo.
Trabalhava e estudava, foi uma fase complicada de sobrecarga de trabalho. Trabalhava nessa
escola, ndo era dispensada, ficava com falta, ndo deram nenhum apoio, apesar de estar fazendo
pesquisa na prdtica naquela escola, ndo deram nenhum apoio, mas quanto a isso ndo tinha
problema. Ai na mesma época que eu prestei o mestrado surgiu o concurso da prefeitura e eu jd
estava meio cansada de sala de aula, embora estivesse empolgada com a pesquisa. Eu estava
cansada, o fato de ter ficado dez anos na mesma sala, por mais que pedisse para sair daquela série
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ndo me tiravam porque falavam que eu era boa na terceira série. Queria viver outras coisas, queria

“«

ter outras experiéncias. Af coincidiu de sair o concurso na prefeitura, ai peguei o edital e falei “o
que que vou prestar?” e lendo orientagcdo pedagogica, diregdo, vice-diregdo, s que dire¢do eu ndo
podia prestar porque na época tinha que ter oito anos de magistério e eu tinha so seis anos de sala
de aula.

E4: Acho que é isso, minha trajetoria de trabalho, fui inserida na educag¢do por um acaso, uma
escolha por um acaso, ndo me arrependo, estou feliz, pretendo continuar nesse trabalho.

“Escolhida pela Pedagogia”, E4 “nunca imaginava trabalhar na administracio, pensava ai
que horror, ndo quero, ndo sei porque eu fiz administracdo e supervisdo, porque gostava mesmo da
sala de aula”, veio mais tarde valorizar muito seu trabalho como gestora da educagdo infantil na
PMC, ndo se arrepende, pretende continuar, declara-se feliz. Recebe reconhecimento dos
superiores que declaram que ela tem “perfil para a educagao infantil”, como analisado mais adiante,
e grande reconhecimento da familia que tem orgulho de sua profissdo, assim como expressa E1.
Acredita ter se tornado educadora por acaso, mas se sente confortavel e feliz. Preocupa-a ter que
sair do cargo por questdes de mudanca de emprego do marido que pode ser transferido para outro
estado, gosta da vice direcdo da escola e ndo quer de forma alguma sair da gestdo da educacdo
infantil na PMC ou voltar para a sala de aula, deseja se aposentar no cargo de vice-diretora:

E4: Eu me realizo, eu estou feliz, me preocupa se um dia precisar sair daqui, por exemplo, meu
marido veio com uma noticia assim “provavelmente eu consiga um emprego no Rio de Janeiro”,
isso jd me deixou super preocupada, eu ndo quero sair da prefeitura, eu ndo quero sair do meu
trabalho, é o meu trabalho, eu ndo quero voltar para a sala de aula também, eu ndo quero voltar
para a sala de aula, eu estou feliz com o que eu fago, entdo eu fico preocupada disso um dia acontecer

e eu ndo quero porque eu quero me aposentar e eu gosto de ser vice aqui, eu gosto de ser vice-
diretora, eu ndo quero nem ser diretora, nem OP, eu gosto do que eu faco.

Com relacdo a formagdo académica, por se tratar de um concurso concorrido na area da
educagdo, o ingressante no cargo de gestor de educacdo infantil, geralmente, tem as melhores
classificacdes nos concursos, que entre a gestdo do ensino fundamental e a gestao da educacdo
infantil escolhem a gestdo da educagao infantil, como no caso dos quatro entrevistados, que foram
professores no ensino fundamental mas optaram pela gestdo da educacao infantil e ndo pela gestao
do ensino fundamental. Entre os entrevistados, dois deles possuem graduacdo e mestrado e as

outras duas possuem especializacdo. Vejamos:
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El: E eu me licenciei em... na Universidade Estadual de [...], me formei em [...], eu havia
interrompido meus estudos durante um tempo, terminei o ensino médio, comecei um curso técnico
de ensino médio, um curso de eletronica, mas eu vi que essa parte de ensino técnico,
profissionalizante ndo era muito o que eu queria, eu jd havia percebido que eu seguiria na drea de
humanas, alguma coisa na drea de humanas ou de Direito mesmo, que eu achava muito interessante,
que € da drea de humanas, sabia que eu ia trabalhar em algo relacionado a drea de humanas.

E: E depois da licenciatura vocé deu continuidade na pos-graduagdo.

El: Sim, eu jd era professor, fazia a licenciatura. Terminei a licenciatura em [...], logo na sequéncia
entrei em uma pos-graduagdo em |[...], ndo concluida porque eu também ndo me identifiquei muito,
faria pela Universidade Federal de [...], ndo me identifiquei muito e acabei largando essa pos-
graduacdo, vi que ndo era isso. No periodo da licenciatura, eu me identifiquei muito com as matérias
pedagogicas, principalmente diddtica, politicas educacionais, entdo nesse periodo, nesse interim, eu
jd percebi que eu teria uma grande inclinagcdo para buscar, para conhecer, para entender acerca
desses conteiidos, mesmo porque como eu jd lecionava, tive a oportunidade de fazer a universidade,
cursar a universidade ao mesmo tempo em que eu dava aulas, entdo a gente tinha as teorias, o
referencial tedrico todo da universidade e eu estava na prdtica, no dia-a-dia, entdo eu queria
confrontar, entender melhor como é que se dava isso dai e uma das maneiras seria voltada
exatamente para essas matérias pedagogicas, as politicas educacionais, a diddtica, entender como
é que se processava isso, eu fazia, mas eu ficava um pouco intrigado, questionando como é que
funcionava isso dat, porque a gente corre o risco, as vezes, de estar no magistério, isso pode
acontecer, ter uma sobrecarga de aulas muito grande e vocé se tornar um tarefeiro, um fazedor, sem
entender o que que vocé estd fazendo entdo essas matérias e os debates propiciavam uma reflexdo
acerca do que eu estava fazendo, entdo como eu gostava muito disso, eu comecei essa pos-
graduacdo, acabei largando e depois eu me mudei de regido, fui para o sul de..., continuei
lecionando, af eu me casei.

[...]

E1l: Entdo, Rafaela, como eu te disse anteriormente, depois eu me mudei, fiz graduagdo ld no norte
de... e como eu me casei, a minha mulher é do sul [...], eu vim, me mudei totalmente, sai do norte
de... onde eu lecionava, tinha toda uma trajetoria, uma historia profissional, porque eu lecionei ld
cerca de, jd tinha mais ou menos nove a dez anos que eu lecionava ld, eu vim, me casei, me mudei
para o sul [...], fui morar em [...], no sul [...], e em [...] eu fiquei durante cinco anos também
lecionando em escolas publicas e particulares também, eu trabalhava em duas escolas puiblicas e
também em escolas particulares. Nas escolas piiblicas de [... ] me integrei em um projeto institucional
de formacdo de professores, chamava GDP, Grupo de Desenvolvimento Profissional, e eu
coordenava um desses grupos, entdo dentro da escola eu trabalhava lecionando e também
coordenava esse grupo de aperfeicoamento profissional que tinha uma politica do governo de [...],
nisso eu senti que era o momento de retomar os estudos, fiz o mestrado ld no |[...], tinha uma
universidade ld que oferecia mestrado em educagdo, eu acabei me integrando ao mestrado, fiz o
processo seletivo, fui aprovado, e no mestrado eu até desenvolvi uma pesquisa referente a essa
politica [...] , na época o governador era o [...], essa politica [...] de formagdo de professores, eles
estavam reestruturando o curriculo do ensino fundamental e médio e acabou que eu fiz a minha
pesquisa nessa linha, fazendo o mestrado e também na sala de aula, nunca deixei de estar na sala
de aula, logo que eu terminei o mestrado em 2007 [...].

E: Na drea de politicas piiblicas?

El: Mestrado em educacdo, mas minha pesquisa foi voltada para politicas piublicas, politicas
educacionais. Entdo eu senti a necessidade de um novo desafio, acho que eu estava, nesse momento,
eu estava me preparando ou tinha alguma aspiracdo de trabalhar com a gestdo escolar, era um
outro patamar dentro da escola, ndo no sentido hierdrquico mas no sentido de estar inserido nesse
processo, mas com um outro enfoque, com outra visdo, novas possibilidades de lidar com
professores, de entender esse processo melhor, uma visdo mais macro, entdo eu até de forma muito
rdpida eu assumi a fungdo de vice-diretor, mas de forma muito rdpida mesmo, porque logo depois
eu vim para Campinas, eu trabalhava em duas escolas de ensino fundamental e outra de ensino
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médio, entdo eu fiquei na escola em que eu trabalhava no ensino médio, eu fiquei um curto periodo,
muito curto mesmo na vice dire¢cdo para depois eu, eu fui chamado em Campinas que houve o
concurso, eu acabei sendo aprovado, entdo eu vim para Campinas trabalhar na educagdo infantil,
tinha as opgoes ainda de acordo com a minha classificacdo no concurso, eu poderia ter escolhido
uma escola de ensino fundamental, foi ofertado, mas eu optei pela educagdo infantil porque eu achei
que era um espago ainda que eu ndo tinha muito conhecimento, ainda ndo explorado, era o tinico
espaco da educagdo bdsica que eu ndo tinha conhecido, ainda dado passinhos, me inserido nesse
espacgo, de maneira quase nenhuma, entrei de maneira um pouco ainda, tudo para mim era novidade
na educagdo infantil quando eu entrei diretamente como gestor. Mas eu observei o seguinte, que tem
suas peculiaridades em relacdo ao ensino fundamental e ao ensino médio, claro que tem, tem
algumas diferengas, mas vocé lida, vocé lida, enquanto gestdo, vocé lida com professores, vocé lida
com pais, entdo muitas coisas diferenciam, mas muitas coisas se aproximam, entdo, a partir dai eu
estou aqui. Em resumo foi mais ou menos isso.

Nota-se grande envolvimento de El com sua carreira profissional, dedicacdo a pds-

graduacio, gosto pela drea da Educagdo, assim como E2:

E2: Eu fiz faculdade de [...] para dar aula [...], depois que eu me formei, no ano seguinte houve o
concurso do Estado e resolvi prestar so para ver como eu ia e se eu ia gostar de dar aula, passei,
resolvi assumir e fui fazer uma experiéncia em uma escola e eu adorei, adorei dar aulas e larguei
tudo que eu fazia em [...], como [...] e fiquei na drea escolar, depois como gestora, dentro da escola,
recebi um convite do diretor da escola para assumir o cargo de coordenadora pedagogica e fui
também como experiéncia para saber se eu ia gostar ou ndo e eu adorei, eu gosto de tudo
relacionado a educagdo, eu descobri isso.

[...]

E2: Sou formada em [...], tenho Pedagogia pela [...], pos-graduacdo eu tenho em [...], porque eu fiz
na época em que eu atuava como professora [...], pela Universidade Federal de Sao Paulo [...] e
agora eu estou fazendo pos-graduagdo pela |[...].

El, E2 e E3 optaram pela educagdo infantil no momento de ingresso no cargo por sua boa
classificacdo no concurso e, como E4, foram professores do ensino fundamental e nao professores
da educagdo infantil anteriormente ao ingresso na gestao, mas desejaram, entre ser gestor do ensino
fundamental e da educacdo infantil, ser gestor na educagdo infantil, ainda que as escolas de
educagdo infantil fossem mais distantes do centro da cidade em relagdo as escolas de ensino
fundamental.

Pode-se inferir que a gestdo da educacdo infantil € um posto de trabalho almejado em
relacdo a gestdo do ensino fundamental na PMC, um lugar disputado e valorizado pelos gestores
ingressantes. Sobre isso, E3 e E1 realizam as seguintes reflexdes que inferem que se tivessem
experiéncia docente na educacao infantil, e ndo tivessem entrado diretamente no cargo de gestao,

poderiam ja de inicio no cargo ter uma visao mais ampla dessa etapa de ensino:
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E3: [...] trabalhei no ensino fundamental da rede, mas na educagdo infantil nunca havia trabalhado
[...] mas eu preferi entrar pelo cargo de gestdo que hoje eu até questiono se ndo deveria primeiro
ter sido professora (na educagdo infantil) para depois... a falta de experiéncia ndo compromete mas
a experiéncia ajuda a enxergar a educagdo infantil de maneira mais ampla.

El: [..] euvim para Campinas trabalhar na educagdo infantil, tinha as op¢oes ainda de acordo com
a minha classifica¢do no concurso, eu poderia ter escolhido uma escola de ensino fundamental, foi
ofertado, mas eu optei pela educagdo infantil porque eu achei que era um espago ainda que eu ndo
tinha muito conhecimento, ainda ndo explorado, era o tinico espago da educagdo bdsica que eu ndo
tivesse conhecido ainda, dado passinhos, me inserido nesse espaco, de maneira quase nenhuma,
entrei de maneira um pouco ainda... tudo para mim era novidade na educagdo infantil quando eu
entrei diretamente como gestor.

Entre os entrevistados, E3 e E4 tiveram como unica graduacdao Pedagogia, E4 continuou a
carreira da educagdo no mestrado e E3 especializacdo, enquanto E1 e E2 cursaram respectivamente
uma licenciatura e Pedagogia como segunda graduacio, E1 também tem mestrado e pretende cursar

doutorado. E2 pretende cursar mestrado e possivelmente doutorado.

4.1.2. Inicio no cargo, o real do trabalho

O inicio no cargo dos gestores entrevistados € marcado pela falta de experiéncia de trabalho
na educac¢do infantil, visto que todos os quatro entrevistados deixaram a docéncia do ensino
fundamental e médio para ingressar como gestores na educagdo infantil; falta de treinamento
inicial, crucial nessa etapa da educacdo bdsica pelas peculiaridades do trabalho de cuidado e
educacgdo realizado na gestdo na educacdo infantil; intensificacdo e sobrecarga de trabalho pelo
acumulo de cargos e funcdes, condi¢des que pontuam um inicio precario na carreira o que os levam
a questionamentos sobre a identidade profissional. Por outro lado, € um inicio repleto de apoio
mutuo entre os colegas gestores, reconhecimento e valorizacdo da comunidade, dos pares e dos

familiares dos gestores entrevistados. Vejamos o depoimento de E1:

El: Olha, eu acredito que em qualquer trabalho que vd se fazer tem coisas que vocé ndo gosta no
seu trabalho. Talvez seja até muito senso comum estar afirmando isso, mas é inerente até a condi¢do
do trabalho ainda mais quando vocé lida com pessoas, com uma diversidade muito grande, vocé lida
com o sistema, entdo vai ter elementos que vocé ndo vai gostar do seu trabalho, mas eu acredito que
a maior parte dos constitutivos do meu trabalho eu gosto, mesmo porque eles fazem parte do
magistério e eu estou no magistério por op¢do, como eu disse anteriormente, uma escolha, ndo foi
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por falta por estar em outra possibilidade, outra perspectiva, eu escolhi o magistério e estou ainda
no magistério até hoje ainda por escolha e ainda acredito que pretendo ficar por um bom tempo, é
logico que tem os percalgos, hd momentos que vocé questiona até sua identidade profissional, vocé
questiona as vezes as condigdes de trabalho, tem coisas que realmente nos incomodam, no meu
trabalho atual, eu acredito que, uma coisa que me incomoda muito enquanto gestor da educagcdo
infantil da rede em que eu estou, me incomoda ter que desempenhar certas atividades em detrimento
de atividades mais especializadas do gestor, do professor, enfim, coisas assim docentes, ou do
magistério mesmo e vocé até se volta para questdoes muito burocrdticas, questoes assim, preencher
uma ficha de cadastro e vocé as vezes deixa de estar atuando, de estar observando, de estar
discutindo para fazer essas tarefas muito mecdnicas as vezes, isso é uma coisa que... ndo é que eu
tenha pavor mas é que acaba limitando até ou diminuindo nosso tempo de acdo, de estar ali com os
professores, de estar no universo mesmo pedagogico, limita um pouco isso, essas atribuicoes mesmo
porque na educagdo infantil a gente ndo tem, nos gestores da rede em que eu trabalho, nos ndo
temos quem faga esse trabalho, nds gestores temos que fazer esse trabalho, o diretor e o vice-diretor,
na educagdo infantil.

[...]

El: Com os colegas gestores, diretores, vice-diretores, que a gente estd sempre em contato, diretores
e vice-diretores, eu acredito que tem uma boa relagdo [...] no sentido de colaborar, a gente se ajuda
muito, é muito cooperativo, das escolas do entorno, praticamente todas [...] que tem aqui no entorno,
nos temos essa relagdo, eles também, se vocé tivesse oportunidade de entrevistd-los, eu acredito que
eles iriam dizer a mesma coisa, de colaboracdo, mesmo porque quando nos entramos, esses gestores
aqui do entorno, eles, praticamente todos, também tiveram as mesmas dificuldades, entdo era tudo
muito similar, dado a essas dificuldades, nés pudemos encontrar um caminho, olha, como resolver
um problema, entdo tem contato ali, l6gico que respeitando as caracteristicas de cada unidade, de
cada pessoa também e o tempo de cada um.

E2:[...] eu acho que por ndo termos muito apoio de nossos superiores, nos temos o hdbito de trocar
figurinha, de conversar, de elogiar, de perguntar “olha, como vocé tem feito isso, ah, vou fazer dessa
forma também, como foi o resultado? [...] .

E4: [...] A gente ndo teve nenhum treinamento, ndo tive nenhum treinamento, nenhum curso, nada,
sobre a minha fungdo, sobre o que fazer, ndo tive apoio da prefeitura. A sorte é que a diretora da
escola, uma pessoa com bastante tempo na rede, muito experiente, muita coisa que eu aprendi foi
com ela, ela que me ensinou |[...].

E2 demonstra frustracio no inicio do cargo, real do trabalho, pela flexibilidade e

adaptabilidade imposta por fun¢des que ndo esperava ter que exercer, aspectos analisados com mais

profundidade dentro da categoria intensificacdo e sobrecarga de trabalho e subcategoria aciimulo

de cargos e fungoes.

E2: Foi muito frustrante, porque eu entrei como diretora de escola e o actimulo de fungdes realmente
foi frustrante, ndo era bem aquilo que eu esperava exercer como diretora, uma sobrecarga de
trabalho muito grande e sem ter conhecimento para fazer tudo.

E4 revela em seu discurso a falta de treinamento e de apoio no inicio do cargo, além da

descontinuidade de projetos pela mudancga de diretoria pedagdgica e da gestdo solitdria vivida por
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ela que levam a inferéncia, a interpretac@o e conclusdo que foi um inicio muito precério, solitario,

de desilusao, permeado por muito sofrimento e adoecimento:

E4: Comecei em uma escola no centro da cidade, uma local provisorio, foi uma grande escola para
mim, municipal, uma CEMEI muito procurada, havia muita ordem judicial, os pais eram super
exigentes, eu sem experiéncia nenhuma, ndo sabia o que era um memorando. Logo que eu entrei
ninguém me ensinou o que que é. A gente ndo teve nenhum treinamento, ndo tive nenhum
treinamento, nenhum curso, nada, sobre a minha fung¢do, sobre o que fazer, ndo tive apoio da
prefeitura. A sorte é que a diretora da escola, uma pessoa de bastante tempo na rede, muito
experiente, muita coisa que eu aprendi foi com ela, ela que me ensinou, o que era um memorando, o
que era um oficio, coisa que quem estd na sala de aula, professora, ndo sabe, ndo tem esse contato,
ela me ajudou bastante. No final do ano tive que sair de ld porque era um cargo provisorio muito
procurado, uma outra vice-diretora escolheu e af fui para uma outra escola de educacdo infantil,
imensa, muito grande e em um bairro bem perigoso, com professores que estavam ld jd hd quinze,
vinte anos e foi muito complicada minha relacdo nessa escola, nessa comunidade, porque uma
pessoa nova, nova na idade e nova no cargo, nova na escola, entdo eu sofri bastante. No meio do
ano...

E: Vocé estava como diretora?

E4: Como vice.

E: Tinha diretora.

EA4: Tinha diretora, so que a diretora tinha saido em uma licenga gestante, quem estava assumindo
era uma outra vice porque a escola era tdo grande que tinha duas vices, a outra vice que tinha
assumido a dire¢cdo, mas era um lugar... ndo foi muito legal. Ai no meio do ano saiu no didrio oficial
ld por agosto, saiu uma nota no didrio oficial de uma escola que iria inaugurar e que estava
precisando de vice-diretora e que poderiam se candidatar.

E4: Coincidiu, essa escola fazia parte de um projeto e ia comecar as naves-mdes, e nessa época
estava fazendo mestrado e quem estava na diregcdo, quem era a diretora pedagogica da prefeitura
eraa [...] e como ela tinha contato com o grupo do mestrado, a gente estava com um projeto bem
bacana, ai eu me inscrevi para fazer algo inovador nessa escola, e eu fui a vinica que se inscreveu,
sendo a unica, fui escolhida, af fui na ilusdo de estar em uma equipe de trabalho de um projeto
inovador numa unidade de educagdo infantil em Campinas, so que assim que eu cheguei na escola,
a escola jd estava pronta para ser inaugurada, ndo tinha mesa, ndo tinha cadeira, era um prédio
novo e so e assim que eu cheguei ld, mudou toda a diretoria, mudou toda a estrutura da prefeitura,
acabou o grupo, acabou a equipe, acabou o projeto e eu fiquei sozinha nessa escola, so eu e as
paredes e aquele projeto lindo maravilhoso de fazer uma escola inovadora acabou. Nos faziamos
vdrias reunides na prefeitura, como iamos fazer, e no fim a equipe se desfez porque mudou toda a
diretoria, todo o departamento, ai me vi s6 naquele lugar longe, em uma escola vazia, assim que
cheguei naquela comunidade ndo era uma comunidade tranquila, no segundo dia derrubaram o
muro para saber o que eu ia fazer e eu ndo fiz nada.

E: Nesse tempo vocé ficou sozinha?

EA4: Fiquei, ndo fiz nada, ndo chamei a policia, no dia seguinte fiquei olhando, passou um mogo e
disse, “que vocé ta olhando dona?” Olha o muro, que triste fizeram isso, a escola tdo nova, ele disse
“ndo dona, vamos ver, a gente resolve” mal sabia que estava falando com o “chefe” do bairro. Ai
fui conquistando a comunidade que era uma comunidade complexa, um lugar onde a droga rolava
de forma muito explicita, mas eu conquistei a confianca de todos ali do bairro, foi muito legal, fui
muito feliz com a comunidade, mas o trabalho foi muito solitdrio porque eu sozinha, sem diretor,
sem orientador pedagogico, quem me ajudou muito foi um diretor de uma outra escola de um bairro
proximo, ele me ajudou demais, demais, tanto que quando a escola estava para ser equipada para a
gente comprar o material tinha o dinheiro da conta escola so que ndo tinha conta aberta ainda
porque ainda ndo tinha conselho e para abrir a conta tinha que ter conselho e como ia ter conselho
se ndo tinha alunos e como receber alunos sem equipamentos, esse diretor foi o tinico que se dispos
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a colocar a conta da escola dele a disposi¢do para depositar o dinheiro da escola, o tinico, a gente
falava que a gente tinha conta conjunta, foi um diretor maravilhoso, sou muito grata a ele, ele que
me ajudou a comprar, eu ndo tinha nogdo de material, quanto de sabdo em po, detergente comprar
para a escola, porque até isso a gente tem que pensar, cortinas, brinquedos, quanto de brinquedo,
eu ndo tinha nogdo e esse diretor me ajudou demais, ele dispunha do tempo dele para me ajudar, foi
muito legal a ajuda dele. Figuei nessa escola sozinha por um ano, foi muito desgastante porque tinha
que equipar a escola para receber professores e os alunos, uma demanda de trabalho muito grande,
sozinha, sem diretor, sem ninguém, sozinha na secretaria, sozinha e sem experiéncia, sem saber de
muitas coisas, sem saber como fazer, até que eu estava em um esgotamento total e um dia a caminho
da escola eu ndo me senti bem, uma dor de cabeca muito forte, tive que parar o carro porque a vista
escureceu, tive falta de ar, o que estava acontecendo comigo? Ai fui ao médico e ele me disse que eu
estava no limite do stress, estava ficando doente e que eu tinha que me afastar, ai me afastei por
vinte dias, e a escola ficou sozinha, depois desses vinte dias, quando eu voltei, colocaram uma pessoa
para me ajudar, uma monitora readaptada, foi um alivio, mas eu precisei chegar a esse ponto para
me enviarem alguém.

Evidencia-se no discurso de E4 enorme desilusdo e sofrimento que induziram-na ao
adoecimento. De “educadora por acaso”, para pedagoga de empresa, depois para a gestdo
educacional representada por ela nos tempos de faculdade como “um horror”, como analisado na
subcategoria projeto de vida, empolga-se com o projeto naves-mde que revela-se uma “ilusdo de
um projeto inovador” que contaria com uma equipe que nem chegou a se formar por causa de
mudancas na diretoria pedagdgica, o que revela a descontinuidade de projetos de um periodo
politico marcado por muitas trocas de diretoria pedagdgica e da secretaria municipal de educacao,
que revelam a extrema falta de direcionamento das politicas publicas relacionadas a educacio na
época, o que remete ao apontamento de E2:

E2: [...] percebo uma falta de direcionamento das politicas ptiblicas relacionadas a educagdo em
Campinas.

O projeto inovador naves-mde desaguou em soliddo, desilusdo, escola vazia, dor de cabeca,
sufoco, vista escurecida que pode ser interpretado como relacionado a dimensao simbdlica de fuga,

de desejo de escape, pelo “apagamento” da vista escurecida.

Por outro lado, E4 demonstra grande reconhecimento e gratiddo a diretora que lhe ensinou
tudo, pois ndo houve treinamento, nem curso, nem explicacdes sobre a fun¢dao, nenhum apoio ou
preparo da prefeitura para o inicio no cargo, para o real do trabalho, muito diferente do que os
gestores esperavam. Imensa gratidao também ao diretor reconhecido por ela como grande parceiro

na montagem da nova escola. Reconhecimento e colaboragdo que possibilitam a reapropriacao do
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sentido do trabalho expropriado de E4 no momento em que inicia no cargo sem nenhum
treinamento e a colega diretora ensina tudo para ela e no momento em que o diretor realiza um
tricherie, o empréstimo da conta da escola, pelo qual poderia responder judicialmente com o
objetivo nobre de ajudd-la, uma transgressiao de muito boa fé mas que poderia ser mal interpretada,
um jogo de risco, sem o qual E4 ficaria paralisada sem poder trabalhar, guiados por principios e
ndo pelas normas regidas pelos principios, movidos por uma mobilizacdo subjetiva para o
atendimento das criangcas em uma escola que estava parada e poderia continuar parada por muito
tempo se ndo fossem os tricheries dos pares. Agiram ao invés de cruzarem os bracos. Agiram pelo
significado de suas a¢des que imprimem sentido ao trabalho na gestdo da educacao infantil, pela
crianca e pelos ideais da educacdo. Vejamos o depoimento de E1 sobre o inicio de sua carreira na

ElL

El: Olha, na educagdo infantil tem algumas peculiaridades muito interessantes, a questdo da
proximidade mesmo com a familia, os pais das criangas, mesmo porque vocé tem criancas ainda
muito pequenas que demandam cuidados mesmo, cuidados primdrios, entdo isso te aproxima muito
desse contato com os pais e na educagdo infantil vocé observa as criancas se desenvolvendo desde
a mais tenra idade, praticamente logo apos o nascimento e isso é gratificante também, vocé
acompanha esse trabalho, vocé participa desse trabalho junto com a equipe docente e isso é
gratificante, observar esse desenvolvimento. No ensino fundamental vocé lida com situagoes jd de
disciplina, outras situacdes que sdo outras demandas até, situagoes efetivas de aprendizagem, de
curriculo, vocé tem também na educagdo infantil as questoes de aprendizagem, mas na rede em que
eu trabalho é muito focado na questdo do lidico, o planejamento é muito focado nisso, tem
diferencas, tem muitas diferencas, eu acredito, como eu te falei, a educacdo infantil veio como uma
coisa diferente, um desafio para mim, olha, nesses trés anos eu consegui me adaptar bem, me sinto
bem nesse universo da educacdo infantil, ainda pretendo um dia voltar para o ensino fundamental
ou ensino médio, ou até quem sabe o ensino superior, mas eu vou pensar muito antes nas condigdes,
em que condigoes.

[...]

El: [...] uma coisa que me incomoda muito enquanto gestor da educagdo infantil da rede em que eu
estou, me incomoda ter que desempenhar certas atividades em detrimento de atividades mais
especializadas do gestor, do professor, enfim, coisas assim docentes, ou do magistério mesmo e vocé
até se volta para questoes muito burocrdticas, questoes assim, preencher uma ficha de cadastro e
vocé as vezes deixa de estar atuando, de observar, de discutir para fazer essas tarefas muito
mecdnicas, as vezes, isso é uma coisa que... ndo é que eu tenha pavor, mas é que acaba limitando,
até ou diminuindo nosso tempo de acdo, de estar ali com os professores, de estar no universo mesmo
pedagogico, limita um pouco isso, essas atribuicoes, mesmo porque na educacdo infantil a gente
ndo tem, nos gestores da rede em que eu trabalho, nés ndo temos quem faca esse trabalho, nos
gestores temos que fazer esse trabalho, o diretor e o vice-diretor, na educagdo infantil.

Pode ser interpretado da fala de E1 que as atividades tecnoburocraticas de preenchimento

de dados, atender telefone, tarefas muito mecanicas sao agdes distantes de ter significado ao sentido
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do trabalho na gestdo. Limitam, precarizam, desqualificam o trabalho na gestdo, tornando-o um
trabalho alienado e sem sentido, ndo que El tenha pavor dessas atividades, mas estranha-as de
modo que podemos inferir que ele sabe que sdo acdes que em nada caracterizam um trabalho de
gestdo, que expropriam a atuagdo dos diretores e vice-diretores da gestdo, um trabalho que requer

envolvimento, planejamento de agdes, observacgao, reflexao.

Assim também aponta E2 e E3:

E2: [...] a escola ndo ter uma pessoa na secretaria para atender o telefone, para orientar a
comunidade, ndo nas coisas que sé o gestor pode resolver, mas em coisas como cadastro, como
matricula, arrumar prontudrio de aluno, a gente ter que dar conta de coisas que a gente ndo tem a
formacdo. Coisas da contabilidade, por exemplo, a gente ndo tem essa formagdo, entdo outro dia
mesmo a gente foi cobrado para entregar certidoes, declaracdes de coisas a ver com imposto de
renda, com uma série de coisas que nos ndo temos essa formacdo. Entdo esse sentimento de ndo
saber o que fazer gera uma inseguranca e uma insatisfacdo muito grande e ter que fazer aquilo que
ndo se sabe, aquilo que ndo se tem competéncia para fazer e responder legalmente por aquilo que a
gente ndo tem conhecimento e legalmente ndo precisaria ter.

E3: [...] na educagdo infantil é uma grande falha ou grande problema, no ensino fundamental tem
secretdrios, e a educagdo infantil ndo tem, entdo o diretor faz matricula, atende telefone, ele cuida
de licenca de funciondrio, de atestado médico de crianga, ponto de funciondrio que dd bastante
trabalho porque a gente tem um grande niimero de funciondrios, fazer o ponto de cada um é uma
coisa que leva bastante tempo, todas essas coisas que daria para um funciondrio, um secretdrio
fazer, o diretor acaba fazendo tudo e ai desvia o foco de seu trabalho.

Por outro lado, a aproximacgdo e o envolvimento com a comunidade conferem sentido ao

trabalho na gestao da educag¢do infantil:

E2: Olha, eram duas realidades muito diferentes que eu vivi com a escola estadual enquanto
coordenadora e vice-diretora e agora. As escolas eram muito diferentes em relagdo ao niimero de
alunos, em relacdo a niimero de funciondrios, o que eu percebo da experiéncia que eu vim, enquanto
coordenadora pedagogica, eu observava uma gestdo naquela época, de diretor e vice, muito distante
dos alunos, muito distante dos professores, parece até que distante dos problemas pedagogicos da
escola. A escola tinha funciondrios para tudo, funciondrio para secretaria, funciondrio para fazer
ponto de funciondrios, dos professores, o que a gente ndo tem na educacdo infantil, mas na educagdo
infantil eu me sinto mais proxima de tudo, sdo realidades totalmente diferentes, eu percebo que eu
participo realmente efetivamente de tudo, da construcdo do projeto pedagogico na educagdo infantil,
do cumprimento desse projeto pela equipe, da elaboragdo de metas, da resolucdo de problemas, do
envolvimento com professor, do envolvimento com a crianga, do envolvimento com a comunidade e
a realidade que eu vim do ensino fundamental e médio ndo era assim, havia um distanciamento,
como se o diretor ndo fosse acessivel a maior parte das pessoas envolvidas na educagdo.

E4 relata outras questdes que diferenciam a educacao infantil do ensino fundamental:

E4: Sdo extremos, sdo muito diferentes a educagdo infantil e o ensino fundamental. O sistema
Integre, tudo é diferente, a forma de matricular, a parte burocrdtica é totalmente diferente. No ensino
fundamental hd notas, provas, conselho, tudo isso ndo tem na educacdo infantil, hd a Provinha
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Brasil, as avaliagoes, a demanda de trabalho é muito maior, algumas escolas possuem um auxiliar
na secretaria, essa escola em que eu fui ndo tinha, muito complicado, trabalhar com adolescente é
dificil, ndo é o meu perfil, principalmente nessa escola onde eu fui trabalhar, escola complicada
principalmente com relacdo a drogas, as criancas chegavam drogadas, agressivas, as vezes eu
estava trabalhando era bomba que aparecia, eu fiquei horrorizada, eu ndo aguentei ficar quatro
meses no ensino fundamental, entrei em licenca.

E: Aivocé retornou para a educagdo infantil.

E4: Voltei para a minha praia.

E: O que vocé gosta na educagdo infantil?

E4: O préprio trabalho com as criangas, ver o desenvolvimento delas, o dia-a-dia, as préprias
atividades baseadas no lidico, vocé vé-los no parque brincando, no refeitorio aprendendo a pegar
a colher, aprendendo a comer sozinho, nos jogos, nas brincadeiras.

[...]

E: Vocé percebe na educagdo infantil reconhecimento da comunidade, dos seus pares e dos seus
superiores?

E4: Sim, plenamente, plenamente, e isso me deixa feliz e que me faz continuar nesse trabalho, eu
gosto. Na educagdo infantil, no ensino fundamental nunca mais, ndo é o meu perfil, ndo é meu perfil.
As pessoas dizem, “vocé tem perfil para isso”, a propria supervisora e coordenadora dizem vocé
tem perfil para a educagdo infantil. Acho que é bem isso.

E: O que seria esse perfil na sua concepgdo?

E4: E a facilidade de lidar com as criancas pequenas, porque a comunidade é a mesma, a
comunidade sdo os pais, os avos, sdo os tios. O didlogo com a crianga pequena, para mim, é mais
gratificante.

4.1.3. Planos futuros

Pela andlise das entrevistas, observa-se que os gestores entrevistados pretendem dar

continuidade ao seu projeto de vida como gestores educacionais. Dois deles pretendem continuar

os estudos, E1 e E2, E1 pretende retomar os estudos académicos e ingressar no doutorado na area

da educacdo, apds a pausa que deu pelas mudangas ocorridas com o ingresso no novo cargo, a

mudanca de cidade porque morava em outro estado, apropriacdo dos saberes da nova profissdo pois

nunca havia trabalhado na educacgdo infantil. Nao se vé fora de seu trabalho, por considera-lo um

bom trabalho, por sentir-se integrado ao que faz, assim como E2 e E4, E4 que se declara realizada,

feliz, satisfeita com receio de ter que mudar para o Rio de Janeiro por questdes familiares e ter que

deixar o cargo que tanto valoriza e € valorizado por sua familia.

J& os planos futuros de E3 sdao bem mais imediatos, urgentes e demonstram o

descontentamento presente:
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E3: Meu plano futuro é sair dessa escola. E minha meta que eu almejo [...].

O plano futuro de E3 traz inegdvel dimensdo simbdlica de fuga, um escape da situacdo em

que se encontra pelo tamanho da escola que demanda maltiplas tarefas e funcoes.

E3: [...] Esse ano eu me removo, tem remogdo no final do ano e eu pretendo escolher uma escola
menor. Eu acredito que o tamanho da escola, eu ndo tinha essa dimensdo, prejudica o trabalho do
diretor, ele ndo consegue fazer um bom trabalho tendo um excesso de tarefas...

Vejamos os planos futuros de E1, que, assim como E2, declara que ndo gostaria de sair da
gestdo da escola apesar da sobrecarga de trabalho, ndo nesse momento. Ambos muito envolvidos
na drea da educagdo, que apresentaram forte ressonancia simbdlica como analisado na subcategoria
projeto de vida, pretendem dar continuidade aos investimentos na drea da educagdo, E1 com planos

de realizar doutorado e E2, mestrado e doutorado.

El: Eu pretendo retomar os estudos, essa perspectiva académica eu acho que eu dei uma pausa
principalmente porque eu entrei em uma nova possibilidade, eu estava conhecendo ainda, me
apropriando do meu fazer, do meu trabalho, entdo esses dois, quase trés anos, eu acho que serviram
para isso, para me situar mesmo, para me apropriar do meu trabalho, do que eu fago, das minhas
atribuicdes e agora estou sentindo essa necessidade, talvez no proximo ano, de retomar e quem sabe
seguir e fazer um doutorado, ou uma pesquisa, alguma coisa assim, talvez voltado para a educagdo
infantil, essa é uma possibilidade. E em termos de trabalho, no momento, eu ndo me vejo fora do
meu trabalho ndo.

[...]

El: Olha, eu considero um bom trabalho sim, eu considero um bom trabalho e espero que eu consiga
me manter motivado, me manter, eu ndo sei, talvez daqui a alguns anos eu possa estar com uma
outra perspectiva, mas nesse momento é nessa perspectiva que eu me sinto motivado, eu me sinto
integrado ao que eu estou fazendo, nesse momento do meu trabalho. Quando eu lecionava, sempre
gostei de lecionar, ainda gosto de lecionar, poucos momentos da minha trajetoria, nesses quinze
anos praticamente, que eu comecei a refletir, a repensar, a ter algumas insatisfa¢oes, mas sem deixar
de gostar, como eu estou s6 hd trés anos efetivos na gestdo escolar, entdo ainda estou no momento,
nesse momento, nesse tempo, agora eu gosto do meu trabalho, ainda ndo fiz assim uma reflexdo
profunda no sentido, “serd que é isso que eu quero mesmo ou serd que ndo ¢, eu estou integrado,
eu tenho essa motivagdo, é quase uma motivagdo inicial para o trabalho, agora daqui a algum tempo
se eu tiver a oportunidade de ser entrevistado por vocé de novo, ndo sei.

E2: Eu pretendo continuar na drea da educagdo, ndo gostaria de sair da direcdo da escola, embora
eu acredite que essa sobrecarga de trabalho um dia possa me cansar realmente, a gente tem que dar
conta de tudo e ndo precisa dar conta de tudo, a gente ter que dar conta daquilo pelo qual a gente
foi contratado, fazer da melhor maneira com muito amor, mas ndo fazer aquilo que a gente ndo foi
contratado, eu tenho medo disso, mas eu pretendo continuar na drea da educagdo que é o que eu sei
fazer, continuar enquanto diretora, ndo gostaria de ser supervisora e também ndo almejo outro
cargo da educagdo, ndo nesse momento, eu gosto de ser diretora, me realizo, pretendo continuar
estudando, acabar minha pos em gestdo, ir para um mestrado e quem sabe até um doutorado.
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Pode ser inferido na fala de E4 que ela se estabilizou no cargo de vice-diretora e o que a

preocupa € ter que sair da gestdo da educagdo infantil. Reconhece-se e é reconhecida como tendo

perfil para ser gestora de educacdo infantil pelos superiores hierdrquicos, como supervisores €

representante regional, além dos colegas gestores, o que fortalece sua identidade como gestora de

educacdo infantil. Sente-se feliz e realizada em seu trabalho, teme ter que voltar para a sala de aula

caso tenha que se mudar para o Rio de Janeiro por questdes familiares, deseja se aposentar como

vice-diretora, dedicar-se a familia e participar de simpdsios, congressos, cursos de pequena

duracdo, talvez fosse para a coordenacio pedagdgica, dando continuidade na carreira na drea da

educacdo.

E4: Eu me realizo, eu estou feliz, me preocupa se um dia precisar sair daqui, por exemplo, meu
marido veio com uma noticia assim, “provavelmente eu consiga um emprego no Rio de Janeiro”,
isso jd me deixou super preocupada, eu ndo quero sair da prefeitura, eu ndo quero sair do meu
trabalho, é o meu trabalho, eu ndo quero voltar para a sala de aula também, eu ndo quero voltar
para a sala de aula, eu estou feliz com o que eu fago, entdo eu fico preocupada disso um dia acontecer
e eu ndo quero, porque eu quero me aposentar e eu gosto de ser vice aqui, eu gosto de ser vice-
diretora, eu ndo quero nem ser diretora, nem OP, eu gosto do que eu fago.

E: Por que vocé gosta de ser vice-diretora?

E4: Porque eu acho que a gente fica mais com o trabalho burocrdtico em si e eu tenho muita
dificuldade, daqui, em administrar conflitos, isso me desgasta muito, sabe, quando tem briga,
picuinha, entre professores, monitores, funciondrios, tem que chamar e conversar, isso me desgasta
muito, eu ndo sei lidar direito com isso.

E: Evocé acredita que essa seja uma atribuicdo mais do diretor, apesar de o vice também responder
por isso?

E4: E que tendo o diretor vocé divide isso. Vocé sozinho, como vice, sozinha, ndo tem como, ndo tem
com quem.

E: Quais seriam seus planos futuros? Vocé teria outra profissdo?

E4: Ndo. Até saiu o concurso, o iiltimo concurso eu prestei para coordenadora pedagogica, eu até
tentaria para coordenagdo pedagdgica, mas ndo vou conseguir porque sdo poucas vagas e a
concorréncia é grande, daqui eu iria para a coordenagdo pedagogica.

E: Entdo seus planos futuros, o que vocé pensa em relagdo a formagdo, estudos, vocé pensa em
estudar?

E4: Hoje acho que ndo. Na época quando eu terminei o mestrado fui convidada para dar
continuidade no doutorado, mas eu queria respirar um pouco, descansar um pouco, mas esse
descanso se prolongou e agora com filho pequeno e marido fica mais dificil. Hoje me dedico a minha
familia, a minha filhinha de dois anos e hoje eu ndo penso em fazer doutorado, penso em fazer
cursos, cursos que a prefeitura oferece, congressos que a Unicamp oferece, simpdsios das
universidades, isso sim eu sempre quero fazer, quero me manter atualizada, um doutorado ou uma
especializacdo hoje ndo, eu quero me dedicar esse tempo para a minha filha.

El: [...] o trabalho, eu tenho uma crenga nele, de fazer, de buscar, de fazer, eu acredito no trabalho
que eu estou fazendo, eu busco acreditar, sendo ndo tem muito sentido, a gente passa um tempo
muito grande da vida da gente no trabalho, a partir do momento em que ele perder o significado
para mim, eu vou procurar outra coisa para fazer, porque ndo justifica eu passar tanto tempo da
minha vida em um local em que eu ndo tenho nenhuma identificacdo, que ndo tenha nenhum sentido,
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nenhum significado, essa questdo do reconhecimento é um motivador, é um aspecto motivador sim
para que vocé faca, para que vocé se envolva mais ainda no trabalho, entdo, mas para fazer
determinadas atividades, para determinadas perspectivas do trabalho, eu ndo posso focar so no
reconhecimento. E claro que ele é importante, como eu disse anteriormente, motiva e eu acredito
que tenha ele aqui, principalmente dos pais, da comunidade, que a comunidade aqui, eu tenho uma
boa relagd@o com a comunidade, muito boa mesmo, nés temos um didlogo franco e a comunidade é
uma comunidade simples mas é uma comunidade muito colaborativa, gostaria que fosse mais
participativa, entdo estamos tentando, é um processo, vocé, da noite para o dia, vocé ndo faz isso, a
partir do momento em que os pais entendem o significado que a escola tem eles vdo se integrando
mais, a gente vai esclarecendo para eles, tendo esse didlogo, entdo com a comunidade eu tenho
reconhecimento constante disso dai, com os colegas também, tenho o reconhecimento dos colegas
também, agora para mensurar isso... a intensidade, acho que fica meio dificil.

El deixa claro em seu depoimento que o sentido do trabalho para ele € crucial para se
manter na drea da educacao que caso seja perdido, caso nao haja nenhuma identificag¢ao, a procura
por outro trabalho se impde. Pode ser inferido que romperia como fez outras vezes como
mencionado em outros momentos de sua carreira quando ndo encontrou identificagdo,

demonstrando ndo temer metamorfoses da identidade (CIAMPA, 1990):

El: [...] Terminei a licenciatura, logo na sequéncia entrei em uma pos-graduagdo em |[...] ndo
concluida porque eu também ndo me identifiquei muito, faria pela Universidade Federal de |[...], ndo
me identifiquei muito e acabei largando essa pos-graduagdo, vi que ndo era isso. No periodo da
licenciatura, eu me identifiquei muito com as matérias pedagogicas, principalmente diddtica,
politicas educacionais, entdo nesse periodo, nesse interim, eu jd percebi que eu teria uma grande
inclinacdo para buscar, para conhecer, para entender acerca desses conteudos [...].

E1 demonstra ndo temer a busca de novos caminhos, superar identidades pressupostas com
autonomia, sempre questionando-se e reformulando-se (MELUCCI, 2004), o que corresponde ao
fortalecimento da identidade do ew (HABERMAS, 1990) de modo a organizar uma biografia

peculiar, sob principios de modos de procedimentos universais.

Até o momento, o trabalho na gestdo faz sentido para EI1, mesmo que esse sentido se
distancie em momentos de estranhamento pelo tarefismo, mecanicismo, desvio de fun¢do, sentido
reapropriado pelo reconhecimento da comunidade e dos pares, um aspecto motivador, mas que nao
pode ser sempre esperado, ou seja, considera o reconhecimento importante, mas nao pode ser o
foco de seu trabalho, o que demonstra uma identidade adulta, madura, capaz de produzir uma nova

identidade que também poderé ser questionada e reformulada:

Na histéria individual, a identidade apresenta-se como um processo de aprendizagem que leva a
autonomia do sujeito. As muitas vivéncias permitem o amadurecimento de uma capacidade para
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resolver os problemas propostos pelo ambiente e uma independéncia nas relagdes. A interiorizagdo
do universo simboélico da cultura e a capacidade de interpretar culturalmente as necessidades
substituem a dependéncia “natural” do ambiente: num primeiro momento, como integragao nesse
universo simbdlico, e, depois, como processo de individuagdo que nos permite uma independéncia
suficiente do sistema. Tornamo-nos capazes de produzir, de modo autdnomo, aquilo que antes
necessitdvamos receber dos outros. A identidade adulta é, portanto, a capacidade de produzir novas
identidades, integrando passado e presente, além dos multiplos elementos do presente, na unidade e
na continuidade de uma histéria individual. A aprendizagem ndo termina com o fim da idade
evolutiva e as diversas vivéncias da vida nos levam a sempre questionar e reformular nossa
identidade (MELUCCI, 2001, p.45).

4.2. Intensificacio e Sobrecarga de trabalho

A intensificacdo e sobrecarga de trabalho pelo acimulo de cargos e fungdes pela ndo
ocupacdo de cargos vagos distancia o gestor de educacao infantil da sua identidade idealizada de
educador, identidade relacionada a uma visao ampla e planejada da escola, a um olhar voltado para
o pedagbgico da escola, associado ao trabalho integrado com as professoras, monitores,
comunidade e criancas da escola, com a participagdo de todos os envolvidos, com vistas 2
promocao de préticas emancipadoras voltadas para transformagdes sociais que possam conduzir a
uma sociedade mais justa, mais €tica e igualitaria. Exerce acdes mecanizadas que o distanciam do

significado e sentido que imprimem ao trabalho, tornando-o alienado.

De acordo com Leontiev (1978, apud BASSO, 1998), o trabalho torna-se alienado quando
seu sentido ndo corresponde ao significado dado pelo conteudo efetivo da atividade prevista
socialmente, quando o sentido do trabalho separa-se de sua significacdo. Um trabalho com o
sentido de contribuicdo e transformacao social para o gestor passa a receber outro sentido forjado
imposto, sentido de ser extremamente intensificado, atabalhoado, mecanizado, situacdo que gera
um processo de alienagdo do trabalho, que descaracteriza a prética educativa do gestor de educagdo
infantil, cujo significado motivador é o da educacdo e cuidado da crianca pequena, reflexao,

pensamento, conscientizacao e transformacao social.

Nesses periodos, ndo consegue ter um olhar pedagdgico tdo necessdrio ao gestor

educacional por ter que resolver um sem fim de tarefas burocraticas. Sdo multiplas tarefas que o
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fazem perceber-se como um tarefeiro, ndo mais como um gestor, apresentando uma identidade

deteriorada (GOFFMAN, 1979):

E3: Tarefeiro, é isso que eu me sinto, uma tarefeira, eu ndo me sinto uma gestora, que consegue ter
uma visdo ampla, trabalhar amplamente as questdes da escola, ndo, eu trabalho aquilo que estd
pegando mais fogo, ai eu vou ld e resolvo. Ai de repente tem trés coisas pegando fogo, eu tento
resolver as trés, as vezes ndo resolvo bem as trés, jd tem mais coisas para resolver, entdo é essa
loucura [...].

[...]

E3: Hd uma outra coisa, na educagdo infantil é uma grande falha ou grande problema, no ensino
fundamental tem secretdrios, e na educagdo infantil ndo tem, entdo o diretor faz matricula, atende
telefone, ele cuida de licenca de funciondrio, de atestado médico de crianga, ponto de funciondrio
que dd bastante trabalho porque a gente tem um grande niimero de funciondrios, fazer o ponto de
cada um é uma coisa que leva bastante tempo, todas essas coisas que daria para um funciondrio,
um secretdrio fazer, o diretor acaba fazendo tudo e ai desvia o foco de seu trabalho.

[...]

E3: [...] apesar de eu gostar das tarefas administrativas, ter uma preferéncia, eu ndo desconsidero
as pedagdgicas, porém na dindmica do trabalho sdo muitas tarefas burocrdticas e vocé acaba
deixando de lado, ndo por querer, vocé tem um prazo para entregar um documento, um prazo para
entregar um relatorio, vocé tem que fazer aquilo e vocé acaba deixando um pouco de lado o
pedagogico, existe a orientadora pedagogica, que estd sempre mais proxima dos professores, das
criangas, mas eu acredito que o diretor também tem que estar proximo, eu acredito nisso, diretor
ndo é meramente administrativo ele também é pedagdgico, apesar de ter orientador pedagogico, ele
tem que dar conta dessa parte da escola, ele tem que entender, ele tem que conhecer e eu sinto que
muitas vezes eu ndo consigo, fico fechada na minha sala na frente do computador resolvendo tarefas
burocrdticas, eu sinto falta de estar mais proximo, de cuidar mais do pedagdgico, de fazer mais
reunioes com professores, com monitores, gostaria de estar mais proximo, mas as tarefas
burocrdticas me impedem.

Como tarefeiro, durante periodos de gestdo solitaria, o gestor sobrecarregado percebe-se
menos pertencente a si proprio, mais pertencente a um outro, alheio de si. Alienado, sente a perda
de si mesmo por meio da realizacdo de uma atividade que percebe voltada contra si préprio,
independente dele, ndo pertencente a ele, estranha (MARX, 1984, p. 83), desapropriado do sentido
de seu trabalho. Suas acdes ndo formam significagdes importantes ao sentido do trabalho, mas o
desqualificam, tendo seu tempo completamente tomado ndo por a¢des com significado que dariam
sentido ao trabalho na gestdo da educacdo, pelo contrdrio, por a¢des tecnoburocriticas que
significam um distanciamento ou esvaziamento dos significados de contribui¢do social, cidadania
e emancipagdo que aconteceria por acdes como planejamento das atividades, acompanhamento do
projeto pedagdgico da escola, convite a participagdo de pais e comunidade em agdes educativas

conjuntas, proximidade dos professores, monitores e demais funciondrios, acdes de boa
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convivéncia entre adultos, articulacdo para melhoria do atendimento das criancas, entre outras

acoes mitigadas pelo tarefismo do atendimento de secretaria, cadastros, matriculas.

Veremos que a fala de E1 demonstra seu envolvimento e conscientizacdo em suas escolhas
realizadas na drea da educacdo, com suas evolugdes, rupturas em momentos em que nao sentia
identificacdo com o que fazia e manutencido quando havia, buscas relacionadas a sua historia de
vida e ao sentido imprimido pela educacdo em suas vivéncias, por sua ressonancia simbdlica, que
ocorre quando hd compatibilizagdo entre as representacdes simbdlicas do sujeito, seus
investimentos pulsionais e a realidade do trabalho, com a articulac¢io do teatro privado da histéria
singular do sujeito ao teatro atual e publico do trabalho, fazendo emergir sublimagdo e prazer no
trabalho (HELOANTI; UCHIDA, 2007, p 191). Para que isso ocorra, € necessdrio que a tarefa tenha
um sentido para o sujeito com base na sua histdria de vida e que o trabalho seja uma escolha para
o sujeito e espaco de satisfacdo de desejos inconscientes, de acordo com Dejours e Abdoucheli

(1990, apud MENDES, 1995).

Na maioria das vezes, no entanto, os preceitos rigidos € o controle organizacional ndo
permitem ou limitam o espaco para a ressonancia simbdlica (DEJOURS, 1992, apud MENDES,
1995), como expressa E1 sobre a carreira do magistério em que se corre o risco de se tornar um
“tarefeiro”, um “fazedor, sem entender o que se estd fazendo”, alienacdo que provoca em El
mobilizacdo em busca de reflex@o, em busca de respostas aos seus questionamentos, em busca do
sentido interior que traz da Educagdo, vive um jogo de uma tensdo irresolvida, de um lado, o
impulso dinamico para criar o espaco e os conteidos da experiéncia; de outro, a necessidade de

considerar os limites intrinsecos da experiéncia (MELUCCI, 2004).

El: [...] No periodo da licenciatura eu me identifiquei muito com as matérias pedagogicas,
principalmente diddtica, politicas educacionais, entdo nesse periodo, nesse interim, eu jd percebi
que eu teria uma grande inclinacdo para buscar, para conhecer, para entender acerca desses
contetidos, mesmo porque como eu jd lecionava, tive a oportunidade de fazer a universidade, cursar
a universidade ao mesmo tempo em que eu dava aulas, entdo a gente tinha as teorias, o referencial
teorico todo da universidade e eu estava na prdtica, no dia-a-dia, entdo eu queria confrontar,
entender melhor como é que se dava isso dai e uma das maneiras seria voltada exatamente para
essas matérias pedagogicas, as politicas educacionais, a diddtica, entender como é que se
processava isso, eu fazia mas eu ficava um pouco intrigado, questionando como é que funcionava
isso dai, porque a gente corre o risco as vezes, de estar no magistério, isso pode acontecer, ter uma
sobrecarga de aulas muito grande e vocé se tornar um tarefeiro, um fazedor, sem entender o que
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que vocé estd fazendo entdo essas matérias e os debates propiciavam uma reflexdo acerca do que
eu estava fazendo, entdo como eu gostava muito disso [...].

E1 demonstra questionamento e reflexao em suas buscas profissionais, pois, caso contrério,
ele aponta que podemos correr o risco de nos tornarmos tarefeiros, risco que pode ser inferido como
presente no cotidiano de trabalho dos entrevistados, cotidiano marcado por um tarefismo e
mecanicismo que produz um trabalho alienado e um processo de construcdo de identidade

conflitivo e contraditério.

El: [...] desempenhar miiltiplas fungées, estd certo que o diretor, eu concordo com essa visdo que
diretor, ele tem que ter, desempenhar a fungcdo administrativa, de gestor, de gerir porque uma
instituicdo precisa ser gerida, é logico que ele ndo pode perder esse viés pedagogico mesmo porque
quando ele faz o concurso ld pede uma experiéncia profissional, uma trajetoria profissional na sala
de aula, entdo esse olhar pedagogico para lidar com os profissionais vocé ndo pode perder ele
porque vocé dificulta o trabalho com o grupo, e até a qualidade do trabalho pedagdgico que se faz
na escola também, mas vocé também ndo pode deixar de administrar uma escola, ndo no sentido
estrito de administrador, mas no sentido de articular as partes dentro da instituicdo, de articular um
projeto pedagogico junto com o grupo, € claro, eu acho que tem que ser um processo democrdtico,
democrdtico, respeitando, é claro, as politicas que tem, vocé tem uma politica clara definida, entdo
eu acho que tem que ser uma coisa que vocé tem que buscar, enquanto gestor, vocé tem que buscar
esse viés pedagdgico polifonico, de todo o grupo, trazer o grupo para participar, a comunidade, sem
perder de vista também a organizagdo da escola que é a tua atribuicdo, mas essa outra parte
estritamente ali burocrdtica mesmo, fungées bem técnicas, tais como fazer um cadastro, ir ali redigir
uma matricula, até mesmo atender um telefone, sdo miltiplas funcées que acabam sobrecarregando
o gestor, tomando um tempo, esse tempo poderia ter uma qualidade muito maior para ele fazer esses
acompanhamentos na propria escola, planejando o trabalho, ndo que fique totalmente
comprometida a ponto de ndo fazer, sim, dd para fazer, mas acaba tirando um pouco da qualidade
que poderia ser absolutamente maior.

E2, assim como EIl, apresenta ressonancia simbodlica em relagdo ao seu trabalho, mas
estranha, como El, e questiona a multiplicidade de tarefas e algumas atividades que tem que
desempenhar sem ter o conhecimento para realizd-las, sem vice-diretor, sem orientador
pedagogico, e tendo que desempenhar funcdes que extrapolam até o acimulo das fungdes de
diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico, que faz também emergir aspectos de uma identidade
contraditdria e conflitiva que se traduzem em uma identidade multipla, reforcada pelos diversos
papéis que exerce também em casa, que procura conciliar, de esposa, mae e mulher para si, como

veremos na subcategoria género e trabalho: relacdes conjugais e familiares.

E2: [...] Eu sou contadora, administradora, telefonista, secretdria, tenho que saber sobre fiacdo
elétrica, encanamento, enfim, é um actimulo total de fungées.

E: Vocé ja acumulou cargos de orientador pedagogico e vice-diretor, vocé esteve sozinha na
unidade, como foi?
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E2: Estive um periodo grande sozinha, fiquei mais de um ano sem vice-diretor e sem orientador
pedagogico, fazendo tudo sozinha.

E: Como foi esse periodo?

E2: Foi muito frustrante, porque eu entrei como diretora de escola e o actimulo de fungcées realmente
foi frustrante, ndo era bem aquilo que eu esperava exercer como diretora, uma sobrecarga de
trabalho muito grande e sem ter conhecimento para fazer tudo.

A fala de E3 demonstra grande predominio do sofrimento sobre a realizacao no trabalho
por ser cobrada e responsabilizada sem ter condicdes de realizar o que lhe é cobrado, assim como
E2. Vive dilemas, conflitos e estresse pelo trabalho atropelado, sem planejamento, com desvio de
funcdo, feito na correria, “apagando incéndios”, como uma tarefeira e nio como uma gestora que
realiza um trabalho planejado, pensado, com uma visdo ampla, dilemas e conflitos que justificam

seu desejo de fuga expresso na dimensao simbdlica da remocgao, seu plano futuro. Vejamos:

E3: Eu trabalho em uma escola muito grande, ela tem um niimero de funciondrios grande, tem
bastante crianga, entdo é muito corrido, entdo eu faco as coisas assim, uma coisa atropelada em
cima da outra, tem dias que eu ndo como, tem hora que eu ndo posso ir ao banheiro, quero beber
dgua mas ndo dd para sair, entdo essa coisa atropelada eu ndo gosto, eu ndo me sinto bem com isso,
essa é a minha primeira experiéncia como gestora, entdo eu ndo posso dizer que no cargo de vice-
diretora, mas é a realidade que eu tenho agora, essa falta de tempo para realizar as minhas tarefas.
[...]

E3: Aqui, por se tratar de uma escola grande, por conta desse fato, sdo muitas coisas para se
resolver em pouco tempo com a equipe completa, entdo se ndo tem a equipe completa piora muito a
situacdo, eu ndo dei conta de fazer muita coisa, isso é muito frustrante, vocé ter a vontade e ndo
conseguir, algumas coisas importantes acabam passando na correria, algumas medidas que vocé
tem que tomar, algumas precaugédes, porque eu acho que quando a gente trabalha na gestdo, tem
que trabalhar preventivamente, e em geral vocé trabalha apos as coisas acontecerem, apagando
fogo mesmo, entdo aconteceu e vocé vai remediar aquele fato, mas se vocé tivesse um tempinho para
planejar, para pensar com calma, talvez vocé conseguisse prevenir o problema, vocé fica so
apagando incéndio, é s6 isso, entdo se com a equipe jd é dificil, quando vocé estd sem a equipe é
mais dificil ainda, entdo fica mais vulnerdvel vocé cometer erros e a cobranca é a mesma, com
equipe ou sem equipe, vocé é responsabilizado por aquele erro, ndo hd uma avaliagcdo das condicoes
de trabalho, nunca hd, hd avaliacdo do objetivo, se vocé estd alcancando o objetivo, se vocé estd
falhando, mas com que condigdes de trabalho vocé estd trabalhando ndo tem. Hd uma outra coisa
que na educacdo infantil é uma grande falha ou grande problema, no ensino fundamental tem
secretdrios e na educagdo ndo tem, entdo o diretor faz matricula, atende telefone, ele cuida de
licenca de funciondrio, de atestado médico de crianga, ponto de funciondrio que dd bastante
trabalho porque a gente tem um grande niimero de funciondrios, fazer o ponto de cada um é uma
coisa que leva bastante tempo, todas essas coisas que daria para um funciondrio, um secretdrio
fazer, o diretor acaba fazendo tudo e ai desvia o foco de seu trabalho.

[...]

E3: Tarefeiro, é isso que eu me sinto, uma tarefeira, eu ndo me sinto uma gestora, que consegue ter
uma visdo ampla, trabalhar amplamente as questdes da escola, ndo, eu trabalho aquilo que estd
pegando mais fogo, ai eu vou ld e resolvo. Ai de repente tem trés coisas pegando fogo, eu tento
resolver as trés, as vezes ndo resolvo bem as trés, jd tem mais coisas para resolver, entdo é essa
loucura que eu acho que faz mal, ndo tem nada diagnosticado que é do trabalho, mas eu acredito
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que isso tem feito mal também a minha saide, entdo meu plano é ter uma vida um pouco mais
tranquila e conseguir me sentir realizada no trabalho, que eu ndo sinto ndo.

[...]

E3: Meu plano futuro é sair dessa escola. E minha meta que eu almejo. Esse ano eu me removo, tem
remogdo no final do ano e eu pretendo escolher uma escola menor. Eu acredito que o tamanho da
escola, eu ndo tinha essa dimensdo, prejudica o trabalho do diretor, ele ndo consegue fazer um bom
trabalho tendo um excesso de tarefas [...].

Vejamos o depoimento de E4:

E4: [...] nesse cargo a gente tem uma funcdo, tem que ter um olhar bem diversificado, tem que ver
desde o sabdo em po que estd acabando até a crianga que estd com febre. A gente tem que gerir toda
essa situagdo, o conflito de professores, a crianca que foi mordida, o detergente que estd acabando,
é tudo, é uma ldmpada que queimou.

[...]

E4: Fiquei nessa escola sozinha por um ano, foi muito desgastante porque tinha que equipar a escola
para receber professores e os alunos, uma demanda de trabalho muito grande, sozinha, sem diretor,
sem ninguém, sozinha na secretaria, sozinha e sem experiéncia, sem saber de muitas coisas, sem
saber como fazer, até que eu estava em um esgotamento total e um dia a caminho da escola eu ndo
me senti bem, uma dor de cabeca muito forte, tive que parar o carro porque a vista escureceu, tive
falta de ar, o que estava acontecendo comigo? [...].

Dejours (1998) aponta que o trabalho pode ser utilizado tanto para a reapropriacao quanto
para a alienagdo do trabalhador conforme sua relacdo com a organizagao do trabalho, que de acordo
com as condi¢des impostas pode levar ao sofrimento e afetar a saide do corpo e da mente. Isso
ocorre quando a relacdo do homem com a organizagdo do trabalho esta bloqueada, quando néo se
consegue canalizar os desejos, quando o individuo ndo consegue realizar tarefas de acordo com

suas necessidades (PIOLLI, 2010) o que repercute na constituicdo de sua identidade.

4.2.1. Actiimulo de cargos e funcoes

Evidencia-se nas entrevistas a multiplicidade de tarefas do gestor de educagdo infantil que
vao muito além das prescritas nos editais dos concursos publicos, na CBO, na LDB, nos Parametros
de Qualidade na Educacdo Infantil e em outros documentos que tratam das atribuicdes dos gestores
de educacdo infantil. Multiplas tarefas que ganham propor¢des que ultrapassam os limites da

tolerancia postos pela base organica dos gestores em periodos de gestdo solitdria, quando trabalham
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sozinhos exercendo as funcdes dos cargos de diretor, vice-diretor e orientador pedagégico, periodos

de acdmulo de cargos e fungdes.

Nesses periodos, hd um aumento do distanciamento entre os tempos interiores, do desejo,
do sonho, do afeto, das emog¢des e os tempos exteriores, cadenciados por regras exteriores, do
calenddrio e do rel6gio (MELUCCI, 2004), pois obviamente o tempo despendido pelas trés fungdes
sdo tempos externos objetivos para trés pessoas distintas, sdo tempos que ndo cabem em um gestor
somente, no entanto, essa obviedade e légica ndo € respeitada, provocando no gestor uma
“exacerbagdo de respostas” que exige “[...] mudar de bitola (no sentido exato da palavra), de mudar
de quantidade e de qualidade, de localizar-se e deslocar-se com grande elasticidade” (MELUCCI,
2001, p.30) em um tempo linear irreversivel. Os gestores transformam-se em terminais sensivelis,
receptores de um incrivel volume de informacOes que devem ser recebidas, analisadas,
memorizadas para serem respondidas com informacdes complementares, o que gera frustracao,
agravada quando tem a vontade de fazer mas ndo consegue porque a quantidade e qualidade do que
deve ser feito ultrapassa muito a base orgéanica do gestor e ele se vé somente “apagando incéndios”,

ndo se vé mais como gestor que faz um trabalho planejado de qualidade:

E: Vocé jd conviveu com o actimulo de funcoes na educagdo infantil?

E2: O tempo todo. Eu sou contadora, administradora, telefonista, secretdria, tenho que saber sobre
fiacdo elétrica, encanamento, enfim, é um actimulo total de funcdes.

E: Vocé jda acumulou cargos de orientador pedagogico e vice-diretor, vocé esteve sozinha na
unidade, como foi?

E2: Estive um periodo grande sozinha, fiquei mais de um ano sem vice-diretor e sem orientador
pedagogico, fazendo tudo sozinha.

E: Como foi esse periodo?

E2: Foi muito frustrante, porque eu entrei como diretora de escola e o aciimulo de fungcées realmente
foi frustrante, ndo era bem aquilo que eu esperava exercer como diretora, uma sobrecarga de
trabalho muito grande e sem ter conhecimento para fazer tudo.

Vejamos o depoimento de E3:

E: Como foi esse periodo de aciimulo de fungdes, vocé pode falar sobre isso?

E3: Aqui, por se tratar de uma escola grande, por conta desse fato, sGo muitas coisas para se
resolver em pouco tempo com a equipe completa, entdo se ndo tem a equipe completa piora muito a
situagdo, eu ndo dei conta de fazer muita coisa, isso é muito frustrante, vocé ter a vontade e ndo
conseguir, algumas coisas importantes acabam passando na correria, algumas medidas que vocé
tem que tomar, algumas precaugdes, porque eu acho que quando a gente trabalha na gestdo, tem
que trabalhar preventivamente, e em geral, vocé trabalha apds as coisas acontecerem, apagando
fogo mesmo, entdo aconteceu e vocé vai remediar aquele fato, mas se vocé tivesse um tempinho para
planejar, para pensar com calma, talvez vocé conseguisse prevenir o problema, vocé fica so
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apagando incéndio, é s6 isso, entdo se com a equipe jd é dificil, quando vocé estd sem a equipe é
mais dificil ainda, entdo fica mais vulnerdvel vocé cometer erros e a cobranca é a mesma, com
equipe ou sem equipe vocé é responsabilizado por aquele erro, ndo hd uma avaliagdo das condigcoes
de trabalho, nunca hd, hd avalia¢do do objetivo, se vocé estd alcangando o objetivo, se vocé estd
falhando, mas com que condigdes de trabalho vocé estd trabalhando ndo tem. Hd uma outra coisa
que na educagdo infantil é uma grande falha ou grande problema, no ensino fundamental tem
secretdrios, e a educagdo infantil ndo tem, entdo o diretor faz matricula, atende telefone, ele cuida
de licenca de funciondrio, de atestado médico de crianga, ponto de funciondrio que dd bastante
trabalho porque a gente tem um grande niimero de funciondrios, fazer o ponto de cada um é uma
coisa que leva bastante tempo, todas essas coisas que daria para um funciondrio, um secretdrio
fazer, o diretor acaba fazendo tudo e ai desvia o foco de seu trabalho.

Percebe-se na fala de E3 uma demanda de trabalho muito grande que exige um engajamento
profundo, disponibilidade e flexibilidade que a coloca em uma logica de responsabilizacdes sem
que sejam fornecidos os meios necessarios (LINHART, 2000). E colocada no que Linhart (/bid.)
denomina de contextos de tensdes, de solicitagdes, de pressdes quase impossiveis de assumir, como
se a colocasse no coragdo do dispositivo da organizacdo fazendo-se pesar sobre ela diretamente
coercOes que antes passavam pela hierarquia (BOLTANSKI, CHIPELO, 1999; VELTZ, 1999,
apud LINHART, 2000, p.31). Um “gargalo muito estreito de sua funcdo em relagdo as suas
responsabilidades ” (LINHART, Ibid.), assim como no caso de E4 que equipou, sem ter

experiéncia, sozinha, uma unidade educacional:

EA4: Figuei nessa escola sozinha por um ano, foi muito desgastante porque tinha que equipar a escola
para receber professores e os alunos, uma demanda de trabalho muito grande, sozinha, sem diretor,
sem ninguém, sozinha na secretaria, sozinha e sem experiéncia, sem saber de muitas coisas, sem
saber como fazer, até que eu estava em um esgotamento total e um dia a caminho da escola eu ndo
me senti bem, uma dor de cabeg¢a muito forte, tive que parar o carro porque a vista escureceu, tive
falta de ar, o que estava acontecendo comigo? Ai fui ao médico e ele me disse que eu estava no limite
do stress, estava ficando doente e que eu tinha que me afastar, ai me afastei por vinte dias, e a escola
ficou sozinha, depois desses vinte dias, quando eu voltei, colocaram uma pessoa para me ajudar,
uma monitora readaptada, foi um alivio, mas eu precisei chegar nesse ponto para me enviarem
alguém.

[...]

E: Vocé convive com actimulo de fungoes?

E4: Sempre, nesse ano mesmo, eu passei. Eu sou vice-diretora, mas se for contar o tempo que eu
fiquei na rede, é impressionante, eu entro na escola, ou ndo tem diretor como foi no caso da escola
que falei que inaugurou, ou aqui, a diretora se aposentou, ai eu assumi a direcdo, eu era vice e
diretora, ainda bem que tinha OP, mas é um aciimulo, vocé fica sozinha na parte administrativa e
até hoje ndo saiu minha portaria, vocé trabalha por duas e continua recebendo o seu saldrio, é
dificil.

[...]

E4: [...] e eu gosto de ser vice aqui, eu gosto de ser vice-diretora, eu ndo quero nem ser diretora,
nem OP, eu gosto do que eu faco.

E: Por que vocé gosta de ser vice-diretora?
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E4: Porque eu acho que a gente fica mais com o trabalho burocrdtico em si e eu tenho muita
dificuldade, daqui, em administrar conflitos, isso me desgasta muito, sabe, quando tem briga,
picuinha, entre professores, monitores, funciondrios, tem que chamar e conversar, isso me desgasta
muito, eu ndo sei lidar direito com isso.

E: E vocé acredita que essa seja uma atribuicdo mais do diretor, apesar de que o vice também
responde por isso.

E4:E que tendo o diretor vocé divide isso. Vocé sozinho, como vice, sozinha, ndo tem como, ndo tem
com quem.

Nota-se grande frustracdo na fala dos entrevistados ao ter que passar por periodos de gestio
solitdria representando um grupo gestor composto somente por ele, por ndo se ter com quem contar,
sofrendo um desgaste fisico e mental muito grande que produz nesses periodos uma identidade
deteriorada pelo distanciamento entre a identidade virtual e a identidade real do gestor,
distanciamento indutor de adoecimento como analisado mais adiante na subcategoria saiide e

adoecimento.

A vida interior € quase que anulada pela 16gica gerencial que busca efici€éncia com redugdo
de gastos em nome de um Estado Minimo que deixa gestores em situacdes desumanas de
intensificac@o e exploragdo de trabalho pelo actimulo de cargos e funcdes por longos periodos na
escola, situagdo muito injusta, visto que trabalha por trés profissionais qualificados para diferentes
e complexas funcdes de gestdo, muitas vezes sem receber complementagdo salarial relativa ao

cargo que substitui, no caso de vice-diretores:

E4: Eu sou vice-diretora, mas se for contar o tempo que eu fiquei na rede, é impressionante, eu entro
na escola, ou ndo tem diretor como foi no caso da escola que falei que inaugurou, ou aqui, a diretora
se aposentou, ai eu assumi a direcdo, eu era vice e diretora, ainda bem que tinha OP, mas é um
actimulo, vocé fica sozinha na parte administrativa e até hoje ndo saiu minha portaria, vocé trabalha
por duas e continua recebendo o seu saldrio, é dificil.

Trabalha desenfreadamente em um ritmo frenético perdendo-se de si mesmo e do sentido
particular que imprimia ao seu trabalho como educador, vive o estranhamento-de-si (MARX, 1984,
p. 83), com reduzida possibilidade de salvaguardar um espaco interior que deveria ser conservado
(MELUCCI, 2001) para uma constituicao bem-sucedida da identidade do eu (HABERMAS, 1990,
p. 78), rompendo “limites de tolerancia postos pela base organica dos homens” (Id., p.10) como

evidencia a fala de E3:
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E3: [...] eu faco as coisas assim: uma coisa atropelada em cima da outra, tem dias que eu ndo como,
tem hora que eu ndo posso ir ao banheiro, quero beber dgua mas ndo dd para sair, entdo essa coisa
atropelada eu ndo gosto, eu ndo me sinto bem com isso, essa é a minha primeira experiéncia como
gestora, entdo eu ndo posso dizer que isso acontece no cargo de vice-diretora, mas é a realidade
que eu tenho agora [...]

[...]

E3: [...] sinto que muitas vezes eu ndo consigo, fico fechada na minha sala na frente do computador
resolvendo tarefas burocrdticas, eu sinto falta de estar mais proxima, de cuidar mais do pedagdgico,
de fazer mais reunides com professores, com monitores, gostaria de estar mais proxima, mas as
tarefas burocrdticas me impedem.

[...]

E3: [...] porque por vocé ficar sé apagando incéndio, vocé ndo consegue fazer um trabalho que vocé
planeja, que vocé tem uma meta, que vocé alcanga, vocé vai, conforme os problemas vdo
aparecendo, vocé vai resolvendo, vai resolvendo, vai resolvendo e ndo tem tempo de fazer esse

planejamento |[...].

Em um desespero mudo, muitas vezes, adiam-se para mais tarde interrogagdes sobre as
finalidades das acdes (GAULEJAC, 2007), o que produz distanciamento ainda maior do sentido
do trabalho, alienacdo, percepcdo incomoda de falta por ndo se reconhecerem no trabalho que
realizam, por nao conseguirem delimitar-se em relacdo ao seu trabalho e por ndo poder dar vazao
a continuidade de si mesmos conforme suas pulsdes de vida, seus desejos, seus ideais, sua

subjetividade.

A experiéncia da falta leva-nos, portanto, inevitavelmente, a questionamentos sobre nés mesmos (...),
nossa identidade. Em nossa vida cotidiana, o termo abrange diversos significados, mas trés elementos
estdo sempre presentes: (...) continuidade do sujeito, independentemente das variagdes no tempo e
das adaptacdes ao ambiente; delimitacdo desse sujeito em relacdo aos outros: a capacidade de
reconhecer-se e ser reconhecido (MELUCCI, 2001, p.44).

Periodos de actimulos de cargos e fungdes aumentam consideravelmente a vulnerabilidade
de se cometer erros € a cobranga ser a mesma, o que contribui para a fragilizacdo da constitui¢ao

da identidade do gestor de EI:

E3: Aqui, por se tratar de uma escola grande, por conta desse fato, sdo muitas coisas para se resolver
em pouco tempo com a equipe completa, entdo se ndo tem a equipe completa piora muito a situagdo,
eu ndo dei conta de fazer muita coisa, isso é muito frustrante, vocé ter a vontade e ndo conseguir,
algumas coisas importantes acabam passando na correria, algumas medidas que vocé tem que
tomar, algumas precaucdes, porque eu acho que quando a gente trabalha na gestdo, tem que
trabalhar preventivamente, e em geral vocé trabalha apds as coisas acontecerem, apagando fogo
mesmo, entdo aconteceu e vocé vai remediar aquele fato, mas se vocé tivesse um tempinho para
planejar, para pensar com calma, talvez vocé conseguisse prevenir o problema, vocé fica sé
apagando incéndio, é so isso, entdo se com a equipe jd é dificil, quando vocé estd sem a equipe é
mais dificil ainda, entdo fica mais vulnerdvel vocé cometer erros e a cobranga é a mesma, com
equipe ou sem equipe vocé é responsabilizado por aquele erro, ndo hd uma avaliagcdo das condigdes
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de trabalho, nunca hd, hd avaliacdo do objetivo, se vocé estd alcancando o objetivo, se vocé estd
falhando, mas com que condicdes de trabalho vocé estd trabalhando ndo tem. Hd uma outra coisa
que na educagdo infantil é uma grande falha ou grande problema, no ensino fundamental tem
secretdrios, e a educagdo infantil ndo tem, entdo o diretor faz matricula, atende telefone, ele cuida
de licenca de funciondrio, de atestado médico de crianga, ponto de funciondrio que dd bastante
trabalho porque a gente tem um grande niimero de funciondrios, fazer o ponto de cada um é uma
coisa que leva bastante tempo, todas essas coisas que daria para um funciondrio, um secretdrio
fazer, o diretor acaba fazendo tudo e ai desvia o foco de seu trabalho.

E2: [...] a escola ndo ter uma pessoa na secretaria para atender ao telefone, para orientar a
comunidade, ndo nas coisas que sé o gestor pode resolver, mas em coisas como cadastro, como
matricula, arrumar prontudrio de aluno, a gente ter que dar conta de coisas que a gente ndo tem a
formacgdo. Coisas da contabilidade, por exemplo, a gente ndo tem essa formagdo, entdo outro dia
mesmo a gente foi cobrado para entregar certidoes, declaracoes de coisas a ver com imposto de
renda, com uma série de coisas que nos ndo temos essa formacgdo. Entdo esse sentimento de ndo
saber o que fazer gera uma inseguranca e uma insatisfacdo muito grande e ter que fazer aquilo que
ndo se sabe, aquilo que ndo se tem competéncia para fazer e responder legalmente por aquilo que a
gente ndo tem conhecimento e legalmente ndo precisaria ter.

A auséncia de auxiliar administrativo, secretario, para fun¢des como realizar matricula,
prontudrios, documentacdo, pontos dos funciondrios acaba causando acimulo de fun¢des para o
diretor e vice-diretor, que desvia o foco do trabalho pedagdgico e administrativo de relevancia
maior, como estruturagdo fisica da escola, implementacdo de projetos junto a outras unidades
educacionais e comunidade, acdes que exigem maior proximidade dos pais e da comunidade, tendo
que realizar um trabalho mais mecanizado que ndo pode deixar de ser feito porque criancas
precisam ser cadastradas, matriculadas, atendidas, funciondrios devem ter o ponto entregue,
fungdes que ndo precisariam necessariamente ser realizadas, mas acompanhadas, pelo gestor que

enfrentou um concurso dificil e que possui formacao voltada para a educagdo.

Mas diante do actimulo de cargos e fungdes, o gestor sozinho na escola, sem ter com quem
compartilhar seu trabalho, sem um segundo ou terceiro olhar imprescindiveis quando nos referimos
a uma unidade educacional, ndo vé€ outra saida sendo deixar o pedagdgico de lado para cumprir

acOes administrativas urgentes que possuem prazos que nao podem ser prorrogados:

E3: [...] apesar de eu gostar das tarefas administrativas, ter uma preferéncia, eu ndo desconsidero
as pedagdgicas, porém na dindmica do trabalho sdo muitas tarefas burocrdticas e vocé acaba
deixando de lado, ndo por querer, vocé tem um prazo para entregar um documento, um prazo para
entregar um relatorio, vocé tem que fazer aquilo e vocé acaba deixando um pouco de lado o
pedagogico, existe a orientadora pedagdgica, que estd sempre mais proxima dos professores, das
criangas, mas eu acredito que o diretor também tem que estar proximo, eu acredito nisso, diretor
ndo é meramente administrativo, ele também é pedagogico, apesar de ter orientador pedagdgico,
ele tem que dar conta dessa parte da escola, ele tem que entender, ele tem que conhecer e eu sinto

136



que muitas vezes eu ndo consigo, fico fechada na minha sala na frente do computador resolvendo
tarefas burocrdticas, eu sinto falta de estar mais proximo, de cuidar mais do pedagogico, de fazer
mais reunides com professores, com monitores, gostaria de estar mais proximo, mas as tarefas
burocrdticas me impedem.

El: [...] tem os percalgos, hd momentos que vocé questiona até sua identidade profissional, vocé
questiona as vezes as condigoes de trabalho, tem coisas que realmente nos incomodam, no meu
trabalho atual, eu acredito que, uma coisa que me incomoda muito enquanto gestor da educacdo
infantil da rede em que eu estou me incomoda ter que desempenhar certas atividades em detrimento
de atividades mais especializadas do gestor, do professor, enfim, coisas assim docentes, ou do
magistério mesmo e vocé até se voltar para questoes muito burocrdticas, questoes assim, preencher
uma ficha de cadastro e vocé as vezes deixa de estar atuando, de estar observando, de estar
discutindo para fazer essas tarefas muito mecdnicas, as vezes, isso é uma coisa que... ndo é que eu
tenha pavor mas é que acaba limitando até ou diminuindo nosso tempo de acdo, de estar ali com os
professores, de estar no universo mesmo pedagogico, limita um pouco isso, essas atribuicoes mesmo
porque na educagdo infantil a gente ndo tem, nds gestores da rede em que eu trabalho, nés ndo
temos quem faca esse trabalho, nds gestores temos que fazer esse trabalho, o diretor e o vice-diretor,
na educagdo infantil.

Deixar o pedagogico, viés tdo caro ao gestor educador, parte significativa do trabalho na
gestdo, configura-se uma situacdo de perda de sentido das acdes gestoras, que também leva o gestor
a questionamentos sobre sua escolha profissional, sobre sua identidade, sobre a organizacdo do
trabalho que desenvolve. Realizar um trabalho planejado, estabelecer metas, alcanca-las tem lugar
tomado pela acdo de apagar incéndios, que faz minar o sentido do trabalho e impede o

desenvolvimento de um olhar mais voltado para o pedagdgico, sentido caro ao educador gestor.

Nao ha como prescindir dos trés profissionais que compde o grupo gestor na educacao
infantil para que se garanta o cuidado e educagdo das criangas, articulacdes com a comunidade que
levem a promogao da cidadania e democracia, mas também cuidados de ordem administrativa que
ndo podem ser relegados em qualquer trabalho, como ponto de funciondrios, cadastros, matriculas,
entre outros, que mesmo quando ndo realizadas pela direcao da escola diretamente, como no caso
das escolas de ensino fundamental que contam com auxiliar administrativo, secretdrio, sdo de

responsabilidade da gestao, entre tantas outras atribuicoes.
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4.2.2. Género e trabalho: relacoes conjugais e familiares

Vieira (2004) aponta que condicionantes historicas levam grande parte das mulheres a
ocupar postos na drea da saude e educagdo pela naturalizacdo de sua relagdo com criangas, com a
maternidade e o ilusério tempo parcial, que “possibilitaria” dedicag¢do a familia no contra turno do
trabalho, entretanto, pesquisas demonstram que as profissionais da educa¢do convivem com uma
desgastante jornada de trabalho além de serem as figuras principais de dedica¢do ao trabalho dentro
de casa, ndo somente os trabalhos relativos a estrutura fisica da casa, mesmo quando contam com
auxiliares, mas, sobretudo, com os “trabalhos” da relagdo conjugal e com os filhos, ainda
amplamente considerado um compromisso e uma carga preferencialmente feminina (MELUCCI,

2004).

A subjetividade comprometida no trabalho € a mesma confrontada com outras formas de
envolvimento e compromisso que podem ser ainda mais exigentes como a familia e outras
atividades de ordem privada e como o individuo tem se tornado cada vez mais objeto central de
toda abordagem do trabalho, cada vez mais complexa e ampliada (LINHART, 2000), nao se pode

negar as repercussoes sofridas pelas trabalhadoras na vida privada.

Melucci (2004) aponta que a passagem de uma monarquia masculina para uma diarquia dos
sexos, em que mulheres afirmam com for¢a o préprio ponto de vista e reivindicam sua legitimidade
cultural, instaura um equilibrio instdvel entre a riqueza da diferenca e o potencial de conflito,
criando e recriando condi¢des e linguagens de comunicacdo de forma que as relacdes amorosas
tornam-se um compromisso que requer investimento de energia e de tempo que sobrepde-se e entra

em conflito com outros tempos e exigéncias de nossa vida. Como aborda Dejours (1999, p.128):

E muito dificil conciliar, de um lado, a adaptagdo psiquica ao trabalho e, de outro, a adaptagio
psiquica a vida privada. Gozar de boa saide implica conciliar o funcionamento psiquico com esses
dois tipos de exigéncias, que nao sdo, de nenhum modo iguais. Isso € muito dificil. Quando se atinge
essa conciliacdo e se consegue estar mais ou menos bem no trabalho e mais ou menos bem na vida
amorosa, € de forma mais ampla na vida afetiva e familiar, ndo se quer mudar essa situagao.
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O cotidiano nos desafia, entdo, a construir uma experi€ncia de tempo que nos permita passar
pela variedade e pela multiplicidade sem nos perdermos de nds mesmos, com a continuidade de
nés mesmos, “independentemente das variacdes do tempo e das adaptagdes ao ambiente”
(MELUCCI, 2001, p.44), pois entre ruidos e siléncios podemos aprender a salvaguardar um espaco
interior, a fim de nos apropriarmos do sentido de nosso agir para sermos sujeitos da propria acao
de produzir significados autdbnomos em relacdo ao espaco e ao tempo, para a constituicdo de uma
identidade bem-sucedida do Eu, que significa, de acordo com Habermas (1990, p. 78) “a
capacidade peculiar de sujeitos capazes de falar e agir, de permanecerem idénticos a si mesmos,
inclusive nas mudangas profundas da estrutura da personalidade, com as quais eles reagem a

situacOes contraditorias”.

Quanto a ilusdo do tempo parcial de trabalho (VIEIRA, 2004) que seria atrativo para as

mulheres, vejamos o depoimento de E3 sobre a escolha da carreira:

E3: [...] A minha familia também influenciou um pouco, mas no sentido de, a minha mde: “ah, va
fazer o magistério porque vocé vai trabalhar meio periodo, é um emprego bom para a mulher” |[...].
E: E vocé acredita nisso, que é um trabalho bom para a mulher, nessa fala da sua mde?

E3: Ndo, ela tinha essa ideia para ser professora, trabalhar meio periodo, eu nunca trabalhei meio
periodo [...] eu sempre dobrei, eu sempre trabalhei bastante, entdo a visdo dela de ser bom para
mulher € por conta de trabalhar pouco, ter tempo para os filhos, e ndo é o caso, ainda mais agora
com uma carga hordria maior na gestdo.

Costa (1999) levanta que vinculagdes culturais e histéricas relacionam a carreira do
magistério com o género feminino por meio de uma manipulacdo da retérica de que as educadoras
seriam como eleitas, escolhidas, agentes perfeitas em um trabalho marcado pela doagdo que,

segundo a autora, ja causou demasiados danos as profissionais da educacdo e a educagdo escolar.

Na busca por sentido de uma existéncia que conjugue vida profissional e vida pessoal,
sentido jamais fixado, a mulher procura harmonizar papéis, na incessante busca de estabilidade e
fortalecimento da identidade do eu (HABERMAS, 1990), com a articulacdo dos diversos papéis
que desempenha e ndo ter “a ligacdo ao papel profissional como ponto de cristaliza¢do da prépria

biografia” (p. 25), como observa E2:
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E2: [...] eu tento dividir bem as coisas. A hora que eu chego em casa eu tenho que ser a esposa, a
mulher, a mde [...].

E: Vocé acredita que vocé leva essa carga para a sua casa, ou ndo, vocé consegue fazer essa divisdo?
E2: Eu tento ndo levar, mas eu ndo vou mentir, algumas vezes eu levo.

Para harmonizar os diferentes papéis e fortalecer a identidade do eu, um estdgio avancado
de desenvolvimento precisa ser alcangado, um nivel pds-convencional em que, de acordo com
Habermas (1990), ha a capacidade de constitui¢do de novas identidades harmonizando-as com as
identidades anteriores, agora superadas com a finalidade de organizar a si mesmo e as interagdes,
estdgio em que o individuo distingue entre normas e principios que produzem as normas,
adquirindo a capacidade de julgar conforme esses principios e ndo pelas normas preestabelecidas

(CIAMPA, 1994).

Melucci (2004) aponta que as articulacdes das vérias personagens representadas por nds
fazem do tempo e do espaco, da saide e da doenga, da reproducio e do amor questdes de extrema
relevancia, pois 0 “eu nao estd mais solidamente fixado em uma identificacdo estavel: joga, oscila
e se multiplica” (Id, p.14), vive conflitos identitdrios. “Para aproximar-se de um eu mudltiplo, é
necessario modificar o ponto de vista, assumindo um olhar capaz de perceber relacdes e aprender
com a experiéncia. Cada vez mais percebemos nosso agir como um processo interativo [...] de
possibilidades e limites” (MELUCCI, 2004, p.16) entre os diferentes papéis que desempenhamos
no trabalho, nos estudos, na relacdo com o cOnjuge, com nossos pais, com os filhos, com a familia,

com 0S amigos.

E4: [...] quando eu terminei o mestrado fui convidada para dar continuidade no doutorado, mas eu
queria respirar um pouco, descansar um pouco, mas esse descanso se prolongou e agora com filho
pequeno e marido fica mais dificil. Hoje me dedico a minha familia, a minha filhinha de dois anos
e hoje eu ndo penso em fazer doutorado, penso em fazer cursos, cursos que a prefeitura oferece,
congressos que a Unicamp oferece, simpdsios das universidades, isso sim eu sempre quero fazer,
quero me manter atualizada, um doutorado ou uma especializacdo hoje ndo, eu quero me dedicar
esse tempo para a minha filha.

Vejamos o depoimento de E1:

El: Olha, isso é uma questdo bem complexa, essa questdo do género, olha, ai vai depender, eu
acredito, até da questdo da estrutura familiar que precede isso dai. A gente sabe que ainda a mulher
detém um papel dentro de casa muito significativo, mas eu... Olha, eu estou tirando da minha
experiéncia, eu sou casado, ndo tenho filhos, mas talvez essa questdo de género, para mim ndo tenha
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um significado tdo expressivo, porque eu ndo, eu desempenho funcoes, eu ajudo em casa também,
ndo é so a minha mulher que faz as atividades em casa, a gente divide essas atividades. Agora para
quem, mulher, mulher tem filhos, tem uma responsabilidade maior, acaba tendo peso.

Evidencia-se na fala dos entrevistados que a presenga de filhos pontua marcantemente a

carreira das gestoras. Vejamos a fala de E2 em relagdo ao filho e ao marido:

E2: O meu filho preferia que eu ficasse em casa, porque ele é muito novo e acho que ele tem até
ciumes por eu trabalhar com criangas da idade dele, entdo “como é que a minha mae me deixa e vai
trabalhar e vai ficar com outras criangas que ndo seja eu”. Meu marido as vezes me percebe um
pouco nervosa, cansada, e reclama um pouco, mas eu tento dividir bem as coisas. A hora que eu
chego em casa eu tenho que ser a esposa, a mulher, a mde, mas as vezes eu chego bem cansada, bem
estressada.

E: Vocé acredita que vocé leva essa carga para a sua casa, ou ndo, vocé consegue fazer essa divisdao?
E2: Eu tento ndo levar, mas eu ndo vou mentir, algumas vezes eu levo.

Percebe-se na fala de E2 uma luta contra a cristalizagdo de sua biografia no papel
profissional de gestora para permitir que outros personagens de seu desejo acontegcam em sua vida,
negociando os papéis entrelagados, o que remete a ideia de Melucci (2001) sobre a identidade como

um processo constante de negociacao do eu:

[...] Enquanto estou agindo, o meu ser nunca coincide totalmente com aquilo que fago. Escolho e
descarto, privilegio partes de mim, sou em parte inconsciente. Minha identidade ¢é feita pela
capacidade de manter agregado tudo isso e serd tanto mais consciente quanto mais puder negociar
entre essas partes, fazendo-as existir (MELUCCI, 2001, p.67).

Negociacao que € um processo de aprendizagem que leva a autonomia do sujeito pelas
muitas vivéncias que permitem o amadurecimento de uma capacidade para resolver os problemas
e uma independéncia nas relagdes. A interiorizacao do universo simboélico da cultura e a capacidade
de interpretar as necessidades substituem a dependéncia “natural” do ambiente, porque nos
tornamos capazes de produzir, de modo autdonomo, aquilo que antes necessitivamos receber dos
outros, o que demonstra um identidade adulta que é “a capacidade de produzir novas identidades,
integrando passado e presente, além dos multiplos elementos do presente, na unidade e na

continuidade de uma historia individual”, sempre questionada e reformulada (MELUCCI, 2001,

p.45).
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4.3. Prazer e sofrimento no trabalho

Como ja abordado, o homem ndo se liga as organizacdes somente por lacos materiais,
objetivo do homo economicus, tampouco somente por lacos morais, presuncao do homo social,
mas sobretudo por lagos inconscientes (HELOANI; CAPITAO, 2007b) que sdo modelados e
adornados pela organizacdo em um movimento dialético em que a origem do poder esta na relacao

sofrimento e prazer ali gerado (ROUANET, 1991 apud HELOANI, CAPITAO, Ibid.).

Para Dejours (1999) ndo € possivel eliminar totalmente o sofrimento do trabalho, no entanto
caso se impossibilite ao trabalhador a vazao de suas pulsdes relacionadas aos seus ideais ou quando
a organizagao, percebendo o envolvimento do trabalhador, tira proveito para subtrair dele uma mais
valia extraordindria, intensificando sua carga de trabalho, um sofrimento “extra” também & gerado,
sofrimento causado pelo bloqueio da relacdo homem-trabalho que ocorre quando o trabalhador nao

consegue realizar sua tarefa de acordo com suas necessidades e desejos psicolégicos.

Caso seja livremente organizado e escolhido, o trabalho pode, por outro lado, possibilitar
uma satisfag@o sublimatdria, desembocando em prazer e saide mental, o que Dejours denomina de
sofrimento criativo. Na auséncia dessas condi¢des, ocorre o sofrimento patogénico, que consiste
em uma desestruturacdo psiquica. A sintomatologia desses dois tipos de sofrimento, criativo e
patogénico, depende da estrutura da personalidade da pessoa, mas a organizacdo do trabalho pode
provocar e manter estados psicopatoldgicos por um longo periodo de tempo e nesse caso, o papel
do grupo € primordial, assim como a relacdo entre o individuo e a sociedade nessa relacao

(DEJOURS, 1999).

Os discursos dos entrevistados demonstram haver uma dimensao que permite a realizagdo
do gestor na educacdo infantil pelas especificidades da gestdo nessa etapa de ensino: o proprio
cuidado e educacgdo da crianca desde a mais tenra idade, muitas vezes logo apds o nascimento, que
apontam como gratificante, as boas relacdes com a familia, imprescindiveis nessa etapa da
educagdo, maior envolvimento com a elaboragdo e implementagdo do projeto pedagdgico, maior

proximidade também da equipe, professores e monitores, quando nio estdo assoberbados pelo
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acumulo de cargos e funcdes, reconhecimento dos pares, comunidade e prépria familia que tém

orgulho, como no caso de E1 e E4, do trabalho que desenvolvem:

El: Olha, na educagdo infantil tem algumas peculiaridades muito interessantes, a questdo da
proximidade mesmo com a familia, os pais das criangas, mesmo porque vocé tem criangas ainda
muito pequenas que demandam cuidados mesmo, cuidados primdrios, entdo isso te aproxima muito
desse contato com os pais e na educagdo infantil vocé observa as criancas se desenvolvendo desde
a mais tenra idade, praticamente logo apos o nascimento e isso é gratificante também, vocé
acompanha esse trabalho, vocé participa desse trabalho junto com a equipe docente e isso é
gratificante, observar esse desenvolvimento. No ensino fundamental vocé lida com situagées jd de
disciplina, outras situagdes que sdo outras demandas até, situacoes efetivas de aprendizagem, de
curriculo, vocé tem também na educagdo infantil as questoes de aprendizagem, mas na rede em que
eu trabalho é muito focado na questdo do lidico, o planejamento é muito focado nisso, tem
diferencas, tem muitas diferencas, eu acredito, como eu te falei, a educacdo infantil veio como uma
coisa diferente, um desafio para mim, olha, nesses trés anos eu consegui me adaptar bem, me sinto
bem nesse universo da educagdo infantil, ainda pretendo um dia voltar para o ensino fundamental
ou ensino médio, ou até quem sabe o ensino superior, mas eu vou pensar muito antes nas condigdes,
em que condigdes.

[...]

E: O que vocé gosta e o que vocé ndo gosta no seu trabalho? Algo lhe traz sofrimento?

El: Olha, eu acredito que em qualquer trabalho que vd se fazer tem coisas que vocé ndo gosta no
seu trabalho. Talvez seja até muito senso comum estar afirmando isso, mas é inerente até a condicdo
do trabalho, ainda mais quando vocé lida com pessoas, com uma diversidade muito grande, vocé
lida com o sistema, entdo vai ter elementos que vocé ndo vai gostar do seu trabalho, mas eu acredito
que a maior parte dos constitutivos do meu trabalho eu gosto, mesmo porque eles fazem parte do
magistério e eu estou no magistério por op¢do, como eu disse anteriormente, uma escolha, ndo foi
por falta de estar em outra possibilidade, outra perspectiva, eu escolhi o magistério e estou ainda
no magistério até hoje ainda por escolha e ainda acredito que pretendo ficar por um bom tempo, é
logico que tem os percalgos, hd momentos que vocé questiona até sua identidade profissional, vocé
questiona as vezes as condigdes de trabalho, tem coisas que realmente nos incomodam, no meu
trabalho atual, eu acredito que, uma coisa que me incomoda muito enquanto gestor da educagcdo
infantil da rede em que eu estou, me incomoda ter que desempenhar certas atividades em detrimento
de atividades mais especializadas do gestor, do professor, enfim, coisas assim docentes, ou do
magistério mesmo e vocé até se volta para questoes muito burocrdticas, questoes assim, preencher
uma ficha de cadastro e vocé as vezes deixa de estar atuando, de estar observando, de estar
discutindo para fazer essas tarefas muito mecdnicas, as vezes, isso é uma coisa que... ndo é que eu
tenha pavor, mas é que acaba limitando, até ou diminuindo nosso tempo de acdo, de estar ali com
os professores, de estar no universo mesmo pedagogico, limita um pouco isso, essas atribuicoes,
mesmo porque na educagdo infantil a gente ndo tem, nos gestores da rede em que eu trabalho, nos
ndo temos quem faca esse trabalho, nos gestores temos que fazer esse trabalho, o diretor e o vice-
diretor, na educagdo infantil.

El revela que o lidar com um grupo de pessoas com uma diversidade muito grande, lidar
com um sistema, questdo que voltaremos a tratar no item autonomia versus heteronomia, sao
pontos inerentes ao trabalho na gestdo ja esperados, mas o que realmente o faz questionar sua
identidade profissional, o que lhe traz sofrimento, sao as condi¢des de trabalho que realmente o
incomodam: ter que desempenhar atividades que um secretdrio de escola poderia realizar em
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detrimento de atividades proprias de gestdo, ligadas a educacdo, aos professores, ao magistério, ao

universo pedagdgico, como E2 e E3 apontam também:

E: [...] 0 que vocé gosta no seu trabalho e o que vocé ndo gosta?

E2: Eu acho que é um trabalho dindmico, ndo tem rotina, isso me atrai muito, e de trabalhar na drea
da educagdo que é o que eu mais gosto. Eu tenho o objetivo de tentar favorecer, ou fazer minha parte
pela Educagdo no Brasil.

E: E o que vocé ndo gosta?

E2: No momento eu ndo gosto do desvio de funcdo que eu exerco.

E: Entendo. E algo relacionado ao trabalho te traz sofrimento?

E2: Exatamente isso, de ser cobrada de algumas coisas pelas quais eu ndo fui contratada e que eu
ndo gosto de fazer. Eu ndo escolhi fazer, eu escolhi ser gestora, eu ndo escolhi fazer uma série de
outras coisas que a prefeitura de Campinas, no caso, me obriga, me obriga mesmo, sou obrigada a
fazer, isso me traz muito sofrimento.

E: Por exemplo?

E2: Por exemplo, a escola ndo ter uma pessoa na secretaria para atender o telefone, para orientar
a comunidade, ndo nas coisas que sé o gestor pode resolver, mas em coisas como cadastro, como
matricula, arrumar prontudrio de aluno, a gente ter que dar conta de coisas que a gente ndo tem a
formacdo. Coisas da contabilidade, por exemplo, a gente ndo tem essa formacdo, entdo outro dia
mesmo a gente foi cobrado para entregar certidoes, declaracdes de coisas a ver com imposto de
renda, com uma série de coisas que nos ndo temos essa formacdo. Entdo esse sentimento de ndo
saber o que fazer gera uma inseguranga e uma insatisfacdo muito grande e ter que fazer aquilo que
ndo se sabe, aquilo que ndo se tem competéncia para fazer e responder legalmente por aquilo que a
gente ndo tem conhecimento e legalmente ndo precisaria ter.

E3 demonstra sofrimento na forma como tem que conduzir seu trabalho em uma escola
muito grande de forma atropelada, sem comer, sem ir ao banheiro, sem beber dgua. Outra questao
levantada por E3 é o sofrimento empreendido na resolu¢do de conflitos, que serd retomado na
subcategoria de andlise tensdes e conflitos, que ultrapassam a escola, quando hd dentincias na
ouvidoria para serem respondidas o que traz grande desgaste emocional e fisico, por ter que parar

tudo em uma escola enorme para se defender de coisas que ela ndo fez.

E: O que vocé gosta no seu trabalho e o que vocé ndo gosta?

E3: Olha, eu gosto bastante da parte administrativa, é o que eu mais gosto, gosto também do
pedagogico, valorizo, mas sinto que eu tenho mais um perfil administrativo do que pedagogico,
porém ndo desconsidero o pedagdgico, gosto. O que eu ndo gosto, eu acho, tem uma pergunta aqui,
o que me faz mal. Eu trabalho em uma escola muito grande, ela tem um niimero de funciondrios
grande, tem bastante crianga, entdo é muito corrido, entdo eu faco as coisas assim uma coisa
atropelada em cima da outra, tem dias que eu ndo como, tem hora que eu ndo posso ir ao banheiro,
quero beber dgua mas ndo dd para sair, entdo essa coisa atropelada eu ndo gosto, eu ndo me sinto
bem com isso, essa é a minha primeira experiéncia como gestora, entdo eu ndo posso dizer que no
cargo de vice-diretora, mas é a realidade que eu tenho agora, essa falta de tempo para realizar as
minhas tarefas.

E: Isso te traz sofrimento, alguma coisa mais te traz sofrimento?

E3: Isso traz sofrimento e tem uma outra coisa também que traz sofrimento, mas eu tenho clareza
de que isso é inerente ao cargo, que é uma coisa que eu acredito que com o tempo eu amadureca e
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vd me acostumando, mas é a resolucdo de conflitos que a gente tem quando ela sai da esfera da
escola, quando vocé tem uma ouvidoria para responder, alguma dentincia, vocé tem que juntar
provas, vocé tem que relembrar tudo, é um desgaste emocional e fisico até muito grande, vocé deixa
de fazer o que vocé tem que fazer na escola para se defender de alguma acusagdo, me incomoda
muito, mas eu tenho clareza de que isso faz parte do cargo.

E: Vocé pode dizer que tipo de acusagdo ou de dentincia, por exemplo.

E3: Existem deniincias de assédio moral.

E: Por parte dos funciondrios?

E3: De funciondrios, existem dentincias por parte dos pais que a comida ndo estd boa, das formigas
da escola, existem deniincias tanto por parte dos pais como de funciondrios, ndo sdo muitas, mas
acontecem, quando acontecem acabam atrapalhando o andamento do trabalho, vocé tem que parar
para resolver, para se explicar.

Nesse sentido também € a fala de E4 sobre estar sozinha na escola para resolver conflitos:

E4: [...] eu tenho muita dificuldade, daqui, em administrar conflitos, isso me desgasta muito, sabe,
quando tem briga, picuinha, entre professores, monitores, funciondrios, tem que chamar e conversar,
isso me desgasta muito, eu ndo sei lidar direito com isso.

E: Evocé acredita que essa seja uma atribuicdo mais do diretor, apesar de o vice também responder
por isso?

E4:E que tendo o diretor vocé divide isso. Vocé sozinho, como vice, sozinha, ndo tem como, ndo tem
com quem.

E: O que vocé gosta na educagdo infantil?

E4: O proprio trabalho com as criangas, ver o desenvolvimento delas, o dia-a-dia, as prdprias
atividades baseadas no lidico, vocé vé-los no parque brincando, no refeitorio aprendendo a pegar
a colher, aprendendo a comer sozinho, nos jogos, nas brincadeiras.

E: Como é sua relacdo com os professores?

E4: Sou uma pessoa muito tranquila, nunca tive problemas com professor, na equipe gestora
também, as vezes hd divergéncia, mas a gente tem que encher a boca de dgua e engolir muitas vezes
para ndo criar maiores problemas.

E: E com monitores?

E4: Também sempre foi tranquila, nunca tive problema.

E: E com funciondrios de apoio?

E4: Nao.

E: E com a comunidade escolar?

EA4: E uma delicia, é a parte que eu mais gosto. Eu adoro atender as pessoas quando vém aqui pedir
informagado. As vezes chega alguém nervoso e bravo porque quer vaga, ai faco questdo de sentar
com a pessoa, converso e aquela pessoa que chegou brava sai abracando e beijando, isso é o mais
gratificante, acalmar aquela pessoa que estava nervosa. Para vocé ter uma ideia, um pai veio aqui
e disse que ia colocar no jornal Didrio do Povo que, onde jd se viu, que ia ser s6 meio periodo, ele
precisava do periodo inteiro, o filho tem que ir para a escola... Eu expliquei que ndo era desse jeito,
expliquei todo o funcionamento, ele saiu tranquilo, isso é gostoso, vocé dar esse atendimento que a
comunidade merece. E a parte que eu mais gosto.

E4 demonstra que a relagdo com as criancas, professores, monitores e com a comunidade,
até os pais que chegam bravos e saem tranquilos, sdo fontes de prazer em seu trabalho, no entanto,
estar sozinha na gestdo para resolver conflitos, assim como para E3, causa-lhe muito desgaste

emocional e sofrimento.
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O envolvimento com o trabalho pode trazer a vulnerabilidade de se ser engolfado pela
intensificacdo, exploracdo, ativismo cotidiano, tarefismo, tensdao nas relagdes de trabalho e
esvaziamento do sentido do trabalho do gestor por ter que agir em atividades nas quais nio tem
formacdo, como nas atividades de contador, eletricista, encanador, telefonista, um “faz tudo” pela
urgéncia, a0 mesmo tempo em que tem competéncia para agir como educador e é impedido por
essas outras demandas que também sdo imprescindiveis para que a escola “ande”, o que traz muito
sofrimento ao gestor de educacdo infantil, pois se a prestacdo de contas ndo € feita a escola pode
ter o recebimento das verbas cortado, sem uma estrutura adequada, as criangas ndo podem ser
acolhidas na escola, sem atendimento a populacdo, cadastros e matriculas, a escola também deixa
de existir, enfim o acimulo de cargos na gestdo da educacao infantil que ja ndo conta com auxiliar
administrativo, secretario, precariza sobremaneira o trabalho realizado na educacio infantil e induz

a uma desprofissionalizacdo do gestor de educac¢do infantil.

Desprofissionalizacao que forja uma identificacdo muito diferente da esperada pelo gestor,
ego-distOnica, uma identidade destoante em relagdo ao ego, pois nas condi¢des de trabalho em que
se encontra o gestor, nesses momentos, ndo ha como sua subjetividade ser objetivada, a
subjetividade € bloqueada, nao ha como canalizar seus desejos, dar vazio aos seus ideais, hd uma
grande dilatacdo do tempo interior e por isso predominio do sofrimento sobre a realizagdo,

sofrimento cheio de incertezas, conflitos, dilemas, estresse e responsabilizagdes:

E3: Aqui, por se tratar de uma escola grande, por conta desse fato, sGo muitas coisas para se resolver
em pouco tempo com a equipe completa, entdo se ndo tem a equipe completa piora muito a situacdo,
eu ndo dei conta de fazer muita coisa, isso é muito frustrante, vocé ter a vontade e ndo conseguir,
algumas coisas importantes acabam passando na correria, algumas medidas que vocé tem que
tomar, algumas precaugdes, porque eu acho que quando a gente trabalha na gestdo, tem que
trabalhar preventivamente, e, em geral, vocé trabalha apds as coisas acontecerem, apagando fogo
mesmo, entdo aconteceu e vocé vai remediar aquele fato, mas se vocé tivesse um tempinho para
planejar, para pensar com calma, talvez vocé conseguisse prevenir o problema, vocé fica so
apagando incéndio, é s6 isso, entdo se com a equipe jd é dificil, quando vocé estd sem a equipe é
mais dificil ainda, entdo fica mais vulnerdvel vocé cometer erros e a cobranca é a mesma, com
equipe ou sem equipe vocé é responsabilizado por aquele erro, ndo hd uma avaliacdo das condicoes
de trabalho, nunca hd, hd avaliacdo do objetivo, se vocé estd alcancando o objetivo, se vocé estd
falhando, mas com que condigdes de trabalho vocé estd trabalhando ndo tem. Hd uma outra coisa
que na educagdo infantil é uma grande falha ou grande problema, no ensino fundamental tem
secretdrios e a educagdo infantil ndo tem, entdo o diretor faz matricula, atende telefone, ele cuida
de licenga de funciondrio, de atestado médico de crianga, ponto de funciondrio que dd bastante
trabalho porque a gente tem um grande nimero de funciondrios, fazer o ponto de cada um é uma
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coisa que leva bastante tempo, todas essas coisas que daria para um funciondrio, um secretdrio
fazer, o diretor acaba fazendo tudo e ai desvia o foco de seu trabalho.

[...]

E: Vocé se realiza no trabalho?

E3: Eu me realizo, assim, por um lado eu me realizo, mas por outro, eu acho que é mais forte a
frustragdo. A frustracdo é mais forte do que a realizacdo, porque por vocé ficar so apagando
incéndio, vocé ndo consegue fazer um trabalho que vocé planeja, que vocé tem uma meta, que vocé
alcanga, vocé vai, conforme os problemas vdo aparecendo, vocé vai resolvendo, vai resolvendo, vai
resolvendo e ndo tem tempo de fazer esse planejamento, claro que em alguns aspectos a gente
consegue fazer, tiveram muitos avangos aqui na escola, como eu te falei, a escola estava bem
desorganizada, estava faltando gestdo na escola, porque trocou muito diretor, a escola estava sem
um caminho, eu acredito, tudo isso foi construido, tem a parte boa, mas a sensa¢do de frustracdo,
de que eu ndo consigo fazer meu trabalho, que ndo consigo dar conta do pedagdgico, que eu fico ld
digitando papel, é bem forte, é mais forte que a satisfacdo.

E3 menciona que “hd a parte boa”, hd um certo prazer na percep¢do de que houve avancgos,
mas o sofrimento e a frustracdo por ndo conseguir fazer o trabalho, de ter vontade de fazer e ndao
conseguir, ndo conseguir objetivar sua subjetividade se sobrepdem a satisfacdo, realizacdo e ao
prazer no trabalho, que ndo conferem ao gestor, nesses momentos, uma identidade auténtica,

sintOnica.

Na proxima subcategoria, analisamos a repercussdao da intensificacdo e sobrecarga de

trabalho pelo acimulo de cargos e funcdes na satde do gestor de educagado infantil.

4.3.1. Saude e adoecimento

A intensificacdo e sobrecarga de trabalho causadora de descompassos muito acentuados
entre tempo interior e tempo exterior, entre expectativas e realidade, geram pressdes que
descarregam-se principalmente no corpo (ENRIQUEZ, 2001a; MELUCCI, 2004), por meio do
desconforto, do sofrimento, das doencas, testemunhas da dificuldade de viver o tempo, evidéncias
que a relagdo do homem com a organizacao do trabalho tornou-se bloqueada por ndo ser possivel

a canalizacao dos desejos e necessidades do trabalhador (DEJOURS, 1998).

147



Melucci (Ibid.) aponta que desde 1969 descobertas cientificas confirmam a estreita ligacao
entre as defesas do corpo e a vida mental e afetiva, entre o sistema nervoso central e o sistema
imunoldégico, cujas respostas podem ser deprimidas pelo estresse e vice-versa, uma capacidade
rapida de enfrentar o estresse pode reforgar tais respostas, mas sempre ha um limite pois temos

uma base orgéanica que quando ndo respeitada sinaliza seus limites pelo adoecimento.

Vieira (2004) aponta a necessidade de reconhecimento oficial de determinadas doencas
ocupacionais como a sindrome de burnout?’ e o estresse? para a implantacdo de politicas de satde
voltadas para os profissionais da educacdo. Lembra que o desgaste fisico e psiquico é fator que nao
pode deixar de ser considerado em relacdo a carreira do magistério. Ao que concerne aos
afastamentos, levanta que o educador acaba muitas vezes perdendo a possibilidade de ascensdo de
carreira, por prémios e promog¢oes atreladas a assiduidade, que pode fazer com que ele passe por
cima da doenca para nio ser prejudicado, mas no caso dos entrevistados, somente E1 ndo teve, em
pouco tempo de gestdo na educacdo infantil, de todos os entrevistados, histérico de afastamento

para tratamento de saude prolongado:

E2: [...] cheguei a adoecer, fiquei quinze dias afastada, com uma sobrecarga, um stress enorme que
acarretou um problema de saiide, tive que ficar afastada, inclusive, por um médico psiquiatra, por
stress e desgaste emocional relacionado ao trabalho, ndo foi nada com a minha vida pessoal, minha
vida pessoal esteve sempre maravilhosa.

E: E vocé teve alguma consequéncia fisica devido a essa sobrecarga psiquica?

E2: Tive uma doenga que eu tratei por mais de um ano, uma doenca emocional que causou problema
de... que foi diagnosticado como realmente de fundo emocional, porque ela ndo tinha causa fisica
nenhuma. Com o tempo, s6 me estabilizando emocionalmente que eu consegui me livrar dessa
doenga, mas durou um ano o tratamento.

E3 ndo € tao direta em sua resposta quanto E2, pois no inicio de sua fala procura disfargar
os problemas acarretados pela sobrecarga de trabalho, uma estratégia defensiva (DEJOURS, 2009),
responde “por enquanto ndo”, “nao tenho nenhuma doeng¢a nem nada”, quando € questionada se ja
sofreu problema de satide relacionado ao trabalho, mas depois seu discurso desvela graves

problemas de saude relacionados ao trabalho. As estratégias defensivas maquiam a situagcdo para

2l A sindrome de burn-out refere-se a problemas de fadiga e cansaco profissional dos trabalhadores da 4rea da satide,
servigos sociais e dos profissionais da 4drea da educag@o que sao suscetiveis a desanimar, perdendo o entusiasmo pelo
trabalho (MONTESDEOCA, 1997, apud CASSIOLATO, 2010).
22 No caso do estresse, recebe reconhecimento pela OIT como doenga ocupacional (VIEIRA, 2004).
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se “conseguir” encarar o real do trabalho, entretanto, dificultam que os problemas venham a tona
e solugdes sejam buscadas coletivamente. No entanto, somente inicialmente disfar¢ou, revelando
o que realmente acontece ao longo do discurso:
E: Vocé jd sofreu problema de satide ou emocional devido a sobrecarga de trabalho?
E3: Por enquanto ndo, mas eu estou fazendo terapia, eu nunca tive, nunca senti necessidade de fazer
e eu fago terapia hoje, ndo tenho nenhuma doenca nem nada, mas eu sinto uma necessidade da
terapia por conta do trabalho, stress do trabalho, entdo eu me desorganizei um pouco na minha vida
pessoal, afetou a minha vida pessoal, apesar de que ndo tenho nenhuma doenca, ela afetou, a questdo
do stress, da irritabilidade, eu tenho tido mais doengas decorrentes de baixa imunidade, infec¢do de
[...] recorrente, no ano passado eu tive cinco infecgcoes de [...], gastrite, é o que em geral eu
(gaguejo) eu tenho, eu acredito que seja o fato do excesso de trabalho.

E: De fundo emocional.
E3: De fundo emocional.

O sofrimento ou as defesas se instalam no momento em que os trabalhadores ndo podem
utilizar processos de mobilizagdo subjetiva ou sentir prazer resultante do investimento
sublimatorio, ou pela estrutura da personalidade ou pelas imposicdes da organizacao do trabalho.
Por meio de estratégias defensivas o trabalhador busca modificar, transformar ou minimizar a
percepcdo da realidade que o faz sofrer. Quando as estratégias defensivas tornam-se um objeto em
si para enfrentar as pressoes psicoldgicas do trabalho, hd uma condugdo para um processo de
alienacdo onde se bloqueia qualquer tentativa de transformacdo da realidade vigente. H4 uma
fragmentacdo entre mente e corpo, fragmentacdo que despersonaliza o individuo no trabalho.
Privado de seu préprio pensamento, emergido em uma série de tarefas que seria cumprida por mais
funciondrios, canalizada em uma sé pessoa, o gestor se vé furtado de condi¢des de elaborar uma
ideologia defensiva que também depende da intercomunica¢d@o com outros membros de seu grupo,
que ali ndo estdo. Sozinho na composi¢do do grupo gestor, aliena-se. Alienagdo que nao ocorre
somente no espaco de trabalho, mas que avanca para outros aspectos da vida (CAPITAO e

HELOANI, 2007b).

E4 traz uma simbologia muito forte em sua fala: um “escurecimento da vista” que pode ser
representado por um desejo de fuga da situacdo de sofrimento pela qual passou pela intensificagao

e sobrecarga de trabalho pelo acimulo de cargos e funcdes, situada no limite do stress:

EA4: Figuei nessa escola sozinha por um ano, foi muito desgastante porque tinha que equipar a escola
para receber professores e os alunos, uma demanda de trabalho muito grande, sozinha, sem diretor,
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sem ninguém, sozinha na secretaria, sozinha e sem experiéncia, sem saber de muitas coisas, sem
saber como fazer, até que eu estava em um esgotamento total e um dia a caminho da escola eu ndo
me senti bem, uma dor de cabegca muito forte, tive que parar o carro porque a vista escureceu, tive
falta de ar, o que estava acontecendo comigo? Ai fui ao médico e ele me disse que eu estava no limite
do stress, estava ficando doente e que eu tinha que me afastar, ai me afastei por vinte dias e a escola
ficou sozinha, depois desses vinte dias, quando eu voltei, colocaram uma pessoa para me ajudar,
uma monitora readaptada, foi um alivio, mas eu precisei chegar nesse ponto para me enviarem
alguém.

Agora vejamos o depoimento de E1:

E: Vocé jd sofreu problema de satide ou emocional devido a sobrecarga de trabalho?

El: Olha, ndo nos ultimos, eu estou hd trés anos, hd trés anos, quando chega esse periodo de julho,
que nos temos o recesso, eu te garanto que eu fico bastante exausto pelo tanto de demanda que nos
temos que atender e chega no final do ano, que a gente tira quinze dias de férias, também jd estou
bem cansado, agora ficar doente ndo.

E: Nao?

El: Nao.

E: E vocé acredita que a sua menor vulnerabilidade seria por uma questdo de género, por vocé ser
um diretor homem vocé seria menos vulnerdvel?

El: Olha, isso é uma questdo bem complexa, essa questdo do género, olha, ai vai depender, eu
acredito, até da questdo da estrutura familiar que precede isso dai. A gente sabe que ainda a mulher
detém um papel dentro de casa muito significativo, mas eu... Olha, eu estou tirando da minha
experiéncia, eu sou casado, ndo tenho filhos, mas talvez essa questdo de género para mim ndo tenha
um significado tdo expressivo, porque eu ndo, eu desempenho funcoes, eu ajudo em casa também,
ndo é so a minha mulher que faz as atividades em casa, a gente divide essas atividades. Agora para
quem, mulher, mulher tem filhos, tem uma responsabilidade maior, acaba tendo peso.

El fala sobre a exaustdo que sente nos meses de julho e ao final do ano, declara ficar bem
cansado, mas nao doente e que isso ocorre ndo por ser homem ou por ser mulher, mas por nio ser
mulher com filho, que teria uma responsabilidade maior, um peso maior, confirmando que a
presenca dos filhos marca a participacdo feminina no mercado de trabalho nio sé pela estrutura
biologica da mulher que engravida e que amamenta, mas também pela naturalizacio de seu
envolvimento com o filho em etapas posteriores que também deveria envolver a presenca

masculina, para uma relagcdo familiar mais equilibrada, igualitdria e justa com as mulheres.

No entanto, entre as entrevistadas, E3, que ainda ndo tem filho, apresentou um grande
sentimento difuso de mal-estar e ansiedade devido ao excesso de trabalho que foi gerador de vérias
doencas que ela admite ser de fundo emocional relacionado a sobrecarga de trabalho pelo actimulo
de cargos e fungdes em uma escola muito grande, onde o trabalho que ja € intensificado com o
grupo gestor completo, fica ainda mais prejudicado sem a equipe completa, uma situagcdo

insustentavel que a leva a fazer terapia e outros tratamentos de saide de doencas de fundo
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emocional, além de ter como meta se remover, o que simboliza grande desejo de fuga diante da

situacdo em que se encontra.

4.3.2. Relacoes de valorizacao e reconhecimento

Os gestores demonstram nas entrevistas grande reconhecimento da comunidade, dos pares,
da familia e dos supervisores. E1 e E4 vdrias vezes mencionam que a familia se orgulha muito da

profissdo e carreira que seguiram:

E: Vocé percebe reconhecimento da comunidade, dos seus pares e de superiores do seu trabalho?
El: Olha, sim, a gente tem tido, é claro que vocé ndo deve esperar de todos, eu acredito, o trabalho,
eu tenho uma crencga nele, de fazer, de buscar, de fazer, eu acredito no trabalho que eu estou fazendo,
eu busco acreditar, sendo ndo tem muito sentido, a gente passa um tempo muito grande da nossa
vida da gente no trabalho, a partir do momento que ele perder o significado para mim, eu vou
procurar outra coisa para fazer, porque ndo justifica eu passar tanto tempo da minha vida em um
local em que eu ndo tenho nenhuma identificacdo, que ndo tenha nenhum sentido, nenhum
significado, essa questdo do reconhecimento é um motivador, é um aspecto motivador sim para que
vocé faca, para que vocé se envolva mais ainda no trabalho, entdo, mas para fazer determinadas
atividades, para determinadas perspectivas do trabalho eu ndo posso focar sé no reconhecimento.
E claro que ele é importante, como eu disse anteriormente, motiva e eu acredito que tenho ele aqui,
principalmente dos pais, da comunidade, que a comunidade aqui, eu tenho uma boa relacdo com a
comunidade, muito boa mesmo, nos temos um didlogo franco e a comunidade é uma comunidade
simples mas é uma comunidade muito colaborativa, gostaria que fosse mais participativa, entdo
estamos tentando, é um processo, vocé, da noite para o dia, vocé ndo faz isso, a partir do momento
em que os pais entendem o significado que a escola tem eles vdo se integrando mais, a gente vai
esclarecendo para eles, tendo esse didlogo, entdo com a comunidade eu tenho reconhecimento
constante disso dai, com os colegas também, tenho o reconhecimento dos colegas também, agora
para mensurar isso... a intensidade, acho que fica meio dificil.

[...]

E: Como sua familia vé seu trabalho?

El: A minha familia, olha, dada a minha trajetoria pessoal, a minha familia tem muito orgulho do
meu trabalho. A minha mde sente, a minha mde se realiza, ela tem muito orgulho mesmo e eu tenho
muito orgulho também dela ter orgulho disso. Eu tenho uma irmd também que é pedagoga, que
trabalha na prefeitura de uma cidade pequena em..., ela trabalha na funcdo em que aqui é chamada
de orientacdo pedagdgica, tenho um irmdo também que é formado em Normal Superior, mas ndo
exerce, entdo minha familia tem muito orgulho do trabalho que eu faco, minha mde foi minha
professora e meus irmdos foram meus alunos, entdo eles tém muito orgulho do meu trabalho.

O orgulho da familia marca também a carreira de E3:

E4: Meus pais sempre apoiaram, tém orgulho, meu marido também tem orgulho de eu estar na
prefeitura, de eu ter um cargo na gestao, ele me dd todo apoio, sempre, é de orgulho.
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E1 menciona a valoriza¢do em termos de saldrios, também apontada por E4, na PMC:

El: Entdo, Rafaela, acredito que nessa rede em que eu estou trabalhando dado a minha trajetéria
toda, trabalhar na rede ptiblica de..., eu sempre gostei de dar aula, como eu te disse anteriormente,
mas em [...] nos tinhamos um problema da desvalorizagcdo profissional, no que tange a questdo
salarial, que é uma das demandas dos professores, nés éramos bastante desvalorizados, o professor
com um saldrio muito baixo, isso impedia que o professor até se motivasse ou buscasse novas
maneiras de desenvolvimento, era um fator limitador, a rede na qual eu estou inserido ela tem suas
limitagées, é claro, mas nesse aspecto ela é uma rede que valoriza os profissionais em termos
salariais, as condi¢des de trabalho também ndo sdo ruins mas elas podem ser melhoradas é claro,
a gente falou muito dessa questdo da sobrecarga, da multiplicidade de atividades que o gestor
desenvolve mas um dos atrativos além da perspectiva de gestdo associada a isso é a questdo da
valorizacdo do saldrio do trabalhador, aqui nessa rede o trabalhador recebe um saldrio compativel
com o exercicio profissional, um saldrio digno que dd a ele condicoes de se planejar, de viver
razoavelmente bem e de buscar, ter lazer, ter cultura, isso com o saldrio percebido aqui nessa rede,
tanto para quem estd no magistério quanto para quem estd na gestdo, estou fazendo um comparativo
em nivel de estado, do estado anterior em que eu trabalhava e até em nivel nacional mesmo, entdo
aqui a gente tem um reconhecimento e valorizacdo dessa questdo salarial. Das condi¢des de
trabalho, mas também ndo sdo condigdes totalmente insalubres, a carga hordria, pelo menos
legalmente estabelecida é razodvel, com dispensa para cursos, cursos de formagdo continuada,
quatro horas para formagdo, entdo hd esse incentivo também para formagdo do profissional, mesmo
para o profissional da gestdo, entdo eu considero que essa rede tem muitos adendos que trazem as
pessoas a virem para trabalhar nessa rede, é logico que muitas coisas precisam ser melhoradas,
mas no geral, é uma rede boa de se trabalhar que busca valorizar o profissional, quicd fosse assim
em grande parte das redes piiblica que nés temos, tanto em nivel municipal, estadual, federal, parece
que a remuneracdo também é um fator ja bastante melhorado.

E: E comparado a outros trabalhos?

El: Sim, também comparado a outros trabalhos eu considero que aqui nos é oferecido um saldrio
bom, mesmo comparado a outras atividades profissionais, tais como engenheiro, advogado e outras
fungdes laborais, entdo eu acredito que nds temos um saldrio, é logico que a gente tem que lutar
para manté-lo sempre no mesmo patamar ou melhor é claro, mas nessa perspectiva nés somos
valorizados sim, dentro de um plano de cargos e saldrios que foi bem formulado, ele nos dd
perspectiva de estar, com o tempo, melhorando nossa remuneracdo, de efetivamente ao final da
carreira ter uma remunera¢do muito boa.

Vejamos o que E4 coloca a respeito:

E: E sobre a contribuigdo do seu saldrio, da sua remuneragdo, na sua familia, vocé também tem esse
reconhecimento?

E4: Sim, sim, com certeza (risos) tanto que nesse ano passamos por uma situacdo meio delicada e
quem segurou as pontas fui eu praticamente, em determinado momento do ano. Dd para dar uma
segurada em um momento de sufoco.

E4 sente-se valorizada por contribuir consistentemente no or¢amento familiar. Vejamos
agora os apontamentos de E1 sobre sua relacdo com os superiores:
E: E a sua relacdo com os supervisores, dirigentes e demais instdncias superiores?

El: Entdo eu, com os supervisores, meus supervisores, vocé tem uma supervisora, é uma relacdo
muito boa de colaboragdo, de cooperagdo, de bom entendimento, é uma relagdo otima.
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El fala de sua 6tima relacdo, de colaboracao, cooperacao, entendimento com a supervisora,
inferido como grande reconhecimento de ambas as partes, mas deixa de mencionar sua relagdo com
as demais instancias superiores, instancias mais distantes e impessoais, silencia sobre o assunto.
E2 ja explicita mais como as rela¢des entre pares, comunidade e com os supervisores educacionais
diferem-se das relagdes estabelecidas com as instancias superiores € como 0s proprios gestores
unem-se em busca da reapropriacdo do sentido do trabalho pela solidariedade e alteridade que

existe no grupo que os identifica:

E: [...] Vocé percebe reconhecimento da comunidade, dos pares e de superiores?

E2: De superiores ndo. De pares sim, eu acho que por ndo termos muito apoio de nossos superiores,
nos temos o habito de trocar figurinha, de conversar, de elogiar, de perguntar “olha, como vocé tem
feito isso, ah, vou fazer dessa forma também, como foi o resultado?”, entre pares sim e com a
comunidade também, a comunidade reconhece, vem e fala, presenteia, as vezes com pequenos gestos
eles demonstram carinho e até uma gratiddo pelo trabalho que a gente exerce na escola.

E: A comunidade, os pais, as criangas, os professores...
E2: Pais, criangas, professores e funciondrios de modo geral.

[...]

E: E sua relagdo com supervisores, dirigentes e demais superiores?

E2: E uma relagdo com supervisio sauddvel, positiva, eu ndo tenho nada negativo para falar de
minha supervisora. Em relacdo a representante regional que seria no caso a dirigente, existe sim
um distanciamento, eu percebo que a gente ndo combina com a forma de gerir, eu, a escola e ela,
as escolas, eu acredito que ela ndo concorde muito com a forma que eu faco, eu tento gerir de forma
democrdtica e eu ndo vejo isso ld vindo de cima.

E: E as outras instdncias superiores, secretdrio, diretor pedagogico?

E2: Também ndo vejo como uma gestdo democrdtica, as coisas normalmente sdo impostas, percebo
uma falta de direcionamento das politicas piiblicas relacionadas a educagd@o em Campinas.

[...]

E: Entendo. Como é a sua relagdo com os professores?

E2: Excelente.

E: E com os monitores?

E2: Ndo tdo boa assim. Nos temos alguns problemas de relacionamento que precisam ser
melhorados na unidade em que eu estou. Alguns monitores resistem ao cumprimento de normas,
regras, leis e muitas vezes a gente tem que ser aquele gestor chato que tem que cobrar o que eu ndo
percebo com os professores, para os professores parece estar muito claro as obrigagées deles, dos
compromissos, da responsabilidade, da parceria gestdo e professor. Com os monitores eu ainda
ndo consegui criar esse vinculo com todos, com alguns sim, mas com todos ndo.

E: E com os funciondrios de apoio, sua relagdo?

E2: E uma relacdo boa, sdo funciondrios terceirizados, com excec¢do de uma pessoa da limpeza. Ndo
tenho problema algum, tudo é conversado, tudo é negociado, tudo é discutido, existe um acordo
muito bom.

E: E com a comunidade escolar? Como é sua relagdo com a comunidade escolar?

E2: Também é excelente. Alids, a tinica vantagem de ndo se ter uma secretdria na escola é essa,
que a comunidade estd diretamente com a gente, é a tinica vantagem.
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Percebe-se nas falas de E1 e E2 que a relagdo com a comunidade é fator muito gratificante

no fortalecimento da identidade do gestor de educac¢do infantil, assim como para E4:

E: Como é sua relagcd@o com os professores?

E4: Sou uma pessoa muito tranquila, nunca tive problemas com professor, na equipe gestora
também, as vezes hd divergéncia, mas a gente tem que encher a boca de dgua e engolir muitas vezes
para ndo criar maiores problemas.

E: E com monitores?

E4: Também sempre foi tranquila, nunca tive problema.

E: E com funciondrios de apoio?

E4: Nao.

E: E com a comunidade escolar?

E4: E uma delicia, é a parte que eu mais gosto. Eu adoro atender as pessoas quando vém aqui pedir
informacdo. As vezes chega alguém nervoso e bravo porque quer vaga, af faco questdo de sentar
com a pessoa, converso e aquela pessoa que chegou brava sai abragando e beijando, isso é o mais
gratificante, acalmar aquela pessoa que estava nervosa. Para vocé ter uma ideia, um pai veio aqui
e disse que ia colocar no jornal Didrio do Povo que, onde jd se viu, que ia ser s6 meio periodo, ele
precisava do periodo inteiro, o filho tem que ir para a escola... Eu expliquei que ndo era desse jeito,
expliquei todo o funcionamento, ele saiu tranquilo, isso é gostoso, vocé dar esse atendimento que a
comunidade merece. E a parte que eu mais gosto.

E: Vocé sente o reconhecimento da comunidade do trabalho com a crianca?

E4: Sinto e é muito grande, por onde eu passo vejo que deixo marcas, quando eu volto dizem “que
saudade, volta”, esse é um feedback da gratificagdo.

E: E a sua familia, fale sobre sua familia.

E4: Meus pais sempre apoiaram, tém orgulho, meu marido também tem orgulho de eu estar na
prefeitura, de eu ter um cargo na gestdo, ele me dd todo apoio, sempre, é de orgulho.

E: Por qué?

E4: Porque nesse cargo a gente tem uma fungdo, tem que ter um olhar bem diversificado, tem que
ver desde o sabdo em po que estd acabando até a crianga que estd com febre. A gente tem que gerir
toda essa situacdo, o conflito de professores, a crianca que foi mordida, o detergente que estd
acabando, é tudo, é uma lampada que queimou.

E: E sobre a sua contribuicdo do seu saldrio, da sua remuneracdo, na sua familia, vocé também tem
esse reconhecimento?

E4: Sim, sim, com certeza (risos) tanto que nesse ano passamos por uma situacdo meio delicada e
quem segurou as pontas fui eu praticamente, em determinado momento do ano. Dd para dar uma
segurada em um momento de sufoco.

Em termos de valorizagdo e reconhecimento, E4, além de demonstrar que sua familia tem

orgulho de sua profissdo, além de contribuir financeiramente com a familia de forma consistente,

aidentidade de E4 € ainda mais fortalecida porque seus superiores atribuem a ela o perfil de gestora

de EI:

E: Vocé percebe na educagdo infantil reconhecimento da comunidade, dos seus pares e dos seus
superiores?

E4: Sim, plenamente, plenamente e isso me deixa feliz e que me faz continuar nesse trabalho, eu
gosto. Na educagdo infantil, no ensino fundamental nunca mais, ndo é o meu perfil, ndo é meu perfil.
As pessoas dizem, “vocé tem perfil para isso”, a propria supervisora e coordenadora dizem “vocé
tem perfil para a educagdo infantil”. Acho que é bem isso.
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E: O que seria esse perfil na sua concep¢do?

E4: E a facilidade de lidar com as criancas pequenas, porque a comunidade é a mesma, a
comunidade sdo os pais, os avos, sdo os tios. O didlogo com a crianga pequena, para mim, é mais
gratificante.

Ja E4 demonstra muitas ddvidas sobre sua escolha, talvez pelas dificuldades em constituir
uma identidade auténtica e sintdnica no grupo em que estd inserida nesse momento, considerado
grupo agora como a unidade educacional em que é gestora atualmente, uma unidade educacional
muito grande que confere um trabalho intensificado mesmo quando o grupo gestor estd completo
e que ainda passa por periodos de gestdo solitdria, o que torna o trabalho ainda mais intensificado
pelo acimulo de cargos e funcdes que faz com que seus planos futuros sejam muito préticos e
imediatos: se remover, que pode ser interpretado como uma forma de fuga rdpida da situacdo
cadtica e dilemdtica em que se encontra, situacdo que induz ao adoecimento, mas recebe apoio da

familia para que continue:

E: Como a sua familia vé seu trabalho?

E3: Eles acreditam no trabalho, eu jd pensei se eu estava no caminho certo, jd cheguei a essa
reflexdo, se eu tenho perfil para gestora, se eu gosto, se me faz bem, eles apoiam, acreditam que eu
tenha que ficar, que eu estou comegando, todo comeco ¢é dificil, a gente tem muita divida, a gente
aprende muito, eles apoiam que eu permanega, que eu fique, a familia apoia.

O sentimento de fazer, fazer, fazer torna-a muito diferente do que esperava ser como
gestora: uma tarefeira. Trabalha desenfreadamente sem dar conta de tudo que precisa, situacao
agravada por seu trabalho ser julgado sem serem consideradas as condi¢des:

E3: [...] se com a equipe jd é dificil, quando vocé estd sem a equipe é mais dificil ainda, entdo fica
mais vulnerdvel vocé cometer erros e a cobranca é a mesma, com equipe ou sem equipe, vocé é
responsabilizado por aquele erro, ndo hd uma avaliacdo das condicoes de trabalho, nunca hd, hd

avaliagdo do objetivo, se vocé estd alcancando o objetivo, se vocé estd falhando, mas com que
condigdes de trabalho vocé estd trabalhando ndo tem [...].

No entanto, hd esperanca:

E: Vocé acredita ser possivel, nesse trabalho, nesse cargo, realizacdo?
E3: Eu acredito, com condicdes melhores de trabalho, ndo digo nem as ideais, mas com melhores
condicdes, eu acredito que é possivel sim.
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4.4. Organizacao Institucional

As organizagdes, principalmente as de iniciativa privada mas agora também, em um
processo crescente, as publicas, buscam propor valores e um processo de socializacdo, um
imagindrio, um sistema de simbolos, um sentido prévio a cada acdo dos individuos que tem por

finalidade prendé-los nas malhas tecidas por elas (ENRIQUEZ, 2001).

Para Gaulejac (2005), o individuo se constréi como sujeito na confrontagdo com as
contradicdo entre a diacronia, interiorizacdo de maneiras de ser, pensar, de agir ligadas a historia
pessoal, e a sincronia, adaptacdo de suas condutas a determinado contexto. No entanto, ele &,
também, um ser do desejo confrontado com o desejo de ser, confrontado com as exigéncias
conflituosas e dissonantes entre as fantasias e sua vida concreta. Desenvolve-se na necessidade de
mediatizar as contradi¢cdes entre o registro pulsional e a realidade externa, “entre o sujeito sécio-

histérico, o sujeito reflexivo e o sujeito do desejo” (p.69). Vejamos o depoimento de E1:

El: [...] vocé lida com o sistema, entdo vai ter elementos que vocé ndo vai gostar do seu trabalho,
mas eu acredito que a maior parte dos constitutivos do meu trabalho eu gosto |[...].

Sobre o trabalho na gestao:

El: E uma perspectiva nova, acho que o olhar, Rafaela, reforcando isso dai, ndo que a gente deva
separar, dissociar, ao olhar enquanto gestor vocé ndo vai ter aquele olhar de professor, a gente sabe
que algumas atribui¢des sdo muito especificas da gestdo escolar, do fazer, do gerir mesmo, mesmo
porque eu acredito que qualquer trabalho tem que ter um planejamento, tem que ter uma
profissionalizacdo nele, mas essa outra possibilidade de ter essa visdo macro de uma instituicdo, de
entender isso, é somente na gestdo, eu seria capaz de ter essa possibilidade, de ter essa perspectiva,
dentro da sala de aula eu estaria o tempo inteiro voltado mais para questoes de aprendizagem, de
vivéncias na sala de aula, entdo na gestdo escolar a gente acompanha isso através dos professores,
isso para o gestor que valoriza isso, e também as outras questoes, as demandas de uma politica, de
um sistema no qual vocé estd inserido, vocé estd respondendo por uma instituicdo.

Podemos interpretar pela andlise do discurso de E1 que sua acdo gestora transita entre
autonomia e heteronomia, porque, por um lado, encontra espago para dar vazao as suas pulsdes de
vida relacionadas ao seu imaginério, as suas fantasias, aos seus desejos, a ressonancia simbdlica
que traz sobre um profissional da educacdo que tem uma visao ampla da escola, que compromete-

se com a participacdo da comunidade, que busca emancipagao e transformacao social, que remetem
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a sua socializacdo primdria, a mae educadora, aos seus ideais, mas que também tem seus limites
em uma politica dada. Desenvolve sua acdo gestora mediatizando as contradi¢des entre seu registro
pulsional e a realidade externa, revelando-se um sujeito sécio-histérico, reflexivo e do desejo
(GAULEJAC, 2005), assim como as outras entrevistadas, que desenvolvem sua a¢cdo gestora em

um movimento pendular entre autonomia e heteronomia.

4.4.1. Autonomia versus heteronomia

Melucci (2004) aponta que hoje conquistamos a capacidade de formar nossa identidade, de
agir conscientemente sobre ndés mesmos, de aumentar nossa capacidade reflexiva de produzir
sentido e motivagdo pelo que somos, ou seja, ter aumentado o potencial de acdo autdbnoma, mas
por outro lado, essa possibilidade nos € negada e subtraida pela intervencdo dos aparatos de
controle e de regulacdo que definem as coordenadas de nossas acdes, “introduzem fronteiras
arbitrdrias, fincam suas bandeiras em nossas motivagdes, em nossos afetos € em nossa propria
estrutura biologica” (Ibid., p.79).

Enriquez (2001b), com mengdo a Castoriadis, aponta que o individuo existe no interior de
uma sociedade e de uma cultura prévia determinantes de sua conduta, valores considerados por ele
como heterdonomos. No entanto, destaca que processos sociais sao marcados por ambivaléncias e
contradi¢des que nunca determinam totalmente o comportamento de individuos, ou seja, os
individuos ndo sdo totalmente manipulados, heterdbnomos, pois hd sempre uma parcela de
originalidade e autonomia, uma fissura por onde pode haver a possibilidade de um pensamento

criativo e questionador que pode gerar transformacgdes. Vejamos o depoimento de E2:

E2: [...] eu tento gerir de forma democrdtica e eu ndo vejo isso ld vindo de cima [...] ndo vejo como
uma gestdo democrdtica, as coisas normalmente sdo impostas, percebo uma falta de direcionamento
das politicas puiblicas relacionadas a educacdo |[...].

Alguns socidlogos como Chatzis (1999, apud LINHART, 2000) observam que o trabalho

evoluiu para uma demanda de envolvimento mais completo e mais complexo da pessoa, que se
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expressaria em termos de “autonomia”, de forma que os atores deveriam reconfigurar a cada
momento o sistema da organizagdo para se responder aos eventos que o solicitem de forma mais
autdbnoma, mais rica, “onde a subjetividade, longe de ser negada, ¢ chamada a contribuir” (p. 26),
mas Linhart aponta que s@o expressdes de l6gicas que concedem autonomia mas uma “autonomia
controlada” que na verdade nada mais representa que intensificacdo e racionaliza¢do do trabalho
de tipo tayloriano, que em nada melhoram a sorte dos trabalhadores. Uma l6gica que propde
condi¢des muito restritas, até mesmo coercitivas, a subjetividade dos trabalhadores que se sentem

sob ameaca, sem margem de manobra.

Entre a autonomia e a heteronomia, expressa-se a acao gestora, como observa E1:

El: [...] articular as partes dentro da instituicdo, de articular um projeto pedagogico junto com o
grupo, é claro, eu acho que tem que ser um processo democrdtico, democrdtico, respeitando, é claro,

as politicas que tem, vocé tem uma politica clara definida |[...].
Acdo que se desenvolve entre um sentido proprio relacionado as vivéncias, crengas, saberes

dos individuos e uma realidade exterior, objetiva.

Para alguns sociélogos, o trabalho evolui para um sentido mais rico de promessas,
demandando um envolvimento mais completo e complexo que se apreende em termos de
“autonomia”, exigindo dos atores ndo somente “completar a incompletude inevitavel da prescrigao,
mas reconfigurar a cada momento o sistema de producdo para que ele responda aos eventos que o

solicitam” (CHATZIZ, 1999, apud LINHART, 2000).

As acgOes gestoras, dessa forma, oscilam entre a ordem das conexdes normativas da
conformidade burocrética-racional e a ordem das desconexdes relativas, ou seja, ora a escola é
locus de reproducdo normativa da légica gerencial, ora € locus de producdo de orientacdes, de
regras e de tomada de decisoes (LIMA, 2008), de acordo com a gestdo democrética. O gestor age
ora de forma autbnoma, de acordo com seus ideais de educador, ora de forma heterbnoma, de
acordo com uma politica, com um sistema, como notado na fala de E1 quando se refere ao seu
trabalho na gestdao, de acompanhamento do trabalho dos professores, participagdo da articulacao

do projeto pedagdgico junto com o grupo, estimulo a participa¢do da comunidade nas decisdes da
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escola, buscando um viés pedagdgico polifdnico, procurando a aproximagdo da formacdo da
unidade educacional como locus de produgdo de orientagcdes, de regras e tomada de decisdes, mas
respeitando a politicas que sdo claramente definidas, dadas, de um sistema no qual se esta inserido,

pelo qual responde, uma institui¢do, locus de reprodugao normativa:

El: [...] questoes de aprendizagem, de vivéncias na sala de aula, entdo na gestdo escolar a gente
acompanha isso através dos professores, isso para o gestor que valoriza isso, e também as outras
questoes, as demandas de uma politica, de um sistema no qual vocé estd inserido, estd respondendo
por uma instituicdo |[...] esse olhar pedagogico para lidar com os profissionais vocé ndo pode perder
ele porque vocé dificulta o trabalho com o grupo e até a qualidade do trabalho pedagogico que se
faz na escola também, mas vocé também ndo pode deixar de administrar uma escola, ndo no sentido
estrito de administrador, mas de sentido de articular as partes dentro da instituicdo, de articular um
projeto pedagdgico junto com o grupo € claro, eu acho que tem que ser um processo democrdtico,
democrdtico, respeitando, é claro, as politicas que tem, vocé tem uma politica clara definida, entdo
eu acho que tem que ser uma coisa que vocé tem que buscar, enquanto gestor, vocé tem que buscar
esse viés pedagdgico polifonico, de todo o grupo, trazer o grupo para participar, a comunidade, sem
perder de vista também a organizacdo da escola que é a tua atribuicdo [...].

A previsdo da Lei Organica do Municipio, publicada no DOM em 31/03/1990, art. 223,
dispde que “O Poder Publico Municipal assegurara, na promog¢ao da educacao em creche,
pré-escola e ensino fundamental, a observancia dos seguintes principios: [...] IV — gestao
democrética do ensino, garantia de participacdo de representantes da comunidade”, mas

pela andlise do discurso de E2, infere-se que na pratica nao é bem isso o0 que acontece:

E2: [...] eu tento gerir de forma democrdtica e eu ndo vejo isso ld vindo de cima [...] ndo vejo como
uma gestdo democrdtica, as coisas normalmente sdo impostas, percebo uma falta de direcionamento
das politicas puiblicas relacionadas a educacdo |...].

Nota-se divergéncia entre o ideal de gestao da entrevistada e a forma como percebe a gestio
vindo 14 de cima. Divergéncias também entre a letra da lei e o que vem 14 de cima. Sdo contradicoes,
conflitos, tensdes que se juntam ao acumulo de cargos e fungdes de uma ordem gerencial imposta

que também produz efeitos na constitui¢do da identidade do gestor de educacao infantil.

Trazer o grupo e a comunidade para participar de um projeto democratico figura como
objetivo de trabalho dos gestores, que acreditam na construcdo de uma educacdo critica e
emancipatdria, que reportam a ideia de Nancy Fraser e Linda Gordon (1994, p.105, apud LIMA,
2008) que “ndo pode existir cidadania democrética sem direitos sociais”, no sentido de que

democracia e cidadania sé serdo construidas por “sujeitos pedagogicos” (TORRES, 2001, apud
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LIMA, Ibid.), ja que os individuos ndo nascem sujeitos participativos, mas aprendem a participar.
“A democracia e a participagdo seriam tdo indispensaveis a concretizagdo de uma educacao
democratica quanto a educacao democratica seria imprescindivel a realizacdo da democracia e da

participacao” (Id., p. 76).

A importancia do didlogo franco e a constru¢c@o de um processo de estimulo da comunidade
para a participagdo marcam o discurso de E1, que reconhece que nao € do dia para a noite que uma
participacdo consistente va acontecer, que um processo democratico va se estabelecer, mas que
deve ser incentivada, para que os pais e a comunidade entendam o significado da escola para que
se integrem mais por meio do esclarecimento e didlogo de questdes que se referem as suas criancgas,

a sua escola, a sua cidade, a seu pais:

El: [...] eu tenho uma boa relacdo com a comunidade, muito boa mesmo, nos temos um didlogo
franco e a comunidade é uma comunidade simples mas é uma comunidade muito colaborativa,
gostaria que fosse mais participativa, entdo estamos tentando, é um processo, vocé, da noite para o
dia, vocé ndo faz isso, a partir do momento em que os pais entendem o significado que a escola tem,
eles vdo se integrando mais, a gente vai esclarecendo para eles, tendo esse didlogo [...].

E2 ressalta a maior proximidade do grupo de professores e da comunidade na elaboragdo
do projeto pedagdgico na educacao infantil, diferentemente do que acontece no ensino fundamental
e médio:

E2: [...] eu observava uma gestdo naquela época, de diretor e vice, muito distante dos alunos, muito
distante dos professores, parece até que distante dos problemas pedagdgicos da escola. A escola
tinha funciondrios para tudo, funciondrio para secretaria, funciondrio para fazer ponto de
funciondrios, dos professores, o que a gente ndo tem na educagdo infantil, mas na educagdo infantil
eu me sinto mais proxima de tudo, sdo realidades totalmente diferentes, eu percebo que eu participo
realmente efetivamente de tudo, da construcdo do projeto pedagdgico na educagdo infantil, do
cumprimento desse projeto pela equipe, da elaboracdo de metas, da resolucdo de problemas, do
envolvimento com professor, do envolvimento com a crianga, do envolvimento com a comunidade e

a realidade que eu vim do ensino fundamental e médio ndo era assim, havia um distanciamento,
como se o diretor ndo fosse acessivel a maior parte das pessoas envolvidas na educagdo.

Nao hd como desconsiderar a proximidade dos pais e da comunidade na educacdo infantil,
assim como ndo se pode esperar que se possa prescindir dos trés gestores que compde 0 grupo
gestor na educacao infantil para que a articulacio com a comunidade e com todos os adultos
envolvidos se faca a contento, que o cuidado e educac@o das criangas seja garantido da melhor

forma, incentivos a participacao que levem a promogao da cidadania e democracia, para que sejam
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garantidos também cuidados de ordem administrativa que nao podem ser relegados em qualquer
trabalho, ponto de funciondrios, documentacio relacionada a beneficio das familias usudrias e
outras demandas administrativas, por isso, reitera-se ser tdo crucial a composicdo do grupo gestor

com os trés membros, diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico.

Propde-se a gestdo democrética, conceito consagrado na Constitui¢do cidada de 1988, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394/96, nos demais instrumentos legais
dos sistemas educacionais do pais e nos parametros de qualidade, no entanto, enfrentamos o desafio
de traduzir o discurso politico para efetivas praticas democraticas nas instituicdes educacionais. Ha
a necessidade de um engajamento politico renovado dos educadores para a construcdo da gestao
democrética para “se fazer frente as poderosas forcas do mercado que inspiram a organizagao e

gestao produtivista na educacdo” (SANDER, 2009, p.76), pois:

[...] a gestdo democrdtica da educacdo ndo € uma concessdo governamental, nem uma dddiva das
mantenedoras de institui¢cdes privadas de ensino. Ao contrario, € uma conquista histérica de enormes
proporcdes, que implica uma filosofia politica e uma estratégia de acdo pedagdgica. Portanto,
compromisso politico e sdlida formagdo pedagdgica constituem elementos constitutivos
fundamentais de um paradigma de gestdo democritica da educagdo. A consolidacio de um
paradigma dessa natureza certamente serd uma contribuicao substantiva para o fortalecimento da
democracia e o exercicio da cidadania na escola e na sociedade (Id.).

Sdo vérias as imposi¢des de uma logica heteronoma externa que buscam transformar a
educacdo em mercadoria e em um trabalho mecanizado sem muita reflexdo, distanciando os
gestores de seus ideais, mas o jogo nio esta feito, no sentido proposto por Enriquez (2001a) em A

interioridade estd acabando? porque os gestores educadores resistem a identificagdo imposta:

E2: [...] ndo era bem aquilo que eu esperava exercer como diretora, uma sobrecarga de trabalho
muito grande e sem ter conhecimento para fazer tudo.

[...]

E2: [...]ser cobrada de algumas coisas pelas quais eu ndo fui contratada e que eu ndo gosto de fazer.
Eu ndo escolhi fazer, eu escolhi ser gestora, eu ndo escolhi fazer uma série de outras coisas que a
prefeitura de Campinas, no caso, me obriga, me obriga mesmo, sou obrigada a fazer, isso me traz
muito sofrimento.

E: Por exemplo?

E2: Por exemplo, a escola ndo ter uma pessoa na secretaria para atender ao telefone, para orientar
a comunidade, ndo nas coisas que sé o gestor pode resolver, mas em coisas como cadastro, como
matricula, arrumar prontudrio de aluno, a gente ter que dar conta de coisas que a gente ndo tem a
formacdo. Coisas da contabilidade, por exemplo, a gente ndo tem essa formacdo, entdo outro dia
mesmo a gente foi cobrado para entregar certidoes, declaracdes de coisas a ver com imposto de
renda, com uma série de coisas que nos ndo temos essa formacdo. Entdo esse sentimento de ndo
saber o que fazer gera uma inseguranga e uma insatisfacao muito grande e ter que fazer aquilo que
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ndo se sabe, aquilo que ndo se tem competéncia para fazer e responder legalmente por aquilo que a
gente ndo tem conhecimento e legalmente ndo precisaria ter.

Imposicdes também de uma légica gerencial que incitam o desejo simbdlico de fuga do

gestor expresso no desejo de remogdo de E3:

E3: Tarefeiro, é isso que eu me sinto, uma tarefeira, eu ndo me sinto uma gestora, que consegue ter
uma visdo ampla, trabalhar amplamente as questées da escola, ndo, eu trabalho aquilo que estd
pegando mais fogo, ai eu vou ld e resolvo. Ai de repente tem trés coisas pegando fogo, eu tento
resolver as trés, as vezes ndo resolvo bem as trés, jd tem mais coisas para resolver, entdo é essa
loucura que eu acho que faz mal, ndo tem nada diagnosticado que é do trabalho, mas eu acredito
que isso tem feito mal também a minha saiide, entdo meu plano é ter uma vida um pouco mais
tranquila e conseguir me sentir realizada no trabalho, que eu ndo sinto ndo.

[...]

E3: Meu plano futuro é sair dessa escola. E minha meta que eu almejo. Esse ano eu me removo [...].

Ver-se como tarefeiro, realizando um trabalho mecanico imposto pelo acimulo de cargos e

funcdes € ver romper-se a simbiose entre significado e sentido do trabalho. Dai surge um desejo

enorme de fuga, desejo de sair da escola, marcante nos discursos de E3 e E4, E4 na simbologia do

apagamento pelo escurecimento da vista por um esgotamento total:

EA4: Fiquei nessa escola sozinha por um ano, foi muito desgastante porque tinha que equipar a escola
para receber professores e os alunos, uma demanda de trabalho muito grande, sozinha, sem diretor,
sem ninguém, sozinha na secretaria, sozinha e sem experiéncia, sem saber de muitas coisas, sem
saber como fazer, até que eu estava em um esgotamento total e um dia a caminho da escola eu ndo
me senti bem, uma dor de cabeca muito forte, tive que parar o carro porque a vista escureceu, tive
falta de ar, o que estava acontecendo comigo? Ai fui ao médico e ele me disse que eu estava no limite
do stress, estava ficando doente e que eu tinha que me afastar |[...].

Imposi¢des injustas ndo somente pela situacdo em si, mas também pelo julgamento do

trabalho: nao ha avaliacdo das condi¢des de trabalho, se o gestor estd sozinho na composicao do

grupo gestor, se a escola é grande e o gestor estd sozinho, por exemplo, hd avaliagdo somente dos

objetivos:

E3: [...] quando vocé estd sem a equipe é mais dificil ainda, entdo fica mais vulnerdvel vocé cometer
erros e a cobranga é a mesma, com equipe ou sem equipe vocé é responsabilizado por aquele erro,
ndo hd uma avaliagcdo das condigdes de trabalho, nunca hd, hd avaliagdo do objetivo, se vocé estd
alcangando o objetivo, se vocé estd falhando, mas com que condig¢bes de trabalho vocé estd
trabalhando ndo tem [...].

H4 um dilaceramento da vida interior do sujeito, suprimindo-a em nome da eficécia e de

um “autonomia” para se resolver os problemas, ou seja: no lugar de trés gestores, E3 sozinha,

individualmente, em nome da eficécia, deve aceitar um identificacao de que deve fazer, resolver,
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responder e ainda ser responsabilizada por tudo o que ocorrer, mesmo sem as condi¢des
necessdrias, com a aparéncia de que nada esta errado com o sistema. Podemos interpretar que ha
uma ‘“normalizacdo” (DEJOURS, 1998) da situacdo de acumulo de cargos e fungdes, que
evidentemente € falaciosa porque ndo hd como o gestor dar conta de tudo, da parte administrativa
e pedagdgica dos trés cargos de diretor, vice-diretor e orientador pedagégico sem que ndo haja erro.
Podemos interpretar que ha uma “pressdo para se trabalhar mal” (Id.) com vistas aos resultados
sem se observar as condi¢des de trabalho precdrias do acimulo de cargos e func¢des. S@o fracos
ideais de uma identificacdo forjada de que um gestor poderia resolver tudo, responder por tudo
“com autonomia” que de autonomia nao tem nada, identificacdo forjada de ser uma “super gestora”

em nome de enxugamento de gastos por um estado minimo.

A 1mposi¢do heteronoma da gestdo solitdria ndo sO contraria o cotidiano do trabalho do
gestor de EI como também levanta questionamentos referentes a remuneragdo, pois no caso dos
vice-diretores, trabalham por dois ou trés membros do grupo gestor e continuam recebendo a

mesma remuneracao, sendo que a diferenca por assumir um cargo acima na hierarquia seria devida:

E4: [...] Eu sou vice-diretora, mas se for contar o tempo que eu fiquei na rede, é impressionante, eu
entro na escola, ou ndo tem diretor como foi no caso da escola que falei que inaugurou, ou aqui, a
diretora se aposentou, ai eu assumi a direcdo, eu era vice e diretora, ainda bem que tinha OP, mas
é um acvimulo, vocé fica sozinha na parte administrativa e até hoje ndo saiu minha portaria, vocé
trabalha por duas e continua recebendo o seu saldrio, é dificil.

Heteronomia expressa também na fala de E2 que reafirma varias vezes que a ela sdo
impostas fungdes que ela nao escolheu, que ela ndo teria que dar conta porque ndo sdo relativas a

sua formacao e as suas escolhas mas que a prefeitura a obriga a fazer:
E2: [...] ser cobrada de algumas coisas pelas quais eu ndo fui contratada e que eu ndo gosto de
fazer. Eu ndo escolhi fazer, eu escolhi ser gestora, eu ndo escolhi fazer uma série de outras coisas

que a prefeitura de Campinas, no caso, me obriga, me obriga mesmo, sou obrigada a fazer, isso me
traz muito sofrimento.
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4.4.2. Tensoes e conflitos

A anélise dos dados das entrevistas revelam que durante a gestdo solitdria as tensdes e
conflitos vividos entre adultos figuram como o ponto mais crucial no distanciamento da identidade
idealizada do educador gestor, que permanece sem ter com quem compartilhar, com quem compor
a gestdo da escola, com quem conversar, planejar e executar acdes com relag@o a resolugdo desses

conflitos, pois suas agdes passam a ter peso pessoal e ndo de um grupo gestor.

Representar sozinho um grupo gestor nao formado desemboca em uma transferéncia muito
perigosa para a constituicdo da identidade do educador gestor, pois ndo hd um segundo e um
terceiro olhar de interlocugdo para as resolugdes, para as conversas com o grupo, com os pais, com
professores, monitores, funciondrios, para planejamento das agdes, para se pensar acdes, para se
prevenir problemas e também para se responder a dentncias de problemas que talvez nem
existissem se a equipe estivesse completa e as acdes fossem pensadas e planejadas, deformando o
sentido do trabalho na gestdao que deveria basear-se no planejamento de acdes. Além disso, hd uma
vulnerabilidade muito maior de se cometer erros e a cobranca ser a mesma com relagdo a esses
conflitos, com ou sem a equipe o gestor é responsabilizado, sem avaliagdo das condicdes de

trabalho:

E3: Aqui, por se tratar de uma escola grande, por conta desse fato, sdo muitas coisas para se resolver
em pouco tempo com a equipe completa, entdo se ndo tem a equipe completa piora muito a situagdo,
[...] é muito frustrante, vocé ter a vontade e ndo conseguir, algumas coisas importantes acabam
passando na correria, algumas medidas que vocé tem que tomar, algumas precaugdes porque eu
acho que quando a gente trabalha na gestdo, tem que trabalhar preventivamente, e em geral vocé
trabalha apos as coisas acontecerem, apagando fogo mesmo, entdo aconteceu e vocé vai remediar
aquele fato, mas se vocé tivesse um tempinho para planejar, para pensar com calma, talvez vocé
conseguisse prevenir o problema, vocé fica so apagando incéndio, é so isso, entdo se com a equipe
jd é dificil, quando vocé estd sem a equipe é mais dificil ainda, entdo fica mais vulnerdvel vocé
cometer erros e a cobranca é a mesma, com equipe ou sem equipe vocé é responsabilizado por
aquele erro, ndo hd uma avaliacdo das condigoes de trabalho, nunca hd, hd avaliagdo do objetivo,
se vocé estd alcangando o objetivo, se vocé estd falhando, mas com que condigdes de trabalho vocé
estd trabalhando ndo tem [...].

[...]

E3: Isso traz sofrimento e tem uma outra coisa também que traz sofrimento, mas eu tenho clareza
de que isso € inerente ao cargo, que é uma coisa que eu acredito que com o tempo eu amadureca e
vd me acostumando, mas é a resolucdo de conflitos que a gente tem quando ela sai da esfera da
escola, quando vocé tem uma ouvidoria para responder, alguma deniincia, vocé tem que juntar
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provas, vocé tem que relembrar tudo, é um desgaste emocional e fisico até muito grande, vocé deixa
de fazer o que vocé tem que fazer na escola para se defender de alguma acusacdo, me incomoda
muito, mas eu tenho clareza de que isso faz parte do cargo.

E: Vocé pode dizer que tipo de acusagdo ou de deniincia, por exemplo.

E3: Existem deniincias de assédio moral.

E: Por parte dos funciondrios?

E3: De funciondrios, existem dentincias por parte dos pais que a comida ndo estd boa, das formigas
da escola, existem deniincias tanto por parte dos pais como de funciondrios, ndo sdo muitas, mas
acontecem, quando acontecem acabam atrapalhando o andamento do trabalho, vocé tem que parar
para resolver, para se explicar.

[...]

E3: Meu plano futuro é sair dessa escola. E minha meta que eu almejo. Esse ano eu me removo,
tem remog¢do no final do ano e eu pretendo escolher uma escola menor. Eu acredito que o tamanho
da escola, eu ndo tinha essa dimensdo, prejudica o trabalho do diretor, ele ndo consegue fazer um
bom trabalho tendo um excesso de tarefas |[...].

A fala de E3 deixa claro que se houver algum erro ela sera a unica responsabilizada. Trata-
se de um paradigma individualista (ENRIQUEZ, 2001a) que propde que os préprios individuos
sejam os Unicos responsdveis se fracassarem pois o erro ndo caberia a organiza¢do, mesmo se a
escola é grande e se hd somente um tnico membro do grupo gestor, ndo hé avaliacdo das condi¢cdes
e ainda se propde que sdo os individuos que devem encontrar as melhores solucdes para os

problemas que lhes sdo colocados.

Observa-se grande desgaste fisico e mental de E3 na resolu¢do de conflitos por estar sozinha
na unidade, agravada por ter que sair da escola para resolver problemas de dentincias e o trabalho
de direcdo da escola ser prejudicado por ter que responder a essas dentdncias, juntar provas para a
ouvidoria, uma “judicializacao” de pequenas causas sobre questdes como a comida que ndo esti
boa, sobre formigas na escola, eventos que poderiam ser prevenidos caso a equipe gestora estivesse

composta pelo diretor, vice-diretor e orientador pedagdgico.

E4 demonstra ter excelente relacionamento com professores, monitores, comunidade e
superiores, entretanto também fala da dificuldade de lidar com conflitos quando esta sozinha na

gestao:

E4: [...] eu tenho muita dificuldade, daqui, em administrar conflitos, isso me desgasta muito, sabe,
quando tem briga, picuinha, entre professores, monitores, funciondrios, tem que chamar e
conversar, isso me desgasta muito, eu ndo sei lidar direito com isso.

E: Evocé acredita que essa seja uma atribuicdo mais do diretor, apesar de o vice também responder
por isso?

FE4:E que tendo o diretor vocé divide isso. Vocé sozinho, como vice, sozinha, ndo tem como, ndo tem
com quem.
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O discurso de E3 e E4 revelam que a resolucdo de conflitos € inerente ao cargo de gestdo,
mas sem a equipe completa, sem ter com quem dialogar sobre os conflitos, tensdes e resolugdes,
eles ficam muito mais pesados, um peso além do suportdvel. Vejamos o depoimento de E1 sobre

as relacoes entre adultos:

El: [...] acredito que eu tenha uma boa relacdo aqui com a comunidade, com os professores, talvez
ela seja um pouquinho mais tensa com os monitores, ela é um pouquinho mais tensa porque nessa
rede entre monitores e professores hd algo que ainda precisa ser mais claro, na questdo das
atribuigoes, pelo fato até do monitor ndo pertencer a carreira do magistério, isso gera alguma tensao
nesse momento da distribuicdo de atribuicdes, tempo de trabalho, o que que é fungcdo de cada um e
isso acaba parando na gestdo escolar e enquanto gestdo a gente lida as vezes com essa, digamos,
com essa insatisfacdo dos monitores, em relacdo ao trabalho, em relagcdo a identidade profissional
deles entdo isso as vezes gera pontos de tensdo e eles ficam mais latentes talvez com os monitores,
mesmo porque enquanto na gestdo, tem determinado momento que vocé tem que deixar claro para
o individuo qual que é a funcdo, qual a atribuicdo dele no espaco de trabalho para que o trabalho
flua, para que o trabalho acontega, é logico que também ouvindo e discutindo, mas eu acredito que
de uma maneira geral, até entdo, nés temos, enquanto gestor eu consigo ter uma boa relagdo com
eles e essa relacdo, ela é uma coisa que vai sendo sedimentada ao longo do tempo, as arestas vdo
sendo aparadas, porque arestas vao aparecer sempre, a questdo de relacionamento interpessoal,
elas vdo aparecer, e eu acredito que se vocé mantiver isso em nivel mais profissional, mais correto
possivel, fica mais fdcil aparar essas arestas, entdo eu acredito que a relacdo hoje, eu classifico essa
relacd@o como uma boa relacdo que pode ainda ser melhorada, melhorada, melhorada.

E1 declara haver uma tensdo na relacdo com os monitores por nao haver muita clareza em
suas atribui¢des e ao nao pertencimento dos monitores a carreira do magistério o que geraria tensao
na distribuicdo das atividades, tempo de trabalho, fun¢des de cada um, tensdes e conflitos que
desembocam na gestdo, que devem ser tratados, como relata E1, da forma mais profissional

possivel.

Para que o trabalho flua, para que a energia pulsional nao fique retida, sobrecarga psiquica
(DEJOURS, 1992), o trabalho precisa ter contetddo, ressonancia simbdlica e clareza das atribui¢des.
E1 refere-se a falta de clareza nas atribuicdes do monitor, mas por uma andlise mais ampla das
entrevistas, pode ser inferido que pode também referir-se a si mesmo enquanto gestor, pois todos
os entrevistados questionam o que fazem e o que sdo na escola, “encanador, eletricista, assistente
social, psic6logo, contador, bombeiro, telefonista, auxiliar de secretaria” ou gestor de educacao

infantil?
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O sistema impde uma identificagdo de um “super gestor” capaz de ‘“completar a
incompletude inevitdvel da prescri¢do [...] reconfigurar a cada momento o sistema de producao
para que [...] responda aos eventos que o solicitam” (CHATZIZ, 1999 apud LINHART, 2000,
p.25), voltando-se as “tensdes de urgéncia, pelas exigéncias do risco de tudo gerenciar”
(LINHART, 1bid.), envolvendo-se cada vez mais em um trabalho do qual ndo consegue se
desprender, que o transborda, enredado por situacdes que nio levam em conta as especificidades

de sua formagdo, esvaziando o sentido préprio do trabalho de gestdo na educacao infantil.

Vejamos o depoimento de E2 e E3 sobre as relacdes com os monitores:

E: [...] Como é a sua relagdo com os professores?

E2: Excelente.

E: E com os monitores?

E2: Ndo tdo boa assim. Nos temos alguns problemas de relacionamento que precisam ser
melhorados na unidade em que eu estou. Alguns monitores resistem ao cumprimento de normas,
regras, leis e muitas vezes a gente tem que ser aquele gestor chato que tem que cobrar, o que eu ndo
percebo com os professores, para os professores parece estar muito claro as obrigagoes deles, dos
compromissos, da responsabilidade, da parceria gestdo e professor. Com os monitores eu ainda
ndo consegui criar esse vinculo com todos, com alguns sim, mas com todos ndo.

E: Como é sua relagcdo como os professores?

E3: Eu acredito que boa, na relacdo geral, com professores, com monitores, guardas, servente, a
relagdo aqui agora é bem tranquila.

E: Inclusive com monitores.

E3: E, agora sim. A gente teve alguns problemas no passado, acho que até que, como se a escola
precisasse se afinar, ainda estava tudo muito baguncado, quando eu iniciei a gestdo, jd tinha sido
trocada trés vezes de diretor, teve uma diretora que ficou um longo tempo depois trocou de diretor,
quando a equipe se consolidou foi quando eu ingressei, entdo demorou um pouco para as coisas
serem colocadas nos trilhos, algumas regras, alguns combinados, isso leva um tempo, ndo é vocé
chegar... vocé tem que convencer aquela equipe de que aquilo é legal, entdo levou um tempo para
baixar a poeira, mas eu acho que hoje caminha bem e eu ndo tenho problema com nenhum
Sfunciondrio.
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4.4.3. Estratégias coletivas

Entre tantas contradi¢des, confrontos e conflitos, acreditamos que:

Toda vez que, numa situagdo de conflito, encontramos a solidariedade de outros e nos sentimos parte
de um grupo, nossa identidade € refor¢ada e garantida [...]. Gragas a solidariedade que nos liga aos
outros, podemos nos firmar como sujeitos da nossa a¢do e suportar a ruptura que o conflito insere
nas relacdes sociais. Ndo sé isso: tornamo-nos, inclusive, aptos a concentrar e focalizar nossos
esforcos a fim de nos reapropriarmos daquilo que reconhecemos como nosso (MELUCCI, 2004,
p-49).

Reapropriagdo do sentido de nosso trabalho, de nossas aspirag¢des, de nossa realizagdo como
educador gestor feita pela luta por um trabalho de qualidade com enfoque no desenvolvimento da
crianca que envolva planejamento de acOes, implementacdo de projetos, cuidado e educacdo da
crianga, pelo direito também a condi¢des dignas de trabalho, ao tempo livre fora do trabalho, direito
ao convivio familiar, direito a uma vida pessoal digna sem intermitentes avancos do contetido do
trabalho ou total indissociac@o do tempo do trabalho no espaco e tempo de vida pessoal, luta contra
a intensifica¢do e sobrecarga de trabalho devido ao actimulo de cargos e fungdes em nome de

enxugamento de gastos de uma légica economicista heteronoma imposta pelo gerencialismo.

Reapropriacdo realizada nas manifestacdes por melhores condi¢cdes de trabalho, por
movimentos como o Coletivo dos Trabalhadores e agora também pelo Grupo de Especialistas da
Educagdo Municipal, organizado pelos gestores educacionais da PMC que discute plano de cargos
e carreira, carga hordria, remuneracio e outras questdes relacionadas aos gestores que atuam nas
unidades educacionais, surgido em 2013 com o ambiente virtual de comunicagdo

http://valorizacaoespecialistassme.blogspot.com.br/, que disponibiliza legislagdo, documentos

protocolados, temas importantes e postagens sobre assuntos relacionados a carreira de gestores
como a Lei do Piso Salarial, Lei N. 11.738 de 16/07/2008, assuntos relacionados a gestao de outras
redes de ensino, como o reconhecimento de aposentadoria especial dos especialistas pela Prefeitura
de Sao Paulo, e trocas de informagdes entre as unidades. Canais de comunicacdo que sdo estratégias
coletivas que interligam os gestores, que promovem reflexdo e conscientizagdo, onde se encontra
solidariedade dos colegas, onde nos sentimos parte de um grupo e temos nossa identidade refor¢cada

e garantida e conseguimos “focalizar nossos esfor¢os a fim de nos reapropriarmos daquilo que
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reconhecemos como nosso” (MELUCCI, 20004, p.49), nossos ideais, nossos sonhos de uma

sociedade melhor, mais fraterna, ética e justa.

Reapropriagdo feita pela troca simbdlica do grupo, colaboracdo, cooperacdo para se
encontrar caminhos e resolu¢des dos conflitos feita face a face entre os gestores, com respeito as
caracteristicas de cada unidade e de cada gestor também, que figuram como estratégias para
aproximacao da concretude da identidade do gestor educador frente as imposi¢des de uma légica

gerencial que se opde aos ideais dos gestores educadores:

El: [...] a gente se ajuda muito, é muito cooperativo, das escolas do entorno, praticamente todas
[...] que tem aqui no entorno, nos temos essa relacdo, eles também, se vocé tivesse oportunidade de
entrevistd-los, eu acredito que eles iriam dizer a mesma coisa, de colaboracdo, mesmo porque
quando nés entramos, esses gestores aqui do entorno, eles, praticamente todos, também tiveram as
mesmas dificuldades, entdo era tudo muito similar, dado a essas dificuldades, nés pudemos
encontrar um caminho, olha, como resolver um problema, entdo tem contato ali, logico que
respeitando as caracteristicas de cada unidade, de cada pessoa também e o tempo de cada um.

E2:[...] eu acho que por ndo termos muito apoio de nossos superiores, nos temos o hdbito de trocar
figurinha, de conversar, de elogiar, de perguntar “olha, como vocé tem feito isso, ah, vou fazer dessa
forma também, como foi o resultado? [...] .

E4: [...] A gente ndo teve nenhum treinamento, ndo tive nenhum treinamento, nenhum curso, nada,
sobre a minha fungdo, sobre o que fazer, ndo tive apoio da prefeitura. A sorte é que a diretora da
escola, uma pessoa de bastante tempo na rede, muito experiente, muita coisa que eu aprendi foi com
ela, ela que me ensinou |[...].

[...]

E4: [...] o trabalho foi muito solitdrio porque eu sozinha, sem diretor, sem orientador pedagdgico,
quem me ajudou muito foi um diretor de uma outra escola de um bairro proximo, ele me ajudou
demais, demais, tanto que quando a escola estava para ser equipada para a gente comprar o
material tinha o dinheiro da conta escola so que ndo tinha conta aberta ainda porque ainda ndo
tinha conselho e para abrir conta tinha que ter conselho e como ia ter conselho se ndo tinha alunos
e como receber alunos sem equipamentos, esse diretor foi o tinico que se dispds a colocar a conta
da escola dele a disposicdo para depositar o dinheiro da escola, o tinico, a gente falava que a gente
tinha conta conjunta, foi um diretor maravilhoso, sou muito grata a ele [...] esse diretor me ajudou
demais, ele dispunha do tempo dele para me ajudar, foi muito legal a ajuda dele.

Infere-se no discurso de E1 que o momento da entrevista também foi um momento de
estratégia coletiva gratificante, de reflexdo, reapropriacdo do sentido do trabalho na gestdo,
vinculando histéria passada, presente e futura em um projeto de vida que confere o fortalecimento
da identidade de gestor de educacao infantil, por poder falar, analisar e refletir sobre o trabalho que

desenvolve:

El: Olha, eu acredito que poder participar dessa entrevista, até falar do meu trabalho no ambito
académico com alguém, acho que isso é interessante, gratificante, como é uma entrevista, ndo hd
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interlocucdo, ¢é interessante a gente poder pensar e falar sobre o trabalho da gente, as vezes sdo
tantas demandas que ndo sobra muito tempo para fazer uma reflexdo. A gente fica mais na acdo, na
agdo, na agdo o tempo inteiro, entdo esse é um momento até para eu estar... como eu retomei alguns
pontos, a sua entrevista permitiu que a gente conversasse aqui eu retomando alguns pontos da minha
historia profissional, da minha trajetoria, esse meu caminhar ld como professor até aqui como
gestor, € interessante estar retomando para fazer uma andlise, uma reflexdo, entdo eu acredito que
essa entrevista foi interessante nesse sentido. Permitiu também me expor e mostrar o quanto o meu
trabalho é importante para mim, enquanto individuo, enquanto individuo social até mesmo na
questdo da minha subjetividade.

El revela que em meio a tantas demandas ndo sobra tempo para reflexao, fica-se na ac¢ao
“[...] como tarefeiro a acdo € preponderante, a reflexdo passa para um segundo plano. Nao se pensa,
age-se” (DEJOURS, 2009, p.79), os momentos de reflexdo parecem remeter a ideia de Melucci
que reescrevemos continuamente nossa jornada e a jornada do mundo a partir de um projeto de
vida, um vinculo circular somado a linearidade. “O nosso amanha depende da matriz do passado,
mas o que seremos relé e reelabora o que fomos”, por isso quando falamos de nossa vida, falamos
da conex@o memoria e projeto, de nossa identidade. Um entrelacamento entre linearidade e
circularidade do tempo que permite-nos “aceder a espiral, naqueles momentos de graga em que nos

¢ consentido retomar a0 mesmo ponto, num plano distinto” (MELUCCI, 2004, p. 35).

Pode-se inferir que a entrevista possibilitou a retomada de pontos da histéria profissional
de El, sua trajetéria, seu caminhar, que proporcionaram uma reflexdo fortalecedora de sua
identidade de gestor pois a identidade define nossa capacidade de falar e agir, diferenciando-nos
dos outros, sendo reconhecidos por esses outros, € permanecendo nés mesmos, em um processo de
aprendizagem que leva a autonomia do sujeito, por meio de vivéncias que permitem o
amadurecimento da capacidade para resolver os problemas propostos pelo ambiente e pela
independéncia das relagdbes (MELUCCI, 2001), para a constituicdo de uma identidade bem-
sucedida do Eu, que significa, de acordo com Habermas (1990, p. 78) “[...] a capacidade peculiar
de sujeitos capazes de falar e agir, de permanecerem idénticos a si mesmos, inclusive nas mudancgas

profundas da estrutura da personalidade, com as quais eles reagem a situagdes”.
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CAPITULO 5. CONSIDERA COES FINAIS

Muito ainda ha para ser conquistado para a consolidagdo da primeira etapa de educagdo
basica em nosso pais e para os profissionais que nela atuam entre eles os gestores educacionais,

que mesmo em municipios de referéncia®

na darea da educacgdo para o pais, como é o caso de
Campinas, precisam ter as condi¢des de trabalho melhoradas, por isso muitos estudos ainda
precisam ser desenvolvidos para que a gestdo das unidades de educagdo infantil tenham suas
especificidades respeitadas, para que criem seus proprios caminhos distintos da gestao do ensino

fundamental, por diferenciarem-se sobremaneira.

O depoimento dos entrevistados revelou uma agdo gestora na educagdo infantil muito
marcada pelo cuidado e educacdo da crianca pequena, pelas relacdes estreitas com a familia e a
comunidade, pelo reconhecimento e valorizacdo da comunidade, dos pares, dos gestores e de seus
familiares. Revelam também a gestdo da educac¢do infantil como um lugar de preferéncia para o
desenvolvimento do trabalho do gestor em relacio a gestdo do ensino fundamental, pois todos os
entrevistados optaram pela gestdo da educagdo infantil entre a gestdo da educagdo infantil e a gestao
do ensino fundamental, mesmo sem qualquer experiéncia na educagdo infantil, pois todos os
entrevistados foram professores do ensino fundamental antes do ingresso como gestores, optando

nao pela gestdo do ensino fundamental, mas pela gestdo da educagdo infantil.

De acordo com a anélise dos dados, ingressaram na educagdo infantil pela oportunidade de
se trabalhar com a crianga pequena desde a mais tenra idade, mas também por conhecerem bem a

realidade do ensino fundamental. Os entrevistados apontam problemas de agressividade na

23 “A Regido Metropolitana de Campinas possui uma tradigdo de pioneirismo na édrea de educagio, no Estado de S.
Paulo e no Brasil. Algumas cidades da regido contam com escolas fundadas ainda no Século XIX e comeco do XX,
tais como: EE “Culto a Ciéncia”, fundada em 1.874; Primeiro Grupo escolar de Campinas, atual Francisco Glicério,
em 1.897, a Escola Complementar de Campinas, atual EE “Carlos Gomes”, em 1.902, primeira escola normal da
regido, em Campinas; o Grupo Escolar “Coronel Julio César”, atualmente EE “Cel. Jilio César”, de 1.896, em Itatiba;
Escolas Reunidas de Indaiatuba, o atual EE “Randolfo Moreira Fernandes™, criada em 1.908, em Indaiatuba; Escolas
Reunidas de Pedreira de 1.908, atualmente EE “Cel. Jodo Pedro de Godoy Moreiral”, em Pedreira” (MORAES, 2007,
apud PEREZ, 2010).
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adolescéncia, indisciplina, drogas como as principais questdes enfrentados pela gestdao no ensino
fundamental, além de situacdes de aprendizagem, de curriculo, de avaliagdes bem mais rigidas e
complexas que as situacdes de aprendizagem da educacdo infantil, que se volta mais para um

trabalho baseado na aprendizagem lidica.

No entanto, o gestor de educacgdo infantil enfrenta outros problemas: a intensificacdo de
trabalho pelo actimulo de cargos e fun¢des que induz a graves consequéncias para a constituicao
da identidade dos gestores, para sua saide e para suas relagdes familiares; a falta de treinamento
no inicio do cargo, pois o gestor ingressa na unidade de educacdo infantil sem saber sobre os
sistemas com 0s quais tem que lidar, como o sistema Integre, Sistema Prodesp, Conta Escola,
PDDE, entre outros, e gracas a boa vontade dos colegas, por quem os ingressantes expressam
extrema gratiddo, ndo se perdem completamente; tensdes e conflitos entre adultos que tomam
propor¢des bem maiores em periodos de gestdo solitdria, periodos em que o gestor personifica-se
na figura da escola, ndo sendo mais visto € ndo se vendo mais como um componente do grupo
gestor, mas como “a propria escola”, realizando um trabalho mecanizado e alienado, sem conseguir
dar conta de todas as demandas, respondendo e sendo responsabilizado por todas elas, sem que

sejam consideradas as condi¢des de trabalho.

No capitulo 2, para se entender melhor sobre o trabalho e identidade do gestor de educacdo
infantil, descrevemos um pouco a histdria da educacao infantil, marcada pelo trindbmio mulher-
trabalho-crianga, primeiro, porque a mulher precisa contar com unidades de educacgdo infantil para
inserir-se no mercado de trabalho; segundo, porque a educacdo infantil € um direito da crianca
conquistado e assegurado na CF/88; e, terceiro, porque a propria educacdo infantil representa um
importante nicho de trabalho para as mulheres, que representam quase que 100% dos postos de
trabalho na educagdo infantil. Discorremos sobre as influéncias das politicas internacionais na
gestdo da educagdo infantil como o taylorismo, o fayolismo e o fordismo, assim como os
pensamentos de John Dewey, Montessory e Freinet que influenciaram primeiramente, em nosso
pais, Rui Barbosa, e, posteriormente, Anisio Teixeira, que defendeu que a administracio escolar
seria muito diferente da administracdo empresarial, no movimento de vanguarda dos Pioneiros da

Educagado, em 1930, que preparou novos rumos para a gestao educacional com enfoque sociolégico
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formado bem mais adiante no tempo, a partir de lutas em prol da democracia e cidadania, na década

de 1980 (SANDER, 1995; PARO, 2000; ARROYO, 1979).

Pesquisas da época revelam a existéncia de uma crescente preocupagao com a definicao de
uma nova identidade do gestor educacional com a reconstru¢do de seu perfil politico condizente
com os movimentos sociopoliticos do periodo, que aliasse compromisso politico a formacao
técnica conforme as exigéncias éticas e politicas da intelectualidade educacional de vanguarda na
época, mais voltada para uma orientagdo critica de natureza sécio-histérica, com a superagao de

uma histoérica tradicao positivista e funcionalista liberal (SANDER, 2009).

A andlise das entrevistas demonstrou caracteristicas muito fortes dessa nova identidade do
gestor relacionada a exigéncias éticas e politicas da intelectualidade educacional surgida na década
de 1980 principalmente nos entrevistados 1 e 2 que tiveram como figura de referéncia para a
escolha profissional as maes que foram educadoras nesse periodo, o que remete fortemente ao
conceito de ressonancia simbdlica, pois como demonstram em seus discursos, ja na socializa¢do
primdria foram influenciados por elas que viveram esse periodo juntamente com eles quando eram
criangas, influéncia que reiteram ao longo da vida. Chamam, acolhem, estimulam a comunidade
escolar para a participagdo democratica ainda em construcdo, por acreditarem na formacdo de
sujeitos pedagogicos (TORRES, 2001, apud LIMA, 2005) como alicerces de uma sociedade mais
democratica, ética e justa e por acreditarem poder contribuir de alguma forma com a educagio do
pais, contribuicdo que imprime um grande sentido ao trabalho que desenvolvem e ao fortalecimento

da constitui¢do da identidade.

Verificou-se a identidade como um processo constante de negociacdo que envolve
contextos histéricos e simbdlicos partilhados intersubjetivamente que interliga passado, presente e
futuro que revela um projeto de vida cheio de expectativas mas também de frustragdes pelas
limitagGes impostas por uma légica gerencial de enxugamento de gastos em nome de um estado
minimo que favorece a ndo ocupagdo de cargos publicos vagos e provocam intensificacdo e
sobrecarga de trabalho pelo acimulo de cargos e fungdes que deterioram (GOFFMAN, 1979) a

identidade dos gestores de educacao infantil que passam a viver um jogo que leva a marca de uma
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tensdo irresolvida: de um lado, o impulso dindmico para criar o espago e os conteudos da
experiéncia; de outro, a necessidade de considerar os limites intrinsecos dessa experiéncia

(MELUCKCI, 2001), entre autonomia e heteronomia.

Limites marcados pela condi¢cdo de tarefeiro imposta em momentos de gestdo solitdria,
momentos de perda de sentido do trabalho na educacdo, momento em que o gestor volta-se muito
mais para questdes burocrdticas do que pedagdgicas e educacionais, periodos em que o gestor
representa sozinho a composi¢do do grupo gestor, respondendo e sendo responsabilizado por tudo
o que ocorre na unidade educacional sem que as condi¢des de trabalho sejam consideradas, como
evidenciado na fala de E3, que expressou que se houver qualquer erro nesse periodo ela serd a
unica responsabilizada, o que reporta a um paradigma individualista (ENRIQUEZ, 2001a) que
propde que os proprios individuos sejam os Unicos responsaveis se fracassarem pois o erro nao
caberia a organizacdo, mesmo se a escola € grande e se hd somente um tinico membro do grupo
gestor por um longo periodo, ndo hé avaliacdo das condi¢des e ainda se propde que os proprios
individuos devam encontrar as melhores solu¢des para os problemas que lhes sdo colocados,
tentando incutir a ideia de que o gestor € a “prdpria escola” o que, sem duivida, pde em cheque a
constituicdo da identidade do gestor de educagdo infantil. Sente-se sozinho, agindo ndo como parte
de um sistema, mas como se ele fosse o sistema, uma identidade forjada, um falso self, um eu
adaptado relacionado com a criacdo de uma idealizagc@o coerente com o objetivo do sistema mas
ndo com os valores dos educadores e seus ideais, manipulando a subjetividade, criando anulacdo
da subjetividade auténtica, para se forjar um falso self para se utilizar o potencial produtivo do
gestor em seu limite maximo, impedindo-o de ser humano, de relacionar-se fora do trabalho,
adoecendo-o, desrespeitando sua interioridade, por nao deixar nenhum espaco para que seja ele
mesmo desvencilhado de seu papel profissional, ndo se livrando em nenhum momento de sua

identidade pressuposta de gestor.

O gestor € colocado no coragdo do dispositivo da organizagdo fazendo-se pesar diretamente
sobre ele todas as responsabiliza¢des e coercdes. Um “gargalo muito estreito de sua fungdo em
relac@o as suas responsabilidades” (LINHART, 2000, p.31) por ndo serem fornecidos os meios
necessarios para o volume da demanda de trabalho que exige um engajamento profundo,
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disponibilidade, flexibilidade, que coloca o gestor em uma ldgica de responsabilizacdes em
contextos de tensdes, de solicitacdes, de pressdes impossiveis de se assumir sem que nao haja
problemas de identidade que “resultam dos desenvolvimentos equivocados da civiliza¢do, que
romperam os limites da tolerancia postos pela base organica dos homens” (HABERMAS, 1990,

p.100).

Exige-se um envolvimento mais completo e complexo da pessoa apreendido em termos de
“autonomia” com o apelo de que os atores nao devem mais “completar a incompletude inevitavel
da prescri¢do, mas reconfigurar a cada momento o sistema de produgdo para que ele responda aos
eventos que o solicitam” (CHATZIZ, 1999, apud LINHART, 2000), respondendo ndo mais na
regularidade coercitiva da cadeia ou das cadéncias do taylorismo, mas “pelas tensdes de urgéncia,
pelas exigéncias do risco de tudo gerenciar”, sem escapatdria das coercdes as quais € submetido
(LINHART, 1Ibid.), envolvendo-se cada vez mais em um trabalho do qual ndo consegue se

desprender, que o transborda.

Sugere-se uma identificagdo baseada em um ideal de “super gestor”, capaz de dar conta de
tudo, de responder por tudo em um modelo que dilacera a interioridade do gestor, buscando
encerrar o gestor nas malhas da organizacdo (ENRIQUEZ, 2001a), jogando-o em situacdes de
impoténcia, de incoeréncia, das quais tem dificuldade de sair (LINHART, /bid.), sem margem de
manobra para ser livre em relacdo ao seu modo de pensar (ENRIQUEZ, Ibid.), procurando
transforma-lo em uma “maquina gestora”, um tarefeiro, sem refletir sobre os objetivos de suas
acoes caracterizadas nao somente por uma “autonomia’” enquadrada e controlada, mas também por
contradicoes das “formas de autonomia” e controle e por situagdes que ndo levam em conta as

especificidades de trabalho (LINHART, 2000) na area da educacdo.

No entanto, o jogo nao estd feito! Porque o ideal proposto pelo modelo de identificagao da
l6gica gerencial do “super gestor, maquina gestora”, que propde a utilizacdo de mecanismos da
iniciativa privada nas institui¢des publicas formando um servidor publico estimulado a competir,
a dar conta de resultados, flexivel, polivalente, eficiente e produtivo € fraco e os gestores nao se

reconhecem nele, estranham-no, rejeitam-no e motivam-se a mobilizacdo por uma pratica social
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mais justa e ética que rejeita a competicao entre as unidades educacionais, atendo-se a colaboracao,
cooperacdo e auxilio muituo, porque a interioridade resiste, porque ndo ha como tentar suprimir o
sujeito humano e seus ideais completamente, pois nossa época, privilegiando a aparéncia, acabara

como todas as que tentaram suprimir o sujeito humano (ENRIQUEZ, 2001a, p. 57).

Contra essas imposi¢des de identificacdo forjada do “super gestor”, o gestor é desafiado a
construir uma experiéncia de tempo e espaco que permita passar pela variedade e pela
multiplicidade (MELUCCI, 2004, p. 36) sem se perder de si mesmo, reinventando sua natureza
interna em um jogo que carrega uma marca de uma tensao irresolvida. De um lado, a necessidade
de considerar os limites intrinsecos da experiéncia (MELUCCI, 2004), o ndo sentido do trabalho
expresso na intensificagdo do trabalho, sobrecarga, ativismo cotidiano, farefismo, mecanicismo,
exploracdo, muita demanda e pouca reflexdo, ndo reconhecimento de si, estranhamento, alienacao,
e de outro, o impulso dindmico para criar o espago e os conteidos da experiéncia, relacionado aos
seus desejos, ao seu imagindrio, aos seus ideais, as expectativa de uma visdo macro da escola, de
um projeto pedagdgico democrético, trabalho coletivo, planejamento efetivo e estruturado, um jogo
entre a apropriacdo e a reapropriacdo do sentido do trabalho que desvela uma identidade em
processo, em construgdo, conflitiva e contraditéria baseada em elementos reais e imagindrios, entre

as expectativas, entre a vontade de fazer e os impedimentos, um descompasso de incertezas.

Reapropria-se do sentido de seu trabalho pelo reconhecimento da comunidade, dos pares e
da prépria familia que sente orgulho da profissdo dos gestores como analisado nos discursos de E1
e E4. Reapropriagdo pela luta constante por melhores condi¢des de trabalho e remuneracdo.
Reapropriagdo que se d4 também por meio da importincia conferida por eles e por toda a sociedade
a educacdo e cuidado da criancga pequena, refor¢ado pelo grupo de gestores como fator identitério,
que forma uma mobilizacdo subjetiva ou motivacdo para que continuem na profissdo e para que
gerem acdes capazes de alterar os destinos do sofrimento e favorecer sua transformacao,
metamorfoseando-o em criatividade (DEJOURS, 1999; HELOANI, CAPITAO, 2007b), o que
beneficia a constituicdo da identidade do gestor de educacao infantil com a ampliagdo da resisténcia

da pessoa ao risco de desestabilizacdao psiquica e somadtica, transformando o trabalho em um
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mediador da satude, ao contrdrio do que acontece se as escolhas gerenciais e a situagdo geral de

trabalho engessar o sofrimento transformando-o em um sofrimento patogénico.

Entre heteronomia e autonomia a acdo gestora ¢é realizada, com destaque a
intercomunicagao dos profissionais que fazem histéria na rede municipal de ensino de Campinas e
que se orgulham em se posicionar, falar e marcar conquistas apropriando-se e reapropriando-se do
sentido do trabalho desenvolvido por eles e do sentido das relagdes que constituem e legitimam a
identidade em um jogo que nega-se a negacdo de si, negacdo que consiste na identidade como
metamorfose que supera a identidade pressuposta, processo que leva a autonomia do sujeito,
aprendizagem nunca terminada, sempre questionada e reformulada (CIAMPA, 1990; MELUCCI,
2004) que corresponde ao fortalecimento da identidade do eu (HABERMAS, 1990) de modo a
organizar uma biografia peculiar, sob principios de modos de procedimentos universais capaz
também de formar uma consistente identidade profissional por meio da reflexdo sobre o trabalho
que desenvolvem feita pela intercomunica¢do do grupo por meio de estratégias coletivas para que
possam ndo somente falar mas também serem ouvidos e assim formar uma identidade coletiva que

traga fortalecimento a identidade profissional do gestor de educagdo infantil.

Identidade que, em primeiro lugar, reflete o produto de uma acdo consciente e da
autorreflexdo, muito mais que um dado ou uma heranca, construindo nossa consisténcia e
reconhecendo-se nela dentro dos limites impostos pelo ambiente e pelas relagdes sociais, “vivida
mais como acdo do que como situacdo [...] uma capacidade de reflexdo sobre nds mesmos”
(MELUCCI, 2004, p.48), em segundo, que “implica que temos uma percepc¢ao de causalidade e de
posicionamento como grupo, isto €, somos capazes de reconhecer os efeitos de nossa acdo. Esse
reconhecimento permite nos apropriarmos daquilo que produzimos com nosso agir, trocd-lo com

os outros e decidir sua destinagao” (Id.).

Por isso a importancia do “espago da palavra” (DEJOURS, 1999) para discussdo, um espago
de “racionalidade comunicacional” que carrega em seu bojo um ideal de mutua compreensio que
objetiva um conviver pacifico (HABERMAS, 1991 apud HELOANI, CAPITAO, 2007a), um
espaco que mitigasse situacdes patogénicas fundamentadas na ideologia neoliberal que busca
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inculcar uma aparente normalidade, atribuindo distdrbios a causas exclusivamente pessoais

(HELOANTI; CAPITAO, 2007a).

A andlise dos dados demostrara o quanto a l6gica gerencial de enxugamento de gastos limita
o trabalho na gestdao da educacdo infantil e induz a um processo de sofrimento patolégico inibindo
a criatividade que por brechas resiste, mobiliza, transforma, por meio da intercomunicagdo grupal.
Podemos concluir que o papel do grupo é de essencial importincia para que o sofrimento

patolégico dé lugar ao sofrimento criativo.

Buscamos, de alguma forma, contribuir para a formag¢do de um pensamento e melhorias
acerca do trabalho realizado na gestdo da educacdo infantil que possibilite reflexdo para a
constituicdo consistente da identidade do gestor de educacao infantil, um profissional novo na area

da educacao, muito diferenciado do gestor de ensino fundamental.

O presente trabalho pdde, de alguma forma, verbalizar as defici€éncias que urgem ser
sanadas para a realizacdo de um trabalho de melhor qualidade na gestdao da educac¢ao infantil, tanto
para as criangas, prioritariamente, quanto para os profissionais que ali atuam, entre eles os gestores,
para a busca da constituicdo de uma identidade profissional possivel, um projeto de vida, uma
identidade que traga saide, uma identidade que ndo os impecam de trabalhar, identidade que
sempre prime pela dedicacdo e atencdo que a crianca pequena merece em um ambiente acolhedor,
que respeite as minucias e peculiaridades da educacgao infantil, uma identidade que responda a um
mundo que nos solicita a multiplicacdo das linguagens e relacdes, resposta calorosa, nunca livre de

temores e nunca avara de amor (MELUCCI, 2004).
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- ANEXOS -

ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO
UNIVESIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

i Programa de P6s-Graduacio em Educacio
Area de Concentracao: Politicas de Educacao e Sistemas Educativos
Linha de Pesquisa: Gestao, Satde e Subjetividade

Voce estd sendo convidado a participar da pesquisa Trabalho e constituicao da identidade
do gestor de educacao infantil sob responsabilidade da pesquisadora Rafaela Maria Alves Lopes.
A pesquisa justifica-se por serem escassos os estudos sobre o trabalho e constituicdo da identidade
do gestor de educacdo infantil, nivel de ensino que vem ganhando espaco a partir de 2007 com a
Lei N.11.494/07 que regulamenta o FUNDEB.

O objetivo desse estudo € conhecer e analisar a constituicdo da identidade do gestor de
educacgdo infantil, sua formagdo, sua trajetdria, como desenvolve seu trabalho, como seu trabalho
¢ organizado e se hd influéncia de seu trabalho em sua satide e em suas relacdes pessoais.

Pensamos que os resultados deste estudo poderao fornecer subsidios que contribuirdo para
a melhoria das condi¢des de trabalho de gestores de educacdo infantil que desenvolvem seu
trabalho em escolas publicas desse nivel de ensino.

Vocé foi selecionado para participar porque atende a todos os critérios de selecdo por ser
gestor/a de educacgdo infantil, diretor(a), vice-diretor(a) ou orientador pedagdgico(a).

Sua participac@o ndo € obrigatdria e a qualquer momento vocé podera desistir de participar
e retirar seu consentimento. A sua recusa na participacdo nao trard nenhum prejuizo a sua relacao
com a pesquisadora ou com a Unidade Escolar na qual vocé trabalha.

Sua participacdo consistird em responder algumas questdes em forma de entrevista
semiestruturada sobre sua trajetdria, sua insercdo na profissdo, seus dilemas, seus sofrimentos
decorrente do trabalho e de seu trabalho de forma geral.

Seu consentimento em participar ndo acarretard gastos. Poderd acarretar algum desconforto
emocional, caso lembrancas e/ou relatos profissionais trouxerem emogdes muito fortes, nesse caso,
poderemos interromper a entrevista a qualquer momento se assim desejar. Portanto, importante
destacar que o risco € minimo e sua participacdo poderd trazer beneficios importantes para os
estudos sobre a gestdo da educacgdo infantil e desenvolvimento da profissionalidade de gestores de
educacgdo infantil e vocé estard fazendo parte desse processo, indicando os aspectos que poderiam
ser mais bem atendidos ou aperfeicoados nas escolas de educagdo infantil.

Os dados da pesquisa serdo coletados a partir das respostas obtidas por meio da entrevista
concedida. Serdo utilizadas gravagdes de voz para fiel registro dos dados. Todos os dados pessoais
dos participantes serao mantidos em sigilo absoluto.

Os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima citada, sob a orientacao
do Prof. Dr. José Roberto Montes Heloani. Os dados coletados durante o estudo poderdo ser
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analisados e apresentados em reunides cientificas, congressos, simpdsios, semindrios, encontros,
artigos e na propria dissertacdo de mestrado.

Vocé receberd uma cépia deste termo onde constam os dados para contato com a
pesquisadora e com o comité de ética. Voce€ poderd entrar em contato a qualquer momento, a fim
de retirar suas ddvidas sobre o projeto e sua participagdo.

Contato com o Pesquisador Responsavel:

Rafaela Maria Alves Lopes

Endereco: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX

CEP: xXXXXXXXXXX, Fone: XXxXXXXXXXXXXX, e-mail: XXXXXXXXXXXXXXXXX

Segue também endereco de contato com Comité de Etica em Pesquisa/FMC/UNICAMP,
para denuncias e/ou reclamacoes referentes aos aspectos éticos da pesquisa:

Rua: xxxxxxxxXxXxXXXXX — CEP: XXXXXXXXXXX,XXXXXXXXXX

Fone: XXXXXXXXX, e-mail: XXXXXXXXXXXXXXXXXXX

CONSENTIMENTO

Eu, , R.G.: , abaixo
assinado, declaro-me ciente e de pleno acordo em participar voluntariamente como
participante/informante da pesquisa “Trabalho e constituicdo da identidade do gestor de educagao
infantil”, sabendo que os resultados obtidos fardo parte da dissertacio de mestrado sobre a
identidade do gestor de educac¢do infantil, desenvolvida por Rafaela Maria Alves Lopes, R.G.:
xxxxxxxxx, CPF: xxxxxxxxxx, matriculada no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, linha
de pesquisa Gestao, Saude e Subjetividade da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP,
sob orientacdo do Prof. Dr. José Roberto Montes Heloani, CPF: xxxxxxxxx. Declaro ainda ter
ciéncia de que o presente trabalho deve seguir a resolucio 196/96 do CNS e complementares.

Campinas, ___de de

Assinatura do/a entrevistado/a Pesquisadora: Rafaela Maria Alves Lopes

R.G.: RG:

Orientador: José Roberto Montes Heloani

R.G.:
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ANEXO 2

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Como se tornou educadora e depois gestora escolar? Houve influéncia de sua familia,

professores, diretores ou outros em sua escolha profissional? Fale sobre sua trajetdria.
Fale sobre sua formacao.

Fale sobre seu trabalho. O que gosta? O que ndo gosta? Algo traz sofrimento?

Fale sobre sua familia. E casado(a)? tem filhos?

Seu trabalho € reconhecido por sua familia?

Por que escolheu ser gestor(a) de educagdo infantil?

Voceé ja passou pela gestdo do ensino fundamental?

Pode comparar a gestdo do ensino fundamental, se vivenciada por vocé, com a gestdo da

educacgdo infantil em nivel de sobrecarga psiquica?

Convive com o acimulo de cargos e fungdes?

10) Ja sofreu problemas de satde ou emocional devido a sobrecarga de trabalho?

11) Percebe reconhecimento da comunidade, de seus pares e de superiores?

12) Realiza-se em seu trabalho?

13) Quais sao seus planos futuros?

14) Gostaria de acrescentar algo?
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ANEXO 3

Sintese descritiva dos entrevistados

Entrevistado 1

Influenciado pela mde em sua escolha profissional, em quem sempre se espelhou.
Influéncia iniciada ja em sua socializacdo primdria e reafirmada em sua socializagdo
secunddria na escola, universidade e na vida adulta. Escolha profissional bastante
ligada a sua subjetividade, imaginacdo e desejos. Antes de ser gestor de educacdo
infantil foi professor de ensino fundamental, mas escolheu a gestdo da educagdo
infantil. Veio de outro estado da federacio para ingressar na PMC, trabalho do qual
se orgulha muito pelo reconhecimento de sua familia e a gratificacio salarial que
aponta como valorizadora da carreira do magistério em Campinas, tem a identidade
profissional conferida por si e por outros. Na gestdo da EI h4 3 anos, sente-se integrado
a profissdo, pretende continuar ou tentar outras possibilidades como a docéncia no
ensino superior. Tem mestrado e pretende realizar doutorado em educacio.

Entrevistada 2

Influenciada também pela mae que considera ter sido uma excelente professora. Gosta
de tudo relacionado a drea da Educac@o e acredita colaborar de alguma forma para a
Educacdo do Brasil. Socializacdo primdria e socializacdo secunddria repercutem em
sua escolha profissional. Desejos, imagindrio e subjetividade envolvidas na
constituicdo de sua identidade profissional. Identidade que convive com uma
multiplicidade de papéis: profissional, esposa, mde, mulher para si. Nao foi professora
de educacdo infantil, foi professora e gestora de ensino fundamental em outra rede de
ensino, mas também preferiu a gestdo da educagdo infantil. H4 3 anos no cargo,
pretende cursar mestrado e talvez doutorado.

Entrevistada 3

Nao demonstra ter tido influéncia para escolha profissional na socializagcdo primdria,
somente na socializacdo secunddria com a influéncia da tia e apoio da mae para que
seguir a carreira do magistério, por considerar uma carreira “boa para as mulheres”.
Relata ter ingressado na drea da educacao por acaso. Trabalha em uma escola muito
grande e demonstra muito sofrimento por ter passado por longos periodos de actimulo
de cargos e funcgdes nessa escola enorme. Questiona o fato de néo ter sido professora
de educagdo infantil antes de ingressar como gestora de educagio infantil que ajudaria
em uma visdo da educacdo infantil ja no inicio no cargo, foi professora do ensino
fundamental e também optou pela gestdo da educacdo infantil. Ha 3 anos no cargo.
Pretende se remover de escola.

Entrevistada 4

Considera também, como E3, ter entrado na carreira do magistério por acaso, mas
considera-se feliz e realizada por ser gestora na educacao infantil. Como E1 recebe
muito reconhecimento e valorizagdo da familia que t&€m orgulho de sua profissdo. Nao
foi professora de educacdo infantil, mas do ensino fundamental em uma escola
particular, mas como todos os outros entrevistados preferiu a gestdo da educacio
infantil. H4 5 anos no cargo. Pretende ficar na educacéo infantil, teme precisar sair
por questdes de mudanga da familia por conta da profissdo do marido.
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