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RESUMO

Esta pesquisa visa apresentar e refletir sobre os embates da Politica Pablica
Educacional e o cotidiano escolar.

A problematica da pesquisa foi-se delineandc no reconhecimento dos
aspectos obscuro, confuso e controverso que a professora-pesquisadora vivenciou em
sua trajetéria enquanto docente de Educag8o Infantil da Rede Municipal de Ensine
de Campinas, e de sua pratica pedagdgica no CAIC — Centro de Atencfo Integral a
Crianca ¢ ao Adolescente.

O CAIC representa um marco de uma Politica Educacional implementada
pelo Governo Federal, na década de 90, o PRONAICA — Programa Nacional de
Atencgdo Integral 4 Crianga e a0 Adolescente.

A pesquisa foi elaborada a partir da reconstituigdo da trajetoria da professora-
pesquisadora, do cotidiano escolar vivenciado no CAIC e do processo de
implementagfio do PRONAICA, no &mbito da legislagio. Recorreu-se & memoria,
a0s documentos pessoais (cadernos de registro); aos documentos técnicos
{provenientes da Secretaria Municipal de Educagio e produzidos no interior da
unidade escolar no periodo de 1995 a 1996); ¢ aos documentos oficiais (Decretos ¢

Medidas Provisdria federais no periodo de 1990 a 1993).
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ABSTRACT

This research aims at preseting and reflecting about the conflict betwen the
Public Educational Politics and the school daily routine.

The focus of the research was being outlined through the recognition of the
obscure, confuse and contradictory aspects that the teacher-researcher experienced
both in her journey as a kindergarten teacher in one of the schools of the Municipal
System of Education in Campinas and in her pedagogical practice at CAIC — Center
of Integral Attention to the Child and the Adolescent.

CAIC represents a landmark of and Educational Politics implemented by the
Federal Government, in the 90s, the PRONAICA — National Programme of Integral
Attention to the Child and the Adolescent.

The research was designed based on the reconnstruction of the teacher-
researcher, on the school daily routine experienced at CAIC and on the process of
implementation of PRONAICA, in the ambit of legislation.

The researcher resoried to memory, (o personal documents (journals), to
technical documents (from the Municipal Education Secretariat and produced in the
school unit in the period from 1995 to 1996); and to the official documents (Decrees
and Federal Provisory Measurements from 1990 to 1995).
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Palavras iniciais

Ao realizar a organizacfio final desta pesquisa, fiquei absorta, procurandc uma
forma de apresentagio da elaboraco tedrica aqui contida, que cumprisse
academicamente com os critérios de pesquisa cientifica; que representasse fodo ©
esforgo desempenhado em organizar as idéias e os pensamentos, € a0 mesmo em que
trouxesse o significado dessa trajetdria.

Fui buscar na Literatura, e nas possibilidades que ela, enquanto arte’, possibilita
para a reflexfio, o fio organizador desta Dissertacio. A Literatura Infantil —
especialmente, a historia dos Contos de Fadas - sempre esteve presente em minha vida,
desde muito pequena e vem me acompanhande ainda hoje, dando forma e tom naquilo
que me proponho fazer como professora,

Nesta pesquise, me aproprio de uma histéria da Mitologia Grega® ~ O rapto de
Prosérpina® — esclarecendo ao leitor, que o mito nfo € o tema e nem se traduz na
discussfio desta pesquisa. No entanto, utilizo a histéria como um recurso literdrio,
fazendo uso das possibilidades de sua linguagem, ou seja, a “linguagem da metdfora, do
simbolo, levando alegorias carregadas de significados” (CARVALHO, 1985:24).
Esclareco também, que a leitura que se faz aqui da histéria, é uma possibilidade de
interpretagdo, por isso nfio pode ser considerada como unica.

A escolha por esta histéoria em especifico, justifica-se por representar
essencialmente, a busca individual; o trénsito entre uma extremidade e outra — dentro ¢
fora - e por evidenciar 0 movimento entre ambos, aspectos presentes nesta pesquisa.

Assim, peco licenca ao leitor, para apresentar trechos da histéria ao longo dos
capitulos, associados as discussbes construidas no decorrer do material, e também as

reflexdes suscitadas a partir do mito.

! Entendo arte muitc mais que um preenchimento visual, vislumbre ou um “prazer estético”
(LAROUSSE,1995:90); a arte para mim possibilita a reflexdio acerca da idéia do autor, de questdes
existenciais, culturais, sociais, e outras.

? Utilizo a versdio apresentada por Thomas Bulfinch (2003), em sua obra intitulada “O Livro de ouro da
Mitologia™ e traduzida para o Portugués por David Jardim Junior, no entanto o mito contém algumas
adaptacBes que julguei necessérias para a elaboraco desta pesquisa.

3 As personagens deste mito, Ceres e Prosérpina sio conhecidas também como Deméter e Perséfone. A
diferenca esti que no primeiro caso os nomes sdio de origem latina, e no segundo, grega.



1 — O olhar para si

1.I - Percebendo os incomodos

“Tudo comecou com ¢ rapto de Prosérpina...

Prosérpina, filha de Ceres foi raptada por Pluido, o rei do
reino dos mortes que a levou para o mundo subterrdneo, o Tdrtaro,
quando ela se encontrava brincando e colhendo flores com suas
companheiras, no Vale de Ena. O Vale é um lugar no gual a
Primavera reina perpetuamente; onde hd um lago escondido, que 0
protege contra os ardentes raios do sol;, o terrenc é umido e
coberto de flores.

Talvez « rapariga ndo fosse raptada, e levada as
profundezas infernais do mundo subterrdneo, se ndo estivesse ld
naquele momento, no entanto, foi a opgdo que fez, mesmo que
inpcentemente, e por isso ndo conseguia compreender 0s motivos
do seu rapto. Prosérpina, inquieta em seus pensamentos,
imaginava-o como sendo obra do acaso... ou quem sabe, dos
Deuses do Monte Olimpo....

Ela estava procurando descobrir... e isso se constituiu no
seu primeiro e grande desafio, naquele momento. Ceres, sua mde,

a procurava intensamente...”

O desaparecimento da personagem é o primeiro indicio que algo lhe sucedera,
ou, como CAMPBELL (1985) nomeia € o chamado da aventura. A personagem raptada
vem aqui, nesta pesquisa com duplo significado: para a professora, que também € a
pesquisadora, o de olhar para dentro, para as inquietagdes, dividas e incodmodos, a partir
das opgBes que ela realiza no mundo de fora (no cotidiano escolar); para a pesquisadora,
o de tomar distancia do seu objeto de estudo. Elas - a professora e a pesquisadora - s&o

“levadas” ao mundo subterrdneo e 14 muitas outras coisas acontecem....



Distanciar-se € a condi¢Bo sine gua non para o inicio de uma reflexfio e
construgdo tebrica, especialmente quando a andlise estd voltada para o cotidiano e hé o
envolvimento direto do sujeito com o seu objeto de estudo; € conforme a afirmacdo de
MELO (1998: 8), a “necessidade do recolhimento e da quietude da reflexdo para
analisar o trabalho pedagdgico e nele aralisar-se”, necessidade compartilhada, também
por FREIRE (1995:103),

“Saliento a necessidade de que dentro do contexto tedrico,
tomemos distdncia do comcreto, no sentido de perceber como, na
prdtica nele exercida, se acha embutida a sua teoria de que s

vezes, ndo suspeitamos ou gue mal sabemos”.

Para a professora-pesquisadora distanciar-se ou ir ao fundo da terra, ao
mundo subterrdneo 101 uma busca para perceber a si — sujeito/ professora — e o
mundo gue a cerca — o cotidiano escolar - movida principalmente pela inquistagéio
¢ insatisfacdio vivenciadas em sua pratica pedagdgica; ¢ exclusivamente, a
professora-pesquisadora que do lugar de professora, envereda por este caminho.

Desta forma ¢ possivel compreender que,

“o0 desconforto, o inconformismo ou a indignacdo perante o

que existe suscita impulso para teorizar a sua superacdo”
SANTOS (2000 p.23).

No entanto, ¢ a pesquisadora — representada pela personagem Ceres - que sai &
procura; transita por diferentes contextos e traz a4 tona a professora-pesquisadora,
representada pela personagem Prosérpina, trazendo com ela a fecundidade, € as novas
sementes.

Assim, entendo que esse € o grande desafio do pesquisador quando inicia um
novo trabalho: descobrir o segredo da terra. E um revolver a terra para que dela emirjam

os elementos, as substincias e os nutrientes necessdrios ao despertar das sementes. E um



constante ir e vir. Ao escrever isso, lembro-me e associo a idéia a um trecho da classica

obra de Antoine de Saint-Exupery”,

“... Mas as sementes sdo invisiveis. Elas dormem no segredo
da terra até que uma cisme de despertar. Entdo ela se espreguica ¢

lanca timidamente para o sol um ingfensivo galhinho”.

Revolvendo a terra pude perceber que as experiéncias pessoais ¢ profissionais
por mim vivenciadas vém desvelande ¢ evidenciando que a produgdo do conhecimento
requer o movimento freqiiente de ir e vir; de buscar nas informagdes assimiladas, nos
conceitos construidos, nas experiéncias vivenciadas e na existéncia efetiva, a “matéria-
prima” essencial para o estabelecimento das relages com o novo, com perspectivas
diversas € a possibilidade de construir novos paradigmas para um fazer diferente.

Numa perspectiva ¢ritica, o novo, dialoga incessantemente com a realidade na
medida em que desvela outros olhares, revolve idéias e germina diferentes explicacdes;
ele emerge do que estd posto, como forma de superd-lo. E constitui-se num extenso
campo de possibilidades.

A escritura deste material foi ¢ vem sendo um vasculhar em produgtes passadas,
em idéias silenciadas, e especialmente em reflexdes construidas com e na minha historia
e trajetdria profissional; constitui-se também na descoberta do sentido do conhecimento
e do préprio cotidiano; no entendimento do nivel de envolvimento que o pesquisador
tem com sua produgfo ¢ na percepcdio dos processos de mudanca os quais historias véo
sendo permeadas.

FREIRE (1985) ao apresentar e discutir a “Nona Carta: contexto concreto

— contexto teorice” apresenta

a “importdncia da relagdo em tudo o que fazemos na nossa

experiéncia existencial enquanto experiéncia social e histérica”.

* O Pequeno Principe



O envolvimento que tenho com esta pesquisa estd fundamentalmente relacionado
com a pratica pedagégica, enquanto professora de Educagfio Infantil da Rede Municipal
de Ensino de Campinas que traz em si um significado peculiar: a percepciio € a tomada
de consciéncia do processo de autoconhecimento’ enquanto sujeito histdrico, professora
e mulher, no qual vivenciei (e ainda vivencio) nesta trajetéria.

Ao compartilhar com FAZENDA (1995:11) que,

“(...) cada pesquisa, que tem a histéria de vida por
pressuposto, manifestam uma configuragdo propria, seja no que se
refere as preocupagdes de investigacdes, seja no movimento da

acdo, seja nos objetivos ¢ que tais agdes conduzem”,

ha aqui, o reconhecimento de que o desvelamento da trajetéria profissional da
pesquisadora, nesse estudo, assume um cariter relevante na compreensdo do
desencadeamento da “busca pelo fazer diferente” em sua pratica pedagégica e a partir
dela, os questionamentos que impulsionaram a elaboracdo desse estudo ¢ que se
traduzem em compreender: por que um trabalho pedagdgico que busca ser coletivo,
integrado e reflexivo nfio emplaca na escola? O que mantém o olhar do professor preso
e focado na auséncia de mudanga e na repetigio dos fatos e da propria pratica
pedagogica? Qual percepgdo e compreensfio que o professor tem dos limites de sua
agdo e dos que escapam ao seu olhar, & sua percepciio ¢ 2 ac#io? E ainda, como
reconhecer as tensbes, as contradices e as obscuridades do e no cotidiano, da e na
pratica pedagdgica e do e no proprio Ser e a partir destas avancar?

E refletindo sobre estas questdes evidenciadas na pratica pedagbgica e no

cotidiano escolar da professora pesquisadora que me proponho aqui compreendé-las,

* Entendo que a busca pelo autoconhecimento se d4 quando o Homem comeca a interrogar & vida, a fazer
perguntas sobre os problemas fundamentais da existéneia ¢ procura um caminho. Esse caminho
fundamentalmente ¢ marcado pela busca da interioridade. Ela “(..)/a interioridade] nos conduz a um
profundo exercicio de humildade” processo pelo qual “gquanio mais se interiorizar, mais certezas vai
adguirindo da ignordncia, da limitacdo, da provisoriedade”. No entanto, “da divida imterior & divida
exterior. do conhecimento de mim mesmo & procura do outro, do mundo. Da divida geradora de divida, a
primeira grande contradicdo e nela a possibilidade do conhecimento... Do conhecimente de mim mesmo ao
conkecimento da totalidade . (FAZENDA, 1995:15)



focando o olhar na diregfio das politicas pliblicas educacionais, localizada no processo €
no transito da implementagéo, ou seja, das a¢Bes propriamente ditas.

Meu ponto de partida € o cotidiano escolar, na suposi¢do de que as agbes das
politicas pablicas, nele presente, interferem diretamente (indepéndememente da forma) a
prética pedagbgica do professor € a dindmica da escola, mesmo que 08 profissionais nédo
percebam.

Caminhar nessa direcio ¢ buscar uma compreensio maior ¢ mais abrangente dos
entraves que permeiam o fazer pedagégico do professor e a prépria escola.

Assim sendo, esclareco ao leitor que o problema da pesquisa vai se delineando
10 texto, a partir do reconhecimento dos aspectos obscuros, confusos e controversos de
um embate entre o cotidiano escolar; a pratica do professor, e as proposigdes e ages das
Politicas Publicas Educacionais. Dai, a necessidade de narrar a prética pedagogica € o
cotidiano, suas tenses ¢ contradigSes; os avangos € os retrocessos; as duvidas, as
certezas, as inquictacGes, a0 mesmo tempo aprofundar o entendimento do processo de
elaboragiio e implementaciio de uma politica publica educacional, especificamente no
4mbito federal.

Desta forma, o objetivo se configura em apresentar elementos na relagfo ¢ nos
embates entre a experiéneia vivida e a pratica pedagégica; vivenciada pela professora-
pesquisadora, em uma Escola de Educagio Infantil da Rede Municipal de Ensino de
Campinas e na andlise do processo de impiementacio de uma Politica Publica

Educacional Federal.
1.2 - Conhecendo o caminho

A elaboragio do contetido acima me fez perceber que a pesquisa cientifica
partiu do encontro da pesquisadora com o seu objeto de estudo, objeto esse que
trouxe (e traz) em si inquietagdes do seu proprio cotidiano e das relagdes que nele,
foram sendo construidas, - refine o pensamento ¢ agdio - ¢ portanto, desvela um
questionamento politico e social. Esse € um dos principios que sustenta a Pesquisa
Qualitativa em Educagsio. (LUDKE e ANDRE, 1986).



Nessa perspectiva, a neutralidade cientifica estd descartada, pois a
pesquisa, como atividade humana social, traz consigo, “inevitavelmente, a carga
de valores, preferéncia, interesses e principios que orientam o pesquisador”. A
professora que também € a pesquisadora estd por completo nesta pesquisa; &
sujeito histérico e sujeito da propria pratica

A abordagem aqui escolhida, foi o estudo de caso, por entender que esta
pesquisa trata de um caso em especifico ~ a pratica pedagdgica de uma professora;
o cotidiano escolar de uma escola municipal de educagfio infantil de Campinas, O
CEMEI do CAIC “Prof. Zeferino Vaz”; a implementagio de um Programa Federal
— o PRONAICA - ¢ a relagdo entre eles, buscando explicitd-la no contexto que
nele e a partir dele foram construidas, ao longo da pesquisa.

A escolha por essa Unidade Educacional foi determinada pelo maior tempo
de experiéncia vivenciada pela professora-pesquisadora, e pela peculiaridade que a
referida escola apresenta em refacfio as demais, da Rede Municipal de Ensino de
Campinas. Trata-se de um Programa do Governo Federal, da década de 90, o
Projeto Minha Gente — CIAC que foi “transformado” posteriormente, em
PRONAICA -~ CAIC, no qual a instincia municipal assumiu a “parceria” ¢ a
responsabilidade pela manutengBo e administracfio da unidade de servico- CAIC —
Centro de Atengéo Integral a Crianca e ao Adolescente.

O caso foi sendo delimitado no seu contorno, na medida em que a pesquisa
foi sendo construida; trouxe em si aigo singular e por isso um valor em si mesmo;
visou a descoberta; enfatizou a interpretagiio em comtexto; buscou retratar a
realidade de forma completa e profunda, mas circundado pelos limites subjetivos e
objetivos.

Na composigfio dos Capitulos I, II e III foram consultados os documentos
produzidos no interior da escola, tais como Projeto Politico Pedagégico e suas
avaliagbes; os documentos provenientes da Secretaria Municipal de Educagio de
Campinas, como informativos; comunicados e publicacdes; registros pessoais da
professora pesquisadora, tais como cadernc e relatdrio de atividades. Todas as

fontes mencionadas referem-se aos anos de 1995 e 1996.



No tocante 4 busca dos documentos, em especifico — aqueles produzidos
no interior da escola e os provenientes da SME - foi um laborioso processo de
escavacio do arquivo morto da escola. Os documentos estavam perdidos € com
pouco - ou quase nenbum - critério de sistematizagio no arquivamento. Além de
muitos terem sido destruidos, quando encontrados individualmente, surgiu a
necessidade de recompé-los na sua totalidade.

No caminho da reconstituico das experiéncias vividas, das préticas e do
proprio material, a memoéria também assumiu um papel fundamental, recuperando
inclusive, a minha identidade enquanto sujeito histérico, professora, pesquisadora

e muther.

De acordo com FAZENDA (1698:14),

“4 memodria retida, quando ativada, relembra fatos,
historias particulares, épocas, porém o material mais importante é
o que nos permite a andlise e a projecdo dos fatos — um professor
competente, quande submetide a um trabalho com a memoria,
recupera a origem de seu projeto de vida. Isso fortalece a busca de
sua identidade pessoal e profissional, sua atitude primeira, sua

marca registrada”.

A composigio do Capitulo IV foi realizada a partir da consulta dos documentos
oficiais federais, tais como, leis, decretos, medidas-proviséria quando da implantagdo do
Projeto Minha Gente — CIAC / PRONAICA — CAIC. Este momento se constituiu pum
processo de busca e recuperagdo de todo o arcabougo legal disponivel sobre o referido
Programa. Isso porque, cada documento se encontrava disperso um do outro, e esta
recuperagio s6 foi possivel, consultando o primeiro documento rastreado. Ele, continha
informacbes que me orientava na busca do seguinte, € assim sucessivamente. Isso

demandou um tempo consideravel de trabatho.



Enquantc professora da escola — CEMEI do CAIC - desconhecia o processo
legal de implantacio do Programa Federal — PRONAICA - que por sua vez, previa a
implantacio da unidade de servigo CAIC,

Também na tentativa de encontrar informagdes que pudessem contribuir para o
aprofundamento e compreensio da relagdo entre a pratica da professora e as Politicas
Publicas Educacionais, rastreei os documentos oficiais — leis, decretos e portarias -

produzidos pela SME, no periodo de 1993 a 1996.

E finalmente, convém ressaltar e assumir as limitagcbes no papel de
pesquisadora, € também enquanto opgdo metodoldgica; pois ¢ produto dessa
elaboragdo tebrica representa um ponto de vista, e, portanto, uma “forma

diferente” de olhar a questdo da Politica Publica Educacional

1.3 — Desvelando as inquietagdes

O que a pesquisadora encontra nos incémodos da professora?
1.3.1 — Alguns questionamentos sobre g formacio

O inicio da carreira docente aconteceu no magistério publico em 1991, como
professora substituta da Rede Municipal de Ensino de Campinas. Assumira o cargo, em
meados de julho, em uma Escola de Educagdo Infantil - EMEI®, em carater temporario
até dezembro do corrente ano. Inexperiente na funcgfio, ansiava pdbr em préatica os
conhecimentos adquiridos durante a formacfio no Magistério que longe do meu
entendimento - naquele momento - em saber que aquela formagdo, poucos subsidios

ofereciam para uma professora que dava os seus primeiros passos. Segundo OLIVEIRA
(1994:31),

“6 EMEI “Prof. José Vilagelim Netto™ — bairro Nova Campinas, regifio sul de Campinas. Esta EMEI traz em
sua histdria institucional e pedagogica a heranga dos antigos Parques Infantis - Pls, alterado com 2 Lei
Municipal nimero 5.517 de 10/11/1981. Um aprofundamento maior sobre este assunto pode ser obtido no
Trabatho de Conclusdo de Curso de Anna Angélica R. Ferreira intitulado “ Um Breve Historico das Escolas
Municipais de Educagdo Infantii e dos Centros Municipais de Educacdo Infantil do Municipio de Campinas
(1940-1990) ”, UNICAMP, 1996.
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. a precariedade dus Escolas de Magistério facilita a
formagdo de professores baseados numa prepara¢do que ndo
integra contetidos e métodos ou sequer discute sua adequacdo as
reais condi¢bes de trabalho e do prdprio aluno. A preparagdo
profissional que os futuros professores recebem induzem-nos a
reproduziv, com seus alunocs, um conhecimento da realidade

deformado™ .

Entendo que a formaciio do Profissional da Educagfo uitrapassa os
conhecimentos adquiridos nos cursos de formagio e do proprio curso de graduaco e
alguns estudos confirmam a movimentacio nesta direcio (KRAMER, 1989), (N OVOA,
1992), (CUNHA, 1995), (FAZENDA,1995), (BREZEZINKI, 1996) e (FONTANA,
2000). Compreender como este profissional se forma significa perceber e analisar
também, como ele se constitui a partir da sua propria pratica pedagdgica.

Com o olhar nesta mesma diregdo, a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio
Nacional 9394/96, trouxe a concepgio de “Profissionais da Educagdo” e a base legal
para a formagfio destes profissionais, tenha como fundamentos a associacdo entre
“teorias e prdticas, inclusive mediante a capacitagdo em servigo e ¢ aproveilqmenio da
formagdo e experiéncias anteriores de ensino e outras atividades” (art. 61).

Contudo, elaboro uma reflexiio considerando a formac3io que recebi no
Magistério, formaggo esta, devidamente inserida no contexto da ¢época ¢ na base legal
que a sustentou, em relagio a proposicdo da nova LDB nos dias atuais. E possivel
visualizar a diferenca pratica e real entre a formac8o de “ontem” ¢ a de hoje? Essa € uma
pergunta que também remeto aos profissionais que atuam na formacio de professores,
para que juntos possamos refletir a partir do que esta posto, ¢ nio do que vem sendo

proclamado, e também, a partir do quanto & possivel se ver no processo.

7 A afirmagfio da autora, situa a questdo da formacdo dos professores no Magistério no contexto da Lei
5692/71 que trouxe a reforma do ensino de 1° e 2° graus, especificamente, institucionalizando o ensino
profissionalizante no 2° grau. Ao transformar o 2° grau em profissionalizante, a Lei desativou, também, “a
Escola Normal transformando o curso de formagdo de professores de 1° & 4° série na Habilitacdo
Magistério” (GHIRALDELLI, 1994:171), e trazendo o carater de “terminalidade” na formag3o . Nanova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacfio Nacional 9394/96, ficoun estabelecida a formagio dos Profissionais da
Educaciio em nivel superior “admitindo, porém, como formagdo minima para o magistério no ambito da
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Uma outra questio que permeia 0s meus pensamentos, esta relacionada com a
professora que d4 os seus primeiros passos. Uma formacio mais “consistente” ofereceria
a professora iniciante condi¢Ses de perceber que entre o conhecimento aprendido ¢ a
pratica vivenciada, hd um vacuo e um tempo de construgio a ser percorrido?

Serd que Prosérpina em sua “ingénua brincadeira”, no Vale Ena, saberia do
lago escondido e descobriria o terrenc umido sob as flores se permanecesse, colhendo-

as apenas?

1.3.2 — A necessidade pelo “fazer diferente”: as experiéncias iniciais

O trabalho pedagégico na escola deveria acontecer, mas por onde e como inicis-
lo? De que forma organiza-lo? Esse era o maior problema e também o questionamento,
pois de um lado havia as criangas que nfio poderiam esperar a descoberta e a construgsio
da pratica pedagogica da professora e por outro, a partir da formagfio existia a “aptidio™
para o exercicio no magistério.

O trabalbo por datas comemorativas, tema gerador e centro de interesse® eram as
praticas comuns entre as professoras mais experientes, e a sugestfio recomendada 3
pro f’eésora recém-chegada.

Quem chega subitamente na escola ¢ “conduzida™ as préticas tradicionais
construidas pela coletividade da unidade escolar e mantida ao longo dos anos; parece

haver uma pratica de repeticio consolidados em modelos pedagégicos anteriores

educagdo infaniil e das quatro primeiras séries do ensino fundamental a nivel médio na modalidade
Normal”, tal seja os “institutos superiores de educacdo” previsto no artigo 62 da Lei. (SAVIANT, 1997:218)
¥ Tema Gerador e Centro de Interesse foram “préticas™ gue surgiram a partir da Escola Nova. De acordo
LOURENCO, o movimento Escolanovista “(...) surgiu no final do século XIX justamente para Propor novos
caminhos a uma educacio em descompasso com o mundo” o qual se achava inserida. O sentido da expressdo
escola nova “ndo se refere a um s6 tipo de escola, ou sistema didatico determinado, mas a todo um conjunto
de principios tendentes a rever as formas tradicionais do ensino”™; estd relacionado i busca de um novo
tratamento aos problemas da educagfo diferentemente da forma existente; é uma nova forma de pensar, fazer
e refletir as dificuldades do ensinar, aprender e do préprio cotidiano escolar

Os primeiros estudos caminharam nas 4reas da biologia e psicologia direcionadas a uma nova concepgio de
crisnga. Uma nova escola que trouxe uma forma inovadora de conceber a infincia focada no
desenvolvimento, no crescimento da crianga e nas diferencas individuais. Neste sentido, vérios estudiosos, em
diferentes paises se evidenciaram difundindo resultados de suas pesquisas ¢ o constructo tedrico equivalente,
ou que 0 autor nomeia de “sistemas diddticos”. Foi neste periodo o surgimento dos sistemas didaticos de
Maria Montessori na ltalia, Roger Cousinet com o trabalho por equipes, na Franca, Ovidio Decroly, com
os centros de interesse, na Bélgica, Adelfo Ferriére ¢ Eduardo Claparéde, na Suica e nos Estados Unidos,
John Dewey com o sistema de projetos.
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justapostos, a qual se mantém inalterada, independentemente das agbes externas -
politicas publicas educacionais’ — que possam suscitar uma mudanga no ensino e no
sistemna.

Isso me conduz a pensar que as “mudancas” ou as “inovagdes” no ensino,
perpassam a guestdes subjetivas e objetivas dos profissionais da educagfio, desta forma
as discussfes acerca dessa problemética também devem contemplar esse bindmio.

Contudo, me faz pensar também nas direcOes e acdes encaminhadas pelas
Politicas Ptiblicas Educacionais, no &mbito da formacg3o dos profissionais da educagdo,
as quais (deveriam) contemplar estes aspectos, naquilo que eles trazem em potencial
para a mudanga ¢ transformagfo do sujeito - professor (a) - e da realidade que o cerca.

No que diz respeito aos estudos acerca da subjetividade e sua constituicdo,
FONTANA (2000), revela que na década de 70, estas questSes

“..permaneceram presenies, mas ndo criticamente, nas
discussbes educacionais. Elas estiveram presentes em muitos dos
conceitos, tais como conscientizacdo, alienacdo, representagdo,
identidade etc.” (p 184) - o |

Inevitavel foi, a opcio pelas “inspiracdes” das professoras da “casa”, diante de
tais pressdes — inexperiéncia, inseguranca, etc., e invidvel desenvolver uma proposta de
trabalho que de fato fizesse sentido para a professora iniciante. Porém, tal situacdo,
também possibilitou constatar e perceber dificuldades e possibilidades no fazer ¢ no
cotidiano.

O desenrolar daqueles ultimos meses do ano com as criancas de 5 anos, apontou
uma dificuldade latente: a dita dicotomia entre a teoria ¢ a préatica, ou se¢ja 0 que se
pensava ser adequado para solucionar problemas e as dificuldades no cotidiano. E o
periodo de permanéncia naquela escola era findo em meio a incertezas percebidas no

cotidiano.

® Entendo por Politica Piiblica Educacional o conjunto de ag3es ¢ diregbes de um Estado voltado as
necessidades educacionais, e elaborados, a partir das formas de suas organizagfo. Essa definigio foi elaborada
a partir da leitura e interpretago de PEREZ (1999) e CUNHA (2001).
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No ano seguinte, em meados de mar¢o, assumira novamente uma classe, no
entanto como professora efetiva do cargo'’. Desta vez, a unidade escolar pertencia a uma
outra classificaciio dentro da Educacfo Infantil, na referida Rede de Ensino, CIMEI —
Centro Integrado Municipal de Educagio Infantil'!, que se diferenciava, aos olhos da
professora, no atendimento da faixa etdria das criangas, de 0 a 6 anos, na organizacio
dos espagos ¢ do proprio trabalho pedagdgico ¢ nos profissionais que estavam
envolvidos diariamente com as criancgas e entre si.

Na ‘creche’, {assim que era nomeado este espaco) o cuidar era uma funcio
bastante evidente, pois acolhia criangas muito pequenas; porém o seu contexto e espaco
estavam impregnados dos vicios e fragmentos das praticas assistencialistas, inspirados
nos modelos “higienista/familiar™”, das décadas de 70 e 80, no que diz respeito ao
atendimento a criangas nos primeiros anos de vida, ou seja de zero a trés anos de idade.
Isso pode ser explicado pelo fato da Secretaria Municipal de Educagio ter “incorporado”

a sua Rede de Ensino, as creches (e sua estrutura basica), atendidas pela Secretaria da

Promocdio Social’’;

* O ingresso no magistério piblico da Rede Municipal de Ensino se d4 através de concurso de acordo com a
Lei Municipal 6894/91- “Estatuto do Magistério Pitblico Municipal de Campinas™ e assegurado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio Nacional - LDBN 9394/96. Na Rede Municipal de Ensino de Campinas ha a
diferenga entre “professor efetivo”™ e “professor substituto” no que diz respeito s questdes administrativas e
pedagégicas, ou seja, o professor aprovado em concurso pablico ¢ nomeado vincula-se a uma unidade de
ensino por tempo indeterminado (de acordo com o interesse do professor, pois existe a possibilidade de
remog#o para ouira unidade de ensino, no final do ano letivo), a partir da sua nomeagio no cargo, ¢ portanto,
efetivo na Rede Municipal de Ensino; e o professer substituto, de acordo com sua classificacfo no concurse,
assume 2 fun¢do em cardter tempordrio, com base nas demandas das escolas; dai também a diferenca no
regimento de seus contratos de trabalho.

" De acordo com o “Manual de Recursos Sociais do Municipio de Campinas”, 1996/1997,a Educagio
Infantil da Rede Municipal de Ensino estava composta nesse periodo por 53 Escolas Municipais de Educagiio
Infantil- EMEIs, 41 Centros Integrados Municipal de Educacio Infantil- CIMEIs e 42 Centro Mumnicipais de
Educagdo Infantil- CEMEIs, perfazendo um total de 141 unidades. O estudo de FERRAZ (2001),
complementa estes dados ao trazer a capacidade de atendimento da Rede Municipal de Ensino de Campinas, 3
populagio da faixa etdria de trés meses a seis anos, em aproximadamente 18.052, em 1992, e 19.548 criancas,
em 1996,

2 “Qs fazeres na Educagdo Infantil”, Segundo FERREIRA e MELLO (1998:17-18), esse modelo de
atendimento era comsiderado o mais adequado & faixa etiria em questdo. “O ambiente do bergdrio de
pediatria e o atendimento pela mde, inspiravam, assim, os cuidados a serem administrados os cuidados com
0 bebé na creche”, dessa forma, ao assumir um grupo com vérias, “g educadora centra sua atencio em uma
crianga apenas, sem ter antes assegurado um ambiente estimulante e acolhedor para as demais”.

" Decreto n. ° 9.904 de 24 de agosto de 1989 que transferiu os Centros Infantis da Divisdo do Menor do
Departamento de Promogao Social para a Secretaria Municipal de Educagdo. Os Centros Infantis passaram a
integrar 2 estrutura administrativa dz Secretaria de Educagio e foi alterado, com isso a nomenclatura: de
Centros Infantis, para Centro Municipal de Educacfio Infantil (CEMEI). (FERRAZ, 2001).
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educacional voltada ao atendimento de criangas € na estrutura administrativa da
Secretaria Municipal de Educacéo.

O trabalho pedagégico na creche acontecia com a participagdo de mais uma
profissional — a Monitora de Educagdo Infantil, que “assessorava’ a professora durante
todos os momentos em que estivesse com as criancas, no entanio, na concepgdo do
momitor (e talvez, do professor), a funcfio de educar estava “reservada’”, exclusivamente
ao professor e a de cuidar, ao monitor.

Este aspecto era um tanto obscure, confuso € controverso para todos nés que
estavamos (supostamente) juntos, buscando estabelecer objetivos educacionais comuns,
& que agora a creche se constituia numa unidade educacional ¢ ndo mais assistencial.
Ficava a sensagio de que uma cisfo na histéria dessas instituiges ¢ desses profissionais,
havia acontecido, demarcando o antes ¢ o depois e desconsiderando o movimento
construido até entdo.

Se do ponto de vista da Secretaria Municipal de Educagic e da politica
educacional'®, essa alterago representou “wm avango historico para a Educagdo
Infantil” (FERRAZ, 2001), também trouxe 2 tona questdes bastante dificeis de lidar no
cotidiano, principalmente, no que diz respeito & (des)valorizagdo do profissional de
creche em relagdo ao profe:ssor15 : as contradicBes entre as concepgdes de educagfo, de
crianca, de educar ¢ cuidar de cada profissional ¢ a dificuldade de sistematizar e
organizar o trabalho pedagégico, questdes essas que longe de serem “mensuradas”, elas
estavam sendo vivenciadas a partir da implementacdo de uma dada politica piblica
educacional.

No entanto, para nos, estava ausente a consciéncia de que esses entraves eram
maiores do que 0 espago que ocupdvamos, e, portanto, ultrapassava os muros da creche e

atingia diretamente os limites da politica educacional do Municipio. Mas como saber?

14 0 estudo que FERRAZ (2001) realiza sobre as politicas da Secretaria Municipal de Educacio de Campinas,
no periodo de 1983 a 1996 aponta que a transferéncia dos Centros Infantis da Divisfio do Menor da Secretaria
da Promogdo Social para a Secretaria Municipal de Educacdo “justificou-se por uma politica que visava
valorizar o papel educacional (de 0 a 6 anos), substituindo a visdo tradicional que reservava para a creche
uma fungdo apenas de “guarda” da crianca”. Também esta agdo da referida Secretaria atendida a
Constituigio Federal (artigo 208).

15 Sobre a problemdtica existente em torno dos profissionais que atuam na creche ver o artigo “Profissionais
de Creche” (1991), de Campos, Grosbaum, Pahim, Rosemberg - Cadernos Cedes.
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Diante de tal realidade que se conmstituia, novos desafios também se
configuravam: entender a dinamicidade dos aspectos cotidianos de uma creche; educar e
cuidar de criangas com trés anos de idade, construir uma relacfio de troca entre o
sujeito/profissional que compartilhava o trabalho pedagégico; lidar com as diferengas do
¢ com ¢ outro e, finalmente, desenvolver uma proposta de trabalho coerente com a
realidade em questdo e que realmente, fosse significativa.

Durante aquele ano e os dois seguintes a opgdo foi realizar um trabalho que
elegia a Literatura Infantil como eixo norteador.

A literatura'® permeou todas as atividades com as criancas {brincadeiras, jogos,
desenhos, etc.) ¢ buscou estabelecer a relagfio direta entre a realidade e necessidade da
crianca ~ individual ¢ coletiva ~ com o contexto da historia e proporcionando momentos
lidicos € de prazer nos quais a expressfio da palavra, dos sentimentos e da vontade
davam o “tom” ao trabalho.

Dessa forma, consistia em uma experiéncia relativamente inovadora em relacgo
as praticas desenvolvidas no interior da creche que se relacionavam mais 2 assisténcia do
que ao ato de educar propriamente dito.

Trabalhar com a literatura foi um despertar para novas possibilidades no trabalho
pedagdgico; este instrumento revelava um caminho de descobertas, frente as
dificuldades postas quanto & organizagfio do trabalho; quanto as dificuldades de
relacionamento; e também quanto aos objetivos educacionais.

No entanto, saber como conduzir o trabalho € o processo de ensino era algo ainda
obscuro e que estava sendo construido i medida que se constitufa. Realizd-lo
individualmente, foi um obstdculo muito evidente, e se intensificava na medida em que
novos desafios emergiam. Nesse momento, constatou-se que a troca de experiéncias
entre os profissionais que atuavam dentro da escola (e em outras também) se constituia
num elemento fundamental para a reflexio da pratica pedagégica. Mas um outro

questionamento germinava: se teoricamente, os espagos de troca estavam garantidos pela

'* Desde muito pequena, a literatura Infantil esteve presente em minha vida, e depois a experiéncia e o
envolvimento com ela foram tomando outras formas na vida escolar. Falar da experiéncia da Literatura ¢ falar
de emogdes, assim como afirma ABRAMOVICH (1984:98-99) “.. Estamos falando de literatura... Portanto,
ndo se trata de livros diddticos, de ndo-ficgdo, ...Ndo é demonstragdo de um teorema...., nem a explanacdo
dum fendmeno cientifico distante, que acontece num laboratbrio de ciéncias e onde se busca provar algo...
Estamos falando de literatura, ficcdo de histdrias, de emogdo ou envolvimento pessoal...”
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estrutura administrativa da Secretaria de Educagfio, & equipe pedagbgica e aos demais
funciondrios da instituicio escolar, através das reunies pedagégicas e de integracio, por
que de fato, nfio acontecia?

Em 1995, uma nova fase na carreira profissional foi iniciada; um novo projeto de
vida também foi assumido e com ele a efervescéneia do ¢otidiano, dos relacionamentos,
da agquisicio de novos conhecimentos e das transformacbes que este momento

represemiou.

1.3.3 - O encantamento com um espaco fisico e a descoberta de suas

(im)possibilidades

Comegava o ano letivo, em outra escola — CEMEI do CAIC “ProfZeferino
vaz”!? Naquele ano,1995, esta escola iniciava o seu funcionamento; ¢ corpo docente foi
removido de diferentes outras instituicdes escolares, para compor a nova equipe
pedagégica que perfazia um total de 14 “novas” professoras.

O Centro de Atencfio Integral & Crianga e ao Adolescente — CAIC se constituia
numa unidade de servico e numa estratégia de a¢do do Programa Nacional de Atengdo
Integral 4 Crianca e ao Adolescente - PRONAICA, um Programa de abrangéncia federal
¢ que representou parte da politica educacional elaborada e implantada no governo do
Presidente da Repiiblica, Fernando Collor de Mello. A administragdo municipal de
Campinas assumiu a responsabilidade pela manutengdo da unidade fisica — CAIC, na
cidade.

O CEMEI do CAIC possuia visivelmente, caracteristicas peculiares, no que se
referia 4 sua estrutura fisica, era distinta das demais da Rede Municipal de Ensino de

Campinas. Mas, o que de fato, diferenciava o CAIC das outras escolas, (excetuando-se a

'7 Esta escola estd localizada na regido noroeste da cidade de Campinas, no bairro Vildo Unidio, um conjunto
habitacional popular. Convém ressaltar que em 1994 este bairro foi recém formado, por familias oriundas de
lugares diversos de Campinas, Regifio, do Estado de Sdo Paulo e até de outros Estados. O bairro Vila Unifio,
antes mesmo de ser construido j4 trazia em seu contexto, a histéria de Juta ¢ reivindicagBes pelas questbes de
moradia. A participagio popular se fez presente novamente, quando na “ocupagio” dos imbveis, pelos seus
respectivos proprictarios, em protestc a2 morosidade no processo de entrega dos imoveis pela Caixa
Econdmica Federal. Essa era a realidade da comunidade que o CEMEI do CAIC estava inserido.

17



guestdo arquitetdnica que preenchia de curiosidade os olhos de todos), irfamos descobrir
juntas.

A atividade docente, de um modo geral, teve um inicio comum 4 escola. Esta
teve como base as datas comemorativas que foram estabelecidas nas reuniGes
pedagégicas iniciais daquele ano. As datas comemorativas deveriam nortear o trabalho
pedagégico do professor, independente da forma que acontecesse.

O dia-a-dia comecava a dar sinais de que o contexto no qual o CAIC estava
inserido era o mesmo das escolas da Rede Municipal, embora o espago fisico fosse
totalmente diferenciado e inovador, e isto significava que havia uma “forma comum”
das praticas pedagdgicas ¢ administrativas acontecerem nas escolas; dava a impressio de
que estavamos presas as contradigdes, que nds mesmas ja sablamos quais eram: a
repeticdio dos fatos e a auséncia de mudanca.

Essa constatag8o do cotidiano peia professora pode ser sustentadz se tomamos
ainda, as reflexbes que FERRAZ (2001) realiza, a partir da andlise das politicas de
educacdo continuada da Secretaria Municipal de Educagfio de Campinas; a autorz atribui
o “uso das mesmas formas, com alteragdo do conteido” e “a maneira de se fazer fque)
parecia ndo mudar” das acbes implementadas, ao uso de uma estratégia adotada pelos
governos vigentes — de 1989 a 1996 -, partindo das estruturas ja existentes do governo
anterior e implementando as novas propostas gradualmente.

No que diz respeito a pratica pedagdgica, foi possivel visualizar uma “forma”
diferente de acontecer. Se por um lado a organizagio do trabalho pedagogico por “datas
comemorativas” gerava insatisfaciio com tal modelo, por outro, permitiu rompé-lo, a
partir dele mesmo.

A inquietacfio ¢ a insatisfacio com o cotidiano escolar trouxeram a necessidade
de busca e isso possibilitou disparar um processo de mudanca, a partir da reflexdio da
propria pratica.

Trazer a tona experiéncias individuais passadas, que, contribuissem com

resultados positivos a pratica pedagdgica, e compartilha-las, se fez importante naquele
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momento. A literatura infantil assumiu novamente papel relevante na elaboraggio de uma
proposta de trabalho e na forma de organizé-la'®,

Desenvolver um proieto de trabalho™ num espage fisico inovador, foi algo
bastante estimulante e desafiador durante trés anos consecutivos; tempo suficiente para
perceber que wina proposta de trabalho numa escola, nfio s¢ sustenta por si s0, ¢ somente
pela pratica dos professores, pois esta, se insere no contexto da escola, que por sua vez
esta no Ambito da estrutura administrativa, no caso municipal e que tem o seu periodo de
atuacfio delimitado pelo “tempo politico™ de cada governo.

E o cotidiano escolar foi se constituindo por fragmentos que impediam a visdo do
processo, no qual a pratica pedagogica estava sendo construida e que desarticulavam as
agBes coletivas e a propria reflexZo.

E como professora, sentia o impacto das “acdes externas” na pratica pedagégica
e na impossibilidade de “resolvé-las”, assumia o fracasso que essa agfio produzia,
traduzido fregiientemente, sob a forma de conformismo e acomodagio.

Insatisfacdio. indignacgiio/necessidade de mudanca € a contradigfio vivenciada em
muitos momentos na vida de um professor de escola piiblica, mas como transformé-la
em instrumentos de agio? Como desconstruir a proposicdo de que “todo ano € a mesma
coisa?” De que forma ¢ possivel perceber que hd uma intencionalidade na determinagio
de um projeto politico pedagdgico, na propagacio do velho e na destruigio do novo? E

ainda mais, de que maneira o professor pode compreender que uma politica ptiblica tem

forca na sua acdo e no papel de implementador que ele assume?

8 Bntre os anos de 1997 e 1998, durante a graduagio na Universidade Paulista — UNIP, iniciei o estudo desta
pritica com a realizachio do trabatho intitulado “Literatura Infantil e o cotidiano: repensando a pratica
pedagdgica”. O objetivo da pesquisa se constituiu na descrigo, sistematizagio ¢ analise das experiéncias
vivenciadas durante a implantagio da proposta vivenciada com criangas pré-escolares, nos anos de 1995 ¢
1996, no CEMEI do CAIC de Campinas. Enquanto procedimento metodoldgico foi necessario rastrear os
materiais existentes para retomar a proposta construida, durante os anos de 1995 ¢ 1996. Na busca de
reconstituicio das experiéncias vivenciadas, alguns documentos se sobressairam, por remeter mais
efetivamente 4s praticas pedagdgicas. Foi o caso dos cadernos de atividades pedagdgicas das professoras. No
entanto, na medida em que foram retomados (os cadernos) enquanto documentos e enquanto anotagdes que
continham, foram sendo constatadas lacunas de informagbes que nfo foram registradas. Recorreu-se 2
memdria e a outros materiais (pasta de aluna e fotos) para que os relatos pudessem ir sendo reconstituidos. A
pesquisa apontou quatros eixos de analise - sobre a Literatura Infantil, identificagdio do percurso de praticas
interdisciplinares, o conceito de praxis e a importancia do registro, os quais subsidiaram a reflexdo da pratica
pedagogica.

1 Esse processo de mudanga e reflexio da propria pratica culminou, em 1996, na elaboragdo de um projeto na
escola intitulado “Literatura Infantil; da fantasiz a compreensio da realidade™.
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2 — O olhar para o cotidiano

“ .. Ceres, a mde de Prosérping, procurou-q por todo o
mundo, com seu carro puxado por dragBes alades que cuspiam
enormes labaredas de fogo.

A mde passou de terra em terra, conheceu reinos distantes
e atravessou mares e rios, até veliar de onde partira.

Ceres ndo teve dividas sobre a perda da filha, mas ainda
nde conhecia a causa e langou a culpa sobre a terra inocente, e
retirou dela toda a sua fecundidade...

Entdio, o gado morreu, o arado guebrou-se no sulco, as

2

sementes ndo germinaram...”

O primeiro impulso que Ceres teve para procurar Prosérpina foi utilizar o seu
carro puxado por dragdes alados que cuspiam enormes labaredas de fogo.

Aqui, a minha condugdio, foi a escrita; buscava compreender o que estava
acontecendo; sentia a necessidade de ver, agora de forma mais consistente e concreta,
quem era 2 professora que colocava em xeque suas convicgles ¢ a si propria; e quem era
a pesquisadora que buscava enxergar a si, € a0 mesmo tempo  encontrar a professora
que se mantinha profundamente presa nos seus incomodos.

Embarquei nesta viagem & ferras distantes — 20 cotidiano vivenciado pela
professora em 1995 e 1996 - para trazer de volta, o que 14, havia se diluido — as
pessoas, 0s acontecimentos, as relacdes, e os fragmentos da professora-pesquisadora.

Encontrei muitas coisas... umas boas e outras, nem tanto. Sobrevoei as aguas
revoltas dos mares — os intensos conflitos travados entre os profissionais da escola; o
poder travestido de consenso... - ¢ a aparente calmaria dos rios — o0 movimento
(silencioso) de busca de algumas professoras pelo fazer diferente

A viagem foi longa; a fonte para reconstituir o movimento do cotidiano escolar
que se apresenta neste Capitulo, encontrei nos meus registros pessoais, nos documentos

produzidos na escola, no arquivo de fotos e nas minhas lembrangas.
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Organizar as idéias e os pensamentos através da escrita foi embarcar numa
viagem paralela ¢ se constituiu num processo arduo de auto-estranhamento. Por outro
lado, os sentimentos gerados neste momenio — de organizacio de idéias através da
gscrita - foi o de objetividade e de clareza; sentimentos estes, provavelmente,

compartilhados também por Clarisse Lispector diante da afirmacéo:

“Escrevo porque & medida que escrevo vou me entendendo
e entendende o que quero dizer, entendo o que posso fazer. Escrevo
porque sinto necessidade de aprofundar as coisas, de vé-las como

realmente sfo... 7.

Assim como Ceres na historia, voltei ao meu ponto de partida. O que fora razido
do passado — o cotidiano e a prética pedagdgica — estava sendo visto com os olhos da
professora-pesquisadora de hoje, ou seja, uma releitura dos registros do cotidiano de
1995 ¢ 1996.

FAZENDA (1995) afirma que uma releitura sistemética do material permite
avaliar com propriedade o desenvolvimento do processo, e avancar nos futuros

prognésticos. E permite também,

“...0 exercicio de dialogar com nossas proprias producées,
com o proposito de extrair desse didlogo novos indicadores, novos
pressupostos que nelas ainda ndo se haviam dado a revelar”.
(FAZENDA, 1995: 84)

E foi exatamente o que aconteceu, iniciei um processo de didlogo com os
documentos e os registros buscando olhar de fora e do alto, o que dentro dele (enquanto
professora) ainda nfio conseguia visualizar e nem tampouco entender.

Muitos sentimentos vieram & tona — raiva, indignagéo, inconformagéo — com tudo
0 que aconteceu naquele momento e também com o que ndo aconteceu; € um profundo
saudosismo, por querer trazer de volta o projeto de trabalho que trouxe preenchimento as

professoras, as criancas e aos pais das criancas, percebido pelo envolvimento e
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engajamento de cada um no trabatho; isso foi possivel captar estando de fora; um
projeto que estreitou lagos e que reafirmou vinculos, mas.... que terminou, & porque 1$s0
acontecen? Permanecia ainda o questiopamento e com ele, o incdmodo € o
inconformismo.

Ceres — a pesquisadora — ainda estava s6; nfo comseguira trazer
Prosérpina — & professora - & superficie; perdera a filha e ainda nio sabia a
causa. Nio conseguia vislumbrar a(s) causa(s), da perda, ou da inguietagdo, das
confusdes da professora-pesquisadora; no momento de reconstituigdo das
primeiras versdes deste material, contudo percebi um ouiro processo
desencadeado: o de negacfio da pratica pedagdgica e do cotidiano escolar.

Havia retornado ao ponto de origem — cotidiano — e isto se constituia num
excelente indicativo a pesquisadora, de que este, era ¢ esconderijo que Prosérping se
mantinha escondida. Estava muito evidente, mas ao mesmo tempo, obscuro, € ainda
confuso.

O cotidiano e a pritica pedagbgica foram renegados, ¢ deles tirados a
fecundidade e enclausurados nas profundezas das negagdes, das criticas e do imenso,
mas silencioso, desejo de retornar .

Durante a pesquisa, eu ainda nfio suspeitava que a condicdio a qual me
encontrava — estar fora - permitia o trinsito livre (dentro ¢ fora; em cima e
embaixo). E num desses movimentos a possibilidade de resgate da professora-
pesquisadora. Somente Ceres poderia desempenhar este papel, neste momento.

CAMPBELL (1997: 66-67) afirma que:

“4 recusa a comvocac¢do converfe a aventura em Sud
contraparte negativa. Aprisionado pelo tédio, pelo trabalho duro
ou pela “cultura”, o sujeito perde o poder da agdo dafirmativa e se
transforma numa vitima a ser salva. Seu mundo florescente forna-
se um deserto cheio de pedra e sua vida dd a impressdo de falta de
sentido. (..) Tudo o que ele pode fazer é criar novos problemas
para si préprio e aguardar o gradual afirmagdo de sua

desintegracdo”.
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Como Prosérpina, a professora poderia vir & tona diante dos incdmodos, das
obscuridades, das negacgdes, das criticas e das culpas? Desvendé-los e reconhecé-los foi

o primeiro grande passo. E o que fago a seguir.

2.1 - O que vejo quando olho de cima?
2.1.1 - Uma escola ou um Programa?

O CEMEI do CAIC “Prof. Zeferino Vaz” € uma das 143 escolas de educaciio
infantil da Rede Municipal de Ensino de Campinas que desde 1995 atende em média
350 criangas de zero a trés anos de idade, em periodo integral e criangas de quatro a seis
anos em periodo parcial. Estd localizada no Parque Residencial Vila Unifio, regifio
periférica da cidade; o referido bairro € considerado como um complexo residencial de
grande porte, comportando cinco mil, duzentos e treze unidades, entre terrenos
urbanizados, apartamentos e casas populares.

O CEMEI do CAIC “Prof. Zeferino Vaz” se diferencia das demais escolas de
educacdo infantil da Rede Municipal de Ensino de Campinas por alguns motivos que
passo a descreve-los:

- 0 CAIC, enquanto espago fisico, surge como uma aco consolidada do
Programa Nacional de Atengio Integral a Crianca e a0 Adolescente — PRONAICAY do
Ministério da Educagdo e Desporto - MEC surgido nos anos 90, logo apés a
promulgacio da Constituiciio Federal de 1988 e wmnstitucionalizado em 1993 com a Lei
Federal n. © 8.642, de 31 de margo e o Decreto 1.056, de 11 de novembro de 1994 que
regulamenta esta Lei e estabelece a forma de atuagfio dos 6rgfos do Poder Executivo

para execugdo do Programa Nacional de Atengdo Integral a Crianga e ao Adolescente.

* O PRONAICA - CAIC surgiu inicialmente como Projeto Minha Gente — CIAC, como uma acdo da
Politica Publica Educacional do Governo Federal, na década de 90. A implantagio legal do Projeto Minha
Gente aconteceu num contexto de inumeras mudangas politicas, econdmicas e sociais no pais, o que
certamente influenciou ndo s¢ a alteragéio do nome da iniciativa, mas também sua concepcio e formato. No
Capitulo IV desta pesquisa, esse assunto serd melhor explorado .
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- a origem do Centro de Atengio Integral & Crianga e a0 Adolescente — CAIC
Campinas estd vinculada & propria histéria do bairro no qual estd inserido. Surge
concomitantemente A construgfio das unidades habitacionais como resposta 4 demanda
de servigos sociais dessa grande populagdo. A construgio do CAIC peste bairro de
Campinas, responde a um critério do Sistema de Suporte Téenico”’ do PRONAICA, da
Secretaria de Projetos Especiais Educacionais — MEC. Em Campinas h4 apenas essa
unidade de servigo — CAIC.

- o CEMEI é uma das unidades de ensino presente no complexo CAIC aiém do
ensino fundamental, supletivo e educagfc de jovens e adultos: Em sua concepgdo o
CAIC enquantc Unidade de Servigo deveria operacionalizar oito subprogramas
(Protegdo Especial a Crianca ¢ & Familia; promogiic da Saude da Crianga e do
Adolescentte; Educacio Infantil (creche e pré-escols); Educagfio Escolar; Cultura;
Educacio para o Trabalho e Alimentagfo), dos quais a educagfo infantil estava
contemplada.

De certa forma, no CAIC Campinas, os subprogramas que aconteceram de
maneira mais sistemética e continuamente foram Educagfio Escolar com a implantagéo
do Ensino Fundamental de 1* a 8* série, gradativamente; Educacio Infantii com a
implantagéo da pré-escola (4 a 6 anos) e creche (trés meses a 3 anos).

O CAIC & um dos modelos de configuracio fisica caracteristica do PRONAICA,
ou seja, o projeto arquiteténico, a construgéo, a tecnologia utilizada nestes processos, € 0
mobili4rio pertencem unicamente as estas Unidades de Servigos no territdrio nacional.

Isto significa que o CEMEI ¢ a tinica escola de educagdo infantil de Campinas
que possui o prédio neste formato, ou seja, um prédio de construgdo federal
padronizada, no qual foi utilizada argamassa armada de cimento, isto significa que as
estruturas do prédio sio pré-fabricadas; as cores principais utilizadas em todo o prédio e
mobiliario foram o verde e branco e as secundérias amarelas e azuis, representando a

iniciativa federal.

21 (3 material disponivel para elaboragdo deste capitulo, no que referiu as informagdes do PRONAICA, foi
encontrado no arquivo morto da unidade de Ensino Fundamental do CAIC. O material se constitui num
Manual sobre o Sistema de Suporte Técnico — SST, o qual ofereceu-me informagdes para buscar, inclusive, a
legislagio.

25



Cada sub-programa ocupa um espaco determinado dentro da édrea total da
unidade de servigo — CAIC. Assim sendo, na area delimitada da unidade de servigo —
CAIC ¢ possivel encontrar a area construida do CEME]I, outra do Ensinc Fundamental,
do sub-programa Alimentac3o, outra para Satde, Biblioteca, além de um extenso ginasio
de esporte, uma quadra-poliesportiva, um campo de futebol, um teatro de arena.

Todas as caracteristicas do CAIC, unidade de servigco, ¢ diferencia das demais
escolas da Rede Municipal de Ensino de Campinas; estas apresentam normalmente, uma
mesma orientacfio arquitetdnica, inclusive quanto s cores utilizadas na pintura dos
espacos Internos € externos — azul e branco; essas s#0 normalmente as cores que
caracterizam as escolas municipais da Rede de Campinas

O CAIC também possuia um cargo de Direco Geral, fungfo assumida por uma
supervisora da Rede Municipal de Educacfo em cargo comissionado, e que tinha o papel
de integrar os diferentes nticleos: educacional — educagfio infantil, ensino fundamental,
supletivo e educagfio de jovens e adultos — de alimentagfo, de saide e de cultura —
projetos de danca oferecidos 4 comunidade -; era também responsave! pelo “Conselho
Gestor” do complexo CAIC, o qual assumia a manutencdio do prédio enquanto espago
comum.

Na concepcdo original, Gestdo era uma das trés linhas instrumentais que
perpassavam todo o Programa, as demais eram Suporte Tecnolégico e Mobilizagdo.

De acordo com o documento consultado?, as linhas instrumentais,

“perpassam tode ¢ Programa, adquirem caracteristicas de
sub-programas e subsidiam os demais, quer facilitando a execugdo
dos servicos, integrando processo e resultado, quer fortalecendo as
propostas por meio de novas tecnologias ou possibilitando o
compartilhamento  institucional das responsabilidades pela

execucdo dos demais sub-programas, inclusive.”

Um dado importante € 2 constatagiio de que sio minimos os documentos sobre o processo de construgiio ¢
implantagio do CAIC — Campinas. Durante a busca, conversei com alguns profissionais (Diretoras ¢ Vice-
diretoras) gque ndo souberam informar o destino destes documentos.

# Manual sobre Sistema de Suporte Técnico - PRONAICA
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Na verdade, a impressiio mais imediata que se tinha era que a Direcdio Geral se
constitufa em algo centralizador das decisbes, alem de também se constitur num
representante direto do Programa, sema qual nada poderia ser feito sem consulta prévia,

Mesmo estando dentro do CAIC, algumas davidas permaneciam ¢ se traduziam
em saber quais eram as orientagbes para o funcionamento do CAIC, no nivel da
AdministragZo Municipal e que implicagdes o CAIC tinha para a municipalidade.

Para mim ficava uma sensagdo de ser uma professora “privilegiada™ por trabalhar
naquela escola. Muitas vezes ouvi isso. A responsabilidade parecia ser maior tambem.

Talvez fossemos o foco politico daquela administragio. Por varias vezes,
recebemos a visita do prefeito da cidade ou outro representante da administracdo

publica. Essas eram as impressdes mais imediatas que se tinha.
2.1.2 — Um espaco visivel ou a visibilidade do espago?

O complexo CAIC — Campinas foi iaaugurad023 no dia 30 de abril de 1994, com
a unidade educacional — Ensino Fundamental, na gesto do entdo prefeito José Roberto
Magalhdies Teixeira®, do Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB. As
atividades desta unidade educacional comegaram apds o inicio do ano letivo, em 21 de

abril do mesmo ano.

Em 1995, o0 CEMEI do CAIC “Prof. Zeferino Vaz” iniciou o seu funcionamento.
O ano letivo comegou com uma reunisio® de boas vindas pela equipe da Diregéo Geral a
qual ressaltava a importéncia de ser um educador do CAIC e de estarmos unidos num

objetivo pedagégico comum. A palavra de ordem era integracdo.

23 e acordo com os dados do MEC/Sepespe/CAT de maio/1994, sobre a evolucio da implantagio dos
CAIC’s por Estado/Regido, o estado de Sdo Paulo, contava neste ano, com um total de 68 CAIC’s. Destes, 7,
previstos, mas ainda nao autorizados; 6, autorizados, mas as obras nfo iniciadas; 31, em obras, com avango
fisico entre 1% e 99%; 18, com avango fisico em 100%, mas ainda ndo inaugurados; e 6 concluidos e
inaugurados pelo MEC.

2 A gestdo do Prefeito José Roberto Magalhies Teixeira aconteceu no periodo de 01/1993 a 02/1996, sendo
substituido pelo seu Vice, Edvaldo Orsi, no periodo de 02/19996 a 12/1996, apés o seu falecimento. Durante a
gestio José R. Magalhdes Teixeira / Edvaldo Orsi, duas pessoas ocuparam o cargo de Secretdrio de Educagdo.
Foram elas; Maria Helena Guimardes de Castro, de 01/1993 a 01/1995 e Ezequiel Theodoro da Silva, de
02/1995 a 12/1996. (FERRAZ, 2001)

25 5 reunido aconteceu no dia 06/02/95 — Fonte:cadernc de registros da professora-pesquisadora.
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A populac8io local o aguardava hd um ano, desde o inicio do ano letivo das
classes do ensino fundamental, assim como algumas professoras que também residiam

no bairro.

A escola exalava um cheiro de algo novo no ar. A novidade evidente de seus

contornos arquiteténicos despertava a atengiio dos mais desatentos passantes.

Logo na entrada do complexo CAIC, um gindsio de espories com suntuosa
cobertura; ao adentrar os muros do CEMEI do lado direito da entrada principal, sete
salas de aulas equipadas com mobilias (supostamente) adequadas 4 faixa etaria de zero a
seis anos e proprias do modelo implantado; seis mesas ¢ vinte e quatro cadeiras nas
cores verde e branco; cada sala possufa um banheiro interno com dois vasos sanitérios,
tanque ¢ chuveiro; nas duas salas destinadas ao bercério havia 15 bercos, e cubas de inox
para banho; na sala destinada ao lactario havia aparelhos esterilizadores de primeira
linha, entre outros equipamentos utilizados no preparo dos alimentos dos bebés®®; o

aquecimento de dgua era interno, ou seja, a gas; as tubulagSes eram subterraneas.

Todas as salas possuiam uma 4rea externa denominada “solarium’; parecia o
quintal da sala; era todo gramado e era também o espaco comum de duas salas.
Normalmente as sextas feiras as criancas e as professoras das salas se encontravam 14

para brincar.

Ainda na area externa havia dois parques pequenos; um no centro do patio da
escola contendo brinquedos de madeira, tubos de cimento grandes e coloridos
especificos as criangas pequenas, mas que 0s maiores também brincavam; e outro
beirando o alambrado da escola, com brinquedos comuns de um play ground; tudo muito

colorido.

Aos olhos de qualquer um, tudo isso era maravilhoso; tudo novo e intacto, uma
mobilia bem diferenciada das outras escolas da Rede Piblica de Ensino, e para mim

também o era, pois havia trabalhado em trés outras escolas de educacio infantil.

As salas de aula nfio eram muito grandes; num primeiro momento proporcionava

uma sensago de aconchego que durou pouco, o tempo suficiente para perceber que

*Fonte: Projeto Politico Pedagdgico — CEMEI do CAIC “Prof. Zeferino Vaz”, 1995
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vinte e quatro alunos era o atendimento “ideal”, ou seja, a proposta original do
Programa. No entanto encerramos ¢ ano com vinte ¢ seis criangas de quatro a seis anos,

em cada sala.

Comecévamos a detectar as dificuldades e os problemas de se trabalhar numa

estrutura (aparentemente) t30 moderna ¢ bem equipada.

Se encerramos o ano de 1995 com vinte e seis criangas, duas além do Hmite real
do espaco, iniciamos o de 1996 com trinta criancas. A demanda por vagas existia®’,

porém a area real ndo comportava esse de nimero de alunos matriculados.

Enquanto CAIC tinhamos as nossas especificidades de mobilias e arquitetura, de
gestio inclusive, contudo, éramos uma escola como outra da rede, deveriamos seguir as
resolucdes da Secretaria Municipal de Educagio quanto ao nimero de criangas atendidas

por area.

No lugar de vinte e quatro criancas havia trinta. Elas (e nés) se esbarravam
dentro da sala de aula. Fora dela, dividiamos os horarios de parque com as demais (sete)

classes.

U outro agravante eram 0s espacos “ditos” comuns as unidades — CEMEI e
EMEF. Na verdade, deveriamos compartilhar do “Parque da Coruja”, “Teatro de
Arena”, “Ginasio de Esportes” e “Quadras Poliesportivas” com as professoras e criangas
do ensino fundamental. Mas nunca “sobrava” horério para nds; parece que ecoava nos
cantos de 14 (do ensino fundamental): “Chegamos aqui primeiro” “Somos mais
importantes”; eram importantes os horarios da Educagiio Fisica, assim como os da

danga, dos ensaios, das apresentagdes, etc., etc...

A dificuldade ja havia sido constatada com a experiéncia do ano anterior durante

a avaliacio do PPE®:

Y conforme o Quadro de Demonstracdo da demanda, capacidade fisica e organizagdo dos estdgios do
CEMET presente no Projeto Politico Pedagdgico de 1996 (p 28), o CEMEI do CAIC atendia em periodo
integral (das 7:00 &s 19:00 h) 63 criangas na faixa etéria de trés meses a trés anos ¢ possuia uma lista de
espera correspondente a 67 criangas; na faixa etaria de 4 a 6 anos, havia 338 criangas atendidas no periodo da
manhd (8:00 as 12:00 h) e da tarde (13: as 17:00 h) para uma lista de espera equivalente a 308 criangas. Em
ambos os casos o numero de criangas em lista de espera ¢ equivalente aos niimeros de criangas matriculadas.
Esses numeros podiam ser justificados pelo fato do CEMEI do CAIC ser a finica unidade s6cio educacional
de Educagdo Infantil, num bairro populoso, naquele ano.
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“O P.P. deixou de especificar a forma de utilizacdo de
algumas dreas comuns a todo complexo CAIC, porém, importantes
para a realizagdo de atividades. O grande n.° de “escolinhas” que
SJuncionam no CAIC, aliadas ao grande n.” de alunos de educacdo
fisica (oriundos do ensino  fundamental) que wrtilizam esses

espagos, dificulta a utilizagdo do espaco por parte do CEMETL ™%

E também esteve presente no item “Quanto as diversidades existentes ~

Referentes a estrutura fisica”, do Projeto Politico Pedagdgico de 1996,

“Embora ndo possamos afirmar que existe falta de espago
fisico, estes ndo podem ser usados pelo CEMEI exceto em raras
oportunidades (espacos externos ao CEMEIL mas parte do

Nicleo)” .

Tentativas de conversas foram feitas com pouco ou quase nenhum sucesso.
Todos (educadores do CEMEI, EMEF e Direcio Geral) sabiam da necessidade do
espago fisico na educacéo infantil e da importancia do CAIC ser um “Todo” {neste caso,
compartilhar os espacos externos) ¢ se integrar enquanto complexo CAIC, porém o

“saber” se perdia nas palavras ditas nas reunites de planejamento.

O CAIC por si s6 se apresentava & Rede, pela grandiosidade da 4rea que

ocupava; 0 CEME]I, pela tecnologia dos equipamentos que continha.

* Avaliacdo do Projeto Pedagdgico — 1995. Esse documento se constituin num roteiro elaborado pela SME e
enviado as unidades de Educagéo Infantil da Rede de Ensino. A avaliagio do PPE foi realizada pelo grupo de
profissionais da escola (professores, monitores, funcionarios de apoio, Diregdo, Vice-diregio e OP) durante a
reunido (19 e 20/12/95) de Avaliagdo do Projeto — AVP , previstas em calendario escolar. Nesta reunido, a
avaliagio fol reelizada considerando os itens propostos no Roteiro. No entanto, a sistematizagio das
informagbes e a redagao do texto final para a enirega a SME foram realizadas pela Orientadora Pedagégica.
(caderno de registros da professora-pesquisaadora).

* Fonte. Avaliagiio do PPE 1995, item 2 a - Quanto aos objetivos estabelecidos — relativo a estrutura fisica.
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La era o lugar demarcado para recepcionar figuras “ilustres” e “responsaveis”
pelo andamento da Secretaria de Educagfio e demais convidados. Mas o espago real e
vivido do CEMEI era das criancas e dos educadores que 14 estavam todos os dias,
driblando as dificuldades do cotidiano, ac mesmo tempo em que construjam

conhecirmentos, histérias e praticas.

2.1,.3 — Um monumento (perdido?} na histéria...7

O projeto arquitetbnico do complexo CAIC ¢ um marco na histéria da educagdo

brasileira & um icone que ¢ governo federal quis impingir no territorio nacional.

ESCOLANO (1998) ao realizar um estudo que trata a arquitetura como
programna, afirma que:

“A arquitetura escolar é por si mesma um programd, uma
espécie de discurso que institui na sua materialidade um sistema de
valores, como os de ordem, disciplina e vigildncia, marcos para a
aprendizagem sensorial e motora e toda uma semiologia que cobre
diferentes simbolos estéticos, culturais e também ideoldgicos. Ao
mesmo tempo, o espago educativo refletiv obviamente as inovagdes
pedagodgicas, tanto em suas concepgdes gerais como nos aspectos

mais técnicos’. {p.26)

Ainda, de acordo com o referido autor,

11

. a localizagdo da escola ¢ suas relacbes com a ordem urbana
das populagbes, o tragado arquiteténico do edificio, seus elementos

simbolicos proprios ou incorporado e a decoragdo externa e
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interior respondem a padrBes culturais e pedagégicos que a

crianca infernaliza e aprende”. (p.45)

Desta forma, o CAIC pode ser considerado uma obra monumental, pela
grandiosidade do espaco fisico e pela visibilidade que se tem dele & distneia; o CAIC

Campinas se localiza no lugar mais alto do bairro.

Na seqii€éncia, apresento duas fotos do espago fisico do CAIC que retratam 2

singularidade de seus contornos arquitetdnicos.



Foto 1 Gindsio de Espoties.
Foate: Arquivo de fotos da Biblioteca da Escola Municipa! de Ensino Fundamental - EMEF

“Prof. Teferino Vaz.

e

BRI 2ok

oto 2: Portdo da entrada principal do complexs CAIC e prédio da unidade de Ensine

F 13

Funpdamental.

Fonte: Arguivo de fotos da Biblioteca da Bscola Municipal de Ensine Fundamental - EMEY
do CAIC “Prof Zeferinn Vaz”.
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2.8.4 ~ O¢ entremeios do cotidiane escolar

O ano de 1996 iniciou com 2 mesma equipe de especialistas ~ Diretor, Vice-

diretor ¢ Orientador Pedagdgico — do ano anterior. Porédm poucos dias depois outros
b x

profissionais assumiram as fimeBes. A entfo Vice-dirstora da escola tinba como cargo

efetive o de professors, portanto, nesta fungfo, era subsiftuta e pessou g assurmir neste

momente. a funcfio de DMretora; comeo Oricatador Pedagdgico — OB recebemos um
professor, que também assumiv a funclo em cardter de substituicdo.

Isto significava gue nfc sabfamos por quanio tempo estes profissionais
permaneceriam conosco. A qualquer momento poderiam sair, estavam 4 mercé das
orientagfes da Secretaria Municipal de Educacio.

Mas ¢ ano letive deveria caminhar independente de guais profissionais téenico-
adminisirativos estivessem presentes conosco,{as professoras).

As primeiras veunides, normmalmente destinadas 3 infegracfo do grupe de
profissionais da unidade, pareciam comecar diferentes, naguele ano. Havia um qué de
“organizacdo” na sua forma ¢ no seu contetido em relagio ao ano anterior. O nove Q.P.
tinha Seu cargo de origem no EnSino Fundamenial na drea de Ciéncias: no entanto
parecia muito organizado ¢ seguro das atribuicBes da sua fungdo na Educacio Infantil.

Talvez ele pensasse gue precisaria ser mais firme ©onosco, ou MESMO 1OS
organizar principalmente por ter ele recebido “recomendacdes™ dos profissionais
{anbnimos} da Rede Muanicipal de Ensino, que o CAIC era uma “bomba”, ou uma
“prova de fogo” para o5 especialisias gue por 14 passavam: = as catorze “dificeis”
professoras “ '

O que ¢ interessante perceber € 2 athude de “prevengfio” e ‘recomendacio’ do
profissional 2 determinada escola, que ¢ muitc semelhante aocs rétulos que certos
professores dio a algumas criangas ou twrmas inteiras, tfals como “agressiva”,
“problema”, “dificll” entre outros, s quals s facilmente identificados e criticados por

esses mesmos profissionais quando estfio fora da sala de anla. mas dentro da escola.
2 ¢ 2



Logo na primeira reuniio de integracfio foi feita a leitura de um artigo®
mtitulado “Proposta de uma ag¢do pedagogica” que tratava da proposta pedagégica,
apresentada pela Secretaria Municipal de Educagfie, que se nomeava “Socio-
Interacionista™

Sentia que havia uma preocupacio em esclarecer qual era a proposta pedagogica
da Rede Municipal de Ensino, e a partir dela a escola deveria caminhar alinhada. E uma
vez estando ciente da “linha pedagdgica™ da Secretaria de Educagfo, o proximo passo
era assumi-la ou, agir coerentemente com ela, na sala de aula.

Nessa mesma reunifio, o Orientador Pedagégico entregou um “caderno de
registros” a cada professora, no qual as primeiras folhas foram destinadas a:
identificagdo do professor e série; e esclarecimentos quanto 4 funcfio do caderno,
calendario escolar, instrugSes para o preenchimento do didrio de classe, orientagSes
gerais, legislaglio sobre trabalho docente - TD , agenda geral, planejamento e projeto
pedagégico.

O preenchimento deste caderno (enquanto registro de atividades) era obrigatdrio
a todas as professoras e deveria ficar disponivel ¢ dia todo na escola. Esta foi uma
orientagio que recebemos juntamente com o caderno. | o

Também deveriamos entregar bimestralmente os relatérios do trabatho docente —
TD. Todas essas iniciativas foram novidades para nés professoras, em relagio ac ano
anterior. Tinha um sentido de “organizacio™ ao mesmo tempo em que uma sensacgio
muito forte de controle das nossas agles. Nio sabiamos muito bem, onde irfamos
chegar, com tudo isso.

A importdncia do registro enquanto instrumento de avaliagdo e planejamento era
certamente reconhecida, no entanto deveria ter um significado para nos; um significado
enquanto pratica € enquanto instrumento pedagégico, mas estava ainda confuso.

Os dias se passaram, (no decorrer de mais ou menos quatros meses), quando
tivemos a primeira alteracdo no quadro dos especialistas — a do Orientador Pedagégico.
Mais uma vez, um novo profissional chegou ao CEMEI do CAIC, para iniciar seu

trabalho.

3® Revista Educagio ¢ Liberdade — Secretaria Municipal de Educagiio de Campinas, Ano I, n.°, 1995, No
periodo de 1995 a 1996, o Secretario da Educaciio foi o Prof. Ezequiel Theodoro da Sitva.
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Parecia ter sido interrompido um processo que estava sendo construido,
(independente da sua forma) para iniciar outro. Percorrer as mesmas etapas de conhecer,
adaptar, estreitar lagos e isso em t3o pouco tempo, pois um més depois mais uma
alteracfo; 80 que desta vez alterava-se também os demais cargos - o de Diretor € Vice-
diretor.

Tivemos trés profissionais distintos para cada fungfo, durante ¢ ano de 1996,
para fazer o que ¢ anterior mal acabara de iniciar. Ndo safamos do lugar, apenas
girdvamos: era €ssa a exata sensacfo

A cada profissional que entrava, “deveriamos™ entender ou aceitar que ele estava
chegando naquele momento, e pouco ou quase nada sabia das relagSes que estavam
sendo construidas € de todo o caminhar daguela escola. Pegava o “bonde da histéria™
andando, no entanto, precisava sempre se inteirar do que ali acontecia.

Isso demandava tempo, tempo para conhecer e se envolver; tempo para estar
perto do grupo ¢ dos sujeitos. E nfo tinhamos tempo, porque além dos diferentes
profissionais que passaram pelo CEMEI, especificamente o O.P tinha outras duas
escolas que compunham o “bloco™ que havia escolhido para trabalhar.

O incdmodo quanto a escassa permanéncia do OP na escola foi registrado
inclusive na Avaliagfo do Projeto Pedagogico no final de 1995, como reivindicagdo dos

profissionais, enviada a SME, como uma proposta 2 Rede para 1996, mas sem retorno:

“Seria importante a presenca do OP para acompanhar o
trabalho pedagogico (atualmente é dividido com outra unidade), de
forma mais proxima, para que realmente viabilize um trabalho

“corpo-a-corpo™. !

Néo entendiamos como ocorriam essas modifica¢des e o porqué delas. O que
ficava ia além das sensacdes que sentiamos, gerando conseqiiéncias — a auséncia de
integracio no grupo do CEMEI, dificuldade de enxergar o processo de construcio na sua

totalidade — no cotidiano da escola.

*! Fonte: Avaliaciio PPE, item 3 — Propostas para 96 — quante ao aspecto pedagdégico.
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A descontinuidade no trabalho pedagégico e na relacio interpessoal era
facilmente percebida . Os problemas de relacionamento entre o corpo docente
emergiram no primeiro ano de funcionamento — 1995; parecia que tinhamos a
manifestacfo dessas dificuldades entre os profissionais™, no entanto nfio foram
suficientes para uma acfo mais efetiva. Os acontecimentos do ano de 1996
potencializaram as dificuldades, ¢ os problemas impediram que fossem detectados na
sua origem, criando um clima de rivalidade, competicio e exclusio.

Os documentos’ que rastreei durante a elaboragho desta pesquisa, trouxeram
algumas informacdes para compor o entendimento deste quadro de rotatividade dos
Especialistas de Educacio, ¢ assim procurar esclarecer e responder hoje, ao incdmodo
sentide naquele ano. Todas as alteragBes realizadas no quadro de especialistas da escola
foram previstas no D.0.M. quando da publicagfio dos critérios para o concurso de
acesso de especialistas e inscrigdo para substituicdo de especialistas. Isso indica que
havia duas escalas paralelas. No entanto, a base legal para que isso acontecesse foi a Lei
Municipal 6894/91, que dispde sobre o Estatuto do Magistério.

Um outro aspecto que pode ser associado a esta questdo diz respeito & expansio
da rede fisica da Secretaria Municipal de Educacfio, de 1988 a 1996, assim como o
aumento do ntmero de matriculas. Segundo FERRAZ (2001) a expansfo da rede fisica e

*2 Fonte: Avaliagio do PPE — 1995, o item 2 b~ Quanto aos objetivos estabelecidos /o quadro de profissionais
estava completo? : “0O guadro de funciondrios esteve completo praticamente ¢ tempo todo, exceto em
pequenos intervalos de afastamento por LTS ou até se conseguir substitutos para professores afastados. No
tocante & Orientagiic Pedagigica houve demora para o inicio e posteriormente para a substituigdo do
efetivo. O fato de ser esta uma unidade nova com equipe em formacdo, houve algumas dificuldades quanto a
cooperagdo e o desempenho de papéis. Ha de se ressaltar que em certos momentos faltou comunicagdo e
organizagdo, o que também colaborou para que o entrosamento ndo fosse plenamente satisfatério.”

33 As Portarias da SME, publicadas durante o ano de 1996, no Didrio Oficial do Municipio de Campinas;
entre elas: a2 Portaria SME n.° 07/96, de 02/02/96, “Dispéie sobre ¢ Processo de Escolha de Area de Awuagdo
dos Especialistas de Educagdo, de acordo com o artigo 73 da Lei 6894/91 (Estatuto do Magistério)”; em
07/02 , esta mesma Portaria sofre alteracio, em 15/02 a Portaria SME n.° 09/96, “Dispde sobre o processo
de inscrigdo de especialistas de Educacdo e docentes titulares de cargo, para substituicdo em cargos de
especialistas de educagdo, de acordo com o artigo 23 da Lei 6894/917;

em 29/03, é publicado um Suplemente 4 Portaria anterior que “Estabelece a transferéncia da atribuicdo de
substituicdo de especialistas, determinada através da Portaria 09/96, para a data a ser confirmada
oportunamente, com prazo previsto para 26/04/96”; a Portaria SME n.° 16/96 de 30/04, dispds sobre a
Escolha de cargos e fun¢des de especialistas de educacio; em 26/06, a Portaria SME n.° 21/96 “Convoca os
representantes eleitos dentro das séries de classes de docentes e especialistas de educacdo nomeados pela
Portaria 30/93 para comporem as Comissdes de Acompanhamento do Concurso de Acesso de Especialistas
de Educacdo”; as Portarias SME n.° 33/96, 34/96 ¢ 35/96 resolveram sobre a remogiio dos Vice-diretores
Educacionais, Diretores Educacionais e Vice-diretores Educacionais Efetivos, respectivamente; e finaimente 2
Portaria SME n.° 57/96, de 12/11, dispds “sobre a nomeagiio da Comissdo Organizadora do Concurso de
Remogio de Docentes, Diretor Educacional e Vice-diretor. {esta, provavelmente para o ano seguinte).



do corpo discente acarretou ¢ aumento no gquadro docente, € consequentemente
ocasionou um acréscimo no namero de Diretores e Vice-diretores. Ainda de acordo com
a autora, “o quadro de especialistas ampliou-se seguindo as modificacdes de cardter
estrutural, pedagdgico e administrativo que foram sendo desencadeadas™ .

Ora, a expansdo da Rede de Ensino assim como outro fator que compuseram a
politica educacional da gestdo de 93/96 (FERRAZ) acarretou ¢ aumento no quadro de
profissionais — professores ¢ especialistas da educacio ~ que pdde ser “assegurada” pela
flexibilidade que a Le1 6894/91 — Estatuto do Magistério apresentava.

Dois pontos a mais sdo importantes para compor esta andlise: primeiro a
estrutura hierdrquica apresentada pela gestio 93/96, definiu novas fungGes para os
especialistas responsdveis pelas ac¢les pedagdgicas numa estrutura piramidal marcada
pela centralizaciio do poder de decisfo; segundo, reconheceu ¢ OP como uma lideranca
pedagoégica, na unidade escolar.

Assim € possivel compreender que dificilmente conseguiriamos a tio “almejada”
integragdo, nem tampouco visualizar e se apropriar do processo de construgdo da pratica
pedagégico, uma vez que a estrutura hierdrquica da SME estava constituida como tal ¢
as decisdes centralizadas nos profissionais — OP, Diretor e Vice-diretor ~ que se
alteravam continuamente na escola, em resposta inclusive 4 demanda da expansio da

Rede de Ensino.

2.1.5 — As cenas (repetidas?) de um ano que passou .....

Comegamos o ano de 1996 com as esperangas renovadas. Segundo ano de
funcionamento do CEMEI, um processo foi vivenciado e no ano anterior avaliado® 4, o
que possibilitava que as “coisas™ acontecessem diferentemente. Esse também era o meu

desejo mais profundo.

Iniciamos, como no ano anterior (¢ como normalmente acontece todo o ano) com

a “tdo esperada” Reunidio de Integracfio®™ . A pauta desta reunifio estava voltada para as

** Idem nota 28.
** Reunides foram previstas em Calendario Escolar — 1996, nas quais os educadores da escola se reuniram
para iratar de assuntos de ordem pedagdgico-administratives da unidade. Este dia nfo ¢ considerado como dia
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normas internas da escola, de funcionamento do Trabalho Docente - TD do Professor,
organizagdo do calendario escolar, datas comemorativas e festas do amo, passeios,
leituras, etc, nada direcionado especificamente ao planejamento escolar ou 2 elaboragfio

do Projeto Pedagdgico; esta reunifio aconteceu somente um més depois.

Sempre pensel que a etapa de elaboracio do Projeto Pedagogico da escola e do
planejamento dos professores deveria vir antes de comegar o trabatho com as criangas, €
num tempo suficiente para abarcar todo o grupo nas discussdes, assim como, abranger as
discussdes das questdes especificas do cotidiano do CAIC e do grupo de profissionats,
evidenciadas durante a avaliagdo do ano anterior. Porém tinhamos constatagdes de que a
duragdo da elaboragio do PPE (dois dias de reunifo} ¢ 0 momento em que acontecia ndo
atendiam as necessidades do trabalho pedagégico. Na avaliagBo do ano anterior,

constatamos que:

“a. Num primeiro momento a discussdo (da elaboracgiio
do PPE) foi coletiva. A finalizagdo deixou pontos falhos
visto gue certas questies necessitavam serem
aprofundadas, antes de serem fechadas {amarradas).

b. O tempo ndo foi suficiente. O Projeto Pedagigico é
algo complexo, exigindo reflexdes em determinados
pontos, a fim de que se tenha clareza na tomada das

decisdes futuras. %

Para mim o Projeto Pedagodgico e o planejamento, deveriam ser o norte de nosso

trabalho, pois, so neles que constam as intengdes que damos as nossas agdes, € como

letivo, ou seja, no ha a presenca das criangas. Nesse ano, esta reunidio aconteceu no dia 06/02/96. As aulas
iniciaram no dia 12/02/96.

* Avaliacio do PPE, item 1 a e b —~ Quanto & laboracdo (construgéo) do Projeto Pedagdgico./a. Como foi
realizado? A elaboragdo foi coletiva? Ou foi representativa? Ela foi discutida e debatida por todos? / b. O
tempo utilizado para elaboragdo foi suficiente? Sim ou Ndo e Por qué.
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iremos caminhar durante o ano. Porém, naguela escola, este momento aconteceu apos ¢
inicio das aulas’".

Passados esses dois dias de reunifo, iniciamos o trabalho com as criancas, num

238

clima de “adaptacfo™ seguida da primeira data comemorativa: ¢ Carnaval.

Parece que nfo conseguiamos “fugir” destas famosas datas comemorativas. Elas
tinham que ser trabalhadas de um jeito ou de outro, atras delas vinham outras, suas

respectivas festas, apresentacles para os pais, etc.

Naquele ano, j& haviam sido estipuladas as datas na primeira reunifio. Nunca
soube bem ao certo se foram datas que constavam em calendario escolar e, portanto
vinham da Secretaria Municipal de Educagfio, ou cada escola organizava o seu
cronograma de datas. Quem tinha acesso s resclugdes e portarias do Didrio Oficial do
Municipio ¢ demais informagbes eram: ou a Direcfio, ou a Orientadora Pedagogica, nos

seus respectivos assessoramentos.

As datas comemorativas estipuladas para o ano foram: Carnaval, Pascoa,
Aniverséario do CAIC, Exposicéio de Trabalhos, Festa Junina, Folclore, Semana da Patria
(Cdm desfile da escola):, Semana dacr1anca. FormaturaeEncermmento -

Mal terminava uma comemora¢io, comegavam os preparativos para outra.
Parece que viviamos em fungdo de festas, ¢ de demais eventos, que surgiam da prépria
Secretaria no decorrer do ano. As coisas simplesmente aconteciam e nds, enquanto
grupo e coletividade, faziamos. O trabalho pedagégico se perdia em meio a tantas festas
e apresentacdes. A organizagdo do nosso tempo e trabatho se perdia no préprio tempo,

no espaco € na estrutura.

Tambeém ja haviamos constatado esta dificuldade no ano anterior, e inclusive a

deixamos registrada:

*7 A reunidio de Elaboragio do Projeto Pedagégico Escolar — EP acontecen no dia 04 e 05/03/96. Esta
informagéo foi encontrada no caderno de registros e Projeto Pedagégico Escolar — Calenddrio — 1996,

% Durante a reunifio do dia 06/02/96, o grupo de profissionais acordou um horario de adaptagfio (de 2° a 4°
feira, das 8:00 h as 10:00 h; e 5% e 6* feira, das 8: 4s 11:00 h) na primeira semana destinada &s criancas. Este
acordo foi definido, considerando a experiéncia do ano anterior com alunos novos que nio tinham experiéncia
na vida escolar, sendo assim, ndo permaneciam na classe, nos primeiros dias de aulas sentindo a auséncia da
figura materna. Neste ano, 1996, a situagio com as criangas foi 2 mesma, por isso a experiéncia com o
horério de adaptagio teve o objetivo de “amenizar” a ruptura entre pais ¢ filhos, proporcionando 2 crianca
um ambiente acothedor.
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“ Com relaco aos temas trabalhados pode-se dizer que
alguns foram “atropelados” pela insergdo de atividades e eventos
ndo previsios em calenddrio e com uma certa pressdo para que
houvesse participacdo, além do excesso de atividades externas
(passeios) no segundo semestre. H wma necessidade emergente de
repensar e estabelecer prioridades nas atividades e eventos, a fim

de que o nosso trabalho pedagégico ndo seja diluido ™.

As vezes tinhamos clareza onde o trabalho pedagdgico estava; ele se perdia em
meio aos embates sobre a utilizacfo do espaco; a espera do orientador pedagégico que
nunca chegava, as adaptacdes da nova Direglo; 4 organizacio das festas ¢ datas
comemorativas, ao estreitamento dos lacos com a equipe de trabatho € com as criangas,
as repetidas reunides de trabalho docente e de planejamento nas quais tudo se falava e
pouco se conseguia fazer; A colagem dos bithetes de ultima hora; e ao “convencimento”
dos pais sobre a importidncia do trabalho pedagdgico que faziamos. Assim o ano

passava, € assim o ano havia passado em 1995:

“Aspectos negativos: falta de comunicacdo em alguns
momentos, falta de colaboracdo por parte de alguns, ordens
desencontradas, interrup¢do fregiiente de aulas para enviar
bilhetes ou assinar documentos, passeios mal organizados ¢ em
excesso no 2° semestre, lentiddo na tomada de decisdes, md
utilizagdo das reunides (muitas vezes direcionadas para
emergéncias ou somente para professores), falta de integracdo de

todos os professores para a realizacdo do trabalho pedagégico™™.

** Idem nota 2 — item 2 ¢ — Quantc aos objetivos estabelecidos — Relativo ao Pedagdgico.
* Ydem nota 26 — item 2 b — Quanto aos objetivos estabelecidos — Relativo & equipe.
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N#io tinhamos outro tempo para planejamento coletivo, além das reunides
semanais de TD e as reuniGes bimestrais de integracfio. Mas o comum era ouvir: - “Ah,
Na reunidio de TD resolvemos as pendéncias”. Todas as resolugdes dos problemas
didrios deveriam acontecer nessas reunides, inclusive planejamento; mas nfo

aconteciam.

As pendéncias se acumulavam (desde o anc anterior), assim como os problemas
de relacionamento, de espaco, de organizagfio do tempo vivenciadas no cotidiano, e

pouca coisa se resolviam.

As pautas das reunibes (TD ¢ Integracdo) continham muitos avisos e
procedimentos administrativos; intimeras decisbes coletivas retomadas, e com elas as
explica¢les e discussdes que demoravam todo o periodo da reunifio em questfio. Abaixo,
transcrevo a pauta de trés reunides realizadas durante o ano de 1996, para apresentar a

extensdo e conteddo das pautas:

“Reunido de TD — 05/09/96
Pauta: I — Reaﬁiﬁb dé”}.’dis '@dum, cronograma e
data).

2 — Semana da crianga.

3 — Passeio — classe que trouxe mais prenda.

4 — Uso da quadra e pdtio da EMPG.

5 - Reunido de TD ~ 4° feira, 11/09/96 com a Diretora.
6 - Tema aberto para reunido de pais.

7 — Reunido, 2° feira com a OP para esquematizar a
reunido de integracdo com a 1°série.

8 — Ver hordrio do lanche.
9 — Passeio para Maria Fumaca — 24/09/96. 7

Formatura) "',

“Reunido de TD — 1 1/09/96.

Pauta: I — Formatura

*! Fopte: caderno de registros, p. 34.
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2 ~ Passeio Maria Fumaca (dias e hordrios)

3 — Entrega de bilhete /autorizacdo/Direcdo.

4 — Passeio para Holambra a confirmar.

5 — Passeio para todos no dia 02/10/96, a confirmar.
6 — Semana das Criangas.

7 — Reunidio Pré/Formatura, dia 19/69/96

& — Ver o preenchimento do Didrio de Classe no dia
12/8.7 %

“Reunido de TD — 18/09/96
Pauta: I — Preenchimento do Digrio de Classe — semana
do dia 12 o 16/08 e 01/99 - desfile.

2 — Abonadas — nada resolvido.

3 — Didrio Oficial vai ficar na mesa da sala dos
professores.

4 ~ Conselho de Escola/4PM

5 — Caixa da Escola — Eleicdo de professores.
6 — Projetos.

7 — Roftina da sala de aula.

8 — Semana da Crianga. ™"

Com relagio as pautas das reunides, consultando os dados contidos no caderno
de registros pessoais da professora pesquisadora, pude constatar que o item “Desfile de
7 de Setembro/96”, apareceu nas pautas de reunides do dias 01, 09, e 22/8; “Semana da
Crianca”, nas pautas do dias 05, 11 18/9 e 17/10; e “ Passeio™, nas pautas do dias
25/06,15¢ 22/8, 05, 11 ¢ 19/9, 17/10, 07/11.

Diante desses dados foi possivel realizar duas consideragdes: hi a necessidade de
reconhecer que as tomadas de decisBes demandam um tempo maior nesse contexto
escolar, supostamente “coletivo”, mas que no entanto, o poder de decisdo estd

centralizado em um profissional ~ OP - que nfo clareza de seu papel nem tampouco de

2 yonte: caderno de registros, p.85.
* Fonte: caderno de registros, p.87.
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sua atuaclo, e além disso, permanece na unidade duas vezes na semana; a outra questdo
também perpassa por reconhecer a dinamicidade do cotidianc escolar; festas, passeios
entre outros também se constituem em agdes do processo educativo, nfo poderiam ser
questdes isoladas

As duas reunides de Avaliacio do Projeto Pedagégico que aconteceram durante o
ano letivo, serviram para constatar que a nossa memdria vivida, ficou distante para
lembrar do sentimento gerado nos repetidos fatos do ano anterior: e lembrar dos
registros do anc anterior, que mostravam o que realmente (nfo0) aconteceu.

Né&o havia uma sistemética de registro na escola; o que normalmente era feito
cumpriam-se 0s prazos ¢ requisitos de entrega dos questiondrios de avaliagfio (sem um
retorno) para a Secretaria de Educacfo, que para nds e para a escola nada acrescentava.

Muito se perdeu mo meic do caminho, porém tudo era considerado como
aprendizado e experiéncia para 0 ano seguinte; aos nossos ouvidos ecoava o cliché:
“Essas... serdo as nossas metas para o préximo ano”.

O impacto de toda essa “cultura escolar” foi sentido na sala de aula, mais
precisamente sob a forma de fragmentagfo e descontinuidade do trabalho pedagégico.
Néo sabfamos de que forma a Secretaria Municipal de Educacio sabia das dificuldades
vivenciadas no CEMEI, enquanto uma unidade que compunha a sua Rede, e de que

forma também ela utilizava essa informaggo.

E assim o ano passou, permeado por nossas tentativas de fazer diferente o
cotidiano, a pratica pedagdgica e os relacionamentos. Assumiamos mais uma vez o
fracasso por ndo fazé-los. Isso ia gerando um desdnimo muite grande dentro de nés,
porque ja “sabiamos™ que o préximo ano seria do mesmo jeito, e que as “coisas” pouco
mudariam. Sabfamos onde estavam os entraves, no entanto percebiamos que nossa acfio

era limitada, em relacfio as mudancas.

2.1.6 - As relagées de poder

Desde o inicio do funcionamento do CEMEI, a palavra-chave para a escola foi

“integraco”; entendida no sentido do complexo CAIC, do espaco fisico, das decises,



do projeto pedagégico ¢ dos educadores que deveriam estar imbuidos de propositos
(teoricamente) defimidos e comuns. No entanto, também era um dos problemas
principais vivenciados por nos.

A dificuldade de integrac8o, era sentida no tipo de relagBes gque estabeleciamos
no dia-a-dia, ora conscientes, ou nfo; na forma como liddvamos com as diferencas
pessoais e profissionais, e com as dificuldades do cotidiano.

Muitos profissionais — Diretor, Vice-Diretor e Orientador Pedagdgico, ocuparam
o mesmo cargo durante o referido ano, ou seja, houve muita rotatividade de
profissionais; e cada qual possuia a sua forma de agir e administrar a escola, contudo um
aspecto parecia ser comum entre eles: a centralizagdo das decisdes da escola; umas eram
mais explicitas, outras nem fanto, era nesta situacfio de “mascaramento™ que as decisdes
assumiam ¢ tom de coletivas; conseqiientemente a participagio ¢ o envolvimento se
perdiam por algum canto da escola.

Ficava um pouco desafiante entender como a equagfo busca da integracio /

decisdes centralizadas/ auséncia de participaciic ¢ envolvimento, pudessem ter um

resultado positivo para a coletividade, e, para o projeto pedagogico da escola. E penso
_que a Dirego nem entendia e percebiaisso.

As vezes, sentia-me extremamente desrespeitada diante da minha decisdo
enquanto sujeito pertencente a uma coletividade.

Parece que estavamos ali, para fazer o que a Direco, por fim, decidia como
sendo o melhor para a escola. Estava nas mos dela (Diregfo) este papel, a hierarquia
mostrava quem tinha o poder para determinadas a¢Ges, € quem deveria cumpri-las. Por
outro lado, era 0 que eu sempre ouvia nas reunibes, as monitoras dizerem em relagéo a
nos, professoras: “as professoras decidem e as monitoras fazem”.

A impressdo que ficou na época, hoje pode ser confirmada quando recorro
novamente ac estudo de FERRAZ (2001) ao analisar os desenhos das estruturas da SME
do periodo de 93/96. A autora afirma que segundo essa analise as estruturas da SME
“eram piramidais e marcadas pela centraliza¢do do poder de decisdo, o que favorecia a
ndo-participagdo dos educadores das escolas no processo decisorio.”

Neste ano, 1996, tivemos inumeras dificuldades de relacionamento. Muita

rivalidade instaurada entre as proprias professoras; um grupo sempre queria “provar”
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que suas propostas pedagogicas ou “metodologia” ¢ argumentos, eram melhores, mais
“atrativos”, e mais eficientes que outros; cada qual trabathava a seu modo, competindo
entre si, e muitas vezes desrespeitando-se mutuamente; e a integracio ficava cada vez
mais distante.

As funciondrias de apoio — cozinha e limpeza — dificilmente manifestavam suas
opinibes em relagdo as dificuldades sentidas no desempenho do seu papel ¢ nem
tampouco em relacho 2 “decisdes coletivas”; mas mesmo assim eram consideradas como
coletividade ¢ como grupo, e por isso, também deveriam se integrar e ter um papel
educativo no processo da crianca. Qual é a probabilidade disso acontecer em tal
situacdo? Bem pouca.

Entre as professoras e monitoras, pareciam intermindveis os conflitos e a
rivalidade existente, principalmente porque nfio havia tempo suficiente para se
conhecerem, trocarem experiéncias, ¢ também para discutirem e realizarem o
planeiamento juntas.

Com os pais, buscavamos um relacionamento mais proximo, tentando conhecer
um pouco mais sobre a historia da crianga e da familia; por determinados periodos do
ano consegufamos, mas em outros nfo, a Direcéio dificultava em muitos momentos, a
entrada dos pais na escola; a participagio ficava limitada a festas (Festa Junina e
Aniversdrio do CAIC) abertas & comunidade, nas quais a participacdo deles era
preponderante para o sucesso do evento.

Outra dificuldade sentida era com relagio ao zelo ¢ 4 organizacio dos materiais
e brinquedos de uso comum, esta, simplesmente nfio existia. E o “culpado” pela

“destruicdo”, nfio se sabia quem era.

2.1.7— O que acontecia fora da sala de aula? os Projetos

Projeto era a palavra designada para as propostas oriundas da Secretaria de
Educagio ¢ desenvolvidas pela Coordenadoria de Projetos Especiais — COPE. Cada

Projeto ou Programa possuia um ou mais professor-coordenador que era afastado da sala

de aula, para cumprir uma carga hordria integral (48 horas/aula) junto a determinado
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Projeto ou Programa na Coordenadoria, responsabilizando-se pela sua organizacdc
interna (grupo de trabatho, organiza¢io de materiais e horarios entre outros). Nio sabia
como tudo isso funcionava realmente, € quais eram os critérios utilizados, mas sabia ¢
“necessario”, enquanto professora, para entender que assim se estruturavam o0s Projetos
¢ Programas na Secretaria de Educagfo.

Na escola, os Projetos ou Programas chegavam sob a forma de sub-projeto. Isso
significava que a professora que optasse em desenvolver determinado subprojeto estava
sujeita a alguns critérios:

- o sub-projeto escolhido deveria estar “alinhado™ com o Projeto Pedagégico

Escolar e era a professora quem elaborava a proposta para a escola, mediante o

preenchimento de um formuléric vindo da secretaria;

- o sub-projeto deveria ter o parecer favoravel do Conselho de Escola;

- o sub-projeto tinha que ser aprovado pela Coordenadoria de Projetos Especiais-

COPE e s6 depois ele poderia iniciar-se na escola; as vezes este processo

demorava de dois a trés meses, as vezes o subprojeto tinha inicio no final do 1°

semestre do ano;

- a professora participante do subprojeto deveria ser efetiva da Rede Municipal e

participar do grupo de trabalho — G.T. do Projeto ou Programa escolhido,

realizando leituras sugeridas seguidas de discussdes, visitas a lugares

previamente programados, entre outros; as atividades variavam conforme o

objetivo e a sistematica do Projeto/grupo;

- a professora deveria cumprir uma carga horéria de trabalho com o subprojeto na

escola, de no minimo de 3 horas ¢ o maximo de 12 horas/aula remuneradas,

excetuando a carga regular (32 horas/aula) do trabalho docente;

- os objetivos e as atividades do sub-programa deveriam necessariamente

abranger a coletividade da escola, envolver o maior nimero de criangas

matriculadas e ser desenvolvido no periodo contrario ao de trabalho docente. O

mais comum era ouvir das monitoras e professoras que as turmas do Bergério

nunca eram contempladas com os sub-projetos; ndo eram pensadas e planejadas

atividades para tal faixa etaria.
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Nesse ano, 1996, tivemos inumeros Projetos ¢ Programas oferecidos pela
Secretaria de Educacio, foram eles: Programa Saide do Escolar, Programa Orientacio
Sexual, Programa de Educagio Ambiental, Projeto Eureka, Projeto Biblioteca, Projeto
Correio escola e Projeto Cultura Brasileira (danga, misica, teatro, artes plésticas).No
CEMEI, foram retomados dois sub-projetos (Biblioteca e Educacdo Ambiental) do ano
anterior € outros tinham inicio naquele ano.

Cada ano, novas professoras poderiam optar por desenvolvé-lo na escola, e foio
que aconteceu no CEMEIL As possibilidades foram tantas que em alouns momentos
tinha a sensagdo de estar participando de um “leilso” de sub-projetos. Ficava um tanto
confuso saber qual sub-projeto escolher, pois deveriamos organizar € conciliar os
horarios de trabalho docente - TD, com os do Grupo de Trabalho- GT e com as horas
desenvolvidas na propria escola, de modo que nfio se chocassem (teoricamente) entre si,

O mais disputado foi o “Biblioteca™, para o qual foi necessdrio realizar um
sorteio para escolher as professoras participantes; havia também o critério de ntimeros de
professores participantes e horas/aula destinadas ao subprojeto em relagfio ao ntimero de
criangas matriculadas naquela escola.

No CEMEI as atividades do subprojeto Biblioteca, foram direcionadas ao
empréstimo de livros para as criancas, ao processo de tombamento e manutencio do
acervo, ¢ a realizacdo do cronograma de atividades, orientadas pelo respectivo grupo de
trabalho - GT. As atividades foram: Semana da Poesia, Semana Monteiro Lobato,
Exposigéo do Folclore, Semana da Crianca e Concurso de Historias em Quadrinhos.

Para mim, que n#o participava do subprojeto, este cronograma chegava como
“mais uma coisa que precisava ser cumprida”, descontextualizada do trabalho em sala de
aula, embora presente no Projeto Pedagdgico Escolar.

G Projeto de Educaciio Ambiental, também foi retomado do ano anterior, sendo
que o procedimento para sua continuidade, passava pelos critérios acima mencionados.
No ano anterior, eu havia desenvolvido este sub-projeto na escola; a principio a proposta
era bastante interessante: partia da discussdo e reflexio ambiental considerando o
proprio ambiente local (a escola e o bairro).

Contudo, sentia um pouco de dificuldade para encaminhar as questSes

levantadas no desenvolvimento do trabalho, principalmente porque nfo havia o subsidio
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tedrico, € a experiéncia necessaria no grupo de trabalho- GT. A experiéncia
predominante no Grupo estava voltada para o Ensino Fundamental, ficando portanto a
Educacdo Infantil 8 mercé do resultado das tentativas realizadas pelos professores
participantes.

A avaliacdo da equipe do CEMEI realizada no final do ano letive de 1995,
mostrou a dificuldade do grupo de trabalho- GT e dos professores, em lidar com as
questdes da Educacgio Ambiental na educagfio infantil, ou seja, com as criangas de zerc a
seis anos; entretanto o subprojeto no CEMEI continuou até ¢ fim do ano letivo de 1996.

Outro subprojeto que aconteceu na escola, durante o ano de 1996 foi o “Saude
Escolar”, foi desenvolvido por uma professora da EMPG do CAIC (Ensino
Fundamental), a qual realizou a “triagem oftalmelégica™ nas criangas de 6 anos - Pré,
como atividade.

Com relacio aos sub-projetos, o dificil foi perceber como eles estavam
“alinhados” com o Projeto Pedagdgico Escolar, e traziam um significado real para o
nosso cotidiano.

Ainda no ano de 1996, mais dois sub-projetos aconteceram no CEMEIL. Eles
surgiram da necessidade dos professores, e foram organizados sob a sistemdtica de
funcionamento dos Projetos e Programas da Rede Municipal de Educacfo.

Um deles chamava-se “Materiais Pedagogicos em AgSo — Desafios ¢
Descobertas”, foi desenvolvido por duas professoras do CEMEL Tinha como objetivo
principal a confecgdo de materiais pedagdgicos diversos, que possibilitassem ©
desenvolvimento da crianga, a partir das experiéncias concretas.

Embora nfo pertencesse a nenhum dos Projetos e Programas oferecidos pela
Secretaria de Educagio, o sub-projeto “Materiais Pedagogicos em Ac#o”, foi aprovado
segundo 0s mesmos critérios que a Coordenadoria de Projetos Especiais aprovava 0s
demais e, principaimente, porque emergia da necessidade da unidade. Iniciou suas
atividades no 2° semestre do referido ano, ou seja, com o tempo restrito para sentir os
resultados do trabalho.

O outro se intitulava “Literatura Infantil: da fantasia & compreensiio da
realidade”. Propunha-se o despertar para o aprendizado do prazer pela leitura, construir

uma prética pedagdgica diferenciada a partir do conhecimento e experiéncia de cada

49



professor envolvido, e desenvolver um trabalho integrado junto aos pais. A Literatura
Infantil foi o eixo que norteou esta proposta de trabalho.

Este projeto teve inicio no ano anterior como proposta de sala de aula de duas
professoras; em 1996, foi aberto &s demais professoras, no formato de subprojeto da
Escola e encaminhado em 24 de abril do referido ano. A sua aprovacho aconteceu em 12
de junho, mediante explicagbes as Coordenadoras de Educacfio Infantil que vieram até a
Escola ¢ entenderam “ser uma nova concepgio de projeto”, ou seja, uma proposta que
priorizava o trabalho de sala de aula e a pratica pedagdgica, e nfio o extraclasse.

A aprovagio destes dois sub-projetos foi muito positiva para a unidade, pois se
constituiram em propostas que emergiram da necessidade da prépria unidade escolar.
Mas um fator comum em todos os sub-projetos esteve presente no desenvolvimento das
atividades: a auséncia de um espago fisico ¢ a dificuldade em sistematizar os resultados.

Com excegio do “Biblioteca” que ocupou uma sala do prédio da EMPG, que foi
cedida pela Diretoria Geral do CAIC, os demais sub-projetos dividiam a sala dos
professores com as reunides que 14 aconteciam, com os materiais {mimedgrafo, livro-
ponto, entre outros) que a sala comportava, além do entra e sai de todo mundo; ora as
meninas da limpeza, ora as professoras, ora as crian¢as pequenas que 4 se perdiam no
trajeto do refeitério ou do parque, ora o barulho das criancas maiores brincando e
gritando no patio que era em frente. Desenvolver as atividades naquela sala era estar
sujeita a qualquer hora ter que parar por um motivo ou outro.

Um aspecto também dificil de lidar foi que dizia respeito ao envolvimento das
demais professoras — aquelas que ndio participavam diretamente do sub-projeto e,
portanto, ndo eram remuneradas para tal atividade — com as atividades que eram

sugeridas pelos sub-projetos, para a unidade.

2.1.8 ~ Uma prdtica pedagdgica que aconteceu e um trabalho que buscou ser
integrado...

A proposta com a Literatura Infantil
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O inicio do ano letivo de 1995 do recém inaugurado CEMEI do CAIC trouxe
também as “novas” professoras, a vontade comum de estarem juntas num espago que
tanta novidade trazia.

A proposta com a Literatura Infantil teve o seu imicio em 1995, com a
socializacio das minhas experiéncias profissionais vivenciadas em outras escolas da
Rede Municipal de Ensino, ¢ com as experiéncias de outra professora. Estavamos
profundamente insatisfeitas com a forma fragmentada de conceber o ser humano e o
conhecimento, e consequentemente, a forma compartimentada de organizar o trabatho
pedagbgico, e sentiamos “motivadas” num novo contexto, em buscar inicialmente, uma
forma alternativa de trabalho.

A possibilidade de realizagio desse trabalbo, se efetivou a principio, com o
nosso encontro, favorecido inicialmente por compartitharmos turmas da mesma faixa
etaria (5 a 6 anos). Isso exigiu que nos encontrassemos para as freqlientes reunides de
trabaltho, e para a elaboracdio de planejamentos afins.

O didlogo e a troca de experiéncias foram estabelecidos neste momento, de
maneira a construir oficialmente o plano conjunto de curso; no entanto eles também
proporcionaram a descoberta de nossos anseios, insatisfagdes, e a vontade de realizar um
trabalho educacional significativo, a nés e as criangas; que ndo se resumissern apenas em
confeccionar “trabalhinhos™ para as datas comemorativas, mas que possibilitassem a
realizacio de um trabalho coletivo, e incorporassem a construgio de uma pratica
pedagégica diferenciada.

Foi um momento de compartithar historias, experiéncias e sentimentos... Pouco a
pouco, identificivamos que nossas histérias foram marcadas pela luta/resisténcia e
soliddo/desejo de encontro® Constativamos também, que em nossa trajetéria
profissional, sentiamos a necessidade de realizar um trabalho coletivo e integrado, no
qual pudéssemos compartilhar davidas, conquistas, dificuldades, conhecimentos,
experiéncias....,mas nem sempre foi possivel fazer.

Se por um lado a proposta com a Literatura Infantil foi favorecida por condi¢des
estruturais — estar com turmas da mesma faixa etdria - por outro, foi movida pelo imenso

desejo e vontade de ousar algo diferente e pelo ideal e crenca das duas professoras de

“ FAZENDA, 1995:31
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que era possivel vivenciar e construir uma proposta de trabatho pautada entre outros
principios, na solidariedade, no trabatho coletivo e na reflexdo.

A proposta se diferenciou na forma como organizou o trabalho pedagégico a
partir da Literatura Infantil, mais especificamente com os Contos de Fadas. A Literatura
Infantil se definiu como eixo disparador da proposta pedagégica e esteve presente em
nosso trabalbo devido ao grau de importincia que ela OCUpou em nossa trajetéria de vida
pessoal e/ou escolar, e também ao envolvimento que tinhamos com ela.

A literatura permeou todas as atividades em sala de aula e as que desenvolvemos
com as mées (e alguns pais) nos momentos de Reunides de Pais e Mestres —~ RPM.

Estes aspectos — as atividades com as criancas e com os pais - também se
constituiram nas nossas principais dificuldades, naquele ano. No fazer diario, uma
necessitou das experi€ncias, informagdes e resultados que a outra havia conseguido para
que pudéssemos produzir juntas, um novo trabatho.

Para nos, foi surpreendente verificar que os resultados poderiam ser e foram
diferentes, apesar de 0 mesmo material, (as histérias, por exemplo), € nisso consistiu a
riqueza do trabalho, e a sua prépria evolugfio, pois novas necessidades foram surgindo
dentro da sala de aula.

A troca de experiéncias e a unifo das expectativas, rumo a um trabalho comum,
aconteceu em diferentes momentos das atividades e foi constante, além de terem sido
clementos determinantes para assegurar o préprio trabatho comum; o caminho era novo,
¢ 0 mnosso foco esteve direcionado para a nossa aproximagio, compartilhando os
sentimentos gerados — medo e inseguranca, e a0 mesmo tempo satisfacio e entusiasmo —
€0In a nova proposia.

No ano seguinte, 1996 tivemos a entrada de uma nova professora no grupo,
removida de outra unidade escolar da Rede de Ensino, e com ela, 2 necessidade e a
dificuldade de organizar o conhecimento e a pratica construidos,

Eu e a outra professora nos vimos diante da possibilidade de rever o material
elaborado e refletir sobre os caminhos que haviamos trilhado até aqueie momento; os
objetivos educacionais da proposta; as posturas que assumimos no cotidiano; ¢ entrar em
contato com as contradi¢des que permearam todo esse processo do ser e do fazer durante
¢ ano de 1995.
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Assim sistematizamos o material produzido em 1995, com base nos nossos
registros — cadernos de atividades pedagégicas - que fizemos sobre as experiéncias com
a proposta, com os resultados, enfim com o que foi possivel captar. Isso também
resultou na elaboraco de um sub-projeto da escola intitulado “Literatura Infantil: da
fantasia & compreensdo da realidade”.

Foi nesse momento de sistematizacfo e organizaco que recomhecemos a
importincia de se registrar. O registro se constituiu num instrumento particular, no qual
cada professora buscou mecanismos préprios para o seu registrar, € que ao longo do
tempo, foi sofrendo alteragdes, se aperfeicoando; os dois registros se complementavam e
mostravam as caracteristicas do como fazer de cada uma das professoras. Este
movimento esbogou o proprio processo de construgio da proposta com a Literatura
Infantil ¢ da nossa histéria profissional ¢ pessoal®.

Em1996, estivemos mais uma vez, muito proximas umas das outras € em
diferentes momentos: semanalmente, nos encontrdvamos para realizar juntas o
planejamento da historia; para estudarmos, pois cada dia novas dificuldades emergiram;
para trocarmos as nossas experiéncias com a proposta, compartilharmos sentimentos €
refletirmos a nossa pratica pedagdgica que ia sendo construida cotidianamente.

Nos momentos com as criancas, as atividades aconteciam de forma integrada,
com as trés turmas e as professoras juntas. Em alguns momentos do dia, cada professora
permanecia com a sua turma e na maioria do tempo, realizivamos as atividades com as
trés salas juntas, como por exemplo: as brincadeiras, os jogos, as dramatizag0es, as
atividades de culinéria, pesquisa de campo, entre outras.

Ainda em 1996, no periodo de efervescéncia do projeto, socializamos a
experiéncia com a proposta com a Literatura Infantil construida no CEME], com outros
profissionais da Rede de Ensino®®; buscamos os espagos ja abertos, porém pouco

potencializados: o grupo de formagéo e as oficinas pedagogicas.

#5 Tssa constatagdo s6 foi possivel de se observar quando estes materiais - 08 registros — se constituiram em
fontes documentais durante a pesquisa de Iniciagiio Cientifica,

% Dyurante o ano de 1997 foi elaborado por mim e mais uma professora o projeto intitulado O Universo
Magico da Literatura Infantil, aprovado pela Coordenadoria de Projetos Especiais — COPE, da Secretaria
Municipal de Educagdo de Campinas, no qual também foi organizado sob a forma de Grupo de Formacéo
desenvolvido em dez moédulos, um por semana, no trabalho de formagfo continuada em servigo de
educadores. No que diz respeito ao funcionamento do Grupo de Formacdo da Rede Municipal de Ensino, as



A proposta continuou na escola ainda nos anos que seguiram de 1997 e 1998, e o
término se deu por volta de 1999, com a dissolugio do grupo de professoras; cada qual
passou a ter prioridades diferentes (ser mée, fazer o curso de graduacio e iniciar o curso
de pos-graduacic). O tempo reservado para estarmos juntas deixou de existir, & os
incémodos com o cotidiano escolar, foram minando a possibilidade de realizarmos
juntas, novamente, a proposta com a Literatura Infantil.

Ainda persistimos em recomegar o trabatho com a esperanga de trazer de volta o
passado; procurdvamos no presente, realizar aqueles momentos bons que tivemos no
micio de nossa unifio - de novidade, entusiasmo, determinacfo, coragem, de
fraternidade... - mas ndo obtivernos muito sucesso. Desenvolviamos a proposta
individualmente.

Com os olhos de hoje, consigo perceber que olhdvamos o presente com os olhos
do passado; 1sso quer dizer que, dificilmente conseguiriamos vivenciar da mesma forma
0 que havia passado, embora estivesse presente em nés, o sentimento de preenchimento
pelo sucesso (para nés} do trabalho iniciado 1995, ¢ a crenga em uma pratica pedagdgica
diferenciada, refletida e pautada no trabalho coletivo.

Parece que congelamos o olhar e nos préndeimnos no passado; o que nio sabiamos
€ que aquele momento jamais voltaria, ele foi finico. Ele deveria ser recriado, renovado;
ou talvez procurar perceber o que nos unia e nos motivava naquele momento; captar a
novidade; no entanto, nfio conseguimos vislumbrar, ¢ nos prendemos no outro lado do
cotidiano, aquele imposto pela rotina e pelas evidéncias e que nunca deixou de existir: a
idéia da repeticfo dos fatos. Na verdade, pode-se dizer que o que ¢ estatatico & o olhar e
as ac¢des que dele decorrem.

A medida que escrevo sobre iss0, lembro-me de uma imagem que vi na obra

literdria “O siléncio dos descobrimentos™ que retrata bem a idéia descrita acima:

regras sdo determinadas pela Portaria SME n° 09-95. Os seus objetivos visavam oferecer €spago para a
reflexdo sobre a pratica do educador e seus conhecimentos, através do estudo de seu trabalho e da feoria que o
fundamenta, oportunizando momentos de troca, valorizando os seres sociais, afetivos e cognitivos. Ainda
neste anc e no seguinte, participamos das oficinas pedagégicas oferecidas aos profissionais da Rede
(professores, monitores, ¢ especialistas da educagiio) pela SME, pautadas nos mesmos objetivos acima
citados.
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7 MURRAY, Roseanae VIGNA, Elvira. O siléncio dos descobrimentos. Sio Paulo: Paulus, 2000.
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O que ndo percebemos naquela época, é que 0 momento inicial de novidade e de
toda a trajetdria que vivenciamos no passado, se situou em outro contexto, no qual as
necessidades, as dificuldades, os anseios foram oulros; as criangas eram outras; € nés
tambem, estdvamos outras, o nosso olhar j4 nfo era o mesmo de antes, no entanto nfo
conseguiamos ter essa percepgio.

Um sentimento de perda nos envolven. Era come se tivéssemos deixando para
tras, sem importéncia e significado algum, parte de uma histéria, parte de nossa histéria,
enquanto sujertos e enquanto professoras, que se determinaram na busca pelo fazer
diferente, a pratica pedagégica. Mas, ela — a histéria e a experiéncia — sempre estiveram
presentes, em nés mesmas, nas nossas experiéncias, nas relaces que estabeleciamos
(com as criancas, com os demais profissionais e consigo mesma).

Hoje, com os olhos de professorz e de pesquisadora, esta sendo possivel entender
também estes aspectos e compreender que eles estfo presentes no cotidiano escolar, e,
portanto devemn se constituir em elementos de reflexio para as professoras e os

professores.

E o traballhio com as historias?

Na intencio de dar ao leitor um pouco de visibilidade da pratica pedagogica a
qual me refiro, apresento a seguir dois momentos importantes e peculiares no decorrer
da proposta: o contar histdrias e as atividades com as criangas.

A prética em questdio nfio se restringiu a estes aspectos, mas demonstram um

pouco o caminhar da proposta.

~  contar historias

O momento do ouvir e contar histérias era muito especial. Nos, as professoras
nOS prepardvamos muito antes; liamos varias vezes, procurando sentir por onde a
hist6ria — conto de fada — nos envolvia, nos capturava e nos incomodava; verificivamos
o significado dos vocabulos diferentes; planejavamos a histéria ¢ com a historia; alias

todos os momentos eram precedidos de planejamento.

56



Para as criangas, ouvir histérias era precedido de um relaxamento ao som de
miisicas, quase sempre instrumental; as conduziamos a uma viagem imaginaria, na qual
elas eram inseridas no contexto da histdria que seria contada.

No comeco foi um pouco dificil lidar com a “inguietude” das criancas, num
momento que pedia siléncio, concentragfo, introspecgfio; trazer a novidade foi uma
excelente estratégia de capturar a atengdo dos peguenos ouvintes.

Por varias vezes fizemos uso de um fapete mdgico — urna espécie de coicha de
retalhos, confeccionada por uma mée de uma das criancas. O tapete tinha um efeito de
encantamento sobre as criangas, e confesso que para mim também. A histéria tinha outro
sabor...

- A atividade com as criancas

Em 1996 trabalhamos com trés histérias diferentes e que nortearam todas as
atividades, foram elas: Branca de Neve, no periodo de 06/03 a 28/05; Cinderela, de
03/06 a 30/8; e O Patinho Feio, de 25/09 a 10/12/96",

Destaquei aqui, apenas wma atividade da histéria O Patinho Feio, por ter sido
ela, a culmindncia do trabalho.

No decorrer da historia ~ o personagem Patinho Feio — realizou um percurso de
seu lugar de origem até outro local. Ao estabelecer a relagdo do contexto da historia com
a realidade das criangas, constatamos — através das conversas na roda — que elas pouco
conheciam o bairro que moravam, e desconheciam o que era um percurso, ¢ ainda mais,
que trajeto realizavam de casa até a escola.

Fizemos um trabalho de campo buscando proporcionar a elas a experiéncia de
uma atividade coletiva, ¢ ao percorrer o bairro, conhecé-lo; e ac mesmo tempo
identificar o itinerério e situar a residéncia de cada um.

Ao longo do ftrajeto percebemos muito lixo jogado no bairro; também
descobrimos uma antiga casa de colono, proximo a micro-bacia hidrografica do bairro.
Coletamos diversas plantas ¢ dgua do local. Foi uma grande oportunidade de também

trabalhar com as questfes ambientais do local.

# Fonte: “A Literatura Infantil e o cotidiano: repensando a pritica pedagogica”, 1998.
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Com a realizagdo do trabalho de campo, desenvolvemos outras atividades:
sele¢do do material coletado durante o percurso; elaboraciio de cartazes; pesquisas;
registros elaborados pelos alunos; entre outras atividades, a produgfio de um texto sobre
a formagio do bairro, na qual utilizamos as informagdes que os pais compartitharam
durante uma pesquisa enviada; algumas fotos que a escola possuia, ¢ informacfes
fornecidas pela propria Diretora Geral da escola que acompanhou a construgdo do CAIC
e do prbpric bairro. Talvez nfo fosse a versio mais fiel da formagdo do bairro, no
entanto, se constituiu num primeiro referencial; a partir deste, poderiamos buscar outras
fontes de informaco, confrontar os dados e reconstruir a producdo e a propria histéria
do bairro.

A hist6ria em uma das salas se apresentou da seguinte maneira:

“Historia da Vila Unido
Era uma vez, uma terra muito grande, cheia de mato alto.
Unm certo dia, algumas pessoas se reuniram para invadir esta terra,
Porque ndo tinham como pagar aluguel.
Eles vinham de caminhdo trazendo a mudanga.
Carpiam o lugar,
para fazerem barracos de madeira ou de pldstico.
Arrumaram uma construtora para construir casas e apariamentos.
E dividiram um local para os terrenos.
Quando as casas jé estavam prontas, comecaram a construir a escola.

Com tanto trabalho, hoje o nosso bairro é um dos maiores de Campinas. ”
(Alunos do Pré B - 13/11/96)%

2.1.9 - O cotidiano que (ndo) se mostra
Considerei importante apresentar ao leitor um pouco mais da pratica
pedagégica e do cotidiano escolar vivenciados na escola e que muitas vezes 14
permanccem. A minha intenco ao apresenta-los foi compartilhé-los e torna-los visiveis

€m imagens que apresento a seguir:
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Foto 3:Confecclio de magustes da histbria “0 Patinho Feio” — atividade desenvolvida ¢
de quatro criangas, utitizando material reciclivel.
Fonte: Arguivo de foios da Professora - 1996

RS

Foto 4: Criangas observando paindis de fotos do inicio de construcdo do bairro ¢ do CAIC. Essa

atividade fot reatizada 2pds trabatho de campo no balrro. — Histéria “O Patinho Feio”
Fonte: Arguivo de fotos da Professora - 1996

2 SRS

h
D




Foto 5: 70 grande baile™ - Atividade realizads 2 partir 32 hisideis “Branea do Neve?
Fonte: Arquive de fotos da Professors - 1996

Foto 6: Comemoragfio do “Etia de Aglio de Gragas”, em um dos parques — data comemorativa
Prevista no calendério escolar de 1996
Fonte: Arquive de fotos da Professora - 1996
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3 - O Olhear para a professora-pesquisadora

“... Ceres procurou a filha por todo mundo e tudo foi em
vdo. Cansada e triste, ela sentou numa pedra e ali permaneceu
sentada e disfargada de velha.

Estava na cidade de Eléusis, morada de um velho chamado
Celeus que a vendo triste, convidou-a para entrar em sua cabana.
Apbs apelos insistentes de Celeus, Ceres aceita o convite. Enquanto
caminhavam, Celeus contou que seu filho estava doente. Ceres
compadeceu-se do Pai e ao entrarem na cabana, beijou os ldbios
da crianga enferma, e o vigor e a saude voltou-lhe ao corpo.

Ceres assumiu sua prdpria forma e um divino esplendor

espalhou-se em torno .

Esse trecho da histéria traz um significado bem peculiar: ¢ o momento de
revelagdo da identidade da professora-pesquisadora representado no papel de Ceres, € 0
momento de reconhecer a relevéancia de todo o seu percurso.

E como bem diz FONTANA, (2000:77):

“Mais do que os modos de dizer-se, reconhecer-se ¢ sentir-
se professora [pesquisadora], resultantes desse percurso,
interessou-{me] o préprio percurso em gue eles foram sendo

produzidos, na sua fragmentagdo, encontros e conflitos™

Assumir a propria forma pode ser entendido como um instante de plenitude do
Ser, no qual a professora se apropria do conhecimento produzido na (e com a) prética
pedagdgica a0 mesmo tempo em que a pesquisadora se conscientiza do seu potencial de
acdo, atuacdo e trabatho, a partir do momento em que a professora-pesquisadora

reconhece as idas e vindas.
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3.1 — Reconhecendo o trinsito na trajetoria profissional

Abordar a questdo da trajetOria profissional foi uma duvida presente na
organizag8o do material; ela poderia inaugurar as pagiras desta pesquisa, justificando
inclusive, o envolvimento com ela.

Porém, foi neste Capitulo que percebi o seu sentido real: foi a trajetéria
profissional que evidenciou o meu trinsito nos diferentes Ambitos — na escola, na esfera
piblica, nos espages de formacgdo; a interlocugio com diversos sujeitos —
alunos/criangas, professores, pais ¢ demais profissionais; e apresentou dez anos de
intensa ¢ extensa atividade expressos: na formacfo inicial; na formacio universitaria-
acadmica, concomitante a pratica profissional; na participagiic em grupos de formacio;
na participagdo como regente e monitora em grupos de formacdo; na iniciagio da
pesquisa; na divalgacfio das produgBes no ambiente académico; na formacgio de
professoras; tendo como eixo a literatura infantil.

Ao evidenciar esse trinsito foi possivel situar a professora ¢ a pesquisadora,

individualmente, mas também e, sobretudo, reconhecer que € a professora-pesquisadora

que fala e age a partir das reflexdes, e da elaboragiio tebrica construida e baseada na
propria pratica pedagégicé, e nas interlocugdes 36 longo dessa trajetoria. Foi nesse
trinsito todo, que fui me constituindo professora-pesquisadora; novos conhecimentos
foram sendo construidos; outros olhares foram se desvelando.

Isso difere a professora que permancce na sala de aula da professora-
pesquisadora, que se inquieta, que busca e que reflete, é a dimensdo politica do “ser
professora’. E este aspecto considero bastante relevante no que se refere as discussdes

sobre a formacfo da professora e do professor.

3.2 — Reconhecendo a pesquisa em minha vida

A pesquisa em minha vida tem-se revelado como busca € como intencionalidade
e vem sendo cultivada, no continuo movimento do ir e vir. Est presente na busca do

entendimento dos significados que as experiéncias “imprimiram” em minha vida e

também na compreenso desse processo; tem instigado a volta ao passado com os olhos
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de hoje para captar o movimento — € o proprio Ser - em sua totalidade, que em muitos
momentos desse percurso, se polarizou (e ainda se polariza).

Desencadeia a busca pelo equilibrio; pela coeréncia; pela sustentacfo; pela
consciéneia; pela des-construgfio do “olhar de Narciso”. Narciso, o personagem da
mitologia grega, desaparece numa fonte ao render-se 2 sua paixfo, contemplando sua
imagem refletida. Des-construir esse olhar significa que a partir da prépria imagem,
entendida como trajetéria € como construgdo, reconhecer a necessidade de quebrar a
circularidade (e 2 linearidade) dos fatos, de si mesma, ¢ da propria pratica pedagdgica. E
ir além das evidéncias, € questionar, ¢ refletir, é conhecer-se, ¢ dialogar, € trocar
experiéncias, € dispor-se, € o agir consciente.

A pesquisa — como intencionalidade e como busca — tem-se constituido num
profundo exercicio de objetividade e subjetividade; de luta interna entre razio ¢
emogdo; de encontros e desencontros comigo e com ¢ ouiro; de construgdo e des-
construgdo de conhecimentos e conceitos; de avangos € recuos € avangos...

Fsta jornada ndo se faz tranqgiiilamente, vem sendo permeada pelo medo, pela
inseguranga e muitas vezes, pela dificuldade de ir adiante, mas a0 mesmo tempo €m que,
mobiliza o “eu”, excita “forcas” até entfo desconhecidas a se manifestarem, revela o

novo para a transcendéncia do proprio Ser.

3.3 — Reconhecendo o caminhar dessa pesquisa

Desvelar o percurso da elaboragdo dessa pesquisa, ¢ assumir o seu caminhar,
com os erros, os acertos, as dificuldades, as conquistas e as contradi¢es...

Entendo, que é explicitar, agora ao leitor, os caminhos de um processo que €
tmico, singular, ou seja, “se refere d identidade pessoal” (FAZENDA, 1995:48).

Elaborar esse material me possibiliton, em primeiro lugar, rememorar o0s
acontecimentos e as experiéncias vividas, destacando o sentido que a partir de agora,
passaram a ter para mim.

Também, foi perceber o quanto a professora ¢ a pesquisadora estiveram juntas; €
embora cada qual tivesse o seu papel, eles — 0s papéis — se mesclaram, se confundiram,
se opuseram e se completaram; foi descobrir o limiar que uniu e dividiu

simultaneamente, o objeto de estudo da pesquisa e a préxis da professora-pesquisadora.
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E finalmente, foi reconhecer e vislumbrar o encontro entre o pensamento € a acfo na
pesquisa.
Esse caminhar esteve mais evidente em dois momentos da elaboragfo tedrica,

que considerei bastante significativo, portanto apresento-os a seguir:

Primeiro momento

(O primeiro momento vivenciado com a elaboracio dessa pesquisa se constituin
num verdadeiro irnpasse, pois ao deparar-me diante da releitura e da reconstrugio do
material j& produzido nfo conseguia ir adiante e nem tampouco voltar ac que j& havia
feito. A inquietacfio e os incdmodos que permearam a pratica pedagbgica impregnaram
os meus pensamentos a tal ponto que nfio conseguia ver além deles; entfo o caminho
seguido (e mails comum) foi negé-los, assim como negar a prépria pratica pedagogica —
obieto de estudo.

Por iss0 quando iniciava o processo de escrita do material, parecia estar travando
uma luta; as idéias se apresentavam difusas; as leituras que fazia suscitavam
pensamentos e consideracdes diferentes do objetivo real da pesquisa (que ainda estava
por descobrir); foi um processo arduo e obscuro.

Para mim, naquele instante, nio havia sentido profundo em realizar a produgo;
eu Imaginava que ndo poderia e ndo deveria ser tdo dolorosa assim. A anglistia e a
auséncia ocuparam o espaco do prazer, da satisfagfo e do preenchimento, nesta fase.
Mas se constituiu em uma das fases da producfio; captar 0 movimento deste curso e
perceber as contradicdes manifestas — negacdo/afirmagdo, angistia/prazer e
auséncia/preenchimento - se constituiu também, para mim, numa etapa primordial do
Processo .

Foi preciso tambeém desvelar a origem do incémodo. Por isso um dos momentos
importantes foi perceber os subterfiigios criados no caminho da negagfo para desviar a
minha aten¢fo do verdadeiro foco da pesquisa, compartilhando com Fazenda (1995)
estava “entre um passado que negava, (...} e um presente que estava muito arraigado em
mim”.

Dei uma grande volta para retornar aquilo que para mim, ainda era essencial: as

inquietagfes com as experiéncias vivenciadas durante a trajetdria profissional e com a



pratica pedagogica, especificamente aquela construida e reconstruida por mim e pelas
duas professoras durante o periodo de 1995 a 1997 e os sentidos que essas préticas
passaram a integrar .

O dialogo com os colegas de trabalho, com outros profissionais, com os autores €
consigo mesma, foi muito importante neste momento; ser acolhida e receber o apoio
daqueles com quem eu estava envolvida nos diferentes ambientes — familiar, profissional
e académico, também foi fundamental e contribuiram para que eu organizasse a versio
preliminar, talvez ainda nfo tio clara.

Finalmente, a primeira etapa havia sido superada e o material encaminhado a

qualificag@o.

Segundo momento

Mais trangiiila, ap6s a qualificaciio, reli o material escrito, muitas e muitas vezes.
Buscava compreender racionalmente, o que as palavras ¢ o texto, que eu até entdo havia
construido, estavam me dizendo.

Eu tinha o objetivo de elaborar melhor as idéias; dar os encaminhamentos nas
discussdes realizadas com os professores da banca examinadora; reler € compreender
suas preciosas contribuigdes; e com tudo isso, organizar o material e as elaboragdes, ao
mesmo tempo em que dar a forma, mas nio qualquer forma; e sim, aquela que
verdadeiramente fizesse sentido para mim naquele momento, € que, consequentemente,
faria aos meus pares, desde que eu explicitasse o caminho percorrido.

Percebi que a racionalidade me dava algumas pistas, para captar o significado das
evidéncias e das obscuridades dessa pesquisa. Porém ela nfo explicava o que era isso,
nfio dava o tom; ndo deixava claro.

Procurei dialogar com o texto, como se fosse de outra pessoa; assumi o papel de
um observador, na busca de sentir o material, de perceber que sentimentos estavam
presentes e ausentes; o que me incomodava; 0 que € COmO avangava; quais as relagdes
que se estabeleciam (e estabelecem) entre si, enfim, buscar perceber como os meus
fragmentos ¢ do prépric material estavam postos ¢ conectados, ainda que nfo
conseguisse enxergar em sua totalidade. E durante a escrita deste material, recorri a

citagfio, para ancorar minhas palavras:
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“Porque agora veremos como espelho e enigmas, mas entdo
veremos face a face; Agora conheco em partes, mas entdo
conhecereis  plenamenite, como  também  sou Pplenamente

conhecido” ?

Posso dizer que todo o material foi se compondo nas partes, nos fragmentos que
ora s¢ apresentavam confusos, € ora, explicitos.

E eu neste processo seguia o ritmo da elaboragiio, ora confusa, ora confiante. Foi
dificil reconhecer esse movimento. Em muitos momentos me perdi € me prendi na
confusdo, € em outros, fiquei na certeza de estar no rumo.

Ele — o rumo — jamais esteve distante de mim; a todo o momento ele esteve aqgus;
na confusfo, na incerteza, na davida, mas também nas certezas, na determinacdo em
Prosseguir € na coragem em assumir esse caminhar.

Depois de mexer muito & com muita intensidade no texto (ainda inacabado), sem
auspiciosos progressos ¢ sim, com intensa “desordem” é que me rendi a um siléncio
profundo, na busca por mim mesma e naquilo que me sustenta internamente.

Ao retornar desse recolhimento e do distanciamento do material pude captar na
pesquisa, © movimento, o transito que procurei expressi-lo na forma (in)acabada desta
produgio académica. Por isso o mito — O rapfo de Prosérpina foi utilizado como
metafora dessa producéo.

Ao reconhecer a importdncia do recothimento e do distanciamento da
pesquisadora, conseqiientemente foi possivel reconhecer a necessidade de recolhimento
e distanciamento da professora no que se referiu especificamente ao processo de

constituicao do “ser profissional” que conforme a afirmacio de FONTANA (2000: 48):

“Somente o distanciamento da experiéncia imediata e
confronto com outras perspectivas emergentes na prdtica social
tornam possivel a esse individuo perceber-se no contexto em que foi

se constituindo professor (a), analisar a emergéncia, a articulacdo

** Primeira Carta de Paulo aos Corintios, 13-12 ~ Bibiia Sagrada na Linguagem de hoje {1988)
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e a superacdo das muilas vozes e das categorias por elas
produzidas, para significar os processos culturais, e entdo criticar-
se{ou ndo) e rever-se(ou ndo), aderindo (ou ndo) a oulro projeto de

escolarizagdo”.

Embora estivesse o tempo todo presente nas entrelinhas do texto (e em mim), ©
movimento da produgiio sb foi possivel ser vislumbrado, mo momento final de
elaboracio e organizagfo dessa dissertagdo, na observaclio da regularidade, da repetigdo
dos pequenos detathes do material.

O meu olhar ja estava bastante distante da forma inicial, ¢ talvez por isso, foi
possivel abstrai-lo, ou quem sabe, parafraseando Cecilia Meireles (2002)™, ..vi 0 que
passava perto, depois de tanto olhar para longe. Ou ainda, de acordo com FAZENDA
(1995:116):

“.. O encontro dessa metdfora, interior {.) nem sempre
ocorre no inicio do processo, pois sua identificagdo exige um
dominio quase pleno da situacdo vivida, que, apenas

ocasionalmente, jd transparece numa intuicdo inicial ”.

E finalmente é importante reconhecer que os limites da professora-pesquisadora
hoje, talvez restrinjam o vislumbre e a compreensio do sentido profundo desse
processo, no entanto exprimo o que foi realizdvel, o que faz sentido hoje, aqui ¢ agora,

nas condi¢BGes objetivas e subjetivas deste tempo.

5! Cangdo da tarde no campo.
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4 — O olhar para as Politicas Pablicas Educacionais

« . Entdo, Ceres encontrou Aretusa, que lhe confou que vira
Prosérping, no decorrer de sua jornada.

Certo dia, Aretusa, estava voltando do bosque, quando viu
um regato sem ruido, tdo claro que podiam contar-se as pedrinhas
do fundo. Os salgueiros o sombreavam, e as margens cobertas de
relva, desciam até o dgua, numa rampa suave. Ela aproximou-se,
tocou a dgua com o pé. Depois entrou até ficar com dgua pelo
joelho e, ndo contenfe com isso, se desnudou e entrou no rio....
Mas, tdo logo ouviu um murmirio indistinto vindo do fundo...

Entdo, Alfew, o Deus do rio surgiu e a perseguin...Ele ndo
era mais forte gue ela, mas alcancou-a no momento que suas forcas
fraquejaram... Aretusa iransformou-se em fonte; ela foi até as
profundezas do rio ¢ ld viu Prosérpina, triste, mas ndo mais

assustada; estava com aspecto de rainha do reino dos mortos...”

As buscas externas que Ceres realizou a procura de Prosérpina possibilitaram
que ela percorresse diferentes locais e estabelecesse infimeros didlogos, alguns
consistentes e profundos, outros superficiais € efémeros, mesmo que ainda nfo tivesse
resgatado Prosérpina.

O encontro de Ceres com Aretusa representa um desses momentos do seu
transito, sobretudo porque Arefusa conhecia o local que Prosérpina estava, assim como
o caminho para chegar ate ela.

As aguas (supostamente) mansas e trangiiilas que conduziram Arefusa até o
fundo do rio, significam aqui, as a¢des das Politicas Pdblicas Educacionais na escola.
Elas estdo presentes — na forma que a escola estd organizada € no modo de executar as
acbes; no cotidiano escolar e na pratica do professor sob o assento das determinac¢des da
Secretaria de Educacfio (nas pormas de elaboragdo do Projeto Pedagogico; nos
Programas e Projetos que sio estabelecidos e divulgados, assim como 0s seus critérios, €

outros). Contudo (quase) ninguém as véem, as percebem, as ouverm...
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De acordo com LIMA (1995:48):

“A determinacdo dos drgdos centrais de impor o modo de
execufar o trabalho escolar é um meio de alienar o professor em
seu trabalho, o aluno na aprendizagem, a comunidode na

participacdo”.

As ages das Politicas Pablicas imp&em, nfio conversam, dificilmente querem
saber os motivos da entrada nas dguas cristalinas e refrescantes; é hierarquica.
Segundo LAPASSADE (1983:198):

“Existe uma hierarquia de decisbes, passando do Ministro
ao professor e dispondo esse ultimo de uma certa margem de
decisdo no quadro do sistema de normas. Sob o aspecto dus
decisdes fundamentais, os diferentes graus da hierarquia garantem
seja a sua transmissdo seja a sua execugdo. Os professores néo
participam do sistema de autoridade, que estanca no nivel da

administracdo.”

Alfeu, o Deus do rio impds seu poder continuamente; fugir dele — do poder e das
agbes - trouxe um esgotamento das forgas — de Arefusa e dos professores — e sem elas —
as forgas - a rendi¢8o ao seu Poder, ou seja, 3 acomodacfo, 4 repeticdio, ao conformismo,
e, 4 critica vazia.

Para enxergd-las € necessario reconbecer inicialmente a existéncia delas — das
Politicas Piblicas Educacionais e de suas agdes — as quais permeiam todos os momentos
vivenciados no cotidiano, e ndo somente olhi-las como oriundas de um poder central
inabalavel, no qual ele — o Estado e suas agdes - se constituem no alvo das criticas mais
severas dos profissionais da educacio; a ele € atribuida a responsabilidade pela causa e
solugdo de todos os problemas da escola, € é aquele a que a maior parte dos professores
se submetem, e por isso eles tém a ilusfio de estar 3 mercé da imutabilidade dos fatos,

das agdes, de si mesmos, e da dominacio .
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Um outro sentido agui atribuido ao papel de Arefusa quando ela adentra as aguas
claras e limpidas do rio de Alfeu: foi a possibilidade que a pesquisadora buscou para
compreender os incdmodos e os entraves vividos no cotidiano escolar ¢ na pratica
docente.

Este Capitulo foi 0 momento de reconhecer a presenca ¢ a atuagfo das Politicas
Pablicas Educacionais, e compreender em que instante coincidiu com o cotidiano
escolar. Assim, aqui € apresentada a reconstituicZo do processo de implementagio de um
Programa da Politica Publica Educacional Federal, no ambtto da legislaco.

E importante ressaltar que foi durante a elaboragdo deste Capitulo, que foi
possivel compreender que, ndo € o desvelamento do processo de implementacdo do
Programa que tornard o cotidiano diferente, ou solucionard os problemas e incdmodos
percebidos pela professora, — ou ainda, resgatard Prosérpina -; mas sim, a apropriacio
deste desvelamento, e a atuagfio da professora-pesquisadora diante dele no cotidiano

escolar.

4.1 — O PROGRAMA NACIONAL DE ATENCAO INTEGRAL A CRIANCA E AO
ADOLESCENTE - PRONAICA* -

4.1.1 - O contexto historico brasileiro

A década de 80 para a educagdio brasileira representou uma consideravel
expansdo quantitativa no sistema educativo, ou seja, aumentou significativamente o
nimero da oferta de matriculas escolares e 0 acesso ao ensino. De acordo com o Plano
Decenal de Educacfio para Todos (1993), “nas dltimas quatro décadas, empreendeu-se
no Pais um grande esforgo para integrar ao sistema educacional, (em momenio de
elevado crescimento demogrdfico), quase toda populacdo na faixa de sete a 14 anos. No
infcio dos anos 60, apenas 45% dessa populagdo fregiientava a escola; em 1980, o
percentual se elevou para 80% e, em [ 990 atingiu 86,9%”; contudo a precariedade dos

niveis de escolaridade ainda é um fendmeno inquestiondvel, mesmo quando comparados

2  estudo de Nédima Helena Silva — “ O Projeto de Educagiio PRONAICA em Uberldndia™(1997) —
Universidade Federal de Uberlandia - foi encontrado durante o levantamento bibliografico desta pesquisa.
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ao de paises bem menos desenvolvidos como Trinidad e Tobago, Mongélia, Paraguai,
Colombia, Filipinas e Peru (PNUD 1990).

De acordo com o IBGE, em 1990 existiam 30.6 milhdes de analfabetos com
idade superior a 5 anos e 3.9 milhdes entre 15 ¢ 29 anos. Os dados técnicos coletados
nesse periodo evidenciaram que a politica de expansioc quantitativa nfio foi suficiente
para superar a crise da educagfo basica.

Nesse mesmo periodo, o Brasil vivenciou paralelamente um processo de
abertura politica, econdmica ¢ social, ao de reorganizacio da ordem mundial — ascensdo
do neoliberalismo —; novos padrdes tecnologicos foram mcorporados, € um modelo de
desenvolvimento foi apresentado aos paises da América Latina e 2 outros paises de
outros continentes também, no qual apontava entre outros aspectos, uma nova exigéncia
da qualificagfio da forca de trabalho, e por isso exigiria do trabalhador, habilidades
intelectuais mais apuradas, como pensar o processo produtivo, interpreta-lo e estabelecer
relagbes de convivéncia em equipe, “em oposicio aos procedimentos do
taylorismo™(Costa, 1994:51 1)", no qual o trabalhador apenas execuia tarefas
especificas, numa linha de producio, e o controle pelo processo fica sob a
responsabilidade de quem planeja.

O processo de abertura politica e econdmica pdde ser entendido pelo povo
brasileiro por meio de sua participagdo social e expresso em quatro fatos Importantes
para a constru¢dio da democracia no Brasil: em janeiro de 1985, a eleicdo de Tancredo
Neves para Presidente da Repiiblica; em marco de 1987, a instalagio da Assembléia
Nacional Constituinte; em 1988, a Promulgacfio da Constituicio Brasileira; e em 1989,
as elei¢es presidenciais diretas (CUNHA, 2001).

A campanha pelas “Diretas J4”, trouxe aos olhos da populagiio o prentncio de
uma democracia “real” e a garantia de direitos até entio negados com o golpe militar de
31 de margo de 1964, que pds fim as reivindicacdes populares agucadas por meio dos
sindicatos e “apoiadas pelos setores de esquerda que defendiam a instituicdo de

reformas sociais em favor das classes trabalhadoras” (WEREBE, 1997:76).

% 0 taylorismo surgiu como resposia i demanda por planejamento e gestio na empresa, diante da 1* grande
crise mundial capitalista, no periode de 1870 a 1890 nos Estados Unidos; trouxe como principio o controle do
processo de produgio ¢ a divisdo do trabatho por tarefas; o trabalho é planejado por alguém que ndo o
executa.
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Apés um longe periodo sob o comando e as ordens do Governo Militar,
Tancredo Neves foi eleito em 1985 pelo Colégio Eleitoral com expressiva maioria de
votos. Tancredo Neves representava as esperancas da maioria da populagdo do pais; no
entanto, “marcade pela tragédia”, o candidato cleito foi internado com grave
enfermidade na véspera de sua posse, vindo a falecer; em seu lugar assumiu o vice-
presidente José Sarney Ribamar Ferreira de Aratijo Costa, cumprindo o mandato de
1985 a 19590.

Fm 1988, ainda no governo José Sarney, a Constituicio Brasileira foi
promulgada, apbs embates entre as foras politicas progressistas ¢ as forgas
conservadoras que compunham a Assembiéia Nacional Constituinte, instalada em 1 de
fevereiro de 1987. (CUNHA, 2001). A Constituiclio veio como resposta as novas
necessidades mundiais de wma sociedade “democrética”, “cidad&” e “equéinime”.

A educacdo aqui é entendida como pega chave para o exercicio dessa “cidadania”
e o conhecimento como “unico elemento capaz de unir modernizacdo e desenvolvimento
humano” (1994, apud Paival990); o Brasil enquanto “pais-col6nia” e pertencente a uma
economia em processo de globalizacfio também teve o papel definido na reorganizacio
dessa ordem mundial: sustentar o projeto hegeménico capitalista.

A Constituico Brasileira de 1988 trouxe ratificado em seu texto, os principios
liberais da liberdade, da justica e da paz expressos na Carta das Nacdes Unidas € na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de que “toda a pessoa tem direito a
educacio”.

Com a nova Constituiciio, o Brasil receben o “titulo” de pais que oferece e
garante os direitos a populagfo, que respeita e busca construir uma sociedade
“comprometida” com os Direitos Humanos e outorgou ao Pais o “direito” de participar
dos circulos de cooperaciio internacionais.

Em 1989, foi realizada a primeira elei¢cfo direta para Presidente da Repuiblica
com grande liberdade de propaganda®™ e em 15 de margo de 1990, historicamente, o

mais novo Presidente da Reptiblica, Fernando Affonso Collor de Mello assumiu o

% De acordo com RAMOS, “Fernando Collor foi o tinice candidato que mobilizou em favor de sua
candidatura a unanimidade da grande imprensa brasileira” e por isso, segundo o autor, a candidatura de
Collor “ foi o produto mais tipico, mais exemplar, da nascente sociedade politica de massa brasileira”
(WELTMAN, CARNEIRO, RAMOS, 1994: 12}
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governo do Brasil com um discurso de restauracio da moralidade nos negdcios plblicos
e de apresentagdo de propostas e solugdes “inovadoras” para a crise generalizada que o
Pais enfrentava.

Na verdade, a vitdria de Collor, desencadecu “um processo de reforma do estado
e ampla mudanca das regras econdmicas, cujo alcance pretende ser o de uma
verdadeira “revolucdo pelo alto” (CUNHA, 2001:31). De acordo com o autor, “sob a
diregdo dos quadros que serviram aos governos militares, procedeu a desmontagem dos
mecanismos de conirole da vida econdémica e administrativa, assim dos mecanismos de
protegdo dos empresdrios, instituidos desde os anos 40, pondo fim ao modelo de
substitui¢do de importagdes, em proveito da mais completa integracdo econdmica com
os paises capitalistas centrais, especialmente os EUA.”

No que se refere & Educagfio, o Brasil, representado por Collor de Mello,
participou da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada de 5 2 9 de
mar¢o de 1990, em Jomtien ~ Taildndia e organizada pelas Nagdes Unidas para
Educagiio Ciéncia e Cultura (UNESCO); pelo Fundo das Nagbes Unidas para Infincia
(UNICEF); o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); e o Banco
Mundial.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para T odos, resultado dessa
Conferéncia, trouxe o “compromisso” assumido pelas nagdes, de garantir aos seus povos
as necessidades bésicas de educagfo. Os paises em desenvolvimento, entre eles o Brasil,
foram signatarios dessa Declaragdo ao comprometerem-se em reverter o quadro da
educacfio brasileira: altos indices de analfabetismo, repeticiio € evasfio escolar; a partir
da reorganizacdio das politicas piiblicas educacionais. A reversio do quadro educacional
brasileiro se constituia também na condigdo minima para a continuidade dos
financiamentos e investimentos internacionais no pais € a sua “insercio” num novo
modelo de desenvolvimento.

Por outro lado, a Declaragdo “possibilitaria” ao Brasil estabelecer as diretrizes
norteadoras da elaboracio das politicas piblicas sociais e educacionais para os proximos
anos, (em consonincia com as orientagdes internacionais); trouxe também as condigdes
favoraveis para o novo Presidente implantar novas politicas sociais e educacionais no

Brasil.
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No mesmo ano, o Congresso Nacional aprovou, apds as discussfes que a
permearam no mesmo periodo da Constituinte, a Lei n. ° 8.069/90, de 13 de julho
dispondo sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente, o qual se constituiu num
instrumento que também possibilitou a reorientacio das politicas voltadas 2 inféncia.

Com os pressupostos da Constituiclio Federal de 1988 e o com compromisso
assumido na Conferéncia Mundial sobre Educacfo Para Todos, o governo Collor de
Mello eriou o Ministério da Crianga, como uma forma inovadora de resolver os antigos
problemas educacionais do pais. A partir desse momento instituin o “Projeto Minha
Gente - CIACs” considerado como “inovador”, ao tratar das questdes da infincia com
acgBes integradas.

O “Projeto Minha Gente” foi um projeto idealizado para atender uma grande
demanda da populacio brasileira; consistia na construgdo de 5.060 escolas (Centros
Integrados de Apoio a Crianca — CIACs) de periodo infegral, distribuidas em quase
todos os Estados da federacio. Na discussio que KRAMER (7997} realizou acerca desse
projeto governamental, a autora afirma que o projeto CIACs situa-se na contramio da
perspectiva de construgdio da democracia, no que se refere & utilizagio dos recursos
destinados aos grandes éonjuntos 'ar'quitetﬁrﬁcbs,' e também ‘;t}elb qae se consolida aos
olhos da populacdo: a morte da escola como espago de emancipacdo cultural, a
cristalizagdio da escola como um servico de assisténcia 35

O “Projeto Minha Gente” por si s6 nfo representou a agio de um governante
comprometido com as causas sociais, as quais Collor de Mello apregoava, tanto que no
final do més de setembro de 1992, o Presidente do Brasil se afastou do cargo sob
acusagdes de corrupcio € por isso a Cimara dos Deputados tomou a iniciativa inédita de
votar o seu impeachment. “A Presidéncia de Collor encerrou-se definitivamente com
sua rentincia no final de dezembro de 1992, quando o Senado estava preste a comecar 0
Julgamento do impeachment” (ROSENN e DOWNES, 2000:11). Desta forma, assumiu
o seu Vice Itamar Augusto Cautiero Franco permanecendo no cargo até o més de janeiro
de 1995, ou seja, até o final do mandato de Collor.

%5 A afirmagfio da autora pode ser melhor entendida quando da leitura do Projeto Minha Gente original,
editado pelo Decreto de 14 de maio de 1991, que previu, entre outras atividades, “alojamento para menores
carentes” nas unidades fisicas implantadas — CIACs, o gue pode indicar, num primeiro momento, o
funcionamento enquanto um “semi-internato”, ftambém por entender que um espago organizado nesses
moldes, pudesse minar e desarticular a participacio da comunidade local .
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O “Projeto Minha Gente” foi extinto, apos sucessivos decretos e foi criado o que
seria a nova versio do Projeto, o Programa Nacional de Atengdo Integral a Crianca € ao
Adolescente - PRONAICA.

A saida de Collor de Mello e a entrada de Itamar Franco representaram a
retomada de compromisso que o Brasil havia assumido, dentre eles de elaborar o Plano
Decenal de Educagfo Para Todos. Para tanto foi criada uma “Comissio Especial” ¢
realizada a Semana Nacional de Educacfio para Todos, no periodo de 10 a 14/05/93, com
vistas a debater a versfio preliminar do Plano. O evento aconteceu em Brasilia-DF e
reuniu autoridades, especialistas e técnicos em educaciio dos Estados brasileiros e de
Orgdos representativos. Estes assumiram o compromisso da “conquista de um padrio de
escolarizac@io de methor qualidade™ e que permitisse “inserir ¢ Brasil em novo patamar
de desenvolvimento®. Assim, o Plano Decenal de Educacgiio Para Todos ao trazer a
questdo integral voltada a crianca e ac adolescente, trouxe arrematada a implementacio
do PRONAICA.

4.1.2 ~ A origem do Programa

O Presidente da Repiiblica, Collor de Mello, iniciou seu governo, em 1990, com
a “promessa” de superar os “problemas enfrentados por grande parcela da populacio
infantil carente, na faixa etaria de zero a 14 anos, garantindo-lhes seus direitos
fundamentais ¢ seu desenvolvimento integral””’. Propés agdes integradas de educagio,
safide, assisténcia e promogao social, as quais pudessem apontar para o cumprimento
dos acordos internacionais® assumidos e concomitantemente, que “solucionassent™ o
estado de pobreza e de miséria que assolava grande parte da populacgiio brasileira, dentre
estes, criancas e adolescente; em outras palavras, “o governo federal se propés a reduzir

os efeitos negativos da pobreza sobre as criancas e adolescentes que habitam as

* BRASIL /MEC Plano Decenal de Educagio para todos, 1993:83

> Ministério do Planejamento e Orgamento/IPEA, janeiro/1995

% A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em margo de 1990 em Jomtien, na qual foi
aprovada a Declaragio Mundial sobre Educagdo para Todos, e mais especificamente o Encontro Mundial de
Cupula pela Crianga, realizado em setembro de 1990 na sede das NacGes Unidas, no qual o Brasil também
foi signatario da Declaracdo Mundial sobre a Sobrevivéncia, a Protecio e 0 Desenvolvimento da Crianga com
adoglo do Plano de Acdo para a sua implementacfio nos anos 90 trouxeram o foco de atuacio das Politicas
Sociais, principalmente dos paises em desenvolvimento, no caso o Brasil.
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#59  assegurando condigBes

periferias dos maiores aglomerados urbanos do pais
melhores de vida a essa parte da populacio. Com base nesses aspectos, foi criado o
Ministério da Crianca, em 8 de novembro de 1990 e o “Projeto Minha Gente”, em 14
de maio de 1991,

O Ministéric da Crianca foi instituido com o objetive de “dar atendimenio
integrado & crianga e ao adolescente no que concerne aos miltiplos aspectos de sua

formagio e desenvolvimento®™”

. A sua atuacfo foi definida nas areas de: promogao ¢
protecio da satide materno-infantil ¢ do adolescente; o desenvolvimento infanto-juvenil;
a promogdo da crianca e do adolescente como sujeitos de direito; a prevengdo ¢ o
atendimento de deficiéncia e o apoio ao desenvolvimento comunitério. O Ministério da
Crianga estava vinculado, inicialmente ac Ministério da Ag¢do Social, € num segundo
momento, ao Ministério da Sande®.

O “Projeto Minha Gente” surgiu originalmente em 1991 pelo Decreto de 14 de
maio de 1991, com a finalidade de desenvolver agdes integradas de educacfio, saide,
assisténcia e promogio social relativa a crianga e a0 adolescente. O referido decreto que
institui o Projeto Minha Gente sofreu sucessivas alteracBes, no decorrer dos anos de

1991 e 1992, periodo no qual, Collor de Mello permaneceu na Presidéncia da Repiblica.

O Projeto “foi concebido originariamente pela Legido Brasileira de
Assisténcia®”® — LBA, com a coordenaciio do Ministério da A¢fo Social, responsavel
também pelo “Ministério da Crianga”. Apés as alteragbes pelos decretos, 0 “Projeto
Minha Gente” vinculou-se, em seu momento final, a Secretaria de Projetos Especiais da
Presidéncia da Republica.

O Projeto Minha Gente trouxe a concepcdo de acfo integrada, na qual a questdo

do espago fisico tinha papel preponderante, ou seja “destacava-se a caracteristica

6390

arquitetdnica do centro integrado™”. Enquanto a meta fisica previa a construgéo de cinco

mil unidades fisicas denominadas Centro Integrado de Atencfio a Crianga € ao
Adolescente — CIACs.

*® 1dem nota 51.

 Decreto n.° 99,683, art. 1°,

S A mudanga na vinculago do Projeto “Ministério da Crianga” sera abordada, posteriormente, neste estudo,
quando da andlise da implantacio legal do Programa’.

%2 jdem nota 51.

%3 1dem nota 51.
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Os Centros Integrados — CIACs previam o atendimento em pré-escola e escola
de primeiro grau em tempo integral; puericultura; convivéncia comunitaria e esportiva e
alojamento para menores, as aproximadamente seis mithdes de criancas, sendo “3,7
milhoes em escolas de primeiro grau e 2,3 milhdes em creches e pré-escolas®.

Os CIACs possuiam muita semelbanca com o projeto ¢ a concepelio dos Centros
Integrados de Educagio Priblica — CIEPs, implantado no estado do Rio de Janeiro, pelo
entfio Governador Leonel Brizola, no final da década de 80%°.

O governo Collor de Mello buscou inspiragio no cardter “inovador” do Projeto
CIEP, no que diz respeito ao espago fisico e ao atendimento integral.

De acordo com o idealizador do Projeto, Darcy Ribeiro, os CIACs retomaram e
ampliaram o Projeto dos CIEPS, “capitalizando assim, uma rica experiéncia pedagégica
na criagdo de escolas, onde a crianca brasileiva sejo plenamente assistida em periodo
de oito horas didrias” (1991:25).

Assim, como o Projetc Minha Gente - CIACs, o Projeto dos Centros Integrados

de Educac@io Publica - CIEPs também partiu “de uma revisiio geral da situacio educativa

® 1dem nota 51.

% Similares as experiéncias de escola de tempo integral (e/ou atendimento integral) ~ CIEP ¢ CAIC, pode-se
citar outras duas: O CENPEC - Centro Polivalente de Educagio ¢ Cultura , originario da cidade de
Piracicaba, no Estado de Sdo Paulo, foi formulado e implementado durante o mandato do prefeito Jodo
Herrmann Neto, do Movimento Democratico Brasileiro - MDB, a partir de 1977. Segundo CUNHA (2001), a
experiéncia foi inovadora, pois o CENPEC, surgiu da demanda por creches e ensino pré-escolar, das
populag3es da periferia urbana. O Centro atendia criancas de 3 meses a 2 anos (bercario); criancas de 2 a 6
anos de idade (creche); criancas de 6 a 7 anos (pré-escola); criangas de 7 a 12 anos {educacfio complementar
de 1° grau).

O espago fisico se constituiz em prédios pequenos de alvenaria construidos em extensas areas, contendo
quadras de esportes. Foram construidos até o final da gestéio, 11 prédios.

No que diz respeito aos recursos humanos, os profissionais eram criteriosamente escolhidos, os quals
deveriam residir e integrar alguma comissdo do bairro, ou seja Ter um engajamento social, critérios esse que
se excetuavam o diretor, © supervisor ¢ o secretirio. Esses profissionais recebiam treinamento de um a dois
meses, com o objetivo de conhecer a proposta, e serem instrumentalizados para suas devidas fungdes,

E o PROFIC - Programa de Formagdo Integral da Crianga, no estado de Sdo Paulo, formulado e
implementado com o Secretério de Educagio José Aristodemo Pinotti, no final (maio de 1986) da gestdo do
Governador Franco Mentore (1983-1987). O PROFIC desenvolveu dois projetos principais: 1° - o Projeto de
Formagdo Integral do Escolar (7 a 14 anos), voltado basicamente para a rede estadual de ensino de 1° orau,
com o objetivo de “aumentar o tempo de permanéncia da crianga na escola, tornando essa experiéncia 3o rica
quanto possivel, na perspectiva da formag3o integral da crianga”. “O tempo integral significava o periodo da
manhd mais o da tarde. Formagdo integral significava, além da instru¢@o, o envolvimento das criangas em
atividades artisticas, culturais, esportivas, recreativas, pré-profissionalizantes e outras de reforgo e de
enriquecimento curricular, além de um reforco alimentar e do cuidado com a satide. Os recursos alocados
neste projeto destinavam-se também as escolas municipais e privadas, mediante convénios especificos.”. O
segundo Projeto foi o de Formag&o Integral do Pré-Escolar (2 a 6 anos), “gue visava estabelecer pré-escolas
em regime de tempo integral para criangas de 2 a 6 anos de idade, principalmente mediante convénios com
prefeituras municipais e emtidades privadas” (CUNHA, 2001:205).
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no Brasil, a qual, em poucas palavras € caracterizada como um “fracasso”. Segundo esta
revisfio, “dois fatos impressionam na educacgfio brasileira: a magnitude da rede escolar ¢
sua precariedade™(p.11)"%.

De acordo com o estudo de PELAYO, a construcio dos 500 CIEPs, ou também
conhecido como “Brizoldes” compunha o conjunto de metas bdsicas da programagio
educacional do Programa Especial de Educacio do governador Leonel Brizola, o qual
foi projetado por Oscar Niemeyer, e deveriam funcionar como uma escola de periodo
integral (das 8:00 as 17:00 horas), com capacidade para abrigar 1.000 alunos.

Buscando estabelecer uma relagfo entre a concepg¢do original do Projeto Minha
Gente - Centro Integrado de Atencfio 4 Crianga e ao Adolescente — CIAC, do Governo
Federal — Collor de Mello, e do Centro Integrado de Educacfio Publica — CIEP, do
Governo de estado do Ric de Janeiro — Leonel Brizola; € possivel identificar os pontos
de convergéncia entre os dois, no que concerne aos fundamentos, objetivos e orientagdes
para implementag@io. Embora surgiram em décadas e contextos diferentes, 80 e 90,
respectivamente, justificou-se pelos problemas sociais educacionais da ¢€poca ¢
apresentaram-se como solugdes “inovadoras” na superacdo desses problemas.

Os sucessivos escindalos que o Brasil vivenciou, com a posse do Presidente da
Repuiblica Collor de Mello, seguidos de seu afastamento, em 2 de outubro de 1992 ¢ a
posse de Itamar Franco, representou mudan¢as no cendrio nacional. O ano de 1993
iniciou com a retomada dos compromissos internacionais assumidos em 1990, pois urgia
a necessidade de reorganiza¢do das politicas puablicas sociais/educacionais, inclusive,
para a continuidade de participagio em outros foros internacionais. A elaboragiio do
Plano Decenal de Educacio Para Todos™ e criagio do PRONAICA, em 1993,
representaram para educagfio, essa retomada.

6 A referida citagiio ¢ parte integrante do estudo sobre “As Propostas Pedagégicas dos Centros Integrados de
Educagio Pablica (CIEPs) e da Orientagdo Educacional Contextualizada”, desenvolvido por Teresa Cuberos
Pelayo.

7 A Portaria n.° 489 de 18 de margo de 1993, institui a Comissio Especial para elaborar em 60 (sessenta)
dias, o Plano Decenal de Educagio para Todos. A Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos deveria
“constituir as bases dos planos decenais de educacdo, especialmente dos paises de maior populagio no
mundo, signatarios desse documento”.

O Planc Decenal de Educagiio para Todos, num sentido amplo, teve o objetivo de “assegurar a criangas,
Jjovens e adultos, conteitdos minimos de aprendizagem que atendessem necessidades elementares da vida
contempordnea,” até o anc 2000.

79



O Plano Decenal de Educacfio para Todos apresentou como meta proporcionar
“atencdo integral a 1,2 milhfo de criancas e adolescentes através do Programa Nacional
de Atenc8o Integral a Crianga e ao Adolescente — PRONAICA, em #reas urbanas
periféricas”, no qual se constituiria num dos instramentos de implementagiio da politica
educacional.

O PRONAICA foi uma acfio instituida para eliminar as desigualdades
educacionais, egiializando oporfunidades e também para melhorar o acesso ¢ a
permanéncia escolar. O Centro de Atengfio Integral 3 Crianca e ao Adolescente — CAIC
previsto no Programa foi consolidado como espago fisico ideal para oferecer servigos de
atencdo integral, favorecendo um ambiente adequado 4 aprendizagem.

Posteriormente ¢ coincidentemente, apés o impeachment do Presidente Collor de
Mello e a posse do seu Vice, Itamar Franco, o Projeto Minha Gente foi “transformado”
em 31 de marco de 1993 — Lei n° 8.642, em “Programa de Atengo Integral a Crianca e
a0 Adolescente” — PRONAICA, com a finalidade de promover e coordenar o
desenvolvimento de agdes de apoio 4 crianca e ao adolescente. Trouxe o enfoque da
atencéo integral, que “requer a adogfo de pedagogia® propria independente do espaco
fisico a ‘ser utilizado™; tal ' s¢ja, Pedagogia “da Aténcio
operacionalizacdo do programa adotou a utilizacio das unidades de SETVICOS que
passaram a ser denominado Centro de Atencdo Integral 2 Crianca e ao Adolescente -
CAICs , com a previséio de construcéio de 435 Centros

O PRONAICA incorporou por completo o “Projeto Minha Gente™; absorveu em

sua totalidade a estrutura organizacional’'; o acervo patrimonial; a programacfio

8 No documento consuitado do MEC/ Secretaria de Projetos Educacionais Especiais, 1993 ndo foi possivel
destacar do que se tratava a Pedagogia Integral, ou seja , como ela estava definida pelo Governo Federal. O
dmico momento em que no documento, acima referendado, aparece mencionada “Pedagogia de Atencio
Integral™, é no item “Apresentacio” que diz “ (. jcada uma das atividades previstas para o Programa deverd
ser detalhada em instrumentos prdprios e o desenvolvimento teérico da Pedagogia da Atengdo Integral,
ainda em seus prodomos, deverd ser objeto de reflexdo mais abrangente e de permanente aperfeicoamento
{..}”, ou seja, a “Pedagogia da Atengéio Integral™ ainda seria anunciada,

%1994, apud Ministério do Planejamento e Orgamento 1995,

™ MEC/ Secretaria de Projetos Educacionais Especiais, 1993.

7! Desde a criaghio do Projeto Minha Gente, com a regulamentagiio do decreto de 14 de maio de 1991 até a sua
extingdo com 2 Medida Provisoria n.° 308, de 7/10/1992, que criou a Secretaria Nacional de Projetos
Educacionais Especiais, foram realizadas sucessivas alteragbes na estrutura organtzacional do Projeto, nas
quais, todos o0s cargos criados com as modificagies, foram incorporados por completo ao Programa de
Atenglio Integral 4 Crianga e ao Adolescente — PRONAICA, além dos cargos criados na estrutura
organizacional criada para a referida Secretaria e para 0 PRONAICA.
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orcamentaria e financeira; e os Planos Plurianuais de Investimentos praticados nos
exercicios de 1991 e 1992, ficando a cargo da Secretaria de Projetos Educacionais

Especiais do Ministério da Educagéo e do Desporto, a sua administracfio e execugdo.

4.2 — Do Projeto Minha Gente ao Programa Nacional de Atencde Integral & Crianga e

ao Adolescente - PRONAICA: os dispositivos legais da criacio e implantacdo.

A origem ¢ o processo de implantagio do Programa de Atengfio Integral a
Crianca e ao Adolescente - PRONAICA , no inicio dos anos 90 pode ser entendido em
dois momentos distintos: durante o governo “Collor”, de 1990 a meados 1992; e apés a
sua saida, de outubro de 1992 a 1994. As orientagdes e as concepgles que nortearam
esse processo também se alteraram em fungfic do contexto histérico e politico nacional ¢
internacional, nesse periodo.

Em 1990, foi criado o Ministério da Crianca; em 1991, o Prejeto Minha Gente
foi instituido e com ele inlimeras alteracdes legais, durante os anos de 1991 e 1992, nas
quais as interpretagSes dos documentos podem esbogar as manobras politicas do Projeto
- a utiliza¢io da mAquina administrativa em prol do favorecimento ¢ dos interesses de
grupos minoritarios - mas podem também indicar tentativas de agiliza¢do do Projeto e de
tudo o que o envolvia- recursos, parcerias, etc.

Ainda no anc de 1992 foram criadas as Secretaria de Projetos Especiais da
Presidéncia da Republica, e a Secretaria Nacional de Projetos Educacionais Especiais.
Finalmente, em 1993 foi criado o Programa de Atenciio Imtegral 3 Crianca e ae
Adolescente - PRONAICA e em 1994, a sua forma de execugfo.

A criagio do Projeto Minha Gente, num primeiro momento e posteriormente, do
Programa de Atengfo Integral & Crianga e ao Adolescente - PRONAICA teve respaldo
legal na Constituigdo Federal de 1988, no Estatuto da Crianga ¢ do Adclescente, nos
acordos imternacionais firmados no inicio da década de 90, nos quais o Brasil foi
signatério, e na sucessdo de leis, decretos ¢ medidas provisorias, aprovadas em nivel
federal, em decorréncia destes acordos.

O Ministério da Crianca foi o caminho aberto para que programas e projetos

fossem criados, dentre eles o Projeto Minha Gente, que tinba por finalidade
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A criacfio do Projeto Minha Gente, num primeiro momento e posteriormente, do
Programa de Atenglo Integral & Crianca e ao Adolescente - PRONAICA teve respaldo
legal na Constituigio Federal de 1988, no Estatuto da Crianga e do Adolescente, nos
acordos internacionais firmados no infcio da década de 90, nos quais o Brasil foi
signatério, € pa sucess@io de leis, decretos ¢ medidas provisérias, aprovadas em nivel
federal, em decorréncia destes acordos.

O Ministério da Crianca foi o caminho aberto para que programas e projetos
fossem criados, dentre eles o Projetc Minha Gente, que tinha por finalidade
“desenvolver agGes integradas de educagio saide, assisténcia e promogfic sociais,
relativas & crianca e ao adolescente.”

O processo de implantaciio do Projeto Minha Gente gque postericrmente foi
transformado em PRONAICA, basicamente foi realizado por meio de Decretos, e
editados num curto espaco de tempo. Os demais dispositivos legais rastreados, durante
esta pesquisa — leis ¢ medidas provisorias, contribufram para dar pleno suporte as
modificagBes realizadas ao longo da implantacfo.

Baseando-se nos dispositivos legais, a implantaggo do Projeto previa a criagdo de
varios cargos; a construcdo de inlimeras unidades fisicas de servico, e  dotagdo
orgamentéria ¢ financeira a ser administrada preponderantemente, por representanies
diretos da Presidéncia da Repiblica.

Uma leitura mais detalhada dos dispositivos, permitiu perceber e analisar os
diferentes momentos que as sucessivas alteragSes aconteceram, que ora alteravam
significativamente a disposicdio do Projeto, ora retificavam vocabulos, que pudessem
conter sentidos dubios,

O quadro a seguir tem o objetivo de apresentar os decretos empregados na
implantagdo de uma politica publica educacional - no caso, o Projete Minha Gente —
PRONAICA. Ao sistematizar essas informagdes, foi possivel resgatar historicamente, a

acdo da Politica Educacional Federal, no &mbito da legislaggo.
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Quadre 1 — Medidas legais referentes 2 implantacie do Projete Minha Gente e do
Programa Nacional de Atencéio Integrai 2 Crianca e ao Adolescente - PRONAICA.

DATA

EMENTA

ACAQ DESENCADEADA

08/11/199¢

Decreto 99,683

“Dispde sobre o Proieto
“Ministério da Crianga”, define
procedimentos  organizacionais
para sua execucdo e d4 outras
providéncias.”(drt. 2° 4° e 10°
revogado pelo Decreto 99.957).

Cria o Ministério da Crianga (Ministro Carlos Moreira
Garcia) com o objetivo de dar atendimento integrado 3
crianga e ao adolescente; foi presidido pelo Ministre do
Estado da Ago Social (Ministra Margarida M. M. Procdpio)
¢ um Conselho Diretor ¢ uma Comissio Técnica para
desenvolvimento e coordenagdo.

38/12/1990

Decreto 99.957

“Pa nova redacio ao artigo 2°,
ao inciso V do artigo 4° ¢ ao
artigo 10° do Decreto 99,683, de
8 de novembro de 19907,

Altera a Presidéncia do Ministério da Crianga que passa a ser
presidida pelo Ministro da Satide (Ministro Alceni Guerra); e
apresenta demais modificacSes referentes a essa alteracfo.

14/05/1991

Decreto de 14 de maio de 1991

“Dispde sobre o Projeto Minha
Gente e da outras providéncias™.
(Revogado pelo Decreto de 31
de maio de 1991 — Texto
consolidado com alteracdo e
republicade — D.O.U. de
03/66/1891).

Cria o Projeto Minha Gente com o objetivo de desenvolver
acdes integradas e compreendendo a implantagio de
unidades fisicas. O Projeto tem a coordenaciio do Ministro da
Satde, ¢ para sua execucdo, uma Comissio Executiva
composta por técnicos da escolha do Ministro.

31/65/1991

Decreto de 31 de maio de 1991

“Altera o Decreto de 14 de maio
de 1991, o Qual dispde sobre o
Projeto Minha Gente, e di outras
providéncias”.

Altera a redacho de uma atividade oferecida pelo Projeto;
cria. um Conselho Superior, presidido pelo Ministro da
Sande; altera a composicio da Comissdo Executiva; e define
cinco dias para encaminhamento de proposta de alocacdo dos
recursos do Projeto.

13/08/1991

Decretc deld de agosto de

1991

“Dispde sobre a execucdo
orgamentaria ¢ financeira do
“Projetoc Minha Gente”, e da
outras providéncias”.

Autoriza o Ministério da Satde (INAMPS) e Ministério da
Educagio — Ministro Carlos A. Chiarelli- (FNDE) a criarem
unidades gestoras para administragio e movimentagio dos
recursos destinados & viabilizacio do Projeto Minha Gente,
na conta inica do Tesouro Nacicnal.
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“Cria a Secretaria de Projetos
Especiais e da outras

07/62/1992 | Decreto de 07 de fevereire de | Subordina o Projeto Minha Gente ao Ministério da Educacio
1992 {Ministro José Goldemberg), o qual fica autorizado a criar
“Dispde sobre o Projeto Minha | unidade gestora especifica; altera as atividades gque serdo
Gente, e da outras providéncias™. | desenvolvidas no Projeto; institui um Conselho Superior e
um Grupo Executivo presidido pelo Superintendente do
Projeto; autoriza os Ministérios da Educacdo, Saide (José
Goldemberg —interinamente), ¢ Acdo Social (Ministro
Ricardo F.Fiuza), a transferir as dotacbes destinadas ao
Projeto para o Grupo Executivo; esclarece que as
providéncias para os ajustes nos quadros distributivos serfio
realizadas.
26/05/1992 | Decreto 539 Atribui a coordenagio do Projeto ao Grupo Executivo e o
“Dispbe sobre o Projeto Minha | vincula & Secretaria Geral da Presidéncia {Marcos
Gente, criado pelo Decreto de 14 | A.S.Coimbra) com o objetivo de implantar em todos os
de maio de 1991 e dd outras|Estados os Centros Integrados de Apoio & Crianga — CIACs:
providéncias™. nomeia trés membros para compor o Grupo Exscutivo, ¢
{(Revogado pelo Decreto n.° 631, | destaca que as funcgBes atribuidas sdo relevantes ao Servigo
de 12/08/1992). piiblico; possibilita a articulago do Grupo com empresas
privadas e a contratagio de auditoria externa para apoio;
transfere para o quadro da Presidéncia da Reptiblica, 31
cargos de Diregdo e 40 GratificagSes de Representagio.
23/07/1992 | Decreto de 23 de julho de 1992 | Altera os cargos de Grupo-Direcio e Assessoramentos
“Altera o Quadro Distributivo de | Superiores, de Superintendente Adjunto e de Coordenador-
FungGes, anexo ao Decreto n.°| Geral do Projeto Minha Gente, para Coordenador-Executivo
539, de 26 de maio de 1992, e | e Gerente de Programa. ' '
dé outras providéncias™.
04/08/1992 | Medida Provisoria 303 Cria a Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia (Carlos
“Cria a Secretaria de Projetos | Moreira Garcia) da Repiblica e sua estrutura basica; cria
Especiais da Presidéncia da | demais cargos em comissdo; transfere e transforma os i
Repiiblica e d4&  outras|existentes na Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica,
providéncias” destinados ao Projeto Minha Gente; e cria 18 cargos ¢ 2
funcbes gratificadas, na estrutura do Ministério da FEducagdo.
12/08/1992 | Decreto 631 Ratifica a execugdo do programa de execucfio de implantacdo
“Dispbe sobre o Projeto Minha | das unidades fisicas; transfere todo o acervo patrimonial do
Gente e da outras providéncias™. | Projeto Minha Gente para a Secretaria de Projetos Especiais
(Revoga-se o Decreto n.” 539, de|da Presidéncia da Reptblica; permite ao Secretirio de
26 de maio de 1992 e 0 Decreto|Projetos Especiais a celebragdo de convénios com
de 23 de julho de 1992). instituiges ndo-governamentais; autoriza a Secretaria-Geral
da Presidéncia da Republica, prestar apoio até 31 de
dezembro de 1992, & administraciio ¢ ao funcionamento da
Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia.
04/09/1992 | Medida Provisédria 305 Esclarece que as relagdes juridicas decorrentes da Medida

Proviséria n.° 303, devem ser disciplinadas pelo Congresso
Nacional.
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providéncias™.

“Regulamenta a Lei n.° 8.642, de
31 de margo de 1993, estabelece
a forma de atnagio dos orgdos
do Poder Executivo para
execucdo do Programa Nacional
de Atengdo Integral a Crianga e
ao Adolescente, ¢ d& outras
providéncias™.

#7/10/1992 | Medidz Provisoria 308 Cria a Secretaria Nacional de Projetos Educacionais
“Cria a Secretaria Nacional de|Especiais do MEC, assim como, sua estrutura basica, com
Projetos Educacionais Especiais, | cargos em comissfo e fungbes gratificadas; extingue a
e da outras providéncias”, Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia da Repiblica
e transfere o seu acervo, suas atribuicBes, suas competéneias,
suas obrigagBes ¢ seus direitos da extinta Secretaria; autoriza
& Secretaria Nacional 2 articular-se com o poder pablico, no
dmbito federal, estadual e municipal , com organizagdes ndo-
governamentais ¢ também com empresas privadas.
06/11/1992 | Lei 9.490 Transforma a Medida Proviséria n.° 308 em Lei.
“Dispde sobre a organiza¢io da
Presidéncia da Republica e dos
Ministérios e da  outras
providéncias”.
31/03/1993 |Lei8.642 Cria 0 PRONAICA com a finalidade de integrar e articular
“Dispde sobre a instituicdo do |agOes de apoio & crianga e ac adolescente € com coordenagio
Programa Nacional de Atencio |geral do Ministro da Educagio (Ministro Murilio de
Integral & Crianga e ao|A.Hingel); estabelece 8§ areas prioritarias de atuagfio do
Adolescente — PRONAICA, e|Programa; esclarece que as agles estdo subordinadas ao
d4 outras providéncias”. enfoque de atencdo integral & crianca e ao adolescente ¢ de
(Regulamentado pelo Decreto | acordo com as necessidades sociais locais; elucida a busca de
n.°1.056, de 11/02/1994). integracio do PRONAICA com organismos ndo-
governamentais € com agéncias internacionais; transfere a
programacio orcamentaria e financeira do Projeto Minha
Gente para a Secretaria de Projetos Educacionais Especiais, e
convalida seus atos orcamentdrios e os respectivos Planos
Plurianuais de Investimentos de 1991 e 1992.
11/02/1994 | Decreto 1.056 Fxplica a forma de atuacdo do PRONAICA -~

descentralizada, articulada e integrada — entre os Orgios
federais, estaduais, municipais, organiza¢cbes ndo-
governamentais e com a cooperagdo de organismos
internacionais; estabelece trés linhas estratégicas de
implantagio do Programa; explica a forma de execugfio do
Programa entre todas as esferas; estabelece critérios para a
implantagio das unidades; estabelece os componentes de
atencdo integral; apresenta orientagfio para elaboragdo de
planos e projetos; e transfere em definitivo, para a Secretaria
de Projetos Especiais do MEC os bens do extinto Projeto
Minha Gente, Ministério da Crianga e Secretaria de Projetos
Especiais da Presidéncia da Repiiblica e os bens existentes
nos CAICs e nas fabricas, adquiridos pela Unifo.
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28/04/19¢8 | Medida Provisdria 987 Especificamente em relaco ao PRONAICA, transfere as
“Dispbe sobre a organiza¢io da|competéncias do Programa para a Secretaria de Educagio
Presidéncia da Republica e dos|Fundamental e extingue a Secretaria de Projetos
Ministérios e dd  outras| Educacionais Especiais.
providéneias”.

26/05/1995 | Medida Provisdria 1.015 Atribui ac MEC a coordenagfio do Programa de Atencio
“Disple sobre a organizagio da | Integral 4 Crianga e ao Adolescente.
Presidéncia & dos Ministérios e
d4 outras providéncias”.

4.2.1 ~ Uma breve andlise dos dispositivos legais do Programa

A leitura mais detalhada possibilitou visualizar as modificagbes além do £spaco
de tempo e permitiu realizar uma interpretacdo possivel desse processo.

G primeiro Decreto editado foi o de n.° 99.683, de 8 de novembro de 1999, que
instituiu o Projeto “Ministéric da Crianca”’*(Art. 1°), “com o objetive de dar
atendimento integrado & crianga e ao adolescente no que concerne aos multiplos
aspectos de sua formacdo e desenvolvimento ”, por intermédio da promogio e da
protecdio da saude materno-infantil e do adolescente; do desenvolvimento infanto-
juvenil; da promogao da crianca e do adolescente como sujeitos de direito; da prevengdo
e o atendimento de deficiéncia; e do apoio ao desenvolvimento comunitério.

O Decreto que instituiu o Projeto “Ministério da Crianga” foi revogado por outro
- Decreto n.° 99.957 — em 28 de dezembro de 1990, cingiienta dias apés a edigfio do

primeiro e as vésperas do encerramento das atividades do ano, dando “nove redac¢do ao
art. 2° ao incise Vdo art 4°e ao art. 107,

Enquanto no Decreto 99.683, o “Ministério da Crianga™ estava vinculado ao
Ministro de Estado da Ag&o Social™, o qual possuia o papel de intermediar as a¢bes, no
Decreto 99.957 ; coube a0 Ministro de Estado da Satide™ presidir o Projeto.

7 Carlos Moreira Garcia foi designado para ocupar o cargo de Ministro Extraordinario da Crianga, no periodo
de 26/6 a 02/10/92.
7 O cargo de Ministro da Ag¢do Social foi ocupado por Margarida Maria Maia Procépio e Josué Setta,
interino, no periodo de 15/03/90 a 20/01/92.
7 No periodo de 15/3/90 a 24/1/92, Alceni Guerra, ocupou o cargo de Ministro da Satde . Luiz Romero
Cavalcanti Farias ¢ Jofo José Candido da Silva, interinos.
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Com a implantago do “Ministério da Crianca”, foi aberta entre outras coisas, a
possibilidade de “(.) formulacdo de projetos de agdo integrada™ (Art.1°, § 1°, item d).
Assim o “Projeto Minha Gente” foi criado pelo Decreto de 14 de maio de 1991 , e
tinha como finalidade “desenvoiver acdes integradas de educagdo, saude, assisiéncia e
promogdo social, relativas & crianga e ao adolescente (ATt.1°)7,

O “Projeto Minha Gente” previa a construgio de unidades fisicas
padronizadas, as quais necessariamente deveriam oferecer as atividades (Pardgrafo
finico) de pré-escola; escola de primeiro grau em tempo integral; puericultura;
convivéncia comunitéria e esportiva; e alojamento para menores

A Coordenaciio desse Projete, de acordo com o Artigo 2°, ficaria a cargo do
“Ministro de Estado responsdvel por aguele Ministério da Criangd”, ou seja, o Ministro
de Estade da Satde (Alceni Guerra).Para a execuglo foi prevista uma “Comissdo
Executiva, presidida de Ministro de Estado Coordenador e composta por técnicos de
sua escolha”. (Artige 3°)

Dezessete dias ap6s a criagdo do Projeto Minha Gente, foi editado o Decreto de

31 de maio com a finalidade de alterar a redagfio do anterior nos respectivos itens:

- Artigo 1° inciso I, incluiu “creche”, 4 nova redagdo e por isso uma diferente
acepgdo sugere ser absorvida;

- nos Artigos 3°, 4° e 7° modificaram-se por completo as redagGes, atribuindo
uma nova significagdio 4 disposi¢do do Decreto, ou seja, altera-se o organograma do

Projete ¢ as atribuicdes de alguns cargos e fungdes.

Foi criado um Conselho Superior que responde ao Ministro do Estado

Coordenador. A Comissfio Executiva, criada no Decreto anterior, ¢ mantida, porém

submetida ao Conselho Superior € nio mais ao Ministro do Estado Coordenador. Com
relagio & composi¢do da Comissdio Executiva, inicialmente, com técnicos escolhidos
(sem critérios previamente estabelecidos) pelo Ministro do Estado Coordenador; no
Decreto posterior, composto por representantes de outros Ministérios, o que nio
implicaria necessariamente ser um servidor ptblico da unifio; em ambos 0s casos uma

escolha “aleatoria”.
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Abaixo, os artigos dos Decretos de 14 e 31 de maio, no que tange as

modificagbes comentadas acima e evidenciadas no texto dos Decretos pelos grifos’:

Decreio de 14 de maio
“drt. 3° Da execucdic do PROJETO MINHA GENTE, serd

encarregada Comissdo Executiva, presidida de Ministro de Estado

Coordenador e composta por técricos de sua escolha”.

Decreio de 31 de maio

“Art. 3° Ao Conselho Superior do PROJETO MINHA
GENTE, competird aprovar os projetos e programas relativos s
atividades no pardgrafo vmico do art. I° bem assim fixar as

diretrizes a elas pertinentes, ¢ aprovar o respective regimenio

interno.”

Decreto de 14 de maio

“4rt. 4° Compete ao Ministro Coordenador:

I - designar o orgdo do seu Ministério encarregado de

Jornecer o apoio necessdrio ao funcionamento da Comissdo

Executiva; Il - indicar o gestor dos recursos orcamentdrios e

financeiros alocados. ou que venham a ser destinados ao projeto de

ue trata este decreto e ao projeto "Ministério da Crianca”: III -
q proy ¢

expedir as instrugbes necessdrias ao cumprimento do disposto neste

decreto.

Art. 5° Este decreto entra em vigor na data de sua

publicacdo”

Decreto de 31 de maio
“Art. 4° Da execucdo do PROJETO MINHA GENTE, serd
encarregada Comissdo Executiva. composta de representantes dos

’* Passc a utilizar os grifos na redagio dos dispositivos legais — Decretos, Leis ¢ Medidas Provisérias — com o
objetivo de ressaltar as alteragfes entre um dispositivo e outro, na criaglio e implantagio do Projetc Minha
Gente,
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Ministérios da Saude, da Educacdo, da Acdo Social e da Economia,

Fazenda e Planejamento indicados pelos respectivos titulares, bem

como de técnicos outros, em ambos os casos nomeados pelo

Ministro de Estado coordenador”.

Decreto de 31 de meaio

"Art. 7° O Ministro de FEstado Coordenador e aquele da

Economia  Fazenda e Planefamento. encaminhardo, em ato
conjunto, no praze de cinco_dias, proposta de alocacde dos

recursos indispensdveis as aces integradas. ds atividades e

concernentes unidades fisicas, previstas no art. 1°"

Ap6s essa primeira modificacio, em 13 de agosto de 1991 foi editado um nove

Decreto que dispunha sobre a execucfio orgamentaria e Financeira do Projeto “Minha
Gente”, no qual autorizava o Ministério da Satide, através do Instituto Nacional de
Assisténcia da Previdéncia Social (INAMPS), o Ministéric da Educagiio’®, através do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educaciio (FNDE) e o Ministério da Acfio
Social, a “criarem, no dmbifo de suas respectivas estruturas, unidades gestoras para
administragdo e movimentacdo orgamentdria e financeira dos recursos destinados a
viabilizagdo do Projeto” (Artigo 1°) ; para ordenar as despesas dessas “unidades
gestoras” foi designado o “Secretdrio de Administracdo Geral do Ministério da Savude”
{Artigo 4°).

No que diz respeito & aprovagfio da programacfo dos recursos financeiros foram
vinculados ao “Conselho Superior” do Projeto e “movimentados na conta umica do
Tesouro Nacional” (Artige 3°).

Em meados de outubro de 1991, foi inaugurado, em Brasilia, o primeiro CIAC
do “governo Collor”. A disposi¢iio do Projeto Minha Gente se alterava rapidamente,
talvez na mesma velocidade que as unidades fisicas eram construidas.

Em 1992, a sucessfio de decretos continuou, revogando os anteriores e fazendo

alteracdes, € consequentemente, modificando a disposicio do Prejeto Minha Gente.
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Visualizar efetivamente as modificagSes nos decretos, requer atencfo redobrada para
percebé-las, e além disso, senso critico para interpreté-las € buscar compreendé-las no
contexto.

O texto do Decreto de 7 de fevereiro de 1992 trouxe medificacBes

significativas para ¢ no Prejeto “Minha Gente”, em relacfio aos anteriores, ou seja,
houve uma mudanca na estrutura do Projeto. A comegar do Artige I° que tratou da

finalidade e da dependéncia hierdrquica do Prejeto:

“(..) fica subordinado ao Ministério da Educacédo ¢
tem por finalidade promover acdes integradas de educacdo, saiide,
assisténcia e promogdo social, relativa a crianga e ao adolescente e

a sua integracdo na comunidade”,

Nesse momento, parece haver uma suposta tentativa de descentralizar, da
Presidéncia da Republica - que passa a realizar por intermédio do Ministro de Estado da
Educagio”’ {(Artigo 3°) - o Projeto, as respectivas agbes e as instincias nele
envolvidas; ¢ de apresenti-lo com um viés educativo (Artige 2°) e ndo unicamente
assistencial.

A mudanga do Projeto de um Ministéric para outro, também pode estar
relacionada com a questdo dos recursos financeiros disponiveis para o Projeto. No
entanto neste estudo, esta questdo nfio foi aprofundada.

Por outro lado, essa alteragdio pode ser entendida ¢ justificada quando analisada
com alguns fatos que ocorreram no periodo que antecedeu o Decreto de 7 de fevereiro
de 1992, dos quais pode-se destacar:

1° - as denuncias de corrup¢fic na Fundagio Legifio Brasileira de Assisténcia —
LBA — que levaram Rosane Collor a anunciar a sua saida da presidéncia da Fundacfo,

no final do més de agosto de 1991.

™ No ano de 1991, o cargo de Ministro da Educagiio foi ocupado por Carlos Alberto Chiarelli {15/3/90 a
21/8/91) e seu interino Jos¢ Luitgard Moura de Figueiredo.

77 O cargo de Ministro da Educagdo, desta data, foi ocupado por José Goldemberg, que permaneceu no cargo
no periodo de 02/8/91 a 05/8/92.
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Rosane Collor, enquanto presidente da LBA, também integrava o Conselho
Superior do Projeto Minha Gente, Conselho este, instituido com o Decreto de 31 de
maio de 1991,

2° - em novembro de 1991, o Ministro da SaGde — Alceni Guerra, foi indiciado
pela Policia Federal por prevaricacio; foi suspeito de participagdo em compras
superfaturadas, seguidas de inimeras acusagdes sobre a Fundac8o Nacional de Saude™.

Em janeiro de 1992, o Ministro demite-se do cargo, logo apds a Policia Federal
abrir inquérito para investigar irregularidades no Ministério da Satde.

Ora, se o Presidente do Projeto Minha Gente estava sob acusagfo de
superfaturamento em outras instdncias, nfo seria conveniente ele permanecer no ¢argo,
nem tampouco o Projeto ficar vinculado ao Ministério da Safide; sua saida foi um
estratagema para dissipar a névoa que os envolvia, dar uma nova cara a0 Projeto Minha
Gente, aliviando as pressdes do Poder Judiciario.

Uma vez alterada a estrutura do Projeto, o organograma também foi modificado,
essencialmente no que diz respeito a instincia de Coordenacio do Projeto (Artige 3°):
da Satde para a Educagdo; uma modificac#io substancial.

Quanto as finalidades do Projeto, a diferenca basica presente na redagio foi
“sromover acBes”. no lugar de desenvolver agdes (Decreto de 31 de maio de 1991);

Embora os significados das palavras sejam similares, estas assumem outros sentidos,
quando associadas a totalidade das modificagdes do Decreto e ao contexto histérico e
politico.

No primeiro caso, promover pode exprimir “dar impulso; pdr em execugﬁo””, o
que sugere a interpretagdo de que a execugdo do Projeto ndo dependa, (propriamente
dito) do Governo Federal; estd subentendida a orientagio de participagdo
descentralizada, menos intermediada pelas estruturas centrais; quanto a descentralizagio
interpretada no Decreto de 7 de fevereiro de 1992, pode ser levantada a seguinte
hipotese: o presidente eleito e sua equipe ja estava hi um ano a frente do Governo

Federal, ¢ os compromissos internacionais ¢ os acordos internos - assumidos pelo

Presidente da Reptiblica, na condi¢do de chefe de Estado — deveriam ser cumpridos.

78 A fonte para esses dados fol WELTMAN, RAMOS, ¢ CARNEIRO, 19%4.
7  arousse Cultural - Grande Diciondrio da Lingua Portuguesa
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Com relagio a desenvolver, o vocgbulo pode também ser entendido como “fazer
crescer; fazer aumentar; progredir®™; o sentido atribuido é que desenvolver pressupde
algo que j4 exista. No inicio de 1991, o entio Presidente da Repiblica lanca o Projeto,
sem elucidar maiores feitos, senfio expandir numericamente a constru¢io das unidades
fisicas - CIACs .

Na segiiéncia, o Decreto apresentou as atividades concernentes ao Projeto
(Artige 2°), as quais assumiram outra ordem de apresentacfio, em relacdo ao Decrefo
anterior, além das modificacSes na redacéo (e no significado) do item II ;» O acréscimo

dos itens VI e VII e a exclusfio do item V do Decreto de 31 de maio:

Decreto de 31 de maio de 199]
“Pardgrafo dmico. O Projeto Minha Gente

compreenderd a implantagdo de unidades fisicas, as quais
obrigardo as seguintes atividades: [ — pré-escola; Il — escola de
primeiro grau em tempo integral; Il ~ puericultura: IV —

convivéncia comunitdria e esportiva; V - glojamento para

Decreto de 7 de fevereirp de 1992:

“drtigo 2° Para proporcionar atengdo integral a
crianga e ao adolescente, o Projeto Minha Gente desenvolverd as

seguintes atividades: 1 - protecdo a crianca e & familia;

II - saide materno-infantil; Il -  creche e pré-escola;

IV- ensino fundamental; V - convivéncia comunitdria e desportiva;

VI - difusdo cultural; VII - iniciacdo para o trabalho™.

A modificacdo da ordem de apresentacdo das “atividades do Projeto” e dos
vocabulos utilizados, sugerem distintas concepgdes, assim como 2 prioridade que

passaram a assumir no contexto e no Projeto.

8 idem nota 67.
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A concepcio de “atencio integral” (Artigo 2°) foi mencionada pela primeira vez
no Projeto {que estava vinculado ao Ministério da Satde), no qual as unidades de
servigos, neste caso, forneceriam suporte para a implantagdo do Projeto; diferentemente
do Decreto de 31 de maio de 1991, que o Prejete {vinculado ao Ministério da Saude)
podia ser traduzido na prépria implantacfo das unidades fisicas:

No que diz respeito as alteracdes da organizacgo hierdrquica do Projeto, em
relagdo ao anterior, nesse foram criados um “Conselho Superior” (Artige 4%}, o
qual, possuia as atribuicdes de “aprovar os projetos e programas” relativos as
atividades do Projeto Minha Gente; “fixar as diretrizes a elas pertinentes, aprovar
o respectivo regimento interno e realizar o acompanhamento, o controle ¢ a
supervisdo de todo o projetc.”

Os cargos de “Superintenderte” que desempenharia a fungfo de gerir os
recursos orcamentarios e financeiros (Pardgrafe dmico) e “Superintendente
Adjunto”, que substituiria o seu superior imediato, quando necessario {Artige 5°);

e um “Grupo Executivo” (Artige 6°), composto por servidores dos drgéos
envolvidos e indicados por seus respectivos titulares, os quais teriam as seguintes

atribuigGes:

“Pardgrafo unico. Compete ao Grupo Executivo do
projeto: aprovar os programas de trabalho para a sua
execucdo,; coordenar as agdes necessarias a sua
implantacdo; aprovar politicas e programas de
capacita¢do dos recursos humanos nele envolvidos;
aprovar normas operacionais para o seu funcionamento,
aprovar os projetos de obras e respectivos
equipamentos; autorizar a elaboragdo de convénios e
contratos para a implantagdo e funcionamento de suas

unidades fisicas; avaliar o seu desempenho.”
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Mo caso do artigo 4°(Conselho Superior) e do artigo 5° (Superintendente},
estavam submetidos ao Ministro do Estado da Educacfio; o Grupo Executivo, ao
Superintendente.

A proxima alteragio realizada nesse percurso foi com o Decreto n.° 539, de 26 de

maio de 1992, trés meses apés o ultimo decreto editado. Fundamentalmente, as
modificagdes voltaram-se para uma nova disposigdo do organograma do Projeto —
coordenagdo ¢ respectivos cargos hierarquicamente distribuidos ¢ consequentemente &
atribuicfo das fungdes.

Este foi 0 Decreto que mais apresentou em seu texto, a incorporagiio de outros

cargos criados nas alteragdes, destinados ao trabalho direto e indireto com o Projeto
Minha Gente; o Decreto apresentou um total de 71 (setenta e um} entre cargos e
gratificagOes “fransferidos para o Quadro da Presidéncia da Republica”, dentre estes,
“31 cargos de Direcdo e Assessoramento Superiores da estrutura do Ministério da
Educacdo, e quarenta Gratificagbes de Representagdo (especialista) do Quadro da
Secretaria da Administracdio Federal do Minisiério do Trabalho e da Administragio”
(Artigo 9°); ou seja, esse retrato pode sugerir a interpretacio de que a alteracdio do
Decreto  anterior de 07 de fevereiro, ‘que modificou, “éntré outros aspectos, a
Coordenacdo do Projeto (da Saude para a Educagio), foi utilizada como estratégia,
inclusive no favorecimento (i) licito de pessoas e empresas, ou no que costumeiramente
escutamos como “cabide de empregos™.

As mudangas no “Quadro Distributivo das FungSes™ prosseguiram, alterando e
criando alguns cargos, extinguindo outros ¢ incorporando outros tantos. Foi o que
aconteceu com o Decreto de 23 de julho de 1992, dois meses apés a iltima modificacio.
Este Decreto teve o suporte legal na Lei n.° 8.216, de 13 de agosto de 1991, que
atualizou as gratificagdes nivel I, do Presidente da Republica, ¢ inclusive o Vice
Presidente a “CRS 42.116.67 (quarenta e dois mil, cento e dezesseis cruzeiros ¢ sessenta
e sete centavos)” e conseqiientemente, atualizou “as datas e indices de reajustes dos
vencimentos dos servidores publicos federais” (Artigo 20°), presentes no anexo XXI
desta lei.

A analise isolada do texto do Decreto revogado — 23 de julho de 1992, permite

visualizar apenas “simples” mudancas administrativas, no entanto a dimensio “oculta®
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do Decreto e suas implicacdes, podem ser compreendidas a partir da leitura, inserida
num dado contexto (freqiientes acusacOes de corrupgio e favorecimento ilicito) e

associada a outros dispositivos legais — no caso, a Lei n.° 8.216, de 31 de agosto de 1991

que dispds “sobre antecipacdo a ser compensada quando da revisdo geral da
remuneracdo dos servidores publicos”, corrigiu e reestruturou tabelas de vencimentos
dando outras providéncias.

Nesse encadeamento legal utilizado para a criagfio e execucgio do Prejeto Minha
Gente, a “Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia da Republica, drgde de
assisténcia direta e imediata ao Presidente da Republica”, foi criada pela Medida
Proviséria n.° 303, de 04 de agosto de 1992, “com a finalidade de planejar, coordenar e
supervisionar a formulacdo e a execugdo de projetos e programas especidais de interesse
do Governo Federal” (Artige 1°), entre eles, o Projeto Minha Gente.

O foco de atengfo do Projeto foi desviado para a Secretaria de Projetos
Especiais da Presidéncia da Reptiblica®, na qual poderiam estar (ou ndo) contemnplados
outros projetos ¢ programas. Foi criade o cargo de Secretério de Projetos Especiais da
Presidéncia da Republica (Artige 3°), e para a Secretaria a seguinte estrutura bésica: “f -
Departamento de Planejamento de Projetos Especiais; IT - Departamento de Gestdo de
Projetos Especiais; Il — Departamento de Acompanhamento Técnico de Projetos
Especiais.” (Artigo 2°).

Um tanto obscuro e aleatéria a deliberagdo dessa Medida Provisoria,
principalmente quando observado, o artigo 4° ¢ o artigo 5°, que criaram outros cargos,
especificamente para o Projeto Minha Gente, além dos ja existentes, os transferidos e

incorporados nas mudancas anteriormente realizadas:

“Art. 4° Ficam criados os cargos em comissdo
constanies do anexo desta medida proviséria, sendo

transferidos e transformados agueles existentes na
Secretaria-Geral da Presidéncia da Repiblica,

# Para o cargo de Secretario de Programas Especiais da Presidéncia da Repiblica foi designado Carlos
Moreira Garcia, ex-ministro Extraordindrio da Crianga . Carlos Moreira Garcia também ocupou o cargo de
Secretario da Administragio Federal no periodo de 03/6/91 a 13/4/92, anteriormente ao cargo assumidc no
Ministério da Crianga.
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destinados ao Projeto Minha Gente .

“Art 5° Ficam criados. na estrutura do Ministério da

Educacdo, trés cargos de Coordenador-Geral - DAS-
1014, trés cargos de Assessor - DAS-102.3 cinco

cargos de (Gerente de Projeto - DAS-101.2 sete
cargos de Chefe de Servico - DAS-101.1 e duas

Funcées Gratificadas - FG-2. destinados ao Projeto

Minha Gente, na forma do art. 3° do Decreto n.° 539,
de 26 de maio de 1992.7

A criagdo de uma nova Secretaria implicaria em um orgamento préprio além, da
dotacdio orcamentaria do Prejeto Minha Gente, o que significou que mais verbas da
Umnifio foram destinadas (ou escoadas).

Um outro aspecto relevante e, que deve ser considerado ¢ o sentido diibio da
criagdo desta nova Secretaria: se por um lado ela surgiu hipoteticamente, para mostrar a
populagdo a sua legitimidade € a do Projeto Minha Gente, por outro lado, os fatos
mostraram que nada efetivamente aconteceu.

A “invengdo” de um novo 6rgdo pelo Governo Federal, neste momento, veio
aumentar as dentncias de envolvimento em corrupgdo contra a pessoa do Presidente da

Repiblica.

O Decreto n.° 631, de 12 de agosto de 1992, foi o dltimo decreto, da seqliéncia de
quatro que dispds sobre o Projeto Minha Gente, no intervalo de um ano e trés meses — de
14/05/91 a 12/08/92.

O motivo fundamental pelo qual foi editado esse decreto e revogado o anterior,
foi prescrever a transferéncia de “fodo o acervo patrimonial do Projeto Minha Gente”,
“para a Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia da Repiblica” (Artige 3°) e
outorgar poder ao Secretdrio de Projetos Especiais — Carlos Moreira Garcia - a “celebrar
convénios”, inclusive “com instituicdes néio-governamentais "(Artigo 4°).

Também, no que diz respeito & responsabilidade das normas de manutencéio das

unidades de servigo — CIACs (Centro Integrado de Atengdio & Crianga e ao Adolescente),
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atribuidas ao Ministério da Educac;5.082 no Decreto n.° 539, artigo 3°, nesse, nfio foi
mencionada.

O artigo 6° disponibiliza a “Secretaria-Geral da Presidéncia®”, “até 31 de
dezembro de 19927, ou seja quatro meses a contar da data da publicagdo do referido
Decreto até o final do ano, para prestar “apoio necessdrio & administracdo e ao
funcionamento da Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia da Republica”; em
outras palavras, “colocar a casa em ordem” em meio a tantos re-arranjos. Se houvesse
algo ilicito ocorrendo, por si s6 se dissolveria na estrutura administrativa.

A Medida Provisoria n.° 305, de 4 de setembro de 1992 gque também criou “a
Secretaria de Projetos Especiais da Presidéncia”, neste caso, apenas deram outras
providéncias. Isso significou que um tnico artigo (Artige 7°) foi acrescido ao texto da
Medida Provisdria n.° 303, tomnando claro que “as relacdes juridicas decorrentes da
Medida Proviséria n.° 303, de 4 de agosto de 1992 deveriam ser “disciplinadas pelo
Congresso Nacional, nos termos do disposto no pardgrafo tnico do art. 62 da
Constituicdo”. Usar a legislaco para atender aos interesses do Presidente da Repiiblica e
de sua cupula em detrimento ao Projeto Minha Gente, demonstravam a urgéncia nas
resolugdes, diante do processo iminente de “impeachment” do Presidente.

A rentincia do Presidente Collor de Mello em 2 de outubro de 1992, e a posse de
Itamar Franco, representariam o anincio de mudancas que deveriam acontecer e
indicavam as possibilidades de repensar e reorganizar, a politica educacional brasileira,
principalmente o Projeto Minha Gente que até entdo esteve no “mundo das idéias ” e
“perdido™ em meio aos sucessivos dispositivos legais.

A Medida Provisoria n.° 308, de 7 de outubro de 1992 e a Lein.° 8.479, de 6 de

novembro de 1992, supostamente vieram para esse fim: “pdr ordem” imediata num

Projeto, que teve sua trajetoria — desde a criagBio a execugfio - uma tanto duvidosa; daj a
razio de se adotar, primeiramente, uma medida proviséria, que possui forca de lei , antes

de promulgar a lei.

82 £raldo Tinoco Melo, permaneceu no cargo de Ministro da Educacio, nos dois dltimos meses, do mandato
do Presidente Fernando Color de Mello, periodo compreendido entre 05/08 a 2/10/92.

¥ O cargo de Secretario Geral da Presidéncia foi ocupado por Marcos Antonio de Salvo Coimbra, no perjode
de 15/3/90 2 02/10/92 Para o cargo de Secretario Geral Interino, nesse mesmo periodo foram designados
Claudio Francisco Vieira, Marcio Paulo de Oliveira Dias ¢ Oto Agripino Maia.
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A funglo da Lei n.° 8.479 foi normatizar o contetido e o cardter provisério da
Medida Provisoria n.° 308. Desta forma foi criada “a Secretaria Nacional de Projetos
Educacionais Especiais”, “no dmbito do Ministério da Educacdo®™, medianie
incorporagdo do Projeto Minha Gente” e com “a finalidade de promover a atengdo
integral a crianga e adolescente, mediante acbes de educacdo, saiide, assisténcia e
promogdo social e integracdo comunitdria” (Artigo 1°), e extinguin, a Secretaria de
Projetos Especiais da Presidéncia da Republica. Além do acervo patrimonial da extinta
Secretaria, ficaram transferidos para a Secretaria Naciona! também “as atribuicdes, as
competéncias e os direifos” {(Paragrafo tmico).

As unidades de servicos, denominadas anteriormente CIACs {Centro Integrado
de Atencéo & Crianga e ac Adolescente), a partir dessa Medida Proviséria passaram a ser
chamadas de “centro de atencdo iniegral & crianca e adolescente - CAIC * (Artige 2°,
inciso Il).

A nova Secretaria foi apresentada a seguinte estrutura:

“Art 3°

I - Gabinete;

Il - Departamento de Infra-estrutura;

UI - Departamento de Operagbes;

IV - Departamento de Desenvolvimento Tecnolégico;
V - Coordenagdo de Apoio Logistico;

VI - Coordenagdo de Apoio Técnico.”

Para tanto, foram criados “os cargos em comissdo e fungdes gratificadas
constantes do anexo desta medida provisoria, sendo transferidos e transformados
aqueles existentes na Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica, destinados ao
Projeto Minha Gente” (Artigo 4°); as mudancas — nos nomes, na estrutura, nos cargos,

etc — podem representar neste novo contexto, a retomada do objetivo inicial do Projeto.

% Neste momento, o cargo de Ministro da Educagdo foi ocupado por Murilio Avellar Hingel que permaneceu
no periodo de 02/10/92 a 61/1/95.
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Em 31 de margo de 1993, foi criado o Programa Nacional de Atenco Integral a
Crianca e ao Adolescente — PRONAICA, a partir da Lei n.° 8.642, cuja finalidade foi

“integrar e articular agdes de apoio a crianga e ao adolescente” (Artige 1°).

O ano de 1993, representou para o Pais a retomada do “compromissc de
Jomtien”. Nesse sentido, o PRONAICA estava alinhado com o Plano Decenal de
Educaco para Todos e com ¢ Estatuto da Crianca e do Adolescente (1991), no qual
cumpria as determinacdes estabelecidas, expressas mais claramente nas “dreas
prioritdrias de atuacdo: I - mobiliza¢do para a participacdo comunitaria; Il - atengdo
integral & crianga de 0 a 6 anos; III - ensino fundamental; IV - atengdio ao adolescente ¢
educacdo para o trabalho; V - protegdo a saude e seguranga a crianga e 4o
adolescente; VI - assisténcia a criangas portadoras de deficiéncia; VII - cultura,
desporto e lazer para criangas e adolescentes; VIII - formagdo de profissionais
especializados em atencdo integral a criangas e adolescentes. ”(Artigo 2°); na execugio
das acBes do Programa, prevista de forma integrada com as “esferas estadual e
municipal” (Artige 3°, § 2°); e na sua integraclio "com organismos ndo-governamentais
e com agéncias internacionais, as quais o Brasil mantenha acordos de cooperagdo, com
vistas a formagdo de um Sistema Nacional de Atengdo Integral a Crianca e ao
Adolescente” (Artigo 3°, § 3°).

No texto da Lei n.° 8.642 ficou implicita a extingdo do Projeto Minha Gente, no
entanto, a suposicdo de que ele foi extinto pdde ser visualizado durante a andlise, no
Artigo 4°, da referida Let:

“a programacdo orgamentdria e financeira estabelecida
para o Projeto Minha Gente ¢ agdes inerenfes a4 sua
operacionalizacdo sdo transferidas para a Secretaria de Projetos

Educacionais Especiais, visando & execugdo do PRONAICA”
E também considerando o artigo 5° que diz que foram “convalidados os atos

orcamentdrios e os referentes aos Planos Plurianuais de investimentos relativos ao

Projeto Minha Gente praticados nos exercicios de 1991 e 1992.”
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O Decreto n.° 1.056, de 11 de fevereiro de 1994, regulamentou a Lei n.° 8.642,

de 31 de marco de 1993 e estabeleceu a forma de atuacio dos orghos do Poder

Executivo, para execugic do Programa Nacional de Atenclo Integral a Crianga ¢ ao

Adolescente. Estava previsto para o Poder Executivo, promover e coordenar,

‘0 desenvolvimento de agbes de atencéio integral a criangas
e adolescentes, de forma descemtralizada, articulada e integrada,
por meic de orgdos federais, estaduais, municipals, organizacoes
ndo-governamentais e com a cooperagdo de organismos

internacionais” (Artige 1°).

A implementagio do Programa prevista no Decreto, em seu artigo 2°,

condicicnou-a :

“as necessidades e disponibilidades locais, em obediéncia
aos principios de atencdo integral & crianca e ao adolescente, ¢
mediante adogdo de uma ou mais das seguintes linhas estratégicas:
I - articulagdo e integracdo local de servicos e equipamentos
sociais existentes; II - utilizacdo, adequacdo e melhoria dos
equipamentos sociais disponiveis; Il - quando indispenscavel,

construgdo de unidades especificas”.

No que se referu a execucdo do PRONAICA, deveria ser descentralizada,
compartilhando-se as responsabilidades entre os Governos da Unifio, das Unidades
Federadas, dos Municipios e as comunidades locais{Artigo 3°).

“Possibilitar” a participagio das comunidades locais, ndo garantiria que ela
acontecesse de fato, principalmente, para executar um Projeto/Programa que foi
concebido de forma centralizada — na ctpula do Governo Federal - ; no entanto uma vez
que a abertura foi “facilitada™ pela legislaggio, o caminho para participaciio comunitiria

estabelecen-se.
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No que diz respeito ao “apoio técnico, financeiro e material’ para a execugéo
do Programa, estava previsto no artige 4°, que o Governo Federal forneceria
“diretamente ou em cooperacdo” com os Governos Estaduais, Municipais ¢ com as
comunidades, assim como seriam estimuladas e apoiadas pelo Governo Federal “a
instalacd@o e criagdo de coordenacdo estaduais e municipais do PRONAICA™ (Artige 4°,
§1%.

O paréagrafo 2°, do artigo 4° trouxe os critérios para implantacdo das unidades

do Programa que deveriam ser:

“precedida da elaboracdo dos respectivos projetos,
subordinando-se aos principios de atengdo integral, aos critérios
técnicos fixados pelos orgdos de coordenacdo e atendendo as

caracteristicas e necessidades das comunidades locais”.

No Decrete ndo foi possivel visualizar maiores detalhes destes critérios, por
exemplo: quais cidades dentro do Estado seriam contempladas; ¢ nas cidades, que
comunidade seria beneficiada; provavelmente estas informacdes viriam em outros
documentos, que nfio constam nesta pesquisa.

Quanto a estrutura do PRONAICA foi constituida uma “Comisséo
Interministerial” (Artige 5°), coordenada pelo “Ministro de Estadc da Educagdo e do
Desporto, e pelos titulares dos Ministérios e Secretarias da Presidéncia da Repiiblica
responsaveis pela drea social do Governo Federal .

Essa Comiss@o estava incumbida do planejamento do Programa e da articulagdo
das atividades dos érgfos federais que participariam de suas agles; e também “do
estabelecimento da estratégia de execugcdo do Programa e do planejamento,
acompanhamento e avaliagdo de suas agdes, em dmbito nacional’ (Artigo 6°).

Foi criado um “Comité Executivo” composto por um representante de cada um
dos Ministérios € das Secretarias que o constituam, indicados pelos respectivos titulares
e designados pelo Ministro de Estado da Educagfio e do Desporto — Murilio de Avellar
Hingel - (Artige 7°), com o objetivo de assessorar a Comissdo Interministerial do

Programa.
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Os planos anuais e plurianuais (Artige 9°) fixaram objetivos, responsabilidades
institucionais, metas fisicas ¢ financeiras do PRONAICA, os quais deveriam obedecer

ao:

“contevdo da pedagogia de atengdo  integral,
consubstanciada nos seguintes componentes: a) protegdo especial i
familia; b) promocdo da saide da crianga e do adolescente; ¢
creche e educacdo pré-escolar; d) educagdo escolar de 1° grau; e)
esporte e lazer; f) cultura; g} educagdo para o trabalho; h)
alimentacdo” {Artigo 9° § 1°);

Também deveriam conter as linhas instrumentais, destinadas a subsidiar e

facilitar a execugdo de suas agBes, entre elas:

"Artige 9° § 29

a) participa¢do comunitdria;

b} suporte tecnoldgico;

¢) modernizagdo da gestdo”™

Os planos anuais e plurianuais dos Municipios e dos Estados deveriam ser

“elaborados pelos respectivos governos, em articulacdo com os Conselhos de Direitos
da Crianga e do Adolescente, cabendo ao Governo de cada Estado a consolidacdo dos
planos elaborados por seus Municipios” (Artigo 9° § 3°).

De um modo geral, esse Decreto, trouxe a idéia de descentralizagdo do poder e
de responsabilidades, atribuindo aos Estados, Municipios € 4 comunidade local, o que
deveria ser executado pelo proprio Governo Federal, ou seja, a responsabilidade pela
efetivagdo do PRONAICA, em oposi¢do ao Projeto Minha Gente que se apresentou, no
decorrer da sua implantagfo, totalmente centralizado.
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4.2.2 — Algumas Consideragdes

O Projeto Minha Gente, do Governo Federal apresentou-se como uma proposta
“inovadora™ e qgue apontava para a “solugio” dos problemas sociais ¢ educacionais do
Brasii.

Ao implantar centros que oferecessem “uma ampla gama de servigos acs alunos

e as comunidades™

, ou seja: pré-escola; escola de primeiro grau em tempo integral;
puericultura; convivéncia comunitéria ¢ esportiva; alojamento para menores; o Projeto
atenderia as necessidades da “Minha Gente”.

A construgio de unidades fisicas padronizadas e a implantacfio do Projeto em sua
totalidade, permitiriam ao Governo Federal (Collor de Mello) estampar sua “marca”™ no
Pais, de modo que a visibilidade fosse notéria no territéric nacional; a0 mesmo tempo
em que pudesse associar sua imagem pessoal ao Projeto. Este, também foi um aspecto
evidenciado no estudo de PELAYO (1989), quando da andlise do Projeto CIEP,
enquanto “peca fundamental da plataforma politica do governo do Estado do Rio de
Janeiro”, por Leonel Brizola.

De acordo com Branddo (1989), entre as criticas mais recorrentes & politica
educacional do governo Brizola e aos CIEPs foram a falta de participacdo dos
professores da educag@o na definicdo da politica educacional do estado; a criagdo de
uma rede paralela de ensino de extrema visibilidade politica; a transformagio do CIEPs
em outdoors de promogdo politica do governo do Estado; a utopia do “tempo integral”
para a realidade de nosso sistema escolar, no qual ainda estd bastante generalizado o 3°
turno; a falta de proposta pedagdgica nova que justificasse os CIEPs; e os custos
elevados para a construgio dos CIEPs. Essas criticas também podem ser estendidas ao
Projeto Minha Gente — CIACs, considerando que o Projeto do governo Collor,

caminhou na mesma dire¢do dos CIEPs.

® {dem nota 61, p 80

103



Um outro aspecto que merece ser destacado no “Projeto Minha Gente”, foi com
relagdo a concepedo de Educag8o presente na edicdio do primeiro decreto (Decreto de 14
de maio de 1991) que criou ¢ Projeto, na qual foi se alterando no decorrer do processo e
da analise; no decreto citado tem-se um indicativo de que o primeiro momento do
Projeto estava assentado mais numa politica assistencialista, quando propbs a
implantagdo de alojamento para menores (pardgrafo tmico inciso V) no qual, foi
possivel abstrair que a concepgiio de crianca e adolescente fitho dos trabathadores, ainda
€ o menor carente, abandonado ou infrator que precisa ser tratado e controlado num local
apropriado.

No decorrer da analise foi possivel absorver uma faceta que o Projeto Minha
Gente foi desvelando no seu percurso até a sua extingdo; evidenciou as relagbes de
poder e o jogo de interesses que as instdncias publicas e os representantes legais do
“povo” estabeleceram ao se depararem com as possibilidades de ganhos e favorecimento
pessoais no Projeto. No entanto, ha que se considerar o compromisse daqueles
representantes ¢ administradores envolvidos no processo de implantagdio e
comprometidos sobretudo, com o resgate da escola piiblica .

A renuncia do Presidente Collor de Mello e a posse do Vice Presidente Itamar
Franco representou simultaneamente a extingsio da Secretaria de Projetos Especiais da
Repiblica e com ela a extingio do Projeto Minha Gente, ¢ a criagio da Secretaria
Nacional de Projetos Educacionais Especiais ¢ 0 Programa Nacional de Atencdo Integral
a Crianga ¢ Adolescente - PRONAICA. No entanto, o PRONAICA foi “criado”,
incorporando por completo o “Projeto Minha Gente”.

No que se referiu a0 PRONAICA, uma avaliagfo sobre o Programa, realizada em
1995%, por SOBRINHO e PARENTE, ap6s a implantagio do Centro de Atencdio
Integral a Crianca e ao Adolescente - CAIC apontaram os seguintes aspectos:

-que a concentragdo e a integragdo dos servigos basicos tém sua légica ao
possibilitar as criancas e adolescentes o recebimento de atendimento diversificado. Por
outro lado, essa integraciio “intramuros™ nfio leva em consideracio outros projetos em
desenvolvimento pelo setor publico nas mesmas édreas que, provavelmente, tém como

alvo a mesma clientela do CAIC. Essa duplicagio de agdes e de estruturas

¥ «CAIC: Solugdo ou Problema”
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administrativas, além de onerar os custos para o setor educacional, gera fragmentacfio de

acBes e cria dificuldades para uma efetiva coordenacfio do Programa;

- que o Programa reconhece que a educagfio integral pode {ou nfo) assumir um
papel catalisador e levar 2 uma nova concepefo de escola, a escola comunitéria; cujo
contetido programético deve ser flexivel, adaptado 2 realidade local e regionmal; no
entanto, este aspecto carece de uma distingio entre educac8io integral e escola de tempo
integral;

- que ¢ Programa coloca seu sucesso em grande parte na comunidade, que a
responsabilidade de opinar, decidir e administrar as agSes. Cabe a ¢la identificar as
necessidades locais e sub-programas a implantar, no entanto nfo considera a existéncia
de fato, de uma estrutura e participagio da comunidade, & qual se “beneficiard” com a
implantagio do CAIC. Ora, a panicipagéo da comunidade ¢ algo que emerge da
necessidade e da prépria dindmica dos grupos comunitédrios e em busca da superagfio dos
proprios problemas, desta forma ela nfio pode ser considerada legitima ao ser outorgada
por uma insténcia central.

- 0 Programa ¢ apresentado como algo “inovador”, fora dos padrGes normais de
organizagdo dos servigos sociais, no entanto o carater inovador, néo garante o sucesso do
Programa.

- © Programa pode ser considerado como discriminador, a0 concentrar recursos
substanciais para atendimento a uma pequena parcela da populagfio-alvo, ou seja,
criangas e adolescentes em situac8o de risco. Como os CAICs estfo sendo construfdos
em 4reas urbanas, excluem da proposta as criangas e adolescentes do meio rural, apesar
das condigfes de pobreza e alijamento social serem ali mais intensas.

No que se refere aos resultados quantitativos, o PRONAICA, atingiu até janeiro
de 1995 (SOBRINHO e PARENTE, 1995), apenas 7% das metas fisicas na proposta
original — Projeto Minha Gente ~ CIACs que ele incorporou, no decorrer do governo
Collor/Itamar.

O Projeto Minha Gente previu a implantacio de 5.000 CIACs, nos 600 maiores
aglomerados urbanos com a previsio de quatro anos, no entanto, 0 PRONAICA,
quando da incorporagio do Projeto Minha Gente, assumiu a meta de construggo de 423

CAICs, nas diversas regies do pais, até o final de 1994..
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Ainda de acordo com o estudo de SOBRINHO e PARENTE, pode-se verificar
que dos 423 CAICs assumidos em 1993 e 1994, apenas 359 existiam em diferentes
estagios de implantaciio, até janeiro de 1995, dentre os quais 169 se concentraram na
regifio Sudeste e dentre estes, apenas 25, concluidos e inaugurados pelo MEC. Os
demais se apresentavam em obras (69); ou, autorizados mas, sem a obra concluida (15);

ou, previstos e ainda nfio autorizados (26).

4.3 — O Programa Nacional de Atencdo Integral & Crianca ¢ ao Adolescente —
PRONAICAY

O PRONAICA se constituiu num Programa da Secretaria de Projetos
Educacionais Especiais, do Ministério da Educacio ¢ do Desporto, instituido para
promover e coordenar o desenvolvimento de agdes de atengdio integral & crianca e ao
adolescente, de forma descentralizada, articulada e integrada, com a administragio
compartilhada pela Unidio, os Estados, os Municipios, organizagdes no-governamentais
¢ com a cooperagio de organismos nermacionais®®

A articulagfio e integracio do Governo Federal com os Estados e Municipios
representa economia para o poder central, mas com controle das agdes; em outras
palavras, a centralizagio das decisSes e descentralizaciio das agdes.

O documento consultado® apresentou informagSes (orienta¢Ses) nas quais foi
possivel visualizar as atribuices dos envolvidos na implementacio do PRONAICA,
porém ndo foi possivel, nesta pesquisa, verificar como de fato aconteceu com a

implantagéo do CAIC Campinas; caminhar nesta direcdio demandaria outras opgdes —

87 Na intengdio de apresentar ao leitor, 0 PRONAICA tal come foi concebido, as informacgBes que seguem
neste item, se apresentam resumidas pela pesquisadora e foi elaborado a partir da consulta de dois
documentos oficiais do governo federal, e complementado, por informacdes consultadas nos referenciais
legais editados para a implantagdo do Programa. Foram os seguintes documentos: “CAIC: solugdo ou
problema?”, TPEA/1995, que apresenta uma andlise da situagio do PRONAICA, partindo de seus
pressupostos, objetivos, estratégias e primeiros resuitados, do inicio (como Projeto Minha Gente, em 1991),
até janeiro de 1995; ¢ “Programa Nacional de Atencdo Imtegral & Crianga e ao Adolescente ~ PRONAICA”,
MEC/Sepespe/1993, no qual apresenta a versio condensada do Programa.

¥ Decreto n.° 1056, de 11 de fevereiro de 1994,
*¥ fdem nota 65.

106



buscar documentos, entrevista com os envolvidos, etc. — que nfo foram as escolhidas

neste estudo.

Quadro [I — Instituicfes envolvidas na implementacio do PRONAICA -
Niveis ¢ Atribuicoes

NIVEIS PAPEIS FUNCOES ACOES BASICAS
Central InstituicGes -Coordenagio -Comando Geral
{Orgaios Federais) Promotoras/Coordena-
doras
-Coordenacgio Técnica | -Estabelecimento das normas ¢
procedimentos para a prestacio
de cada servico, bem como
critérios de controle auditoria.
-Instituicdes -Organizacio local | -Mobilizag¢io da comunidade
Local Empreendedoras dos Servicos e | -Coordenaco executiva local
(f)rge"ios Estaduais, , coordenacdo da sua
Municipais e produgiio
organizac¢es
comunitarias)
-Instituicdes -Execuclo (producdo|-Atendimento da clientela nos
Operadoras de servigos) servigos oferecidos

Fonte: MEC/ Secretaria de Projetos Educacionais Especiais/1993

As informagGes contidas no quadro acima ratificam a afirmagio de que o

Programa estd concebido hierarquicamente, no qual, cabe Poder Central o comando

geral e a coordenagio, € aos demais - Estados, Municipios e organizacdes comunitérias

— as fun¢des coordenacio de producdo e execugfio dos servigos. Isso coloca em xeque o

entendimento sobre a concepgiio de responsabilidade partithada apresentada pelo

Governo Federal, a qual pode ser entendida como simplesmente execugfio das tarefas.
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4.3.1 — Principios e Diretrizes

O Ministério da Educagdio definiu tr8s principios e sete diretrizes do Programa
visando garantir ¢ atendimento integral 4 crianca e ao adolescente entendido como co-

responsabilidade do Estade, da sociedade e da famflia :

Principios

1 — reconhecimento de que a crianca e ¢ adolescente sdo sujeitos de direitos;
2 —reconhecimento de que o enfoque da atencéo é a crianga e o adolescente,
entendidos como seres histéricos e contextualizados;

3 — reconhecimento de que a satisfacdio das necessidades bésicas infantis
constitui verdadeiro investimento, tanto do ponto de vista social como

econdmico.

Diretrizes
1 — a garantia do direito da crianca ao pleno desenvolvimento de suas
capacidades e potencialidades;

2 - a universalizagfo do atendimento as necessidades bésicas da crianca e do
adolescente, embora priorizando medidas voltadas a populagfio mais pobre e
desassistida;

3 - a oferta de servigos de qualidades para as criangas, em oposico as
soluches precérias e improvisadas, parciais ¢ descontinuas e meramente
assistencialistas;

4 — a intersetorialidade, a intercomplementaridade, e a articulagio de acdes;

5 — o compartilhamento de responsabilidades entre os diversos setores sociais
administrativos, respeitando os principios constitucionais de descentralizagio
politico-administrativa entre Unifo, Estados e Municipios;

6 — a flexibilidade em termos normativos, organizacionais e programaticos;

7 - o carater irradiador e disseminador de novas tecnologias, dentro da

Pedagogia da Atencio Integral.
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4,3.2 — Areas de Atuacio

O Programa, coordenado pela Secretaria de Projetos Educacionais Especiais, do
Ministério da Educaco e Desporio previu oito dreas prioritarias de atuagfo: mobilizagdo
para participagio comunitdria; atengfo integral & crianga de 0 a 6 anos; ensino
fundamental; atencfio ac adolescente e educacgdio para o trabalho; protecfio & salide e
seguranca a crianga e ao adolescente; assisténcia a criangas portadoras de deficiéncia;
cultura, desporto e lazer para criancas e adolescentes; e formacfio de profissionais
especializados em atencio integral a criangas e adolescentes.

No tocante a formagfic de profissionais especializados em atenglio integral a
criancas e adolescentes, {de acorde com as orientagSes do Programa), constituiu em seu
vetor principal; em outras palavras os recursos humanos deveriam assumir o papel de
destaque, uma vez que era ele o “elemento estruturador” que permitiria a efetiva
integragdo e a qualidade dos servigos. Assim as fases de operacionaliza¢do do Programa
se constituiu em:

- mobilizacio para engajamento no Programa;

- recrutamento de pessoal de preferéncia em nivel local;

- estimulo especial ao quadro de profissionais do PRONAICA,
sem , contudo, discriminar outros recursos humanos;

- valorizaco dos profissionais que atuam no PRONAICA, tendo

em vista a capacidade de sua atuag@io como agentes de mudanga.

. 90 . .

O treinamento” dos recursos humanos aconteceria em curto prazo, por uma equipe
central que treinaria os componentes das equipes regionais multiplicadoras, e essas por
sua vez, treinariam as equipes locais; ¢ em médio prazo, a formacdo dos recursos

humanos caberia as agéncias especificas, ou seja, todos os profissionais envolvidos no

% A terminologia - treinamento - apresentada no documento foi usada durante muitos anos, ¢ pode significar
“adquirir uma habilidade por repeticdo, wtilizada para manipulagdo de maquinas em processos industriais”
(PRADA,1997:89 apud FERRAZ, 2001:5), o que indica que o objetivo do Programa no que referiu aos
Recursos Humanos, estava associado 2 idéia de habilitar o pessoal para o cumprimento das tarefas designadas.
Ora, uma proposta tdo inovadora, mas que mantém definidas as fungOes de quem planeja e quem executa.
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Programa deveriam ser treinados, uma vez que o conjunto das acBes deveria ser
desenvolvido de forma integrada ¢ com base na “pedagogia integral”, com vistas 2

qualidade e integracio dos servigos.

4.3.3 — Estrutura Programdtica: os sub- programas

O PRONAICA foi subdividido em ofto sub-programas de cardter finalistico e
trés de caréter instrumental que buscaram contemplar as 4reas prioritarias de
atendimento. Os finalisticos, deveriam ser detalhados e adequados em nivel local, de

acordo com as orientagGes bésicas do Programa. Foram eles:

- Protec@o Especial 4 Crianca e 3 Familia;

Previu a criagiio de um espago proprio para protegiio especial a criancas e
adolescentes em situac8o de risco, atendendo a comunidade interna e externa, prestando
assisténcia juridica e psicolégica. O espago poderia ser utilizado pelos Conselhos

Tutelares, Conselhos Municipais € Centros de Defesa.

- Promocio da Satde da Crianca e do Adolescente;

Enfase na promogdo da satde, vacinagbes, satide bucal, alimentacfio e nutriggo,

assisténcia as gestantes e atendimento especificos da adolescéncia.

- Creche e Educacdo Pré-escolar;
Atendimento diario a criangas de O a seis anos, compreendendo guarda, higiene,

alimentacgdo ¢ estimulagio psicopedagégica.

- Educacio Escolar;

Atendimento prioritdric a criangas de 7 a 14 anos, através de curriculos
modernos, abertos e flexiveis. Os espagos proprios poderiam, através da agfio integrada
e articulada otimizar a ocupag@o e ampliar o atendimento, sem permitir a

lotacdo exagerada .
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- Esportes:

Realizagdo de atividades universais — jogos, brincadeiras, academia, lazer,
iniciagfio esportiva — ¢ de qualificagio esportiva — iniciacfio e treinamento para criancas
e jovens com potencial esportivo — integradas com o0s demais sub-programas e com a

comunidade, a qual faria uso dos equipamentos nos dias e horérios nfo- letivos .

- Cultura;
Centrado em uma biblioteca, funcionaria como nicleo de difusfo cuiltural e

exerceria o papel de biblioteca comunitaria.

- Educacfio para o Trabalho:

Realizagio de ac¢bes de iniciagBo ao trabalbo que fossem fGteis ao
desenvolvimento individual e comunitério com é&nfase na Educagfio para o Trabalho e
integrando os sub-programas. Deveriam ser respeitadas as demandas sociais, enfatizando

sub-programas de reciclagem®’ profissional para trabalhadores da comunidade local.

- Alimentacéo;

Os aspectos nutricionais da clientela atendida deveriam ser definidos pelo sub-
programa satide, no entanto este sub-programa deveria se preocupar com a dieta integral
da crianga ¢ do adolescente, e nfio apenas com a complementacio escolar. Se o fosse o
caso da demanda social, seria fornecida alimentagio nos periodos ndo-letivos.

Os trés subprogramas de natureza instrumental perpassariam todos os demais

sub-programas. Foram eles:

- Suporte Tecnoldgico

Possibilitar o apoic de novos meios didéticos e de comunicagio, como a

informatica e a tele-educagfo. Estes meios dariam o suporte imediato ao

! Mais uma terminologia - reciclagem - utilizada na formagfio do pessoal envolvido gue remete a idéia da
“possibilidade de se reciclar, “reaproveitar” o conhecimento, dar forma diferente a um mesmo contetido”
(BARBIERI, 1995, apud FERRAZ 2001:5). De acordo com FERRAZ, “a reciclagem é desenvolvida através
de cursos rdpidos, descontextualizados e superficiais, dessa forma distantes da realidade escolar”. {...)
Acredita-se, nessa concepgdo que o profissional “pode ser moldado de acordo com
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desenvolvimento dos varios servicos, ¢ possibilitariam maior dinamismo 2

capacitacio permanente dos recursos humanos desenvolvidos .

- Gestéo

Buscar a superagio dos problemas comuns dos sub-programas, a integragiio
dos servicos e a mobilizagfo da comunidade para participacio. Enfatizar a
gradativa autonomia da unidade de servicos, tanto no que concerne 2
manutencéo fisica e financeira, como a operacionalizacio de sua

programac&o.

- Mobilizacdo
Buscar a participagéo comunitéria envolvendo a familia e 2 comunidade local,
com vistas ao atendimento das necessidades basicas das criancas e

adolescentes.

Foram estabelecidas pelo PRONAICA algumas orientagBes, nas quais o

desenvolvimento das agles de cada sub-programa estava pautado. Foram elas:

1 — o atendimento prioritdrio & crianga e ao adolescente, sendo admitida a
extensdio ao nucleo familiar a que pertencem e ao grupo social como um todo:

2 — o desenvolvimento dos sub-programas de forma integrada, sem prevaléncia
de um sobre outro, com a utilizacdo de todos os meios e recursos disponiveis;

3 —a agdo integrada mediante a articulagfo entre diversos sub-programas e agdes,
€ também a articulagio entre as agéncias empenhadas no processo — familia, sociedade e
Estado -, entre as esferas do poder publico — Unifio, estados e municipios e entre os
diversos setores sociais emvolvidos — educagfo, saide, assisténcia social, trabalho,
justica, cultura e esporte;

4 — recursos humanos com formagfo adequada para o desenvolvimento dos

servicos de carater inovador prestado pelos sub-programas,

as politicas piblicas de educagdo”™. A idéia apresentada pela autora parece confirmar a finalidade ¢ a
importdncia que os recursos humanos tinham para o Programa.
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5 — a existéncia nos CAICs de um ntcleo de servigo correspondente ac sub-

programa implantado, em qualquer das alternativas .

4.3.4 — A implaniagio

A participagio dos estados e municipios no PRONAICA, ou seja, a implantag8o
do Programa propriamente dita, estava condicionada a elaboragio de um Projeto Social,
subordinando-se aos principios de atencfio integral no que se refere aos sub-programas e
a sua operacionalizagfio; ¢ o cumprimento dos seguintes critérios: conter como eixo a
anélise da infincia e adolescéncia na localidade; a caracterizagio geral da comunidade;
informacgBes sobre servigos j& existentes, diagnésticos da sifuacBio atual; ou seja, a
apresentacdio de um estudo inicial sobre a comunidade, na qual se propunba a
implantagio’”.

De acordo com paragrafo 3°, do artigo 9°, do Decreto 1.056, de 11 de fevereiro
de 1994, os Planos Plurianuais dos Municipios e Estados obedeciam ao contetido basico
de atencio consubsianciados nos oiio subprogramas, e continham as tés Hnhas
instrumentais. Os respectivos governos em articulagio com os Consethos dos Direitos da
Crianga e do Adolescente elaborariam os Planos, cabendo ao Governo de cada Estado a
consolidagdo dos Planos elaborados por seus Municipios.

A estratégia bisica do Programa previa a implantacdo gradativa da pedagogia
de atencdo integral nas escolas da rede oficial, estadual ¢ municipal; inicialmente
articulando e integrando servicos e experiéncias locais ja existentes; adequando os
espagos fisicos € equipamentos sociais disponiveis; € em ultima instancia, a construgfo
de unidades de servicos especiais para oferta da atengfio integral — os CAICs, ou seja, de
acordo com a orientacio do PRONAICA, a construcdo dos Centros Integrados de

Atengdo Integral deveria ser a Gltima alternativa, “devendo ser adotada somente quando

92 No caso do CAIC Campinas, 0s documentos que poderiam revelar o processo de elaboragio do Projeto Social,
assim como os agentes envolvidos e a consonéncia do Projeto com os principios da atengdo integral ndo foram
encontrados numa busca preliminar. Provavelmente, buscar esses dados, implicaria em rastrear os envolvidos no
contexto de implantagdo, bemn como utilizar seus depoimentos como fontes de informagéo.
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indispensével®”, No entanto, foi adotada a construgio dos Centros de Atenclio Integral,
quase como Unica estratégia.

De acordo com a avaliagho do PRONAICA, realizada por SOBRINHO e
PARENTE (1995), ainda que o Programa contemplasse a implantacio da sua
metodologia em estabelecimentos j& existentes, “a prdtica vém demonstrando o
contrdrio, uma vez que as - 162 - unidades de servicos autorizadas, construidas ou
eguipadas, apenas duas utilizam-se de instalacBes jd existentes™.

Isso pode ser justificado pelo fato do PRONAICA incorporar por completo, as
determinagdes do Projeto Minha Gente, nas quais, foram convalidados os atos
orgamentérios ¢ os Planos Plurianuais de 1991 e 1992.

Ainda de acordo com os autores, o estudo avaliou que o custo total para
implantacio do Programa - construir e equipar - de um CAIC “padrio AA12” (12 salas
de aula), com 4 mil m2 de 4rea construida corresponde a uma soma de cerca de dois
milhdes ¢ duzentos mil délares — US$ 2 milhdes da construciio e US$ 200 mil de
equipamentos. Esse custo nfio incluiu o valor do terreno de tamapho padriio de 16 mil
m2 que foi de responsabilidade da prefeitura.

O Projeto Minha Gente pdde ser traduzido exclusivamente, na implantacio das
unidades fisicas padronizadas em todos os Estados da Federagio®, principalmente
quando se leva em conta o contexto politico, no qual o “Minha Gente” foi criado e
implantado. Dessa forma, por mais que tenha mudado o formato — de Minha Gente para
PRONAICA, ¢ as suas determinacbes, os dados de implantagio indicaram que

permaneceu a orientagio da proposta anterior .

4.3.5 — O Financiamento

As responsabilidades com o financiamento do PRONAICA, de acordo com os
documentos consultados, também foram compartilhadas entre o governo federal, estado,
municipios.

O governo federal, ficou responsavel pela elaboragdo do projeto arquitetdnico e

engenharia; pela construgdo da rede fisica; pela aquisiciio ¢ instalacio de moveis e

% 1994, apud Ministério do Planejamento e Orcamento/IPEA 1995.
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equipamentos; pela constitui¢io e manutencio das equipes de coordenaglo geral ¢
técrica; pela realizagio de pesquisa que alimentou o Programa em sua dindmica interna
e externa; e assisténcia aos estudantes pelos programas da Fundagfio de Assisténcia aos
Estudantes- FAE (alimentacio, livro didatico, material escolar e bibliotecas escolares).

Os governos estaduais compartitharam as despesas com operagio e manutengdo
com o8 municipios, sempre que necessaric. Aos municipios, a responsabilidade pela
aquisi¢io do terreno ¢ a manutencdo, com recursos préprios e guando necessério, da
cooperagio financeira dos governos estaduais, de instituicdes privadas e entidades
comunitarias.

No que diz respeito & responsabilidade pelos recursos humanos as unidades de
servico — CAICs, os documentos consultados apontam gue compete, aos governos
estaduais “assegurar os Tecursos necessarios ao funcionamento — dirigentes ¢ docentes™
dos CAICs, e também que “os recursos humanos atuantes nas Unidades de Servigos™
deveriam estar vinculados aos governos municipais, ou seja duas orientages diferentes
para o mesmo assunto.

A responsabilidade pela implantagio e acompanhamento do Programa ficou
diretamente a cargo do Estado, conforme acordo firmado entre a Secretaria Estadual de
Educaciio ¢ o Ministério da Educagdo e do Desporto, assim como o repasse, aos
municipios, a responsabilidade pela manutengfio € o gerenciamento das agbes do
Programa, quando fosse o caso, do CAIC em nivel local.

Baseando-se na gestiio descentralizada e de carater participativo, a forma e a
dimensdo da participagdio das diferentes instdncias, foram negociadas e definidas em
funcdio da disponibilidade individual de cada um dos envolvidos. A responsabilidade de
cada federado, nfo foi possivel obter nos documentos consultados.

E importante ressaltar que todas as informagbes aqui contidas, foram
apresentadas no nivel da politica educacional formulada, ou melhor dizendo se
configuraram nas orientacdes que as InstituicSes envolvidas receberam para a
implantagio da unidade de servigo — CAIC e dos respectivos sub-programas. Seria
fundamental reconstituir o processo de implantagfio do CAIC — Campinas, explicitando

% Decreto n° 539, de 26 de maio de 1992, Art.2°.
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o contexto histérico ¢ politico do municipio na época da implantagfo, assim como, os

agentes envolvidos, as parcerias realizadas entre outras informagses.

EE L L T T

Este capitulo, ao apresentar um dado periodo histérico da politica publica
educacional brasileira — 1990 a 1994 - buscou explicitar os fatos que compuseram esse
cendrio; procurou evidenciar a diregfio que foi adotada para a formulagio ¢
implementag8o do Programa Nacional de Atencio Integral & Crianga e a0 Adolescente —
PRONAICA; também, buscou sinalizar as implicagbes desse processo para a historia
da educagdio brasileira, a0 mesmo tempo em que procurou compreender as relagdes
desse processo com cotidiano escolar do CEMEI do CAIC, em Campinas.

Nesse sentido constatou-se que o desconhecimento do PRONAICA enguanto
politica publica; enquanto agdo implementada — CAIC; e enquanto proposta educacional,
pelos profissionais, pode ter favorecido a dificuldade de integragiio e a comunicagio
entre eles, que atuavam no mesmo espaco fisico, mas em diferentes sub-programas do
CAIC Campinas; consequentemente estava posta a dificuldade de buscar a integracdo
dos espacos fisicos comuns. S ' '

A questdo acima ¢ acentuada pelo fato dos recursos humanos serem o elemento
estruturador do Programa previsto em sua concepgiio e considerado como fundamental
para o seu sucesso. No caso dos professores do CAIC Campinas, os critérios seguidos
para recrutamento e capacitagdo foram os da Secretaria Municipal de Educagéio, portanto
diferentes, das orientagdes do Programa, que desde sua origem se apresentou de uma
maneira nebulosa com determinacdes distintas.

Todos esses aspectos sfo decorrentes das agdes centralizadoras do Governo
Federal que segundo a afirmaggio de LAPASSADE (1983) a forma como a instituicdo foi
instituida determina as formas de agéio e as formas de poder que ela esta encarregada de
legitimar.

Também se pode dizer que o desvelamento de parte desse processo de
implantagdo do Projeto Minha Gente ou PRONAICA, se constituiu em uma de suas
faces, dentre as diversas que existem; nesta pesquisa foi abordado na condicdo de

pesquisadora que procurou reconstituir a histéria através dos documentos disponiveis. E
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finalmente, esse capitulo também passa a assumir o carater denunciador desse momento
da educaciio e da sociedade brasileira, o qual todos nos, de uma forma ou de outra,
vivenciamos. De certa forma sugere também, uma reflexSo sobre o nosso papel,
enquanto sujeitos de Direitos, buscando “descobrir” quais os limites de nossas agbes no
que se refere 2 participagio e a construgfio de uma educagfo publica de qualidade e da

democracia no Brasil
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Reflexdes finais

O local que Prosérpina se encontrava fora revelado a Ceres
por Aretusa. Ceres se viu perplexa durante um momernto, diante de
tal revelacdo, mas logo em seguida implorou a Jipiter que
intercedesse para conseguir a restituicdo de sua filha,

Jupiter consentiu, desde que Prosérpina ndo tivesse tomado
qualquer alimento durante a sua permanéncia no mundo inferior.

Mas Prosérpina havia provado ¢ doce suco de algumas
sementes de romd e foi suficiente para impedir sua libertagdo por
completo; mas por outro lado, possibilitou que uwm acordo fosse
Jeito: metade do tempo Prosérpina permaneceria na superficie e a

outra metade, no mundo subterrdneo.

A perplexidade de Ceres — a pesquisadora, diante de tal revelagio — o local que
Prosérpina se encontrava — indica que toda essa trajetéria para resgatar sua fitha - e
reencontrar a si propria, trouxe elementos de profunda reflexio, indicado no momento
mesmo de sua perplexidade. Ao mesmo tempo em que esse resgate parecia estar distante
e inatingivel, esteve tdo proximo e 6bvio.

Nao foi do lado de fora que Ceres — a pesquisadora, encontrou Prosérping — a
professora; mas sim, pelas intensas buscas externas que lhe permitiu vislumbrar e
reconhecer as tensfes, as obscuridades, as contradigbes de toda essa trajetéria;
distanciar-se para organizar as pistas de sua busca e finalmente compreender o que
verdadeiramente a levou para o mundo inferior ¢ a manteve 14, por um certo tempo.

Sobrevoando o cotidiano escolar foi possivel desvelar e revelar os elementos que
desencadearam e sustentaram alguns embates entre a experiéncia vivida, a pratica

pedagdgica e as agdes de uma Politica Publica Educacional; em outras palavras foi
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possivel reconhecer 0 que se estabeleceu para o cotidianc escolar e a pratica vivida,
propriamente dita.

Ao mesmo tenﬁpo em que os elementos de reflexdo foram se evidenciando na
trajetéria e no texto, foi se arquitetando no contexto, uma rede de relagBes que os
originou, Os sustenfou, 0s uniu € 0s contrapuseram; assim sendo, a compreensio desses
elementos se d4 somente & partir dessa construgic — em rede — e nela inserida. No
entanto, a proposta neste momento, € apresentd-los pontualmente, na intenciio de
enfatizar a sua relevincia no decorrer dessa pesquisa e também para fermentar as

reflex6es e discussdes que permeiam a Educacfo:

1 - A formacio de professores

Nos Gltimos anos muito se tem discutido sobre a questio da formacfo de
professores, contudo o que estd posto ¢ o que vem sendo proclamado pelas proposicSes
das Politicas Publicas Educacionais ao longo da historia da educacfio? Que pardmetros
sdo possiveis levantar para refletir acerca da formac#o inicial de ontem e dos dias atuais?

Um outro aspecto se refere ao véacuo existente entre a formacdo inicial do
professor, a vivéncia da pritica e também a0 espaco de construgio do ser proféssora.

Que espago € esse e qual a sua relevincia? Que olhares tém-se nesta direco?

2 — O professor-pesquisador

Mais do que evidenciar a relevéincia do ser professor-pesquisador e a necessidade
de investimento de uma formacfio nesta diregfio destaco aqui, a forma como foi se
constituindo a professora-pesquisadora.

O movimento de ir e vir, ou seja, o proprio vai-e-vem da professora-
pesquisadora, permitiu a ela também o movimento de olhar para si, para dentro, dialogar
com as proprias percepgbes sentidas no e com cotidiano escolar e transitar para além da
sala de aula e dos muros da escola, ampliando o horizonte para as Politicas Publicas.

Desta forma € possivel dizer que reconhecer professora-pesquisadora é olhar para
o proprio caminhar e nele, se ver nas contradi¢Bes, nas duvidas, nas certezas, nos

fragmentos, nas experiéncias positivas; é conscientizar-se de que ser professora é fazer
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opcdes; € engajar-se e ter uma pratica social comprometida; € saber que nfio se nasce

professora, mas se constitui ao longo da trajetéria.

3 — A necessidade de distanciamento

A trajetéria da professora e da pesquisadora evidenciou efetivamente a
necessidade de distanciar-se da pratica pedagégica e do objeto de estudo para nele poder
enxergar-se. Definitivamente, o distanciamento se faz essencial para poder conhecer ¢
reconhecer os fragmentos e recompd-los na totalidade. Distanciar-se, sustenta a préatica e

a construgdo do ser professora-pesquisadora.

4 — A sustentaciio de um projeto inovador na escola

Relatar o cotidiano nesta pesquisa, se configurou numa possibilidade de
reconhecer como se d4 a inovagdio (e provavelmente a propria mudanca) na escola;
identificar 0s caminhos que ela percorre, ¢ ao mesmo tempo em que indicar alguns
elementos que a sustentam.

A primeira constatacdo € que a inovacdo se d4 sempre em relagéo a algo que ja
estd acontecendo, portanto € fundamental validar o velho, ou seja, reconhecer a
experiéncia vivida e as préticas, até entSo desenvolvidas, ¢ langar sobre elas uma nova
forma de olha-las, para que o rovo — as idéias, os questionamentos, as reflexdes e as
propostas - possam emergir e serem acolhidos, simultaneamente.

Passo a apresentar alguns elementos que nessa pesquisa, s¢ sobressairam e
podem se constituir em fortes indicativos de sustentacfio de um projeto inovador:

- disposi¢do individual para iniciar uma proposta;

- um grupo de professores unido e embuido de propositos comuns;

- a clareza de objetivos e das opgles que se faz no decorrer da proposta,
esclarencendo-as primeiramente, a si proprio.

- momentos de distanciamento da propria prética pedagégica para conhecé-la,
reconhecé-la, e reconhecer-se;

- encontros regulares para compartilhar, dialogar, refletir, e aprofundar-se
teoricamente;

- exercitar a percepeéo de gue cada momento vivido € tnico;
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- potencializar inquietacBes, incdmodos e davidas no e com ¢ cotidiano e buscar
ir além das sensacdes e do senso comum;

- trazer a novidade para a forma de olhar a si préprio, o aluno, a préatica escolar,
as relagbes, o cotidiano escolar;

- colocar-se como um sujeito de mudanga;

- ter clareza de que de tempos em tempos é essencial rever a proposta comum,
suas necessidades e as do proprio grupo;

- reconhecer e validar os passos que sio dados na direcdo da mudanca e isto
sustentam a autoconfianga;

- reconhecer a existéncia e a necessidade da relacfo micro ~ escola, e macro —
Educag8o (e isso envolve um conhecimento mais amplo, como por exemplo, gestdo e
financiamento escolar, legislagio, entre outros).

- reconhecer a gestio da escola como um aspecto pedagdgico e essencial no
cotidiano escolar.

Ressalto também, o cultivo e o exercicio de algumas qualidades humanas que
contribuem para o desenvolvimento de um trabalho inovador e transformador:
confianca, coragem, determinacfo, aceitagdo, flexibilidade, disciplina, paciéncia, entre
ouiras.

05 - A sistemitica de registros da escola

Néo ¢ verdadeiro dizer que a escola nfio possui uma sistematica de registro do
cotidiano escolar e da pritica pedagégica, prova disso sio alguns documentos
preenchidos (ou elaborados) como, por exemplo, o Projeto Politico Pedagégico, suas
respectivas avaliagGes, atas de reunides, entre outros. A questfio perpassa pela auséncia
de uma pratica de consulta e releitura sistematica desses documentos e registros, € com

isso, poder avangar.

6 - O reconhecimento das a¢ies das Politicas Piblicas Educacionais
O fato de nés, professores, nfo termos consciéneia das acGes das Politicas
Piblicas Educacionais nfio descarta a sua existéncia e influéncia sobre nés e sobre nossa

préatica pedagdgica.
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Portanto, mais do que trithar o caminho da contestagdo das agdes institucionais €
fiindamental reconhecé-las tal como se apresentam no cotidiano. Uma das formas €
desvelar o processo de implementagiio pela legislagio, no entanto somente a apropriagio
deste conhecimento construido — o processo de desvelamento - e atuagfio do professor
diante dele no cotidiano escolar pode desencadear propostas e solugBes para alguns

problemas ¢ incdmodos sentidos na escola.

7 — O embate entre as propostas inovadoras e os mecanismos de controle
E notério perceber que ha uma intencfo dos administradores publicos em trazer
para a Educagdo, propostas e projetos inovadores que em Ultima insténcia visam a
qualidade social do ensino pablico. Contudo € preciso perceber também que a intencfo
se embaralha no decorrer do caminho, mesclando-se aos mecanismos de controle do
- poder administrativo central. O reflexo disso na escola € que as relagbes constituidas nfo
sfio nada pacificas. A verdade ¢ que ainda permanece (mas ndc se sustenta) a forma

unilateral (de cima para baixo) de fazer e implementar politicas publicas.

Palavras Finais

Mesmo diante do insistente apelo de Ceres, para uma intercessdo soberana para a
libertagdio de Prosérpina, elas — a personagem e a professora jamais retornariam ao
mundo externo, depois dessa jornada se nfo fosse por opgio. E também nfo retornaria
da mesma maneira.

Depois de vivenciar todo esse processo, a professora-pesquisadora € aquela que
se apropria do conhecimento construido e essa condi¢do € que a diferencia.

Apropriar-se de um conhecimento significa percorrer o caminho, vivenciar a
jornada de construgdo e reflexdio da prépria pratica, por isso ¢ impossivel dizer aos

professores como se faz, pois ela — a pratica — se faz, construindo a cada dia.
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Assim, o momento de finalizar esta pesquisa fez-me refletir sobre qual
contribuicdo mais imediata que poderia, enquanto produgio académica, trazer aos
colegas professores e 20s administradores.

Aos professores, a principio, pensei em deixar uma carta, convocando-os para ©
compromisso ¢ ac papel que desempenham, sensibilizando-0s para a necessidade e a
importéncia de reverem a sua prépria pratica pedagdgica.

A forma mais clara que encontrei, foi deixar um convite para reflexéio, e este se

traduziu da seguinte maneira:

Caro (a) Professor (a),

Vocé sabe o que estd fazendo e que caminhos vocé percorre em sua pratica
pedagdgica? Que opedes vocé realiza no seu cotidiano? Como vocd se enxerga no
processo de construgio de conhecimento dos alunos? Que posturas vocé assume no seu
dia-a-dia? Que didlogos vocé estabelece consigo mesmo, com os alunos, e com os
colegas de trabalho, e de que forma? Que contradi¢cdes prendem vocé no cotidiano?

Este convite também pode ser considerado um chamado a inquietar-se;
conquistar espacos; claborar criticas, mas também se ver nelas e ir além delas;
compartilhar experiéncias; assumir responsabilidades; olhar para as experiéncias
positivas que vocé ja teve e retirar delas, todo o 4nimo e a coragem para seguir adiante.
E para isso hé que se fazer um esfor¢o para ver além do que estd posto; ver além das
evidéncias; 0 caminho para o novo estd no préprio caminhar.

Responder a esses questionamentos pode ser um caminho na direcdo da
mudanga, mas também € uma opedo politica que se faz, primeiramente diante de si e

depois do papel que vocé desempenha.

Aos administradores ptiblicos, gostaria de compartilhar algumas reflexges:

Existe um fazer politico pedagégico institucional que institui algumas aces e
estas ndo se sustentam na escola, porque a dindmica do trabalho pedagégico é outra.

Esta situagdo parece indicar dois aspectos: que a concepgio de planejamento e de

politicas publicas da Secretaria Municipal de Educacio continua sendo normativa,
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mesmo diante das inovagdes que sio implementadas; e, o desconbecimento do cotidiano
das escolas.

A forma de fazer politica ptiblica educacional ainda perpassa uma sistemitica de
gabinetes, na qual os pesquisadores indicados como assessores, na maioria das vezes
pouco conhecermn ou se quer tém a percepsdo das reais dificuldades de uma sala de aula
ou da dindmica da escola (senfo pelos modelos tedricos de seus estudos), no entanto, sio
designados para pensar e elaborar uma politica que priorize a escola como centre do
Processo.

Ser4 que isso € suficiente para mostrar aos administradores ptiblicos que o
movimento na formulacfio das politicas piiblicas tem que ser outro? Se for sabido, por
que nfo olhar para o cotidiano, para a prética do professor, para os embates, para as

dificuldades e para os avangos?
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