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RESUMO

LISBOA, Camila Santo. Olhares cruzados para as politicas publicas sobre género na
educacdo infantil municipal: Os documentos para as infancias produzidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o Paulo sob a Gtica das professoras. 2024. 109f. Dissertacdo
(Mestrado). Faculdade de Educacgéo da Universidade de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2024.

A proposta desta pesquisa foi investigar documentos produzidos pela Secretaria Municipal de
Educacdo de S&o Paulo voltados a educagdo infantil, analisando quais suas perspectivas sobre
as relacdes de género nos espacos escolares das infancias e de que forma estes documentos
dialogam com os pontos de vista de professoras que atuam nesta rede. Entendendo que estas
politicas publicas curriculares norteiam os fazeres pedagdgicos da rede municipal de ensino da
cidade de Sao Paulo, a pesquisa foi direcionada conforme 0s seguintes questionamentos: Quais
entendimentos estes documentos apresentam sobre as construgdes sociais de masculinidades e
feminilidades? Como dialogam efetivamente com as préaticas das professoras frente as questdes
gue envolvam género? Qual peso as professoras atribuem aos documentos curriculares em suas
acOes diarias com as criangas? Os documentos contribuem para a superacdo de barreiras
enxergadas pelas professoras nas discussGes sobre género e educacdo infantil? A partir das
entrevistas com cinco professoras de educacdo infantil da rede municipal de ensino da cidade
de S&o Paulo, sdo discutidos pontos como: a articulagdo dos documentos com as praticas
exercidas pelas professoras; o brincar que favorece as desconstrugdes sociais de papéis pré-
estabelecidos; a relacdo entre escola e familias no apoio e o entrave no dialogo sobre as relacdes
de género; e as condicOes de trabalho como fator relevante para avancos de processos
formativos significativos sobre as politicas publicas educacionais para as relacdes de género.
Foi possivel identificar, no cruzamento de olhares entre politica publica e professoras, pontos
convergentes nas percep¢oes das professoras sobre suas praticas, percebendo as familiaridades
e distanciamentos entre o processo de formulacdo da politica e sua implementacdo em nivel
micro.

Palavras-chave: Género. Educacéo Infantil. Politicas PUblicas. Trabalho docente.



ABSTRACT

LISBOA, Camila Santo. Crossed Perspectives on Public Policies on Gender in Municipal
Early Childhood Education: The Documents for Childhood Produced by the Municipal
Department of Education of S&8o Paulo from the Teachers' Perspective. 2024. 109p.
Dissertation. Faculdade de Educacédo da Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2024.

The purpose of this research was to investigate documents produced by the Municipal
Department of Education of S&o Paulo focused on early childhood education, analyzing their
perspectives on gender relations in school spaces for childhood and how these documents
dialogue with the viewpoints of teachers working in this network. Understanding that these
curricular public policies guide the pedagogical practices of the municipal education network
in the city of Séo Paulo, the research was directed according to the following questions: What
understandings do these documents present about the social constructions of masculinities and
femininities? How do they effectively dialogue with the practices of teachers regarding gender-
related issues? How much weight do teachers attribute to curricular documents in their daily
actions with children? Do the documents contribute to overcoming barriers perceived by
teachers in discussions about gender and early childhood education? Through interviews with
five early childhood education teachers from the municipal education network in the city of S&o
Paulo, points such as the articulation of documents with the practices carried out by teachers,
play that favors the social deconstruction of pre-established roles, the relationship between
school and families in support and hindrance in the dialogue about gender relations, and
working conditions as a relevant factor for advancements in meaningful formative processes on
educational public policies for gender relations are discussed. It was possible to identify, in the
intersection of perspectives between public policy and teachers, convergent points in teachers'
perceptions of their practices. Recognizing the familiarities and distances between the policy
formulation process and its implementation at the micro level.

Keywords: Gender. Early Childhood Education. Public Policies. Teaching Work.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa, intitulada “Olhares cruzados para as politicas publicas sobre
género na educacdo infantil municipal: os documentos para as infancias produzidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo sob a Otica das professoras”, provém de
tematicas que se articulam a minha trajetdria e interesses pessoais, tais como: género, infancias,
educacdo infantil, e, posteriormente, formulacdo e implementacdo de politicas publicas
educacionais.

Embora questionamentos que envolvessem género permeassem as minhas relagoes,
espacos sociais e trajetéria académica, apenas ao cursar a graduacdo em Pedagogia na
Faculdade de Educacdo da USP me aprofundei nos estudos sobre este debate. Foi na
aproximagdo ao conceito de género, tal como definido por Scott (1995), como a “organizacio
social da diferenca sexual”, como um elemento constitutivo das relagdes sociais a partir das
diferencas percebidas entre os sexos, sendo uma primeira forma de dar sentido as relacdes de
poder, que me provoquei a pensar e repensar os papéis sociais de homens e mulheres, meninos
e meninas, nos diferentes espagos sociais e politicos, na ciéncia, nas escolas, igrejas,
Universidades etc.

Apos a conclusdo do curso de graduacdo efetivei-me como professora de educagdo
infantil e ensino fundamental | (PEIF) na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo (RME/SP),
atuando, ao longo dos anos, majoritariamente em unidades escolares (UEs) de educacdo
infantil. Atualmente ocupo o cargo de coordenadora pedagdgica desta mesma rede de ensino.

Enquanto educadora das infancias procurei incluir em minhas praticas diarias reflexdes
individuais e coletivas acerca do debate sobre as relacbes de género, entendendo que 0 espaco
escolar, quando ndo vislumbrado por uma 6tica critica e reflexiva, tende a ser alienante ao
reproduzir e reforcar as diversas opresses presentes nos espagos sociais.

Através da aproximagdo com os documentos e orientacGes curriculares para a Educacao
Infantil paulistana publicados pela RME/SP interessei-me a pensar sobre a formulagdo de
politicas publicas para esta rede e seu processo de implementacdo a partir da Otica das
professoras das infancias, principalmente nos entrelaces e tenses que envolvem as tematicas

voltadas para género e educacdo infantil.
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No decorrer do desenvolvimento desta pesquisa ficou evidenciada a necessidade de
apropriacdo dos estudos sobre formulagdo e implementagdo de politicas publicas,
particularmente os estudos tedricos de pesquisadores que tomam os implementadores de
politicas publicas a partir de uma perspectiva politica e ativa em nivel micro, no contexto da
pratica (BALL, 1987, 2002, 2005, 2010; BALL et al., 2012; BOWE et al., 1992; LIPSKY,
1980; MAINARDES, 2006; OLIVEIRA, 2014, 2019), entrelagando estas contribui¢des com 0s
estudos sobre formulacdo de politicas educacionais que envolvam género e infancias
(ALVARENGA, 2020; ALVARENGA, VIANNA, 2019; CAMPQOS, M. M.; ROSEMBERG,
F. 1995, 1998; FARIA, 2006; ROSEMBERG, 2001, 2002, 2003, 2014, 2015 ; SILVA, 2021;
SILVA, SILVA e FINCO 2020; VIANNA, 2012).

Conceitos como burocracia de nivel de rua, discricionariedade (LIPSKY, 1980) e ciclo
de politicas (BALL, 1987) corroboram na compreensdo das disputas e tensdes inerentes a
criacdo das politicas publicas e a tomada de decisdes dos atores sociais que as executam,
destacando a intrinseca complexidade e controvérsia subjacentes as politicas educacionais, 0s
processos micropoliticos, as acdes e interpretacfes dos agentes que lidam em nivel local com
as implementacdes destas politicas. Lipsky (1980) destaca que trabalhadores dos servicos
publicos de linha de frente representam as diferentes formas de acesso da populagdo aos
servicos e politicas publicas. Estes sdo os chamados burocratas de linha de frente e as
experiéncias em seus campos de trabalho se configuram como caracteristicas comuns de
andlise.

Segundo Oliveira (2019), a relevancia da contribuicdo de Lipsky para o campo das
politicas publicas reside na énfase atribuida ao papel crucial desempenhado pelos agentes
publicos, que integram diretamente o processo de implementacdo em ambito local. Seus estudos
enfatizaram um crescente interesse no nivel micro, explorando como as decises sdo tomadas
pelos sujeitos na linha de frente e de que maneira exercem impacto no desenho das politicas.
As pesquisas subsequentes aos estudos do autor direcionaram seu foco de analise para as
decisbes dos agentes de base, seus padrdes de comportamento, e a forma como interpretam e
traduzem as politicas em sua relagdo com as normas e o trabalho cotidiano que desempenham.
Esse enfogue proporciona uma compreensdo mais aprofundada dos mecanismos envolvidos na
implementacéo das politicas publicas, fornecendo pistas de analise do processo em nivel micro.

As professoras da rede municipal entrevistadas estdo, portanto, a frente da execucao das
politicas publicas voltadas as infancias presentes nos documentos formulados pela Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o Paulo (SME/SP) no que estes discorrem sobre as relagdes de
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género, mas esta ndo é uma relagdo de neutralidade, sendo marcada por fatores que perpassam
suas trajetorias de vida e concepgoes.

Lipsky (2010) atribui a isto o conceito de discricionariedade, onde agentes publicos
podem determinar a quantidade, qualidade e a natureza com que o publico-alvo das politicas
publicas a acessardo. O autor classifica os burocratas em nivel de rua conforme suas atividades,
partindo dos diversos l6cus em que atuam nos servigos publicos. Professores sdo classificados
como “engajados”, podendo utilizar suas agdes pedagdgicas para fazer a diferenga entre os
beneficiarios e estabelecendo com eles uma relacdo de longo prazo. Muitas vezes podem usar
da discricionariedade para entregar um servico que vai além do determinado (LIPSKY, 2010).

Ha de se considerar as tecituras presentes nos cotidianos escolares, onde os envolvidos
vivenciam diferentes dinamicas e resisténcias frente ao apresentado pelos propositores das
politicas publicas. Documentos oficiais curriculares configuram-se num determinado tempo
histérico marcado por disputas sociais e politicas. As préaticas docentes sdo imbuidas de
estratégias e métodos que, muitas vezes, nao estdo presentes em documentos oficiais, mas que
fazem parte de como profissionais enxergam certas politicas e as transformam conforme suas
interacdes com o publico.

Trabalhos ja existentes (ALVARENGA, 2020; SILVA, 2021) analisam o documento
Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana de modo a contextualizar como
qualidade, avaliagdo e género aparecem nas politicas publicas municipais da educacéo infantil,
0 primeiro na perspectiva da criacdo da politica publica, as tensdes e disputas entre os atores
sociais envolvidos até a efetivacao da politica e, o outro, sobre a efetivacdo da politica publica
no cerne de um Centro de Educacdo Infantil (CEI) da cidade de S&o Paulo. Estes estudos se
configuram como base fundamental de como se costuram as politicas publicas com o cotidiano
de quem as vivencia, no cruzamento de olhares entre a macropolitica e a micro. Destaco
também a analise de Alvarenga e Vianna (2021) sobre género, qualidade e avaliacdo na
educacdo infantil vistos como conceitos em disputa.

Segundo Alvarenga (2020), reconhecer a educacao infantil como espaco estratégico
para as politicas de igualdade vai ao encontro da ideia de que crianca e politica estejam
inerentemente ligadas, apesar de, conforme Anjos, Oliveira e Gobbi (2019), as criangas serem,
quase sempre, desconsideradas do desenvolvimento politico econémico. Ainda para 0s autores,
ao considerarmos as discussdes sobre género, a tendéncia € que essa auséncia se agrave.

Os questionamentos que permearam a construgdo desta pesquisa foram: Quais
entendimentos os documentos da SME/SP para a Educacdo Infantil apresentam sobre as
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questBes de género? Como dialogam efetivamente com as préaticas das professoras? Qual
sentido as professoras atribuem aos documentos curriculares em suas acdes diarias com as
criancas? Os documentos contribuem para a superacdo de barreiras enxergadas pelas
professoras nas discussdes sobre género e educacdo infantil ou dependem de acGes
discricionérias? A fim de encontrar respostas para estes questionamentos, adotei como
metodologia a perspectiva da pesquisa qualitativa em Educagéo, entrevistando cinco
professoras de educacéo infantil da rede municipal de Séo Paulo.

Fato relevante na construcdo desta dissertacdo foi 0 momento de crise sanitaria da
COVID-19 vivenciado, mais emergencialmente, nos anos 2020 a 2022. Para o desenvolvimento
da pesquisa, isso significou uma reformulacéo no projeto inicial apresentado, reconfigurado as
pretensdes de constru¢do do material empirico e tomando como foco central as entrevistas
realizadas com as professoras por plataforma online.

A construcdo do presente trabalho se dividiu em quatro partes: 1) O conceito de género
enquanto categoria de analise, como perspectiva de didlogo em constru¢do com a problematica
desenvolvida nesta pesquisa. Em sequéncia, busco relacionar a discussao de género e infancias,
como escopo para as analises do material empirico; 2) Referenciais tedricos sobre o processo
de formulacdo e implementacdo de politicas publicas, seguido de um breve contexto sobre as
politicas publicas para a Educacdo Infantil e suas articulagbes com género; 3) As politicas
publicas educacionais para a Educagdo Infantil da RME/SP, contextualizando a Educacédo
Infantil desta rede e os documentos que dialogardo com as falas das professoras entrevistadas;
4) Metodologia adotada na pesquisa, com posterior apresentacdo do perfil das professoras
entrevistadas e analises do material empirico. Para melhor fluidez do texto, as analises estdo
divididas em subtemas que melhor configuraram as minhas percepcBes sobre as tematicas
elencadas durante os momentos de entrevistas com as professoras.

Por fim, apresento algumas consideragdes finais a titulo de conclus&o.
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PARTE I: GENERO COMO CATEGORIA DE ANALISE

1. CONCEITUANDO GENERO

Joan Scott (1995) apresenta em seu artigo mais conhecido que género implica em quatro
elementos inter-relacionados: os simbolos culturalmente disponiveis; conceitos normativos que
expressam interpretacdes dos significados dos simbolos; a politica, as instituicdes e a vida
social; a identidade subjetiva. De tal modo, género, segundo a autora, é compreendido como
elemento constitutivo de relagbes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os
sexos, sendo este um primeiro modo de dar significado as relagdes de poder. Ainda, segundo a
autora, género enquanto categoria de analise possibilita sua compreensdo em areas em que as
diferencas sexuais ndo sdo facilmente relacionadas (politica, educacéo, trabalho etc.).

O conceito de género fornece meios de compreender as complexas conexdes entre as
varias formas de interagdo humana, fornecendo uma categoria uUtil de analise a fim de
desconstruir estas relacdes. Scott (1995) introduz o termo "desconstruir" no contexto pos-
estruturalista, adotando a perspectiva delineada por Jacques Derrida, que implica uma analise
das operacOes de diferenca e das formas pelas quais os significados séo elaborados. Esta
abordagem revela a interdependéncia de termos aparentemente dicotdmicos e como seus
significados estdo intrinsecamente ligados a uma histéria especifica. Essas oposi¢Ges ndo sao
inerentemente naturais, mas sim construidas, moldadas para fins especificos em contextos
particulares.

Este entendimento, ainda segundo a autora, nos permite pensar além do binarismo e do
essencialismo, reconhecendo as pluralidades e diversidades e rompendo com esquemas
tradicionais unitarios e universais de se enxergar os sujeitos, tornando possivel fugir dos
binarismos que fundamentam as hierarquias e as relagdes de poder, entre elas o masculino
versus feminino.

Os estudos de Nicholson (2000) indicam que, durante a decada de 1960, houve uma
tendéncia em utilizar aspectos bioldgicos como fundamentacéo para a explicacdo da distingdo
entre as categorias masculino e feminino. Movimentos feministas da época destacavam a
relevancia de aspectos compartilhados entre as mulheres, ao mesmo tempo em que ressaltavam

suas divergéncias em relacdo aos homens. Os anos de 1970 e 1980 foram marcados por
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confrontacdes a estas ideias a partir de reivindicacdes distintas entre mulheres brancas, negras,
Iésbicas e heterossexuais (REZENDE; CARVALHO, 2012).

Nicholson (2000) reitera que sexo e género ndo podem ser dissociados, pois sexo
também é uma construcgdo sociocultural e esta diretamente ligado a maneira como nossos corpos
séo interpretados socialmente. “Assim, o conceito de ‘género’ foi introduzido para suplementar
o de ‘sexo’, ndo para substitui-lo” (ibid. p.11).

A definicdo de género proposta por Scott (1995) auxilia na superacdo da abordagem
intermediaria que delineava o género como aquilo que era socialmente construido, ao passo que
0 sexo se referia ao que era biologicamente determinado. Carvalho (2011) apresenta que estudos
de autoras como Scott corroboram no entendimento de que nenhuma experiéncia corporal se
constitui alheia aos processos sociais e histdricos que permeiam a construcdo de significados,
intrinsecamente ligados as complexas relacdes sociais. Os corpos de homens e mulheres ndo
representam esséncias ou experiéncias fundamentadas em naturezas supostamente femininas
ou masculinas. A complexidade surge na medida em que determinados aspectos da vida social
sdo consistentemente associados a natureza, resultando em sua retirada da esfera da acéo
humana, como a infancia, a familia, a sexualidade e as mulheres.

Assim, Vianna (2001) argumenta que se trata, de fato, de afirmar que as representacoes
da masculinidade e feminilidade sdo construcbes histdricas, vinculadas aos simbolos
culturalmente presentes em uma especifica estrutura social, as normas expressas por suas
doutrinas e instituicdes, a subjetividade e as dinamicas de poder estabelecidas nesse cenario.

Para Connell (1995), abordar as estruturas que compdem as relacdes de género implica
destacar que essa dinamica vai além das interagdes face a face entre homens e mulheres. Género
constitui uma estrutura abrangente que permeia diversos aspectos, incluindo a esfera
econdmica, o papel do Estado, as dindmicas familiares e as manifestacGes da sexualidade,
inclusive em contextos internacionais. Com isso, a autora destaca que o conceito de género é
intrinsecamente complexo, ultrapassando as simplificacbes das dicotomias associadas aos
"papéis de sexo" ou as implicacdes puramente biologicas da reproducéo.

Nas imbricagdes do conceito de género para a pesquisa que me propus fazer, utilizei
género como categoria analitica para decifrar os conceitos apresentados nos documentos da
rede municipal de Sdo Paulo (RME/SP), e as percepcbes que as professoras tém sobre as
interacfes entre as criangas, meninos e meninas, nas diferentes vivéncias das escolas de

Educacéo Infantil da SME/SP em que atuam.
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Analisar as apropriacdes de género de diferentes angulos, tomando a perspectiva dos
diferentes atores (neste caso, as professoras), auxilia na compreenséo das especificidades da
implementacdo de politicas educacionais que abordam género em nivel micro, evidenciando
que ser homem e ser mulher, menino e menina, sdo construgdes sociais complexas e
diversificadas. Portanto, considerar as masculinidades e feminilidades como expressdes plurais
que proporcionam uma variedade de formas para os individuos serem e existirem no mundo,

inclui, naturalmente, as proprias criancas.

2. GENERO, INFANCIAS E EDUCAGCAO INFANTIL

O ambiente escolar enquanto espago coletivo de construcdo das relagdes possibilita,
tanto para educadores/as quanto para as criangas, a convivéncia entre as mais diversas
configuracBes sociais, de classe, raca e género. Desta forma, € de suma importancia que as
praticas educativas sejam cotidianamente repensadas e ressignificadas. Enxergar essas
pluralidades instiga novos modos de se pensar as interagdes sociais e as construcoes de género,
fugindo das padronizacdes e dos binarismos. Discutir sobre género na educacgéo infantil se
traduz em possibilidades de uma educacdo mais igualitaria desde a infancia, favorecendo a

constituicdo de uma sociedade sem préticas sexistas.

[...] numa perspectiva de justiga social, a escola deve contribuir, para
além de tudo isso, na construcao de relagcbes mais igualitarias e na aceitacdo
de uma multiplicidade de formas de ser homem e ser mulher, menino e
menina, branco, branca, negro, negra ou indigena. I1sso s6 sera possivel com
uma ampla discussdo desses temas como parte da formagdo inicial e
continuada das professoras, de forma que elas possam cumprir um papel
transformador em relagdo as criancas e as familias, por meio ndo apenas de
questdes relativas ao desempenho cognitivo, mas também de valores e
praticas. (CARVALHO, 2009, p.864)

A partir disto, é possivel repensar as formas de hierarquias e dominacao, assim como 0s
dualismos incorporados e naturalizados em nossa cultura (SAYAO, 2003). N&o basta
considerar que hd meninos e meninas nos espacos de vivéncia, é preciso saber como as criangas
produzem/reproduzem, em suas relacdes, modos de ser homem e mulher, ou menino e menina,
que trazem consequéncias para sua convivéncia com o grupo, assim como para suas vidas (ibid.,
p.78).
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Entendendo a construcdo da infancia enquanto objeto socioldgico, é possivel resgatar as
criangas das perspectivas biologistas e psicologizantes que tendem a interpreta-las como
individuos que se desenvolvem independentemente da construcao social das suas condicdes de
existéncia, das representacbes e imagens historicamente construidas sobre e para elas
(SARMENTO, 2005).

Para Finco (2013), a concepgéo social da infancia introduz um novo paradigma de
investigacdo académica voltado para a compreensao do papel ativo da criancga, destacando a
percepcao de que determinadas realidades sociais somente podem ser desveladas, assimiladas
e analisadas quando abordadas a partir da perspectiva das criangas e de seus contextos
especificos.

As contribui¢des de Corsaro (1992, 2002, 2009, 2011 entre outras) para a Sociologia da
Infancia enfatizam a importancia de compreender as criancas ndo apenas como sujeitos
passivos, mas como participantes ativos e competentes em suas proprias vidas sociais. Nesse
contexto de interacdes, as criancas aprendem nao somente umas com as outras, mas também
com os adultos, produzindo, reproduzindo, interpretando e reinterpretando as culturas em que
participam e atuam ativamente. A partir desta perspectiva, 0s mundos sociais das crian¢as sao
construidos na interacdo com os pares e com o mundo através das rotinas culturais e da
linguagem (CORSARO, 2011).

Além disso, o autor enfatiza a importancia da abordagem etnogréfica para compreender
a vida cotidiana das criancas, defendendo a necessidade de os pesquisadores se envolverem
ativamente com as criangas em Sseus contextos naturais para obter uma compreensdo mais
completa de suas experiéncias e perspectivas.

As criangas, no que se refere as relagdes de género, vivenciam e assimilam, desde as
primeiras vivéncias escolares, estigmas sociais que acabam por ser refletidos nas interagdes
entre pares: hierarquizagdes entre “branco(a)/negro(a)”’, “menino/menina”, “adulto/crianca”,
entre tantas outras.

A escola, como outros meios sociais, € um espaco reprodutor e transformador das
relacfes de poder. A forma como o ambiente escolar esté estruturado e as vérias hierarquias
presentes neste meio também propiciam estas construcgdes socioculturais. Concomitantemente,
cabe reiterar que as criangas estdo, a todo o momento, ndo apenas reproduzindo relagdes sociais,
mas também, transformando-as. Esta ressignificacdo ocorre ndo apenas no ambiente escolar,

mas em todos 0s setores sociais dos quais fazem parte e se colocam como sujeitos pensantes.
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Para Santos e Silva (2020), reconhecer a complexidade dos contextos de acdo em que
as criancas estdo inseridas permite lancar novas percepcdes sobre a capacidade de acdo de
meninos e meninas. Se as interacdes sociais experimentadas na presenca de adultos
frequentemente sdo marcadas por significados controversos, geralmente estabelecidos de forma
unilateral, do adulto para a crianga, no contexto das relacfes entre pares, meninos e meninas
elaboram, negociam e ativamente constroem novos significados sobre as relacdes de género.

Frente ao esboco apresentado, cabe salientar que os espacos de educacao infantil partem
de um contexto de acdo regulado pelos adultos, que apresentam complexas relacdes de poder e
evidentes tentativas de controle. Neste sentido, € comum que meninos e meninas apresentem
comportamentos e potencialidades que visem corresponder as expectativas de caracteristicas
mais desejaveis no percebido para o masculino e para o feminino.

O controle dos corpos infantis muitas vezes nos passa despercebido, ocorrendo de forma
sutil. No ambiente escolar, percebe-se essa tendéncia principalmente quando as praticas
educativas reforgcam diferencas baseadas no binarismo determinados pelo sexo bioldgico, como
se certas caracteristicas fossem naturalmente femininas ou masculinas. Este entendimento
justificaria um binarismo interdependente entre homem e mulher, sugerindo a existéncia de
uma maneira singular de ser homem e de ser mulher.

Segundo Cruz e Carvalho (2006, p.143):

[...] as criangas lidam com modos de viver as relagdes de género que Ihes séo
dados a priori e os recriam de maneira particular, em parte reproduzindo, em
parte transformando, vivenciando a sua maneira esse movimento de manter e
recriar, que é do conjunto da sociedade. Como parte da sociedade, a escola se
constitui num contexto maltiplo e contraditorio para as ag6es individuais, mas
nela parecem predominar significados de género associados a bi-polaridade,
ao antagonismo e a hierarquizacao.

Vianna e Finco (2009) afirmam que as transgressdes de padrdes socialmente construidos
costumam ser malvistas e ridicularizadas, sendo uma das maneiras mais eficientes para
reafirmar a conformidade com padrdes tradicionais de género e, principalmente, com o lugar
social que cada pessoa ocupa. “Sdo preconceitos que ndo resistem a razdo, nem aos novos
tempos e que continuamos a considerar verdades intocaveis, nos costumes e nas regras
inflexiveis” (VIANNA; FINCO, 2009, p. 281).

Os significados de género sdo impressos nos corpos conforme as expectativas de
masculinidades e feminilidades presentes no cotidiano social das criangas. Estes significados
estdo presentes também na escola, nas formas de organizacdo do espaco e tempo, nas

expectativas de aprendizagem, no curriculo e, também, nas praticas pedagogicas. Assim 0
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esforco para olhar além das reproducBes e padronizagbes presentes neste ambiente,
considerando o potencial transformador dos espagos escolares.

Prado (2007) afirma que, em contato com um mundo de significacfes, as criancas tém
a capacidade de transcender, indo além das aparéncias das coisas e representando-as de maneira
independente da singularidade ou da materialidade daquilo que percebem, conhecem ou com o
qual entram em contato.

Utilizo a definicdo proposta por Santos e Silva (2020), ao considerarem a institui¢éo de
Educacao Infantil como um ambiente socialmente organizado, regulamentado e continuamente
moldado pelos adultos para as criangas, em que estas, ao interagirem, frequentemente
confrontam situacbes em que as representacdes de género exercem influéncia sobre suas
agéncias. Elas podem, em alguns casos, acatar, se conformar e alinhar suas a¢6es as normativas
vigentes, enquanto, em outros casos, resistem a essas normas, construindo novas e diversas

possibilidades de vivenciar as masculinidades e feminilidades.
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PARTE Il: POLITICAS PUBLICAS

3. UM DIALOGO SOBRE POLITICAS PUBLICAS: Alguns referenciais

Como referencial tedrico, me utilizarei das diferentes abordagens acerca da formulacéao
e implementacéo de politicas publicas em didlogo com o material empirico, a fim de encontrar
caminhos nos estudos existentes que auxiliem na compreenséo dos fenébmenos percebidos nas
falas das professoras entrevistadas. Dentre a literatura sobre politicas publicas, destacarei 0s
estudos de autores que se debrucam sobre os processos decisérios, evidenciando a interacdo
complexa entre atores, instituices e contextos que permeia a concepg¢ao e execucgdo de politicas
publicas.

Apoio-me em Oliveira (2019) para pontuar que ha diversas defini¢cbes para politicas

publicas, com destaque para trés:

Lynn (1980) afirma que as politicas publicas sdo um conjunto de
acBes governamentais, que produzem efeitos especificos. Para Peter (2001),
as politicas publicas sdo a soma das atividades do Governo, que influenciam
a vida dos cidaddos. Para Souza (2006), a definicdo mais conhecida continua
sendo a de Laswell: decisdes e andlises sobre politica publica implicam, em
linhas gerais, responder as questdes: quem, o qué, por que e que diferenca faz.
(OLIVEIRA, 2019, p.4)

Ainda, segundo o autor, embora as defini¢bes apresentem diferencas, convergem na
sintese de que as politicas publicas sdo a materializacdo da acdo publica a partir do Estado em
movimento, na representacdo concreta das respostas fornecidas pelo Governo aos processos
emergentes de articulacBes entre os diversos grupos e atores, fornecendo meios de
hierarquizacdo e modos processuais a suas agendas e interesses.

Barret (2004) destaca que, até a década de 1970, as pesquisas predominantes sobre
politicas publicas se concentravam no processo de decisdo e elaboracdo. Essa predominancia
fundamentava-se em uma logica weberiana de funcionamento do Estado, que pressupde uma
clara separacdo entre a esfera politica, responsdvel pela tomada de decisdes, e a esfera
administrativa, encarregada da execucdo. Nessa perspectiva, a fase de implementacéo néo era
levada em consideracao, pois era concebida como uma atividade operacional, destinada apenas
a execucdo de diretrizes previamente decididas. Essa abordagem limitada da implementacéo
subestimava sua complexidade e a influéncia que pode exercer no resultado das politicas
publicas (MEIRA, BONAMINO, 2021).
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Os primeiros estudos sobre implementagdo de politicas pablicas, com uma literatura
emergente nos anos 1970, ficaram conhecidos como estudos de politicas publicas a partir de
uma visao "top-down", concentrando-se exclusivamente nos eventos conduzidos por uma unica
instancia de autoridade decisoria. Essa abordagem se destacou por meio de estudos de caso
centrados, que buscavam identificar os obstaculos a implementacéo.

Meira e Bonamino (2021) classificam que os estudos “top-down”, em resumo,
convergiam em uma preocupacdo central: compreender as razdes pelas quais as politicas
"falham". Essa perspectiva partia do pressuposto de que o sucesso de uma politica fosse
avaliado com base no grau de realizacdo de seus objetivos predefinidos. Nessa concepgéo, a
tomada de decisdo por parte de um agente ndo considerado legitimo para tal, como um
burocrata, era considerada um dos fatores explicativos para essas falhas, além de ser percebida

como uma distorcdo da autoridade hierarquica.

Sabatier e Mazmanian (1979) também buscaram identificar
elementos-chave na formulagdo das politicas que estariam contribuindo para
que fosse aberto esse espaco de agéncia no curso da implementacdo. Dentre
eles, estavam a falta de clareza de seus objetivos, que permitia diferentes
interpretacbes e acgdes discricionarias; uma multiplicidade de atores
envolvidos na implementacdo, potencialmente gerando problemas de
comunicacdo e coordenacdo; diferencas entre os valores e interesses
organizacionais, que dificultavam o estabelecimento de prioridades; e a
relativa autonomia e discricionariedade das agéncias implementadoras, que
impunham limites ao controle administrativo. Tendo como base uma premissa
normativa/prescritiva, a identificacdo desses elementos seguia-se uma série de
recomendacdes para garantir o alcance dos objetivos pré-definidos, a exemplo
da minimizacdo do numero de atores, a regulacdo da discricionariedade dos
agentes implementadores, e a tentativa de atribuir a implementacéo da politica
a agéncias alinhadas com seus objetivos (MEIRA, BONAMINO, 2021, p.5).

Matland (1995) aponta que dentre as principais criticas aos pesquisadores que adotam a
linha “top-down” estdo o desprezo pela relevancia das acdes e dindmicas que sdo prévias a
implementacao, sendo esta ultima percebida como um processo administrativo que ignora, ou
busca eliminar, os aspectos politicos existentes, sendo 0s agentes implementadores vistos como
um obstaculo ao sucesso da implementacdo, com destaque apenas aos formuladores das
politicas publicas.

A partir destas criticas surge, na década de 1980, a segunda fase de estudos sobre
implementagdo de politicas publicas com énfase nas percepgdes “bottom-up” (de baixo para
cima). A perspectiva “bottom-up” apresenta um deslocamento de analise do topo para a base
hierdrquica politico-administrativa, enfatizando as interacBes entre 0s agentes (burocratas de

linha de frente) e as politicas, analisando as formas como 0s servi¢cos sdo entregues e
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apresentados aos usudarios. A implementagdo ja ndo é mais vista como uma fase adicional e
sequencial na evolugédo da politica, mas sim como um processo criativo em que as organizacées
locais respondem aos planos estabelecidos em nivel macro. A partir dessa perspectiva, elas
desenvolvem seus proprios programas e os colocam em pratica (MATLAND, 1995, p.48).
Cavalcanti, Lotta e Pires (2018) apresentam que 0s primeiros estudos sobre burocracia
de nivel de rua surgem da preocupacdo académica e politica com o processo de implementacao
das politicas publicas na década de 1970 nos Estados Unidos. Programas federais voltados para
a resolucdo de problemas sociais e urbanos dos anos 1960 e 1970 pressupunham um alto
envolvimento de diferentes atores em sua implementacdo, o que resultou em enorme
discrepancia entre a politica apresentada e sua implementacdo pratica. Esta discrepancia revelou

a necessidade de uma interpretacdo desta problematica.

Ao se adensarem em um conjunto vasto de estudos empiricos, esses
achados contribuiram para uma percepcdo critica de que leis, regras e
mandatos formais ndo se transformam, de forma automatica ou simples, em
acdo nas linhas de frente do servico publico. Uma série de elementos
intermediarios se colocou no trajeto entre as regras e estruturas formais e o
comportamento cotidiano dos agentes de implementacao (Pires, 2017). Como
consequéncia, uma maior atencdo aos agentes de ponta, a suas condutas
cotidianas e aos usos da discricionariedade se fez incontornavel
(CAVALCANTI, LOTTA, PIRES, 2018).

Os estudos de Michael Lipsky (1980) abordam como interagem agentes do Estado e
organizacOes da burocracia a partir do conceito de burocracia de nivel de rua. Sdo considerados
burocratas de nivel de rua um contingente de profissionais dos setores publicos responsaveis
pela aplicacdo das leis. Segundo o autor, os burocratas de nivel de rua sdo o foco da controvérsia
politica, constantemente divididos entre as demandas dos destinatarios dos servicos, que
querem maior efetividade e responsividade, e as demandas de cidaddos, que querem mais
eficacia e eficiéncia dos servigos publicos.

Segundo Lipsky, os burocratas de nivel de rua medeiam a relagdo constitucional entre
cidaddos e o Estado, detendo as chaves para uma dimenséo de cidadania. Esta dimenséo se da,
implicitamente, através de certo grau de discricionariedade, e 0s comportamentos dos
burocratas sdo guiados somente até certo ponto por normas, estrutura organizacional e
hierarquias, enquanto grande parte de suas a¢bes sdo guiadas pela prépria natureza de suas
funcdes (CAVALCANTI, LOTTA, PIRES, 2018).

Meira e Bonamino (2018) apresentam que, apos ter sido considerada, na abordagem top-
down, como um dos principais fatores que levam a falhas e ao fracasso da implementacéo de
uma politica, a margem de liberdade concedida aos burocratas de base passa a ser compreendida
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como um elemento necessario ao sucesso dos programas, que dependem significativamente da
capacidade adaptativa desses agentes. Ainda, segundo as autoras, os formuladores no nivel
central, portanto, influenciariam apenas parcial e indiretamente os processos conduzidos no
nivel local, o que explicaria as variacbes observadas em uma mesma politica nacional,
dependendo dos contextos de implementacdo da politica publica.

Scheidecker (2021) aponta que, apesar de Lipsky aprofundar o uso da discricionariedade
a partir da anélise de acdo dos burocratas que interagem diretamente com o publico beneficiario
das politicas publicas, esta autonomia nao lhes é uma caracteristica exclusiva. Em certo grau,
todos os burocratas e agentes implementadores vivenciam autonomia.

Para Lipsky (1980). a discricionariedade €, muitas vezes, desejavel e inevitavel ao
desempenho das func¢des dos burocratas de linha de frente, que lidam com situacdes diversas e
imprevistas. A burocracia implica, entdo, um conjunto de autoridades e normas a serem
seguidas, enquanto nivel de rua denota um distanciamento destas autoridades e aproximacao
com casos individuais mais complexos.

Outra abordagem sobre os estudos de formulacéo e implementacéo de politicas publicas
é a utilizacdo do termo ciclo de politicas para compreender como se da o processo de
implementacgdo. Hill (1997) descreve o ciclo como um conjunto de fases interligadas e
interdependentes: definicdo de problemas, definicdo da agenda, elaboracdo dos programas,
tomada de decis6es, implementacao e avaliagéo.

Oliveira (2019) destaca outras obras que acompanham o entendimento de que o ciclo de
politicas publicas ndo ocorre de maneira cartesiana, mas através de uma agédo publica permeada
por perspectivas politicas ndo weberianas. (DOWNS, 1966; 1999; PETERS, 2001; WINTER,
2010; MEYERS; VORSANGER, 2010; O’'TOOLE, 2010; HILL; HUPE, 2014). Estes estudos
apresentam a complexidade presente neste processo ao considerarem que o ciclo se configura
por um conjunto de variaveis que devem ser levadas em considerag&o.

Segundo Alvarenga (2020), as analises tradicionais de politicas publicas compreendem
0 processo politico como um processo continuo, constituido por trés facetas: a politica proposta,
a politica de fato e a politica em uso. Esta foi a formulag&o inicial de Stephen Ball, em 1992,
para analisar as trajetorias de politicas publicas. Estudos posteriores do referido autor destacam
que o processo politico, compreendido como processo e resultado, é permeado por intengdes e
disputas. A abordagem de Ball, Bowe e Gold apresenta novo sentido ao processo de formulagéo

das politicas publicas, compreendendo que as fases de formulacdo ndo se dissociam das fases
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de implementagdo, mas partem de um processo complexo e multifacetado, articulado por
dimensdes micro e macropoliticas (ALVARENGA, 2020).

Para Oliveira (2014), no nivel micro a implementacdo das politicas parte de uma
sucessao de acdes em que se vinculam Estado e os diferentes atores que atuam localmente, a
partir de distintos repertorios, saberes, crencas e valores. Ball et al. (2012), através da
formulacdo do conceito de traducdo e interpretacdo, sugerem que a politica pablica ndo é
anunciada da mesma forma pelos sujeitos, sendo a encenacdo fator importante para
compreender os sentidos que lhe serdo atribuidos.

Ao pensarmos a implementacdo de politicas educacionais, sob a perspectiva da
instituicdo escolar e dos agentes de base, devemos levar em conta que a politica educacional,
como acontece com qualquer politica publica, ocorre a partir de hierarquias, agendas, atores e
preferéncias, produzindo efeitos especificos lidos como positivos ou negativos.

Para Oliveira (2019), no entanto, as instituicbes educacionais publicas (e, em alguns
casos, as privadas também) ndo apenas implementam as politicas educacionais, pois as
considera integradas ao contexto territorial e funcionando como um dos elementos da acéo
publica. Esses espacos sdo permeados por diversas politicas, como as sociais, culturais, de
seguranca, geracdo de emprego e salde, entre outras. Na maioria das vezes essas politicas se
entrelacam em um conjunto de acdes que se estruturam de maneira intersetorial.

Ainda de acordo com o autor, os estudos apresentados por Lipsky e Ball, embora
originados de referenciais distintos, convergem no sentido de que a politica educacional é
aquela que se manifesta nas instituicdes escolares, sendo os profissionais que atuam nesses
espacos (agentes de base) os responsaveis por sua implementacdo. Desse modo, as decisdes
tomadas nesses contextos sdo consideradas politicas e podem, ou ndo, estar alinhadas com 0s

objetivos educacionais priorizados pelos governos.

Da mesma forma, as decisfes refletem conflitos e disputas dentro
desses espacos, evidenciando os diversos grupos e interesses existentes. Ball
et. Al (2012) afirmam que que, nesses espacos, a politica é o exercicio de
alguma manifestacdo de poder, que pode ser traduzido em comportamentos
ou estratégias de resisténcia. H4 uma multiplicidade de pontos de resisténcia,
que podem desempenhar distintos papéis: o papel de adverséario, de alvo, de
apoio ou de sobrevivente das relages de poder (OLIVEIRA, 2019, p.10).

Os conceitos de discricionariedade apresentado por Lipsky (1980), e de interpretagéo e
traducdo formulados por Ball et al. (2012) sdo significativos nesta pesquisa para compreender
como as professoras se utilizam e transformam as politicas publicas conforme suas nogdes,

trajetdrias e interesses. O dialogo com os autores, junto aos referenciais tedricos sobre género,
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forneceu pistas de como as professoras se aproximam ou se distanciam dos referenciais
curriculares para a educacgdo infantil, especificamente das apresentacfes que estas politicas
fornecem sobre género nos espacos escolares das infancias, ora pelo desconhecimento que
expressam acerca do processo de formulagéo das politicas publicas e dos préprios documentos

em geral, ora pela forma que regulam suas praticas conforme os entendimentos que fazem delas.

4. POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS PARA A EDUCACAO
INFANTIL

As lutas pela democratizacdo do acesso a escola publica, em conjunto aos movimentos
de mulheres e movimentos feministas da década de 1980, deram a ténica para o reconhecimento
ao direito a educacdo das criancas na Constituicdo Federal de 1988, acarretando importante
marco na organizacdo de uma politica nacional para a Educacdo Infantil.

E a partir do ingresso em massa das mulheres no mercado de trabalho, e das
reivindicacdes do movimento feminista em conjunto com movimentos advindos do campo da
esquerda, que nasce a luta por creches, difundindo a ideia de que cabe a sociedade a divisdo da
tarefa de educacdo e cuidado dos filhos e filhas das mulheres trabalhadoras. Campos,
Rosemberg e Faria (2001), situam que os anos 1980 trouxeram demandas por Educacéo Infantil
que ultrapassaram os limites da esfera educacional, aliando-se a uma série de reivindicacGes
dos movimentos de mulheres e do F6rum da Crianca e do Adolescente, unidos a diversas
entidades e movimentos sociais que atuavam na promoc¢édo do direito e defesa das criancas e
adolescentes através da criacdo de programas de protecédo social e acolhimento.

Faria (2006), ao contextualizar este fendmeno, menciona que, ainda que em um primeiro
momento, durante a década de 1970, a luta por creches partisse de uma demanda das mulheres
pelo direito ao trabalho, estudo e vida social, o convivio entre criangas nas creches no mundo
ocidental despertou curiosidade entre pesquisadores que passaram a observar as interagdes entre
as criancas fora do seio familiar. Nos anos 1980, o movimento feminista passa a levantar a
bandeira, entdo, do direito das criangas pequenas a creche, e ndo apenas para suas maes
trabalhadoras.

Nos cadernos “Creche Urgente”, lancados ao final dos anos 1980, ja sdo percebidas
introducdes as tematicas de género na educacdo das criancas pequenas. O documento

apresentava questionamentos quanto a ideia de as maes serem exclusivamente responsaveis
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pelos cuidados das criangas, assim como a defesa das mulheres ao direito do préprio corpo e a
participagdo nos meios sociais e politicos.

Para Vianna e Unbehaum (2006), a garantia do acesso da mulher a creche e pré-escola
para suas filhas e filhos representa uma conquista significativa no direito da crianga a um
ambiente educativo, pedagdgico e de cuidado extrafamiliar, integrando as responsabilidades
familiares, ocupacionais e sociais.

Em 1988, o atendimento em creche e pré-escolas para criancas de zero a seis anos de
idade torna-se um dever do Estado, previsto na Constituicdo Federal, mas anteriormente, a
crescente urbanizacéo, o avanco da participacdo das mulheres no mercado de trabalho e o perfil
sociodemogréfico em expansdo ja anunciavam o gradual crescimento da demanda por educacao
infantil nos estados e municipios brasileiros (CAMPOS; ROSEMBERG, 1998).

Em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), a partir da Emenda
Constitucional n° 53, de 2006, define a Educacéo Infantil em creches e pré-escolas para criangas
de zero a seis anos de idade como primeira etapa da Educacgdo Basica, sendo obrigatdria a partir
dos quatro anos de idade.

Com a promulgacdo da Emenda Constitucional 59, em 2009, a educacdo basica
obrigatoria e gratuita foi ampliada, ndo se limitando apenas ao ensino fundamental. A Educacéo
Infantil, inicialmente deixada de fora como etapa da educacdo béasica obrigatéria da redacédo
original da Constituicdo Federal de 1988 passa, entdo, a constituir etapa obrigatoria da pré-
escola ap6s a Emenda 14, de 1996.

A insercdo de creches e pré-escolas na educacdo béasica foi um avanco para as politicas
de Educacdo, representando significativo avanco na desconstrucdo do carater assistencialista
até entdo atribuido aos espacgos da creche. No entanto, as alteracdes na legislacdao federal se
configuram em novos desafios para as politicas publicas educacionais voltadas a educacao
infantil, principalmente no intuito de universalizagdo do acesso e permanéncia das criangas de
quatro e cinco anos de idade nos espacos educacionais. Esta percepc¢do nos leva a pensar nos
avancos percebidos desde a Constituicdo Federal de 1988 e nas discrepancias ainda presentes
na garantia plena do acesso de bebés e criangas aos seus direitos basicos, como educacao, satde
e protecao, principalmente daquelas que se encontram “a margem”. Para Rosemberg (2014),
existe um processo de excluséo no acesso as instituicdes de Educacao Infantil, principalmente
creches, refletido pela falta de vagas e condic¢des de acesso.

Fernandes e Domingues (2017) citam que a ampliacdo da obrigatoriedade da Educacéo

Infantil suscita algumas questfes relacionadas a sua eficacia, avaliada, entre outros aspectos,
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pelo aumento da oferta e pela cobertura das demandas existentes. Ao contrério do ensino
fundamental, onde o desafio reside no insucesso escolar e nos indices de evaséo, no contexto
da educacdo infantil a principal preocupacdo é a pouca oferta de vagas, especialmente nas
creches. Isso se deve a ndo obrigatoriedade de oferta dessas vagas e a necessidade de os
municipios, responsaveis pela educacgéo infantil, assegurarem a universalizacéo da pré-escola.

A Sociologia da Infancia tem avancado em estudos que consideram a crianga em sua
construcdo social especifica, mas que também ndo pode ser totalmente separada de outras
categorias de analises, como: género, classe social, sexo, raca, etnia. Assim, é inegavel a
contribuicdo da Educacdo Infantil nas reflexdes sobre a constituicdo do desenvolvimento
integral dos bebés e criangas pequenas nos espacos educacionais. Recorro a Faria (2006), em

artigo atualizado por Silva, Silva e Finco (2019, p.8), para sintetizar este movimento:

Podemos afirmar que a Educacéo Infantil no Brasil nasceu como um
instrumento emancipador das relagdes entre homens e mulheres na sociedade.
Esse fendmeno ndo pode ser esquecido quando pensamos no papel da
profissional docente na Educagdo Infantil. Assim, o momento historico da
criacdo da creche, inserido nas ideias emancipadoras do movimento feminista,
exerceu influéncia nas propostas educativas para a pequena infancia, trouxe
orientacdes acerca da importancia de as criangas terem experiéncias variadas
com diferentes criancas e adultos/as, de serem provocadas a experimentacéo,

a imaginac&o, a invencdo, & comunicagdo nas mais diferentes linguagens.
N&o é o objetivo deste capitulo aprofundar as discussdes sobre a origem da Educacgéo
Infantil no Brasil, mas, apenas, contextualizar o espaco-tempo em que esta ocorreu e alguns
marcos de género percebidos nestas politicas. Para tal, estudos ja existentes (ALVARENGA,
2020; ALVARENGA; VIANNA, 2021; CAMPOS; ROSEMBERG, 1995, 1998; FARIA, 2006;
FINCO, 2004, 2010, 2013; ROSEMBERG, 2001, 2002, 2003, 20121 2014; SILVA, SILVA,
FINCO, 2020; VIANNA; FINCO, 2009) enriquecem significativamente a compreensao da
trajetoria historica das politicas educacionais voltadas para a educacédo infantil, especialmente
no entrelagamento com as questfes de género. Assim, a inclusdo da Educagdo Infantil como
etapa obrigatoria da Educacdo Bésica € um desenvolvimento recente e politicas pablicas para a
Educacao Infantil que incorporam a perspectiva de género ainda sdo escassas, permeadas por
disputas politicas, tensdes, relagdes de poder e, como visto nos Gltimos anos, discursos de

panico moral difundidos por grupos conservadores.

A parte seguinte desta dissertacéo tratard exclusivamente sobre a rede municipal de

ensino de S&o Paulo e as politicas desenvolvidas no ambito da municipalidade.
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PARTE I11: POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO INFANTIL DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SAO PAULO

5. A REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE SAO PAULO

A Secretaria Municipal de Educacgéo da Cidade de Sao Paulo (SME/SP) € a responsavel
pela gestdo da educacdo municipal da maior cidade da América Latina. A rede municipal de
ensino de Sdo Paulo (RME/SP) é composta por 4125 unidades® educacionais da rede direta,
indireta e conveniada, divididas entre educacdo infantil, ensino fundamental e médio, educacéo
bilingue para surdos e educacdo de jovens e adultos, e distribuidas em 13 Diretorias Regionais
de Educacéo (DRE): Butant; Campo Limpo; Capela do Socorro; Freguesia do O - Brasilandia;
Guaianases; Ipiranga; Itaquera; Jacana - Tremembé; Penha; Pirituba; Santo Amaro; Sao
Mateus; e Sdo Miguel.

Em cada Diretoria Regional de Educacdo (DRE) é estabelecida uma estrutura
organizacional que compreende setores fundamentais para a gestdo e coordenagdo das
atividades educacionais nas unidades escolares em suas areas de jurisdicdo. Entre os setores das
DREs estdo: 1) Supervisdo Escolar, responsavel pela supervisao e orientacdo pedagogica das
unidades escolares da rede direta, indireta, conveniada, particular e os Centros Educacionais
Unificados (CEUSs) da cidade de S&o Paulo; 2) Divisdo Pedagdgica (DIPED), encarregada do
desenvolvimento e implementacdo de politicas educacionais e curriculares promovidas pela
SME/SP; 3) Divisao de Administracdo e Financas (DIAF), responsavel pela gestdo dos recursos
financeiros e administrativos; e 4) Divisdo dos Centros Educacionais Unificados e da Educacéo
Integral (DICEU), dedicada ao suporte e acompanhamento direto das atividades desenvolvidas
nos CEUs.

Para fins de recorte da pesquisa destaco apenas os dados pertinentes ao cargo “Professor
de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental I’ (PEIF) dentre os demais dados da RME/SP,
tendo em vista que € este o cargo ocupado pelas professoras escolhidas para as entrevistas. S&o
19.421 professoras/es de educagdo infantil e ensino fundamental 12 entre cargos efetivos e
contratados. O ingresso para provimento do cargo de professor efetivo na RME/SP ocorre por
meio de concurso publico especifico e, para contratos, os editais acontecem com periodo

determinado de contratagéo.

! Dados retirados do portal EOL Gerenciamento, com data base de 10/12/2023.
2 Dados retirados do portal EOL Gerenciamento, com data base de 10/12/2023.


http://eolgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosCoordenadoria.aspx?Cod=000000
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A partir dos dados publicados no Censo Escolar 2021 (BRASIL, 2021) cerca de 96,3%
de docentes que atuam na El brasileira sdo do sexo feminino, com maior distribuicdo entre as
idades de 30 a 49 anos. Como constatado por Fulvia Rosemberg (2001). A feminizacdo do
magistério é tema presente ha décadas entre os diversos estudos sobre género e educacao,
mantendo essa constancia (VIANNA; CARVALHO; SCHILLING; MOREIRA, 2011;
VIANNA, 2012), com volume crescente a partir de 2000 (VIANNA, 2013). Estas pesquisas
discorrem sobre como o processo de divisdo social do trabalho é permeado por questdes
relacionadas a género, raca e classe social. O acimulo destes trabalhos é relevante para entender
a comunidade de educadoras das infancias da rede municipal de ensino de S&o Paulo e o perfil
das entrevistadas apresentado em topico especifico.

Uma rede de ensino da dimenséo da cidade de Sdo Paulo estd em constante revisitacdo
de suas acOes pedagogicas e politicas publicas para a educacao basica. Fazendo um recorte
sobre as politicas publicas municipais voltadas as questdes relacionadas a género, algumas
iniciativas se fazem presentes na SME/SP nos ultimos anos, em didlogo com politicas publicas
federais e estaduais, que devem ser compreendidas dentro dos contextos politicos em que foram
formuladas.

Em 2015, o entdo prefeito da cidade de Sao Paulo, Fernando Haddad, criou o Nucleo de
Educacdo em Género e Sexualidades (NEGS) em parceria da SME/SP e a Secretaria Municipal
de Politicas para as Mulheres (SMPM/SP) através da Portaria Intersecretarial SME/SMPM n°
002 de 27 de marco de 2015%. A SMPM foi extinta no governo Jodo Doria/Bruno Covas, dando
lugar a uma Coordenacédo de Politicas para as Mulheres pertencente a pasta da Secretaria de
Direitos Humanos da cidade de S&o Paulo.

A pesquisa de Alvarenga (2020) sobre género e politicas publicas na cidade de Sao
Paulo traz importante histérico sobre a construcdo do NEGS e a lacuna de agdes concretas deste
nacleo na SME/SP, evidenciando a falta de informacfes sobre sua regulamentacdo e seu
esvaziamento no governo de Jodo Doria e Bruno Covas (2017 - 2020).

Em 2021, Bruno Covas (2018 - 2021) entdo prefeito da cidade de S&o Paulo, através da
Portaria SME N° 2.073%, de 16 de abril de 2021, constitui Comissdo Integradora de Analises e
Pareceres das Acdes de Formacdo do Nucleo Técnico do Sistema de Formacdo de Educadores
— NTF da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo, sendo o primeiro registro em Diario Oficial
da cidade de S&o Paulo do Nucleo de Género e Diversidade (NGD) da SME/SP.

3 http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Portals/1/Files/11852.pdf: Acesso em 16 de julho de 2022.
“http://www.docidadesp.imprensaoficial.com.br/NavegaEdicao.aspx?Clipld=929db70f491e548803240a3766a61
1ff: Acesso em 16 de julho de 2022.



http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Portals/1/Files/11852.pdf
http://www.docidadesp.imprensaoficial.com.br/NavegaEdicao.aspx?ClipId=929db70f491e548803240a3766a611ff
http://www.docidadesp.imprensaoficial.com.br/NavegaEdicao.aspx?ClipId=929db70f491e548803240a3766a611ff
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O Nucleo de Género e Diversidade pertence a Divisdo de Curriculo (DC), pasta da
Coordenadoria Pedagdgica (COPED) da SME/SP, conforme Decreto 59.660, de 4 de agosto de
2020, com alteracdes pelo Decreto 62.275, de 4 de abril de2023, e destacado no organograma

a sequir:

Figura 1: Organizacdo administrativa da Secretaria Municipal da Educacao de Sao Paulo

Divisdo de Educagdo Ncleo de Articulagéo Interna
Infantil (DIEI) (NAI)

Divisao de Ensino

Fundamental e Médio Nucleo de Educagdo Integral

(DIEFEM) (NEI)
Divisdo de Educacéo Nucleo de Educacao
o de Jovens e Adultos Ambiental (NEA)
=~ (DIEJA)
S@ Nucleo de Literatura (NL)
S - Divis&o de Educagio
2s CcIJDOI;iden,aQOrla Especial (DIEE)
2L edagogica Niicleo para a Educagio das
25 (COPED) Divisgo de Relagdes Etnico-Raciais
g ’% Curriculo (DC) (NEER)
T O
E” 3 Diviséo de Avaliacdo Nucleo de Género e
gu (DA) Diversidade (NGD)
n
Divisdo de Formagdo Ncleo de Tecnologias para
(DF) as Aprendizagens (NTPA)
Centro de Multimeios Nucleo de Educomunicagéo
(C™M) (NE)

Centro de Estudos de Linguas
Paulistano (CELP)

Fonte: Adaptado de Secretaria Municipal da Educagéo de Sao Paulo — SME/SP®
Pelo portal da Secretaria 0 NGD da SME/SP se apresenta como:

O Ndcleo de Género e Diversidade (NGD), ressurge como aquele que
articulara relagcbes de género, sexualidades e diversidade com foco na
consecucdo da Educacdo Integral, da Equidade e da Educacdo Inclusiva. O
ndcleo tem como objetivo central fomentar préticas inclusivas na Secretaria
Municipal de Educacdo, desde os Orgdos centrais até as
unidades Educacionais diretas e parceiras da Rede Municipal de Ensino, em
todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica, com vistas & promogao
da igualdade de género e do respeito a diversidade.

O NGD ¢ um articulador de politicas pablicas municipais, estaduais e federais,
além daquelas que, eventualmente, o pais e 0 municipio sejam signatarios, por
exemplo a AGENDA 2030, A articulagdo se dard de maneira interna, isto €,
dentro da propria SME, mas abrangera as Diretorias Regionais de Educagdo

5 Organograma completo da SME/SP disponivel em: https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/organograma/



https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/organograma/
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(DRE), por meio principalmente das DIPEDs, até a proposi¢oes de acdes
conjuntas e diretas nas Unidades Educacionais.®

Como acdes concluidas do NGD, na péagina oficial da SME/SP constam dois cursos
oferecidos para servidores da RME/SP no periodo de 2021 e 2022, intitulados: a) Questdes de
género e diversidade na escola — estudos e reflexdes iniciais’; e b) A educacédo de jovens e
adultos na perspectiva da diversidade®; além de material audiovisual sobre importancia da
educacdo e do Programa Transcidadania para travestis, mulheres transexuais e homens trans
que estudam em unidades escolares municipais®.

Em busca aprofundada no Acervo Digital da SME/SP, foi possivel identificar outras
propostas formativas organizadas pelo NGD, como 0s cursos “Relagées de género no Curriculo
e no Cotidiano da Educagdo Infantil”, “Os feminismos e o combate a violéncia contra a
mulher: Propostas pedagogicas” € “Educagcdo para equidade de género e respeito a
diversidade: estudos, reflexdes e praticas”, além do “l Congresso de Educacdo em género e
diversidade — Desconstruindo esteredtipos”. Ao indicar a palavra “género” na busca avancada
do Acervo Digital da SME/SP, constaram as seguintes propostas formativas, ndo

necessariamente organizada pelo NGD, mas articuladas com a Divisdo de Formagéo (DF):

e Interseccionalidade no ensino de Lingua Inglesa: género, raca e classe (2023).
Area promotora: Divisdo de Ensino Fundamental e Médio;

e Seminario Género e Diversidade: Vozes de EXxisténcia(s) e Resisténcia(s)
(2022). Area promotora: DRE Butant3;

e Geénero, Diversidade e o Curriculo da Cidade (2022). Area promotora: DRE
Campo Limpo, DRE Ipiranga;

e O humano e o social através das linguagens: Género e diversidade sexual no
audiovisual brasileiro (2022). Area promotora: Divisao de Curriculo - Ntcleo de

Avrticulacdo Interna (NAI)

¢ https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/coped/ntc/ngd/: Acesso em 16 de julho de 2022.

"Proposta de formacdo homologada pela SME/SP: https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/questoes-
de-genero-e-diversidade-na-escola-estudo-e-reflexoes-iniciais/

8Proposta de formacdo homologada pela SME/SP: https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/a-
educacao-de-jovens-e-adultos-na-perspectiva-da-diversidade/

° Disponivel em: https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/noticias/transcidadania-oferece-ensino-formacao-
profissional-e-inclusao-a-populacao-trans/

10 Disponivel em: https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/?avanc=1&area=1&s=&areab=ntc-genero



https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/coped/ntc/ngd/
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/questoes-de-genero-e-diversidade-na-escola-estudo-e-reflexoes-iniciais/
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/questoes-de-genero-e-diversidade-na-escola-estudo-e-reflexoes-iniciais/
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/a-educacao-de-jovens-e-adultos-na-perspectiva-da-diversidade/
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/a-educacao-de-jovens-e-adultos-na-perspectiva-da-diversidade/
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/noticias/transcidadania-oferece-ensino-formacao-profissional-e-inclusao-a-populacao-trans/
https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/noticias/transcidadania-oferece-ensino-formacao-profissional-e-inclusao-a-populacao-trans/
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/?avanc=1&area=1&s=&areab=ntc-genero
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e Educacdo para as relagdes étnico-raciais, de género e diversidades: a acao
docente no cotidiano das infancias (2022). Area promotora: DRE Jacana-
Tremembé;

e Atividade Fisica e Esportiva para mulheres: Do direito ao acesso! (2023). Area
promotora: COCEU;

e Futebol entre meninas na escola: Caminhos educativos (2023). Area promotora:
COCEU;

e Diélogos sobre diferencas e identidades na escola (2023). Area promotora: DRE
Butant§;

e Equidade e diversidade nas aulas de Educacio Fisica (2023). Area promotora:
COCEU;

e Esporte e Diversidade (2022). Area promotora: COCEU

Destaco estes dados para indicar que, embora a criacdo do NGD seja um marcador
importante na constituicdo de politicas publicas relacionadas a género para a SME/SP, a
PMSP/SP avanca em passos timidos no debate sobre as relacGes de género nos diferentes niveis
da educacdo basica municipal, diferentemente das aces voltadas as tematicas raciais, cujo
marcador importante na RME/SP foi a apresentacdo do documento curricular “Curriculo da
Cidade: Educacdo Antirracista” (Sdo Paulo: SME/COPED 2022). Ainda assim, as ac0es
promovidas pela SME/SP nos ultimos anos, através das propostas formativas que trouxeram
discuss@es sobre as relagbes de género nas diferentes areas do ensino, ocorreram em momento
de grande enfrentamento ao avanco do conservadorismo disseminado por grupos
fundamentalistas.

Esta pesquisa ndo tem como objetivo aprofundar as analises sobre 0 NGD e a construcéao
das agdes formativas promovidas pelas SME/SP, suas disputas internas, tensdes e estratégias
no desenvolvimento destas a¢cdes, o que demandaria uma pesquisa aprofundada na tematica. As
informacdes e dados destacados neste capitulo surgem apenas a titulo de informacgdo, como
suporte as analises desenvolvidas posteriormente.

No que corresponde as politicas publicas municipais para a educacdo infantil da
RME/SP, os documentos difundidos nos ultimos anos sdo indicadores importantes de avangos
sobre as questdes de género na educacdo infantil municipal. No projeto inicial de pesquisa
constavam o0s documentos produzidos pela SME/SP publicados de 2013 a 2020. Contudo,
durante o processo de entrevistas dois destes tomaram maior peso nas falas das professoras

entrevistadas e serdo costurados junto as analises pretendidas: a) Curriculo da Cidade: Educagéo
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Infantil (SME/COPED, 2019) e b) Indicadores de Qualidade da Educagéo Infantil Paulistana
(SME/DOT, 2016).

6. A EDUCACAO INFANTIL NA RME/SP:

A Educacdo Infantil da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo completard, em 2025, 90 anos
de histdria. O marco temporal da origem da educacdo infantil paulistana se d4 com a criacao
dos Parques Infantis idealizados por Mario de Andrade, em 1935, Sobre os Parques Infantis,
Faria (1999, p.62) define:

L& produziam cultura e conviviam com a diversidade da cultura
nacional, quando o cuidado e a educacdo ndo estavam antagonizados, e a
educacéo, a assisténcia e a cultura estavam macunaimicamente integradas, no
triplice objetivo parqueano: educar, assistir e recrear.

Desde a idealizagdo dos Parques Infantis por Mério de Andrade, até a transformacao de
concepcao dos espacos dedicados aos cuidados dos bebés e criangas bem pequenas transferidos
da Secretaria da Assisténcia Social (SAS) para a Secretaria de Educacdo, a rede municipal
passou por diversas mudancas de olhares para as infancias, marcados pelas diferentes gestdes.

A constituicdo de uma rede de creches na cidade de S&o Paulo ocorre, em um primeiro
momento, através da demanda dos movimentos sociais e populares, principalmente de maes
trabalhadoras, conforme destacado em capitulo anterior. Na cidade de S&o Paulo, a transicao
das creches da pasta da Secretaria de Assisténcia Social para a pasta da Educacdo proposto pela
LDB, ocorre tardiamente, em 2001 (Alvarenga, 2019) com o fortalecimento de politicas de
conveniamento com entidades privadas a fim de garantir o atendimento da demanda crescente
por vagas nas creches, como ocorrido em outros municipios brasileiros.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE) para o periodo de 2014 a 2024, por meio da Lei
13.005, de 24 de junho de 2014, estabeleceu, em consonancia com a legislacéo federal vigente,
0 ano de 2016 como base para o cumprimento da universaliza¢do do atendimento na pré-escola

para as criangas de quatro a cinco anos de idade. Quanto & oferta da educagdo infantil em

11 A criagdo dos trés primeiros Parques Infantis ocorreu em 1935, periodo em que Mario de Andrade foi diretor de
Departamento de Cultura da Cidade. A SME/SP considera os parques infantis como a origem da educacdo infantil
paulistana, publicando uma edigdo especial da Revista Magistério, em 2015, em comemoragao, a época, dos 80
anos da Educacdo Infantil na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo. A edicdo pode ser consultada em:
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/revista-magisterio-80-anos-da-educacao-infantil-ed-

especial/



https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/revista-magisterio-80-anos-da-educacao-infantil-ed-especial/
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creches, para atendimento dos bebés e criangas de zero a trés anos de idade, o PNE previu
ampliar a oferta de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) da demanda até o
final de sua vigéncia.

Souza e Pimenta (2019) destacam que diversas pesquisas dedicadas a analise dos dados
disponiveis sobre a prestacéo de servicos na educacédo infantil no Brasil indicam que, mesmo
com a tendéncia de expansao, existe uma demanda nédo atendida, sobretudo em creches. Além
disso, essas pesquisas evidenciam disparidades significativas no acesso, tanto entre as regides
e estados brasileiros, quanto em relacdo as caracteristicas socioecondmicas, raciais e de género
das criangas.

Para Silva (2021), a celebracdo de convénios com entidades privadas se configura na
privatizacdo da educacdo infantil em etapa da primeirissima infancia, de 0 a 3 anos de idade,
politica também fortemente presente na RME/SP. Atualmente, a Educacdo Infantil da rede
direta da RME/SP se configura em 954 unidades entre os Centros de Educacéo Infantil (CEI),
Centros Municipais de Educacao Infantil (CEMEI) e Escolas Municipais de Educacao Infantil
(EMEI), numero bastante discrepante do total de 2230 unidades da rede indireta e conveniada,
sendo 391 unidades de CEls indiretos e 1839 unidades de Creches particulares conveniadas,

conforme destacado em quadro a seguir.

Quadro 1: unidades de educacao infantil da RME/SP*?

Tipo Total
*CENTRO DE EDUCACAO INFANTIL DIRETO 315
CENTRO DE EDUCACAQ INFANTIL INDIRETO 391
*CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - (CEU) CEMEI 12
*CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - (CEU) CEI 45
*CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - (CEU) EMEI 47
*CENTRO MUNICIPAL DE EDUCACAO INFANTIL (CEMEI) 19
CRECHE PARTICULAR CONVENIADA 1839
*ESCOLA MUNICIPAL DE EDUCACAO INFANTIL (EMEI) 516

Fonte: sistema Escola On-Line

Os CEls, CEMEIs e EMEISs da rede direta sdo aqueles administrados diretamente pela

gestdo publica, e neles os cargos de profissionais de educacdo sdo ocupados por servidores

12 Dados retirados do portal EOL gerenciamento, data base Janeiro/2024. As unidades demarcadas com o simbolo
* compdem a rede direta da RME/SP.
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ingressantes através de concurso publico ou, em carater excepcional, através de profissionais
contratados™®. A Portaria N° 4.548, de 19 de maio de 2017, estabeleceu normas para a
celebracdo e o acompanhamento de termos de colaboracdo entre a Secretaria Municipal de
Educacdo e Organizacbes da Sociedade Civil visando a manutencdo, em regime de mutua
cooperacédo, de Centros de Educacdo Infantil — CEI para o atendimento de criancas na faixa
etaria de zero a trés anos. Esta portaria especifica as outras duas formas de administracdo dos
CEls da RME/SP: Rede Parceira Indireta (RPI), onde o atendimento a comunidade ocorre em
instalacBes préprias do municipio, incluindo propriedades locadas pela Administracéo
Municipal, cedidas em comodato ou autorizadas atraves de termo de permissdo de uso; e a Rede
Parceira Particular (RPP), sdo estabelecimentos nos quais o servico a populagdo é prestado em
propriedades da propria entidade, concedidas ou locadas por ela, seja por meio de recursos
financeiros proprios ou repassados pela SME/SP (SILVA, 2021).

O avango das politicas de conveniamento da RME/SP, sobretudo nas creches, ndo é o
foco desta pesquisa, em vista que as professoras entrevistadas possuem cargos lotados em
EMEIs. Os dados aqui apresentados sobre as unidades de educacdo infantil da RME/SP servem,
no entanto, para apontar a discrepancia entre a quantidade de unidades escolares da rede direta
frente a crescente politica de terceirizagdo vislumbrada na rede indireta e conveniada. Entidades
sindicais dos servidores municipais tém denunciado o avango da Rede Parceira Indireta (RPI)
e Rede Parceira Particular (RPP) frente ao nimero diminuto de inauguracbes de escolas
municipais da rede direta, o que resulta tanto na diminuicdo de oferta e ocupacédo de cargos via
concursos publicos, como em investimento de recursos publicos em espacos nem sempre

adequados as necessidades dos bebés e criangas bem pequenas.

7. OS DOCUMENTOS DA SME/SP PARA A EDUCACAO INFANTIL

A produgdo documental da SME/SP para a educagdo infantil € crescente, sendo
perceptiveis as transformacdes de concepcdes e politicas voltadas para as infancias atendidas
nos espacos de educagdo do municipio. A partir do “Programa de Reorganizacdo Curricular

‘Mais Educacdo S&o Paulo’ — Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e

13 A contratacdo de profissionais para atuacdo nas unidades escolares ocorre em situacdes em que o quadro de
profissionais ndo esteja completo, ou em situa¢fes em que ndo ha concursos publicos em vigéncia.
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Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo” ¢ do documento “Orientagdo
Normativa n® 01/13: avaliagdo na educacdo infantil: aprimorando olhares” (S&o Paulo:
SME/DOT, 2014), a RME/SP buscou aprimorar e consolidar fundamentos conceituais que
orientassem a pratica pedagogica, abordando aspectos como a compreensdo da crianca, a
concepgdo de infancia, os principios da Educacdo Infantil, a estrutura curricular, o perfil do
educador infantil, a participacdo das familias, a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, a
integracdo entre Educacdo Infantil e ensino fundamental, e os processos avaliativos nesse
contexto. Esses alicerces conceituais desempenharam papel crucial na construcdo dos
documentos e nas agOes desenvolvidas posteriormente (SILVA, 2021).

O documento "Orientacdo Normativa n°® 01/13: Avaliacdo na Educagdo Infantil:
Aprimorando Olhares” emerge como uma discussao pedagdgica centrada na e com a infancia,
bem como um curriculo integrador voltado para a Educacdo Infantil na cidade de Séo Paulo,
mas com uma discussdo para as infancias que nao se encerra aos cinco anos e onze meses de
idade, considerando que a crianga segue potente e criativa ao ingressar no ensino fundamental.
Este documento resulta de uma série de encontros formativos conhecidos como "Dialogos para
a Construcdo do Curriculo da Infancia Paulistana”, concebidos com o propoésito de
desenvolver diretrizes e praticas que discutissem as necessidades especificas do contexto
educacional da educacéo infantil paulistana e do Grupo de Trabalho Avaliagdo na educacgdo
infantil — GT Avaliacao.

O documento apresenta importantes reflex6es sobre concepcdo de educacdo infantil,
crianca, infancias, curriculo, participacdo das familias, Projeto Politico Pedagogico,

documentacdo pedagdgica e avaliacdo na EIl. Ainda, como destaca o documento:

Cada um desses itens defende a ideia de crianca potente, criativa,
inventiva, sujeito de direitos que se constitui no tempo e no espaco social, e
que a partir de seu modo préprio de ver e compreender 0 mundo produz as
culturas infantis (Sdo Paulo: SME/DOT, 2014, p. 6).

Quanto a concepcéo de educacao infantil destacada pelo documento, este alicerga-se em

Faria (2003), ao apresentar a El como:

(...) um odsis, um lugar onde se torna crianca, onde néo se trabalha,
onde se pode crescer, sem deixar de ser crianca, onde se descobre (e se
conhece) o mundo através do brincar, das relagdes mais variadas com o
ambiente, com os objetos e as pessoas, principalmente entre ela: as criangas
(FARIA, 2003, apud, Séo Paulo: SME/DQOT, 2014, p. 11).

Sobre a concepgéo de crianca/infancia, o documento "Orientacdo Normativa n°® 01/13:

Avaliacdo na Educagéo Infantil: Aprimorando Olhares™ destaca que:
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As concepgOes sobre crianga e infancia sdo construgdes sociais,
historicas e culturais que se consolidam nos diferentes contextos nos quais sdo
produzidas e a partir de mdltiplas varidveis como etnia, classe social, género
e condicdes socioeconémicas das quais as criangas fazem parte. Considerando
tais elementos e a sua relacdo com a imagem de crianga construida no tempo
e na historia, pode-se afirmar a existéncia de mdaltiplas infancias e de vérias
formas de ser crianca (S&o Paulo: SME/DQOT, 2014, p. 13).

Conforme observado por Silva (2021), a publicacdo deste documento desempenhou um
papel de destaque nas concepgbes que direcionaram a elaboracdo das politicas publicas de
Educacao Infantil da rede municipal de S&o Paulo posteriores, fornecendo um referencial
teorico-pratico em dialogo com os debates atuais promovidos pela Sociologia da Infancia e por
uma pedagogia das infancias. Além disso, a publicacdo da "Orientacdo Normativa n° 01/13:
Avaliacdo na Educagéo Infantil: Aprimorando Olhares", elenca um debate sobre os processos
avaliativos na EI que influenciou diretamente no desenvolvimento do documento “Indicadores
de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana” (SME/SP, 2016).

Outro documento de relevancia entre as producdes de politicas publicas para a educacao
infantil da RME/SP € o “Curriculo Integrador da Infancia Paulistana” (Sao Paulo: SME/DOT,
2015), que se apresenta como subsidio para os momentos de estudo coletivo dos educadores e
educadoras tanto da Educacdo Infantil, como do Ensino Fundamental e Médio, promovendo
reflexdes sobre as préaticas pedagogicas com vistas a um processo de transi¢ao entre a Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental que articule as propostas desenvolvidas em ambas as etapas.

Como concepcéo de criangas e infancias, o documento destaca estudos e pesquisas de
diferentes areas, como a Antropologia, a Sociologia, a Pedagogia e a Psicologia, que ampliam
as “fontes de conhecimento néo apenas sobre as criangas, mas também com as criancas e (...) a
necessidade de ouvir e considerar os bebés e as criangas, entendendo ndo mais a infancia como
um periodo ‘sem linguagem’, marcado por auséncia e incapacidades” (Sdo Paulo: SME/DOT,
2015, p. 11).

Segundo o documento:

O Curriculo Integrador reconhece a infancia como uma construcao
social e histérica em que bebés e criangas sdo sujeitos de direitos, autbnomos,
portadores e construtores de historias e culturas, produzem, em sua
experiéncia com o0 meio e com 0s outros, sua identidade (sua inteligéncia e
sua personalidade) (Sdo Paulo, SME/DOT, 2015, p. 11).

Hé& no documento topico denominado “Reconhecimento da diversidade, valorizagéo das
diferencas e o compromisso com a igualdade”, que destaca a necessidade de refletir sobre as

intencionalidades presentes no curriculo, de escutar e investigar sobre como se tem
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possibilitado a construcdo de percepcdes positivas das diferengcas e como tém sido
representados e valorizados: meninos e meninas, as populacdes negras, indigenas, imigrantes e
brancas, pobres e ricos, paulistanos e migrantes, pessoas com deficiéncia, com disturbios
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo a fim de construir um ambiente
educacional efetivamente igualitario para todas as pessoas.

Enfatizo esses dois documentos como orientadores curriculares cruciais das concepgdes
de criancas e infancias na Rede Municipal de Educacdo de Sdo Paulo (RME/SP), sendo pontos
de referéncia extremamente relevantes para a formulacdo das demais politicas publicas
divulgadas pela SME/SP a partir de 2013, periodo que inicia durante a gestdo do ex-prefeito
Fernando Haddad (2013 — 2016). Dentre as producdes para a Educacédo Infantil, destacam-se:

e Avaliacdo na Educacdo Infantil: aprimorando olhares (2013);

e Padrdes basicos de qualidade da Educacéo Infantil Paulistana (2015);

e Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (2015);

e O uso da tecnologia e da linguagem midiatica na Educacéo Infantil (2015);

e Revista Magistério — Numero especial de 80 anos da Educacdo Infantil Paulistana
(2015);

e Parques Sonoros da Educacéo Infantil Paulistana (2016);

¢ Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil Paulistana (2016)

e Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil (2019)

e Orientacdo Normativa da educacdo alimentar e nutricional para Educacdo Infantil
(2022)

e Orientagcdo Normativa de registros na Educacéo Infantil (2022)

Dentre estas publicagbes, dois documentos tomaram forca durante as falas das
professoras entrevistadas, tanto por serem 0s mais atuais, mas, também, por considerarem como
mais relevantes em suas rotinas diarias e/ou espacos formativos. Por este motivo, escolhi levéa-
los em maior consideragdo na construgdo das analises do material empirico. Sendo eles: 1)
Indicadores de Qualidade da Educacéao Infantil Paulistana (SME, DOT/2016) e 2) Curriculo da
Cidade: Educacéo Infantil (SME, COPED, 2019).

Importante apontar que a documentacdo atual da SME/SP para as infancias dialoga com
os documentos anteriores, apresentando concepgdes de infancias, educacdo infantil e espacos

para as infancias, oriundos de concepg¢des construidas ao longo do periodo histérico da
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educacdo infantil da cidade de Sdo Paulo. Como sugerido por todos estes documentos, é
necessaria uma investigacdo mais aprofundada sobre como estas construcfes positivas acerca
das diferencas ocorrem no ambiente escolar; se sdo efetivamente construidas no Projeto Politico
Pedagogico, na organizacao do tempo e dos espacos fisicos, nas préaticas e saberes pedagogicos
etc. Este é um exercicio que me proponho a fazer nesta dissertacdo, no que se refere as relaces
de género, ainda que de forma inicial e entendendo que é um pequeno recorte das vivéncias

ocorridas dentro desta rede de ensino com dimensao tio vasta.

7.1. Indicadores de Qualidade da Educacédo Infantil Paulistana:

O documento Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil Paulistana (IQEIP) teve
sua versao final publicizada no ano de 2016, se apresentando como uma politica publica de
Educacao Infantil que busca a garantia dos direitos dos bebés e criancas. O desenvolvimento
do documento tem como embasamento a experiéncia publicada pelo MEC em 2009, no
documento Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil, onde, além da revisdo de cada
dimensdo apresentada no documento publicado pelo MEC, a verséo paulistana atualiza o debate
tedrico e acrescenta especificidades de sua propria rede, adicionando duas dimens@es que ndo
estavam presentes na versdo nacional: Dimensdo 2 — Participacao, escuta e autoria dos bebés e
criancas e Dimenséo 5 — RelagBes Etnico-Raciais e de Género (ALVARENGA, 2020).

Para Alvarenga e Vianna (2021) ao sustentar a perspectiva de maltiplas abordagens para
aprimorar a pratica educativa nas instituicdes de Educacdo Infantil brasileiras, o0 documento
Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil enfatiza a necessidade de construir esse
potencial transformador por meio de uma colaboragédo eficaz entre familia, comunidade e a
equipe que atua nas creches e pré-escolas.

A época da implementacdo dos Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil
Paulistana (IQEIP), o prefeito da cidade de S&o Paulo era Fernando Haddad (2013 a 2016). No
marco de sua gestdo foram apresentados outros documentos para a Educacao Infantil paulistana
anteriores aos Indicadores que influenciaram na sua escrita e formulacéo, como destacado em
capitulo anterior. Estes documentos demarcaram importantes contribuicdes para as concepcdes
de infancias e educacdo infantil na rede municipal que reverberam, também, em documentos

recentes.
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Para a formulagdo da politica publica relativa aos Indicadores de Qualidade da Educacéo
Infantil Paulistana (IQEIP) no ambito da RME/SP, foram organizados Grupos de Trabalhos
(GTs) nas 13 (treze) Diretorias Regionais de Ensino (DRESs) em parceria com diferentes setores
da SME/SP e assessorias externas. Entre as diferentes etapas de discussdo da politica foram
organizados seminarios de escrita, escuta e didlogo ao longo dos anos 2013, 2014 e 2015,
conforme explicitado na apresenta¢do do documento:

Esse processo se constituiu em diferentes momentos, ora incluindo
todas as Unidades de Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino, ora nas
discussfes com o GT de escrita. Todos eles podem ser considerados como
momentos de formacgdo que permitiram reflexdo e didlogo sobre as
concepcdes, praticas e contextos em que elas se dao, sempre na perspectiva da
busca da Qualidade Social da Educagao Infantil.

A proposta dos Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana (IQEIP) é
construir uma cultura de Autoavaliacdo Institucional Participativa (AIP) contemplando os
diferentes atores das unidades de educacéo infantil da RME/SP: bebés, criancas, familiares e/ou
responsaveis, comunidade escolar, gestores e educadores. Como descrito pela SME/SP, a
pratica da AIP colabora para o fortalecimento de uma gestdo democratica participativa de modo
a favorecer o didlogo e parceria entre as unidades educacionais, DRES e a prépria Secretaria
Municipal de Educacédo de S&o Paulo.

Este processo autoavaliativo é composto por 09 (nove) dimensdes que dialogam com as
praticas diarias presentes nos espacos educativos para as infancias. Dentre estas nove dimensfes
ha a avaliacdo dos espacos, praticas educativas, horarios de alimentacgéo e higienizacao, espacos
de formacdo, entre outros pontos.

A constituicdo desta politica publica para a educacéo infantil municipal, principalmente
0 processo de formulacdo da dimensdo 5 (cinco), “Relacgdes étnico-raciais e de género”, foi
marcada por diferentes tensbes, disputas e jogos de poder, como apresentado na tese de
doutoramento de Carolina Alvarenga (2020). A autora destaca 0 processo historico de
consolidacdo do debate sobre avaliagdo, qualidade e género nas politicas publicas na Educacgéo
Infantil, demonstrando alguns aspectos do Indicadores de Qualidade da Educagédo Infantil
Paulistana (IQEIP) a partir da Autoavaliacdo Institucional Participativa (AIP) como um
instrumento que insere género como parte das dimensdes de qualidade. Sobre a formulacao do
documento, Alvarenga e Vianna (2021) indicam que os documentos oficiais trazem a riqueza e
complexidade de sua feitura, mas deixam de fora as tensdes e disputas que, certamente, fizeram-

se presentes na escrita, entre negociagoes, concessoes e desafios.
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A organizagdo do momento da AIP se d& por meio do calendario escolar, no qual s&o
previstos momentos especificos de trabalho coletivo com participacdo das familias,
profissionais de educacédo e da comunidade. O primeiro momento ocorre em dia nao letivo, para
a realizacdo da AIP e discussdo das nove dimensGes de avaliagdo descritas no documento
paulistano. Os participantes sdo subdivididos em pequenos grupos de trabalho e, para cada

pergunta debatida na dimensd&o, ¢ atribuida uma cor de referéncia (verde, amarelo e vermelho).

Quadro 2: Indicagéo das cores da AIP

‘ Caso o grupo avalie que essas ag0es, atitudes ou situagdes existem e ja estdo
consolidadas na instituicdo, devera atribuir a elas a cor verde, indicando que o
processo de melhoria ja esta em um bom caminho.

O Se, na instituicdo, essas atitudes, praticas ou situacbes ocorrem de vez em
quando, mas nao estdo consolidadas, o grupo Ihes atribuird a cor amarela, o que
indica que elas merecem cuidado e atencéo.

‘ Caso o grupo avalie que essas atitudes, situaces ou agdes ndo existem na
instituicdo, atribuira a escolas a cor vermelha. A situacdo é grave e merece
providéncias imediatas.

Fonte: Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana (S&o Paulo: SME/DOT, 2016)

Ainda sobre a indicagédo das cores no momento de discussdes, o documento apresenta:

As cores atribuidas as perguntas ajudardo o grupo a ponderar e decidir qual
das trés cores reflete com maior precisdo a situacéo da instituicdo de Educacéo
Infantil em relagdo a cada indicador. A partir das cores atribuidas as perguntas,
0 grupo avalia qual cor melhor representa o indicador. Ndo é necessario
atribuir cores as dimensdes (SAO PAULO: SME/DOT, 2016, p. 20).

Apdbs 0 momento de trabalho dos pequenos grupos, a instituicdo deve organizar uma
plenaria coordenada por pessoa indicada para este fim, onde o relator de cada grupo de trabalho
apresenta as discussoes realizadas e as cores atribuidas a cada indicador. No momento de
plenaria os demais participantes podem concordar ou ndo com as cores atribuidas, sendo o
coordenador responsavel por auxiliar na organizacdo dos momentos de debate. O documento
sugere que é importante priorizar o debate no lugar da simples votacao, levando em conta 0s
diferentes pontos de vista.

O segundo momento previsto em calendario escolar é a organizacdo de um plano de
acao da instituicdo tendo em vista os pontos destacados em amarelo e vermelho ao fim da
plenaria. Para este momento € realizada nova convocacdo de todos 0s segmentos

(familiares/responsaveis, representantes da comunidade, profissionais da unidade educacional)
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que estiveram presentes ou ndo durante a primeira reunido. E é feita a subdivisdo em pequenos
grupos de trabalho, dessa vez para formulacdo do plano de acdo em torno das problematicas

destacadas na plenaria inicial.

7.1.1. Dimensao 5: Relacdes étnico-raciais e de género

A cada dimensédo o documento realiza uma breve apresentacdo da tematica abordada de
acordo com as concepcdes fundamentadas em literatura nacional e internacional e na propria
construcdo histdrica das politicas publicas curriculares da RME/SP sobre a educacéo infantil e

as infancias. Sobre as questdes étnico-raciais e de género, o documento destaca:

A construcdo coletiva e a consolidagdo de uma educacdo pautada na
igualdade implicam: a constituicdo de um curriculo que vise & reeducacao das
relacOes étnico-raciais e de género e a quebra do siléncio sobre estas questdes,
principalmente quando estamos a falar de bebés e criangas bem pequenas. E

RT3

comum ouvirmos “as criangas ndo sao preconceituosas e nem racistas”, “isso

EE Y 2% ¢

vem de familia”, “o preconceito esta na cabega do adulto”, “eu trato todos do
mesmo jeito: meninos, meninas, negros, brancos, indigenas e imigrantes”. No
entanto, varios estudos demonstram que as criangas percebem as diferencas,
sejam elas raciais e/ou de género, ainda muito pequenas, porém a interpretacdo
que fazem dessas diferencas, ou seja, se entendem como positivas ou
negativas ir4 depender das informagdes que recebem dentro e fora do
ambiente educacional e das relagdes que se estabelecem entre bebés, criangas
e 0s adultos (SAO PAULO: SME/DOT, 2016).

Ao longo da dimensdo 5 séo apresentados conceitos de racismo, sexismo, discriminagao
racial e preconceito a fim de embasarem as discusses nos pequenos grupos. Os indicadores da
dimensdo 5 sdo divididos em: 5.1. Curriculo e pratica pedagdgica, 5.2. Relacionamentos e
atitudes, 5.3. Atuacdo dos profissionais e 5.4. Construcdo positiva da identidade.

Na analise, os indicadores presentes nesta dimensao foram colocados em dialogo com
as falas das professoras entrevistadas, entendendo que suas a¢fes partem da interpretacdo que

fazem das politicas publicas para a educagéo infantil municipal fomentada pela SME/SP.

7.2. Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil

A apresentacgéo final do documento Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil se deu em
2019, sob a gestdo do entdo prefeito Bruno Covas (2018 — 2021). O documento se apresenta

como uma politica curricular construida a muitas maos, num processo dialégico e colaborativo
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entre SME/SP, Diretorias Regionais de Educacdo (DRESs) e educadores da rede através do
Grupo de Estudos e Préticas Pedagogicas (GEPP) constituido em 2017.

A primeira versdo do documento foi publicizada em agosto de 2018 para os profissionais
em educacdo da RME/SP para que realizassem as suas contribui¢cbes que, apds analise e
discussdo, foram ou ndo incorporadas a versdo final. O documento destaca que “os bebés e
criangas também tiveram suas vozes consideradas, participando de escutas nos territorios onde
se encontram” (SAO PAULO, SME/COPED, 2019).

Como a¢les de implantacdo, o documento destaca a producdo de videos orientadores,
seminarios tematicos, fomento de espagos para trocas digitais de experiéncias, que
complementaram as discussdes do curriculo de modo a apoiar as atividades diérias com bebés
e as criancas. Os documentos “Orientacdo Normativa n® 01/13: avaliacdo na Educacéo Infantil:
aprimorando os olhares” (Séo Paulo: SME/DOT, 2013) e “Curriculo Integrador da Infancia
Paulistana” (S&o Paulo: SME/DOT, 2015) aparecem como base substancial para as concepgoes
de crian¢a, educacdo infantil e infancias apresentadas no Curriculo da Cidade: Educacéo
Infantil*4, sinalizando, como ja destacado, a existéncia de uma documentagio para a educagdo
infantil da RME/SP que tem um ponto de partida que reverbera nas construcdes curriculares
atuais da rede.

Sobre as formulagfes dos documentos anteriores e 0s processos formativos ao longo
dos anos na educacéo infantil paulistana, o documento Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil

aponta:

Ao advogarmos que as préaticas cotidianas na Educacdo Infantil s&o
permeadas de significados e devem romper com divis@es arbitrarias de tempo,
espaco e material, ndo poderiamos ser contraditérios e lidar de forma distinta
com a formacdo dos profissionais que estdo nas UEs diariamente. Assim,
entendemos que a formagdo da RME/SP, para implementagdo deste
documento, iniciou-se desde o lancamento do Curriculo Integrador da
Infancia Paulistana (SAO PAULO, 2015b) e continuou ao longo dos anos até
os debates que originaram este material (SAO PAULO: SME/COPED, 2019).

O documento curricular é dividido nas seguintes tematicas: 1) A escola como espago
social da esfera publica, 2) Bebés e criancas na cidade de Sao Paulo: as interacdes e brincadeiras
como principios para a agdo pedagogica nas Unidades Educacionais, 3) A Reinvencédo da agédo
docente na Educacdo Infantil, 4) Articulando a Educacgéo Infantil e os Anos Iniciais do Ensino

Fundamental e 5) A Gestdo Democratica e a Implementagdo do Curriculo.

14 Estes documentos apontam obras nacionais e internacionais da Sociologia da Infancia como aportes para a
construcdo da Educacdo Infantil da RME/SP.
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Ao longo dos temas abordados sdo apresentadas cenas dos diferentes cotidianos
vivenciados em unidades escolares da RME/SP. A escolha das cenas é, segundo o documento,
uma “perspectiva de contemplarmos o protagonismo de todos os atores das unidades escolares
(UEs)” (SAO PAULO: SME/COPED, 2019).

Em complementacdo, o documento destaca que:

As cenas possibilitam materializarmos 0s principios e 0s conceitos
presentes no Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (SAO PAULO,
2015b), sem cairmos em um receitudrio e, a0 mesmo tempo, permitem as UES
analisarem suas praticas em relagdo ao que € narrado. [...] Ndo ha uma analise
Unica, uma forma modelar de proceder, nem uma pratica que ndo possa
melhorar, e todas as UES podem e devem superar tudo que é indicado nas
cenas. A premissa para tanto € que se tenha um trabalho coletivo para alcangar
tais objetivos (SAO PAULO: SME/COPED. 2019, p. 15).

E no item “1. A escola como espaco social da esfera publica”, subitem “1.4.2. Educacio
para as Rela¢des de Género”, que se faz presente uma abordagem especifica sobre género na
educacao infantil. Como introducdo a tematica o documento destaca as discussfes sobre
Educacao Infantil a partir do século XX, apontando especificamente o periodo de 1980 a 1990
como relevantes nas producdes de novas abordagens presentes nas unidades escolares e nas

interacOes entre professores, educadores, familiares e as prdprias criancas.

Questdes relativas ao tema género trazem novos questionamentos para as
UEs de Educacdo Infantil. Muitas s&o as abordagens sociais, culturais,
politicas sobre esse tema. A igualdade social entre as pessoas de diferentes
géneros e a liberdade de expressdo sobre 0s sentimentos e pensamentos sdo
direitos que todos defendem na Educacdo Infantil (SAO PAULO:
SME/COPED, 2019, p. 51).

E necessario avaliar que o documento Curriculo da Cidade foi lancado (em 2018, com
versdo final publicada em 2019) em época de conjuntura bastante conservadora e de avancos
de grupos que defendem uma politica anti género e de perseguicdo aos direitos humanos. Ao
longo do desenvolvimento desta dissertagdo ndo encontrei estudos pertinentes ao processo de
escrita e construgdo do documento Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil que, possivelmente,
se deu dentro de um jogo politico marcado por disputas, tensbes, relacdes de poder e
concessdes. De todo modo, a incluséo da discussdo de género no documento curricular foi uma
deciséo respaldada pela Secretaria Municipal de Educacéo de Séo Paulo (SME/SP).

N&o me estenderei sobre o conteldo abordado acerca da temética de género no item
“1.4.2. Educacdo para as Relagoes de Género” destacado anteriormente, uma vez que esta

analise sera conduzida de forma complementar as contribuicdes das professoras entrevistadas.
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Cujo objetivo é compreender a interpretacdo que essas profissionais fazem do documento
curricular em conjunto com suas praticas diarias, considerando as situa¢@es vivenciadas com
as criancas de suas respectivas turmas. Essa abordagem integrada permitird uma compreensao
mais profunda e contextualizada da intersecdo entre o curriculo proposto e a realidade

observada com seus agrupamentos.
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PARTE 1IV: DIALOGO ENTRE AS POLITICAS PUBLICAS E AS
PROFESSORAS ENTREVISTADAS

8. DA METODOLOGIA

Esta pesquisa se caracteriza por uma abordagem metodolégica qualitativa, escolha esta
que dialoga diretamente com os objetivos aqui delineados, mostrando-se coerente com a analise
pretendida., quanto as interpretacdes das professoras sobre 0s aspectos de género presentes nos
documentos em questao.

A utilizacdo dos métodos qualitativos trouxe diversas contribuicdes ao avanco do
conhecimento em Educacdo, pois possibilita uma compreensdo mais aprofundada dos
intricados processos envolvidos nos ambitos escolares, de aprendizagem, de relagdes
interpessoais, nNos processos institucionais e culturais, na socializagdo e sociabilidade, bem
como no cotidiano escolar, explorando suas multiplas implicacGes. Adicionalmente, a
metodologia qualitativa nas pesquisas em Educacdo permite a compreensao das diferentes
formas de mudanca e resiliéncia presentes nas praticas educativas (GATTI, ANDRE, 2013, p.
34).

Para Martins (2004), a metodologia qualitativa consiste na heterodoxia no momento de
analise do material empirico, que exige do pesquisador uma capacidade integrativa e avaliativa,
além do desenvolvimento de uma capacidade criadora e intuitiva. O estudo de Fraser e Gondim
(2004) indica que, na abordagem qualitativa, o objetivo vai além de simplesmente conhecer as
opinides das pessoas sobre um determinado tema. Busca-se compreender as motivagoes,
significados e valores que fundamentam essas opinides e visdes de mundo. Em outras palavras,
a abordagem qualitativa visa proporcionar voz ao outro e entender a perspectiva a partir da qual
ele se expressa.

Investigagbes que adotam uma abordagem qualitativa enfrentam diversos desafios
especificos, conforme destacado por Van Zanten (2003). Entre esses desafios, ressalta-se a
necessidade de fundamentac&o tedrica e pratica do objeto de estudo, a elaboragdo de um marco
de interacdo eficaz com os sujeitos envolvidos e a importancia do controle da subjetividade por
parte do pesquisador. Tais aspectos evidenciam a complexidade inerente a conducdo de
pesquisas qualitativas e destacam a relevancia de uma abordagem rigorosa a fim de garantir a

qualidade e a validade das analises desenvolvidas.
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Ao citar os estudos de Brito e Leonardos (2001), Gatti e André (2013), discorrem que
as abordagens qualitativas demandam um grau substancial de rigor no tratamento da realidade
e na sua posterior reconstrucdo, uma vez que se fundamentam na premissa da participagéo ativa
do pesquisador no decorrer do processo investigativo. Ainda para 0s autores, a auséncia de
sensibilidade por parte do pesquisador, desde a concepcdo da pesquisa até o trabalho de campo,
os métodos de interacdo com o material empirico e, principalmente, durante as analises, impacta
negativamente a pertinéncia das pesquisas qualitativas, comprometendo a confiabilidade dos
estudos e de suas conclusdes (GATTI, ANDRE, 2013, p. 36).

Van Zanten (2003) argumenta que enfrentar estas questdes possibilita reforcar a
legitimidade dos estudos qualitativos, primeiro a partir de uma analise cuidadosa do campo de
estudo, identificando se o contexto possibilita a realizacdo da proposta a ser pesquisada e,
posteriormente, na reflexdo sobre o papel do pesquisador frente aos sujeitos envolvidos,
controlando a sua subjetividade ou mesmo miopia intelectual (OLIVEIRA, 2019).

O aprofundamento da compreenséo da configuracéo subjetiva do pesquisador em uma
abordagem qualitativa implica enfrentar desafios complexos inerentes a este tipo de pesquisa.
A compreensdo e a abordagem cuidadosa desses desafios tornam-se cruciais para evitar
possiveis "casuismos" que possam surgir na interacdo com o material empirico. Ao buscar
compreender a configuracdo subjetiva apresentada, o pesquisador reconhece a influéncia de
suas proprias perspectivas, valores e experiéncias na conducdo do processo. Esse
reconhecimento é fundamental para mitigar olhares enviesados, promovendo uma abordagem
mais objetiva e reflexiva diante dos dados.

O desafio nesta dissertacdo €, portanto, ndo apenas "dar voz" as professoras
entrevistadas, mas também identificar regularidades, relagdes e utilizar um instrumental
analitico capaz de organizar e atribuir sentido aos dados. Alves-Mazzotti (2003) destaca a
importancia de ir além da simples coleta de informacfes, em um processo que impde a
necessidade de interpretar, contextualizar e extrair significado dos relatos, reconhecendo
padrdes subjacentes e contribuindo para a construgdo de conhecimento mais profundo acerca
dos objetivos inicialmente propostos.

O esforgo continuo do pesquisador de acordo com o sentido proposto, ndo apenas eleva
a qualidade da pesquisa, mas também contribui para o avango tedrico e metodologico da
pesquisa qualitativa, estabelecendo praticas mais refinadas e éticas na interpretacéo e analise

de dados. Essa reflexdo constante sobre a subjetividade do pesquisador é fundamental para
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assegurar a validade e a confiabilidade dos resultados, promovendo uma pesquisa mais robusta
e significativa no ambito das pesquisas qualitativas em Educacao.

Nesse contexto, enquanto pesquisadora enfrentei a tarefa de equilibrar a minha propria
subjetividade com a objetividade analitica, buscando simultaneamente respeitar as
singularidades das professoras entrevistadas e identificar aspectos comuns passiveis de
enriquecer a compreensao global do objeto em estudo. Um dos aspectos centrais nesse processo
foi me afastar do olhar de educadora nessa mesma rede de ensino, a fim de compreender o ponto

de vista, os valores e os significados construidos pelas entrevistadas.

8.1. A entrevista como instrumento metodolégico de pesquisa

A literatura voltada a metodologia de pesquisa nas areas de Ciéncias Humanas e Sociais
dedica uma considerdvel atencdo a entrevista, explorando suas diferentes modalidades,
limitacGes e potenciais. Embora a literatura existente sobre a tematica seja uma ferramenta
valiosa para aqueles que utilizam a entrevista em sua pratica de pesquisa, € importante ressaltar
que ndo existem férmulas predefinidas aplicaveis a todas as situacoes.

Como regra, devem-se respeitar os principios éticos e de objetividade, garantindo uma
melhor aproximacao com a realidade que se pretende estudar. Zago (2003) destaca que nenhum
método é capaz de compreender todas as dimensdes de uma problemaética, e que é necessario
levar em conta as aprendizagens e 0 que se produz no processo concreto de investigacéo.

A escolha pelo tipo de entrevista a ser adotada pelo pesquisador, como de outros
instrumentos de pesquisa, ndo € neutra, parte da problematica do estudo que nos leva a
questionar o social, e na busca de estratégias para dar respostas a estes problemas. O
pesquisador se apropria da entrevista ndo como uma técnica a ser transposta a todas as situagoes
do material empirico, mas como algo que faz parte da construcdo socioldgica do objeto de
estudo.

Segundo Fonseca (1999), os dados nédo sdo autoexplicativos: partem do ponto de vista
de quem os analisa. O mesmo material pode fornecer diferentes leituras em termos de dindmicas
sociais ou patologias, dependendo dos questionamentos que guiardo nosso olhar, inclusive para
desconstruir esteredtipos pré-estabelecidos. A autora aponta que € muito facil cair no senso

comum, ainda mais quando o tema carrega certa emogéo. E preciso fugir dos chavdes que geram
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pouco aprofundamento das anélises e estarmos prontos a “escutar”, principalmente de modo a
descontruir em ndés mesmos no¢oes culturais que permeiam o pensamento contemporaneo

Zago (2003) aponta uma aproximacdo com a entrevista compreensiva dentro da
perspectiva qualitativa por permitir a construcdo da problematica de estudo durante seu
percurso e em suas diferentes etapas. A entrevista compreensiva difere do modelo classico: ndo
possui uma estrutura rigida, de forma que as questbes podem ser modificadas conforme a
direcdo que se pretende dar a investigacao; e tem como objetivo de investigacdo a compreensado
do social.

Contudo, cabe diferencia-la de tendéncias espontaneistas que vao contra os formalismos
metodoldgicos. O método “¢ aqui entendido ndo em oposicao a teoria ou como um conjunto de
técnicas de pesquisa. O sentido dado é o da orientacdo tedrico-metodoldgica que sustenta e da
sentido aos caminhos adotados pelo trabalho de investigagdo” (ZAGO, 2003, p. 296).

A andlise proposta por Ferreira (2004) destaca a entrevista como uma comunicagdo que
demanda uma compreensdo aprofundada de suas nuances. A entrevista, segundo o autor,
transcende a informalidade, j& que é configurada por um agendamento prévio. Essa
caracteristica especifica confere a interacdo uma dinamica peculiar, onde emerge uma evidente
assimetria entre o pesquisador e o entrevistado.

A relacdo de assimetria é acentuada pelo fato de ser o entrevistador quem define os
temas a serem abordados, exercendo influéncia direta sobre a direcéo e o conteudo do diélogo.
Essa dindmica pode resultar em desequilibrio no poder comunicativo, levantando questdes
sobre a objetividade e imparcialidade do processo.

Diante desse contexto, a proposta é de minimizar essa assimetria tanto quanto possivel,
visando criar um ambiente propicio a expressao do entrevistado. Esse esfor¢co ndo apenas busca
garantir a autenticidade das respostas, mas também reconhece a importancia de permitir que o
interlocutor se sinta a vontade para compartilhar suas experiéncias, percepcoes e reflexdes de
maneira mais genuina (OLIVEIRA, 2019).

Assim, a compreensdo profunda da entrevista, envolve ndo apenas a analise das técnicas
e abordagens metodoldgicas, mas também a reflexdo critica sobre a dindmica de poder e a
interacdo entre pesquisador e entrevistado, contribuindo para uma abordagem mais ética e
enriquecedora no contexto da pesquisa qualitativa.

O esbhoco inicial desta pesquisa contemplava a utilizacdo da metodologia de entrevistas
compreensivas com professoras de uma unidade escolar especifica de educacdo infantil da
RME/SP, acompanhadas pela observacdo em campo de suas praticas, realizando uma costura
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entre o discurso e 0 observado cotidianamente. No entanto, ao longo do meu percurso na pos-
graduacdo, necessitei reformular e reconfigurar o projeto inicial para atender as contingéncias
globais impostas pela pandemia da COVID-19 especialmente a necessidade do isolamento
social, que implicou, entre outras medidas, no fechamento das escolas.

Diante dessa nova realidade, e considerando o cronograma de conclusdo da pesquisa,
tornou-se inviavel realizar o trabalho em campo para observar as praticas das professoras
entrevistadas. Em resposta a esses desafios, optei por uma abordagem alternativa, entrevistando
remotamente professoras de educacao infantil da RME/SP provenientes de diferentes unidades
escolares e regides da cidade de Séo Paulo.

Essa escolha ndo apenas atendeu as restricGes impostas pela situacdo pandémica, mas
também ampliou a diversidade de perspectivas e experiéncias das professoras envolvidas,
permitindo uma analise mais ampla e enriquecedora das préaticas educacionais em diferentes
contextos. A entrevista compreensiva, portanto, se apresenta nesta pesquisa como a principal
ferramenta de acesso ao material empirico, acarretando muitos desafios na exploracdo da
complexidade das préaticas cotidianas das professoras entrevistadas.

Considero que a reconfiguracdo metodoldgica demandou uma reflexdo bastante
cuidadosa sobre as implica¢6es no processo de desenvolvimento desta pesquisa, especialmente
no que diz respeito a profundidade e contextualizacdo do material empirico, além de reduzir as
possibilidades de analise deste apenas as falas das professoras entrevistadas e as dinamicas

ocorridas durante os momentos dos encontros ocorridos remotamente.

8.2. Contextualizando 0 momento das entrevistas

O desenvolvimento das entrevistas ocorreu em um contexto bastante especifico e
singular: durante o avanco das contaminacgdes pelo virus SARS-CoV-2. Em 11 de marco de
2020, a Organizacao Mundial da Satude (OMS) declarou a COVID-19, também conhecida como
Novo Coronavirus, como uma pandemia global®®. Este cenério pandémico trouxe uma série de
desafios sociais frente a uma situacdo em constante agravamento, destacando medidas de

controle sanitario que abrangeram desde o distanciamento social até o uso de Equipamentos de

15 Informacdes e infograficos sobre o momento pandémico estdo disponiveis no portal:
https://portal.fiocruz.br/observatorio-covid-19
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Protecdo Individual (EPI), além do fechamento de escolas, universidades e diversos locais de
convivio social.

Somado a isso, 0 ex-presidente Jair Bolsonaro adotava posturas controversas de
enfrentamento a pandemia, que partiam da negacdo de seus impactos e efeitos sociais. Durante
a crise sanitéria, Bolsonaro expressava ceticismo sobre a eficicia do distanciamento social e
lockdowns, promovendo medicamentos ndo comprovados cientificamente como tratamento
eficaz para a COVID-19, além de criticar a importancia do uso de mascaras e EPIs no controle
da transmiss&o do virus.

O negacionismo evidenciado a época pelo ex-presidente Jair Bolsonaro foi
constantemente criticado por profissionais da saude, cientistas e autoridades sanitarias
nacionais e internacionais, que destacavam a importancia do cumprimento das diretrizes da
OMS e de medidas baseadas em evidéncias cientificas para conter a disseminacéao do virus. O
negacionismo do governo federal apresentado em rela¢do a pandemia, principalmente nos anos
2020 e 2021, influenciou diretamente as acdes de combate a propagacao do virus, colocando
em risco a saude publica e a ado¢do de medidas que poderiam reduzir efetivamente a
disseminacéo do virus.

No contexto educacional, o agravamento das transmissdes e mortes por COVID-19
resultou na suspensdo do ensino presencial em escolas e universidades publicas e privadas em
nivel global. No Brasil, ap6s pressdo dos movimentos sociais e da populacdo em geral, a Lei n°
13.979/2020, artigo 3°, delineou diretrizes especificas que incluiam o isolamento, a quarentena,
e outras medidas “[...] para enfrentamento da emergéncia de saude publica de importincia
internacional decorrente do coronavirus” (BRASIL, 2020).

Como uma estratégia paliativa para evitar a interrupcdo do acesso aos contetdos
educativos em instituigOes formais, buscou-se reativar as atividades por meio da implementagéo
do ensino remoto de forma emergencial. Fialho e Neves (2022), subsidiadas pela pesquisa de
Neves, Fialho e Machado (2021), apontam que, ao contrario da educacéo a distancia, que € a
ultima modalidade de ensino regulamentada pelo Decreto n°® 9.057/2017 (BRASIL, 2017), de
acordo com o artigo 80 da Lei n® 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, e cuja
oferta é responsabilidade de instituicBes educacionais devidamente credenciadas, o Ensino
Remoto Emergencial (ERE) néo foi objeto de ampla discussdo nacional. O ERE ndo possuia
uma padronizacdo nas propostas de atividades, carecendo de uma plataforma especifica para
fins educativos e implementado de maneira emergencial e improvisada. Essa implementacgéo

ocorreu, inclusive, por meio de canais ndo tradicionais, como redes sociais (WhatsApp) e
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aplicativos de reunides, como o Google Meet, demonstrando uma adaptacdo improvisada ao
processo de ensino-aprendizagem ocorrido tradicionalmente de forma presencial.

A suspensdo abrupta do ensino presencial gerou desafios inéditos para o sistema
educacional, professores, alunos e suas familias. Nesse cenario, 0 acesso a educacdo e a
continuidade das atividades pedagdgicas tornaram-se fortemente dependentes de estratégias
remotas e tecnoldgicas, desencadeando uma rapida adaptacdo nos métodos de ensino e evidente
disparidades no acesso aos conteudos educacionais por parte da comunidade educacional,
agravando as muitas desigualdades ja presentes nos espacos escolares da educacdo basica
brasileiros (BARBOSA, ANJOS, AZONI, 2022; MACEDO, 2021, MAGALHAES, 2021).

No dmbito da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo (RME/SP), o Decreto Municipal
n°®59.283, de 16/03/2020, que declara estado de emergéncia no municipio e estabelece medidas
para enfrentamento da pandemia decorrente do coronavirus, apresenta, em seu artigo 16,
diretrizes especificas para a Secretaria Municipal de Educacdo. Entre essas diretrizes, destaca-
se: 1) a obrigagdo de capacitar os professores para atuarem como orientadores dos alunos,
proporcionando-lhes informacdes essenciais para a prevencdo da doenca, 2) a realizacdo de
mutirdes de orientacao direcionados aos responsaveis e alunos, 3) a exploracdo de alternativas
para garantir o fornecimento de alimentacdo aos estudantes, 4) a promocao da interrupcéo
gradual das aulas na rede publica, acompanhada de orientagdes aos responsaveis e alunos acerca
da COVID-19 e das medidas preventivas e 5) a orientacao as escolas da rede privada para que
adotem procedimentos similares e a implementacdo de medidas voltadas para a
operacionalizacdo do ensino a distancia.

Como primeira medida de enfrentamento a situacdo pandémica, a Instru¢cdo Normativa
n® 13/2020, dispds sobre medidas transitérias e antecipou o periodo de recesso das unidades
educacionais da rede municipal de ensino direta e parceira, além de adotar medidas para o
funcionamento das unidades educacionais, visando reduzir os riscos de infeccdo pela Covid 19
- coronavirus aos estudantes, educadores e demais pessoas que trabalham ou frequentam os
espacos sob a gestdo da SME/SP. Apo6s o adiantamento do periodo de recesso dos profissionais
em educacdo, a SME/SP dispds sobre medidas de atendimento aos bebés, criancas e estudantes
da RME/SP a partir do atendimento remoto através da plataforma online Google Sala de Aula.
Durante o ano letivo de 2020, as unidades escolares permaneceram abertas sob sistema de
rodizio entre os gestores educacionais (diretores, assistentes de direcdo e coordenadores
pedagogicos) e auxiliares técnicos de educagdo (ATE) para atendimento ao publico e entrega
de cestas basicas aos estudantes matriculados na rede municipal.



55

As medidas de atendimento remoto emergencial perduraram durante o segundo
semestre letivo de 2020, com o ainda crescente agravamento de casos de COVID-19 no Brasil.
Em 2021, por determinacdo do governo do Estado, a SME/SP adotou como medida a retomada
gradual de atendimento presencial nas unidades escolares independente da curva de contagio
do virus. O inicio do ano letivo de 2021 foi marcado por tensdes e insegurancas dos
profissionais em educagdo, que ainda ndo tinham sido contemplados pela campanha de
vacinacao iniciada contra o virus SARS-COV-2.

Este periodo foi marcado por um movimento de greve'® na rede municipal que perdurou
cerca de trés meses durante o primeiro semestre de 2021, dificultando também que as
entrevistas ocorressem antes do més de maio deste ano: parte dos profissionais em educagéo
tinha retornado ao atendimento presencial e parte se encontrava em greve. Havia muita tenséo
entre os profissionais em educacdo por conta do retorno gradativo das aulas durante o periodo
pandémico, marcado também pelo lento processo de imunizacdo proposto pelo Governo do
Estado de S&o Paulo.

Com a reconfiguracdo da proposta inicial de execucdo deste trabalho, diretamente
vinculada aos desafios pandémicos e isolamento social que acarretou variadas dificuldades de
acesso a professoras que concordassem em participar das entrevistas, recorri a minha rede de
contatos diretos de professoras da rede municipal de Sdo Paulo que me auxiliaram na indicagédo
de possiveis candidatas para efetivacdo das entrevistas.

A comunicacdo com as possiveis entrevistadas ocorreu por contato telefonico, e-mail e
mensagens via rede sociais. A indicacdo por terceiros facilitou meu acesso a diferentes
professoras da RME/SP, que trabalham em unidades escolares em localidades distintas na
cidade de S&o Paulo, mas muitas das indicadas mostraram-se receosas em participar da pesquisa
mesmo apos explicar que se tratava de uma pesquisa de mestrado em Educacéo pela Faculdade
de Educacédo da USP. Dentre as diversas tratativas com as professoras indicadas, e com o intuito
de ndo estender o periodo de realizacdo das entrevistas para além do proposto no cronograma
de pesquisa, realizei cinco entrevistas com professoras de educacdo infantil e ensino
fundamental | (PEIF) da RME-SP de maio de 2021 até margo de 2022.

Outro aspecto de destaque € que as entrevistas via plataforma remota ocorreram fora do

horério de trabalho das professoras, que haviam retornado ao trabalho presencial em suas

16 Intitulada “greve pela vida”, os profissionais de educagio da RME/SP reivindicavam condigdes de trabalho
remoto e acesso/permanéncia dos estudantes as plataformas online enquanto ndo houvesse avangos nas campanhas
de vacinagdo contra a COVID-19. Neste periodo de greve os indices diarios de 6bitos no Brasil chegaram ao
exorbitante nimero de 3 mil 6bitos diarios (https://covid.saude.gov.br/)
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unidades escolares, exigindo uma constante e necessaria adaptacao de dias e horérios, alinhada
tanto as suas rotinas quanto a minha disponibilidade. Em algumas ocasides, 0s encontros
remotos precisaram ser cancelados pelas professoras devido a questdes de salde relacionadas a
pandemia, dado que o persistente aumento no numero de contagios e dbitos também impactou
diretamente as participantes deste processo. Duas das professoras entrevistadas cancelaram o
agendamento inicial da entrevista devido a contaminacdo por COVID-19, enquanto uma delas
perdeu um familiar préximo, levando ao reagendamento do encontro online previamente
marcado.

Para a realizacdo das entrevistas me utilizei da plataforma Google Meet, associada a
ferramenta de gravacédo presente na plataforma, fator importante para transcri¢do posterior das
conversas e andlise do material empirico. Todas as participantes assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO 1) e consentiram oralmente com a gravagdo ao
inicio de cada entrevista. Os arquivos de gravacdo foram encaminhados as professoras
entrevistadas para que tivessem acesso ao material. O tempo de duracdo das entrevistas foi
variado, durando, em média, 50 minutos, com a entrevista mais longa durando cerca de 1 hora
e 30 minutos.

Algumas professoras se utilizaram do momento da entrevista para compartilhar
situacOes de seus cotidianos que se costuravam aos questionamentos levantados. Do mesmo
modo, outras professoras mostraram-se mais contidas, desenvolvendo timidamente suas
respostas. Quando alguma entrevista avancava para questdes que desviavam muito do roteiro
semiestruturado proposto (ANEXO 2), procurei reorganizar minhas falas para inserir os
assuntos previamente levantados sem cortar as falas das professoras naquilo que partilhavam.

Kauffman (1996) destaca que, para obter informacdes essenciais, 0 pesquisador deve se
aproximar do estilo de conversagdo sem se envolver numa verdadeira conversa, assim, a
entrevista € uma tarefa que demanda esforco constante. O objetivo da entrevista é romper com
a hierarquia sem cair em uma equivaléncia de posi¢cGes, mantendo distintos papéis entre
entrevistador e entrevistado. Nesse processo, 0 pesquisador adentra 0 mundo do entrevistado
sem assumir o seu lugar, buscando assim estabelecer uma dindmica que permita uma troca de
informagdes enriquecedora e respeitosa. Este principio parte de um equilibrio entre
proximidade e distanciamento, essencial para garantir a qualidade e a profundidade das
informacdes obtidas durante o processo de entrevista que contribuird para uma compreensao

mais rica do contexto estudado.
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Para fundamentacéo das perguntas, me utilizei de roteiro semiestruturado construido a
partir dos questionamentos que me propunha a pesquisar. O roteiro foi utilizado de maneira
flexivel, sem uma rigidez de execucdo das perguntas. Mantive uma postura de escuta atenta,
respondendo possiveis questionamentos que surgiram tanto de ordem pessoal como
profissional. Zago (2003) atenta ao fato de que, embora a entrevista possa se aproximar do estilo
de uma conversacéo, é um trabalho que exige esfor¢os a todo 0 momento. As questdes a serem
colocadas ndo sdo tdo Obvias, e o roteiro ndo deve ser rigido nem linear, pois surgem
imprevistos que podem apontar caminhos para a compreensdo do fenémeno estudado.

Assim, as perguntas foram abordadas conforme o delineamento da entrevista e a partir
das interacBes com as professoras. Em algumas situacdes, a tematica de género foi abordada
pela entrevistada anteriormente ao ponto direcionado a isso, em outras situacdes, as percepcoes
das professoras sobre género tomaram forma apenas ao adentrarmos as perguntas especificas
sobre a questao.

Como elencado anteriormente, considerei a perspectiva de entrevista compreensiva
conforme definida por Zago (2003), de que quando o pesquisador se engaja formalmente, o
objetivo da investigacdo é a compreensdo do material que descobre em contextualizacdo com
os objetivos previamente definidos para a pesquisa. Ap6s a execucdo das duas primeiras
entrevistas, revisitei o roteiro semiestruturado, atentando-me ao que era necessario reformular
OU mesmo repensar para as dindmicas dos proximos encontros.

Durante as entrevistas, me esforcei, em um primeiro momento, para estabelecer uma
relacdo de confianca com as entrevistadas explicitando que se tratava de uma pesquisa de
mestrado em Educacdo sobre os documentos da SME/SP para a educacdo infantil em dialogo
com as préaticas pedagogicas das professoras desta rede. Durante 0s convites as entrevistadas
ndo foquei na palavra género como uma dimensdo central da pesquisa para que iSSO nao
influenciasse suas respostas posteriores, embora constasse no TCLE o titulo da pesquisa onde
aparece o foco nos estudos de género.

Outro aspecto de relevancia decorre de minha condicdo enquanto servidora da Rede
Municipal de Ensino de Séo Paulo (RME/SP), estabelecendo certa cumplicidade com as
entrevistadas ao longo das conversas. Ao tratarmos sobre a RME/SP era bastante presente o
sentimento de familiaridade. Notei que elas se utilizaram da entrevista também para comentar
sobre pontos de discordancia com a SME/SP em forma de desabafo, como a superlotacéo das
turmas, a pouca oferta de vagas em cursos de formagao continuada e o exaustivo momento de

trabalho remoto em conjunto com o trabalho presencial. Mais uma vez ficou evidente um
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desafio muito presente em minha trajetoria na p6s-graduacgdo e na construcéo desta dissertacao:
a necessidade de me distanciar do papel de professora, numa pratica reflexiva constante entre
os limites entre o ser professora e o ser pesquisadora, mas na compreensdo de que por vezes 0s
papéis se entrelacam.

A transcri¢do da gravacdo das entrevistas foi feita por profissional especializada, e o
material foi revisado por mim posteriormente. Além da transcricdo, utilizei um caderno de
registros para anotacdo das minhas percep¢des durante as conversas, por vezes anotando
alguma palavra que tenha se destacado, ou registrando possiveis sentimentos e gestos que as
entrevistadas tenham apresentado. A partir deste conjunto de material empirico me esforcei
para agrupar as falas das professoras conforme tematicas comuns coerentes com a pesquisa que
me proponho a fazer, cruzando seus pontos de vista com a bibliografia elencada para fim de
possiveis analises e algumas das conclusdes desta dissertacao.

Reforgo, por fim, que a crise sanitdria mundial impds reflexGes e adaptagBes
significativas ao processo de conducéo das entrevistas e escolha das professoras entrevistadas.
O distanciamento social influenciou diretamente a interacdo entre pesquisador e entrevistado,
impossibilitando a dindmica tradicional de encontros presenciais e impondo limites ao processo
de analise do material empirico, que ficou limitado as entrevistas realizadas através de
plataformas online.

O contexto de pandemia impulsionou uma abordagem metodoldgica reflexiva,
considerando ndo apenas as limitacdes enfrentadas a época, mas também as implicacGes
psicossociais e éticas inerentes a realizacdo dos encontros em um cenario tdo sensivel. Nesse
sentido, o entendimento do impacto da pandemia na dindmica das entrevistas ndo apenas da
sentido a compreensdo do recorte das analises aqui delineadas, mas pode contribuir para
repensarmos 0s limites das estratégias metodoldgicas adaptaveis a contextos desafiadores,

como o vivenciado durante a crise sanitaria da COVID-19.

8.3. Perfil das professoras entrevistadas

Apos superar alguns desafios ao iniciar o processo de desenvolvimento das entrevistas,
conclui um total de cinco entrevistas com professoras da RME/SP. Ao reformular o projeto,
optei por ndo estabelecer um numero especifico de entrevistas para o desenvolvimento da

pesquisa. Essa decisdo foi pautada na ideia de que o acimulo de material empirico ao longo dos
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processos de entrevistas forneceria indicios sobre a necessidade de realizar novos encontros.
Neste capitulo, apresento um breve perfil das professoras entrevistadas, reconhecendo que esse
panorama proporciona relevante pano de fundo para as percepces por elas apresentadas,
propiciando uma compreensdo mais aprofundada do contexto de onde partem.

Trés das cinco professoras entrevistadas possuem acumulo de cargos, sendo que duas
destas atuam com os dois cargos na RME/SP e uma possui acimulo de cargo na rede municipal
de Séo Caetano do Sul, fator especialmente relevante ao refletirmos sobre os momentos de
formacéo continuada e 0 acesso aos espacgos formativos das unidades escolares.

Das cinco professoras entrevistadas, trés se autodeclararam brancas?’ e duas professoras
se autodeclararam pretas. O momento de autodeclaracdo ocorreu sempre ao inicio de cada
entrevista, durante o ponto de apresentacéo.

Apenas duas professoras entrevistadas tinham, a época da realizacéo, tempo de carreira
no magistério acima de 10 anos. Todas sdo graduadas em Pedagogia que é, atualmente, a
titulagdo minima para ingresso e provimento dos cargos de Professor de Educacéo Infantil (PEI)
e Professor de Educacdo Infantil e Fundamental | (PEIF) na RME/SP.

Quadro 3: perfil geral das entrevistadas

Cor ou Raga x Acumulo de Tempo de
18
Nome Sexo (IBGE)® Idade Formacéo cargos carreira
Magistério
Luana | Feminino Branca 54 Graduagao em Né&o 8 anos
Letras e
Pedagogia
Magistério sim. na Cargr(])ols: 17
Rosa Feminino Branca 55 Gradua(;ao.em RME/SP Cargo 2: 14
Pedagogia
anos
Magistério sim. na Cargrc:ot: 22
Fernanda | Feminino Preta 47 Gradua(;ao_em RME/SP Cargo 2: 17
Pedagogia
anos
Graduacéo em
Comunicagéo
Andréia | Feminino Branca 37 Soc'i' .F\/Rad'o Néo 6 anos
Graduacdo em
Pedagogia

17 para fins de analise sera considerado o fator cor/raca conforme definicdo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE)

18 Todos os nomes séo ficticios conforme Termo de Consentimento e Livre Esclarecido

19 Auto atribuicio das entrevistadas
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Cargo 1: 8
. .. Graduacdo em | Sim, em redes anos
Tatiane | Feminino Preta 30 Pedagogia distintas Cargo 2: 8
anos

Fonte: Elaborado pela autora

A primeira professora entrevistada foi Luana, que se autodeclarou como mulher branca.
Luana tem 54 anos de idade e atua ha oito anos como professora da rede municipal de S&o
Paulo. Anteriormente a se efetivar nesta rede, lecionou por seis anos na rede estadual como
professora contratada. Conheci Luana ao trabalharmos no mesmo Centro Educacional
Unificado (CEU) em anos anteriores, embora em unidades escolares distintas, e foi uma das
entrevistadas com quem fiz contato direto. Luana prontamente se colocou a disposicao para
agendarmos a entrevista e, apds conhecimento e assinatura do termo de consentimento,
organizamos um horario fora de seu periodo de trabalho para realizacao.

A entrevista ocorreu via plataforma Google Meet e foi gravada para revisitagdo, como
destacado anteriormente. Luana inicialmente mostrou-se tranquila, mas ao decorrer da pesquisa
notei certo desconforto advindo da entrevistada, principalmente quando tratamos dos assuntos
sobre género e documentos especificos da SME/SP para a educacéo infantil.

Nascida em Sdo Paulo, capital, Luana € casada e tem trés filhos com quem mora no
bairro de Sdo Mateus, zona leste de Sdo Paulo. Cursou 0 magistério quando tinha dois dos trés
filhos, aos 20 anos de idade, como uma possibilidade de ingresso rapido no mercado de

trabalho, mas destaca que ser professora ndo era seu desejo inicial.

L: Na verdade, ser professora ndo estava na minha concepg¢éo, ndo era bem o
que eu queria. Eu queria fazer Direito, s6 que de repente eu me vi numa
situacdo que eu precisava trabalhar e pela idade também [...] entdo, colocando
na balanca, eu ponderei e vi que se eu optasse por ser professora seria mais
rapido e me daria um retorno a curto prazo.

Ap0s concluir o magistério lecionou por pouco tempo nos anos iniciais do ensino
fundamental e obteve a oportunidade de bolsa de estdgio em um programa da rede estadual
denominado Escola da Familia?®. Com a parceria do Governo do Estado com instituices
privadas do ensino superior, Luana financiou sua graduacdo em Letras e tomou gosto pela
profissdo docente. Neste programa teve contato com jovens estudantes e suas familias aos finais

de semana. Fazia pontes entre unidades escolares do territdrio, estagiarios e espacos

20O Programa Escola da Familia foi instituido via Decreto n° 48.781, de 07 de julho de 2004.
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socioculturais a0 mesmo tempo em que atuava como professora substituta cobrindo aulas
eventuais. Passou, assim, alguns anos vinculada a rede estadual de ensino antes de ingressar em
uma escola de educacao infantil na Prefeitura de S&o Paulo. Foi no ingresso em uma escola de

educacdo infantil que Luana se deparou com um novo cenario:

L: Quando eu prestei 0 concurso eu estava um pouco entristecida, me sentindo
desvalorizada com o Governo do Estado, porque além de vocé ser contratada,
vocé era submetida todo ano a uma prova. Se ndo passasse ficava 200 dias
letivos sem entrar em sala de aula. E aquilo foi me enfraquecendo, era uma
tortura, porque no final do ano eu tinha que fazer a prova e passar. Eu passei,
sempre passei, mas aquilo ndo entrava em mim. Ai eu pensei assim, ja que eu
vou estudar para passar numa prova onde eu ndo sou efetiva, eu vou me
dedicar e vou passar no concurso da Prefeitura. Foi o que eu fiz, me dediquei
e passei no concurso da prefeitura. E vou te falar a verdade, cai de paraquedas.
No primeiro dia eu tremi ¢ falei “gente que mundo é esse?” As criangas “Oh,
pro. Oh, tia, ndo sei o que” totalmente diferente de vocé lidar com
adolescentes, mas eu amei. Eu sou muito facil de me adaptar, eu sempre fui
aberta ao novo, me adaptei e na educacdo infantil eu fiquei.

Quando questionada sobre interesse em exercer fungdes de gestora educacional na
RME/SP, Luana disse almejar o cargo de diretora de escola, pois teve experiéncia como
assistente de direcdo escolar. Para ela é importante ter as vivéncias dos cargos de gestao escolar
a fim de ter outra visdo sobre o trabalho na escola e as dificuldades sofridas também pela equipe
gestora.

Embora ndo tenha participacdo ativa em grupos religiosos ou sindicais, é perceptivel
seu engajamento politico em falas sobre a luta da categoria dos profissionais em educacgédo na
conquista e manutencao de direitos.

Assim como Luana, outra professora entrevistada ndo tinha na docéncia a sua primeira
escolha de campo de trabalho. Rosa tem 55 anos de idade e se autodeclarou como mulher
branca. E servidora efetiva em dois cargos na RME/SP, sendo um dos cargos lotado em uma
EMEI (Escola Municipal de Educacéo Infantil) e o outro cargo lotado em um CEI (Centro de
Educagéo Infantil). Ambos os cargos efetivos de Rosa estdo em unidades escolares de um CEU
localizado na zona leste de S&o Paulo. Eu me comuniquei com Rosa por indicacdo de Luana e,
por ser uma professora com acumulo de cargo em um CEI, considerei que seu depoimento traria
importantes pontos a pesquisa em vista dos diferentes espacos de educacéo infantil que circula
enquanto professora

Rosa é casada e ndo tem filhos. Antes de trabalhar no municipio de S&o Paulo lecionou
na prefeitura de Suzano por seis anos, e anteriormente a isto, trabalhou na extinta TELESP. A

época da entrevista Rosa contou que estava em processo de readaptacdo funcional em vista de
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um quadro de saude que impactou sua coluna, muito possivelmente desenvolvido nos anos de
atuacdo na educacéo infantil ao ter que carregar os bebés da creche no colo.

Rosa comenta que na educacdo formal encontrou um senso de construcdo de
coletividade e acolhimento entre os estudantes e a comunidade, diferentemente do que
acontecia em seu trabalho anterior na TELESP. Tanto Rosa quanto Luana comentam que
escolheram, inicialmente, o ingresso na educacao infantil por julgarem ser um trabalho menos
desafiador, o que se desmistificou com o passar dos anos, ao descobrirem a complexidade dos

cotidianos da educacdo infantil.

C?%: Mas tem um motivo especifico de vocé achar mais interessante o trabalho
na educacao infantil?

R: Eu gosto muito do (ensino) fundamental também, porque no fundamental
a gente consegue discutir mais, até realizar debates mais aprofundados com as
criangas, mas eu tinha muita vontade de conhecer a educagdo infantil, de
trabalhar. E quando eu assumi o concurso para educacdo infantil eu fiquei
muito satisfeita, até porque tem pessoas que pensam que bebés e criangas € sé
0 cuidar. E ndo é. O cuidar e o ensinar eles sdo indissociaveis.

Sobre sua participacdo em grupos religiosos Rosa se coloca como universalista, ndo se
identificando com uma religido especifica, embora cite o budismo e o espiritismo como
referéncias religiosas. Rosa diz ndo participar ativamente de nenhum grupo sindical, mas
acompanha os chamados a categoria sempre que possivel. Comenta que tem proximidade com
grupos politicos considerados de esquerda nas redes sociais, como WhatsApp e Facebook.

Mesmo que ndo participe ativamente das lutas sindicais, Rosa posicionou-se contra o
governo federal do ex-presidente Jair Bolsonaro (2019 a 2022) e os retrocessos por ela
percebidos nesta gestdo, principalmente nas politicas de cortes de verbas na educacao.

Durante a entrevista, Rosa apresentou em suas respostas sua visao de educa¢do como
um espaco fomentador do pensamento critico, tanto entre as crian¢as como junto as
comunidades em gque cada escola esta inserida. Por este motivo ela diz ndo almejar outra funcéo
na RME/SP, além de docente, ao dizer “prefiro ficar com as criangas”. Entre 0s dois cargos
efetivos na rede municipal de Sdo Paulo, Rosa circulou por varias escolas da zona leste até
conseguir vaga em uma unidade escolar mais préxima a sua residéncia, onde atuou nos altimos
anos.

Fernanda foi a terceira professora entrevistada. Ela tem 47 anos de idade e se

autodeclarou como uma mulher preta. Possui 22 anos de magistério s6 na RME/SP. Minha

21 Pesquisadora
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aproximagdo com Fernanda ocorreu através de indicacdo de uma professora que atuava na
mesma unidade escolar em que, a época, eu atuava como professora.

A conversa com Fernanda foi a mais longa entre todas as entrevistas realizadas, durando
cerca de 1 hora e 30 minutos. Ao decorrer da entrevista Fernando levantou diversas tematicas,
discorrendo sobre suas préticas junto as criancas de maneira mais detalhada que as outras
professoras entrevistadas.

F: Eu sou de uma familia bastante pobre, bastante simples, que achava que
estudar até oitava série era mais que suficiente. Minha mae disse varias vezes
gue... minha mae é faxineira, se aposentou como faxineira, e ela dizia que para
ser faxineira a gente ndo precisava ter mais gque a oitava série. E eu nunca
desdenhei do trabalho dela, mas eu nunca quis ser faxineira. Porque eu via
algumas pessoas humilhando ela. O trabalho dela era considerado segunda
linhagem, como se fosse menos importante. E eu briguei muito, tive que sair
de casa com 17 anos porque ela ndo queria que eu estudasse, ela achava
bobagem estudar, “burrice, burrice, gastar tempo atoa” ela falava. Na época
passei no Liceu de Artes e Oficios para fazer desenho em Arquitetura, uma
coisa assim, eu ndo lembro mais, faz muitos anos, eu tinha s6 14 e passei no
Magistério. Ai meu pai falou para mim: "Vou falar para vocé que vocé pode
fazer alguma coisa que te faca feliz ou alguma coisa que te dé dinheiro, vocé
tem que escolher o que vocé quer para sua vida porque vocé ja tem ai duas
opc¢oes, duas opgdes gritam em sentidos diferentes”. Eu sou voluntaria na
educacdo desde os nove anos [...] eu era voluntaria no Centro Civico e no
Centro Civico eu era responsavel por empréstimos na biblioteca. Eu ajudava
nas aulas de Educacdo Fisica do Ciclo Basico | porque a professora ndo dava
conta, porque eram 45 criancas. Eu ajudava nas festas, eu ajudava nas
formaturas das criancas pequenas e eu sempre estive muito envolvida com
isso. Entdo, foi natural para mim ir para 0 Magistério.

Por meio de experiéncias com a educacao formal e ndo formal, Fernanda obteve suporte
financeiro para estudar. Aos 14 anos de idade trabalhou como voluntaria em uma associacao de
educacdo ndo formal, onde teve acesso a livros de Emilia Ferrero e Piaget por influéncia de
outros educadores. Fernanda comenta que a trajetéria no trabalho docente foi uma fuga da
realidade dura onde cresceu, marcada pela violéncia no bairro em que morava com sua familia,

no extremo leste da cidade de Séo Paulo.

F: Eu escolhi entrar na educacgdo porque eu entendo que a educacéo foi o que
quebrou meu circulo de pobreza. Por que quebrou meu ciclo de pobreza?
Porque esse povo maluco que estudava, que me fazia ler etc. e tal, era um povo
maluco que também n&o tinha base nenhuma. Morava na favela da Santa Inés,
ali no Ermelino Matarazzo, mas lia, lia muito. Os caras liam em vérias linguas
porque eles queriam quebrar esse processo. Eu tinha 14, eles tinham 22, 32,
52.

Fernanda se coloca como uma professora ndo convencional, atribuindo isto a sua

trajetoria de vida antes de ingressar na RME/SP e na breve experiéncia que teve no Movimento
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de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA). Para Fernanda, muitas professoras tém visoes
romantizadas das criangas e da comunidade escolar, comentando a visdo de uma concepcao de
“crianca cor de rosa”, ou seja, a idealizacdo de uma forma Unica de ser crianca e viver a
infancia. Quando questionada sobre exercer outras func@es dentro da SME/SP afirma néo ter

interesse:

F: Camila, minha lingua ndo cabe na boca. Toda vez que entra uma gestdo de
esquerda eu sou convidada e toda vez eu falo: “ndo, obrigada, eu sou feliz na
sala de aula”. E 0 meu filho falava para mim: "Vocé ndo pensa em sair da sala
de aula?". Eu falava: "Vocé€ nao tem nocdo do que € isso”. Vocé tem que
vender a alma para ficar nesses carguinhos e eu ndo quero isso. Na sala de
aula sou rainha, eu tenho um poder politico na sala de aula que eu néo tenho
em nenhum outro lugar.

Ao longo da conversa, embora ndo negue a importancia dos espacos coletivos de
formacdo, Fernanda afirma ser com o seu agrupamento de criancas o melhor espaco de
formacdo, no conjunto com as criancas e nas interac@es diarias entre adulto e crianca e entre
criancas.

Contatei a proxima entrevistada através de um grupo de WhatsApp de profissionais da
educacao da rede municipal de Sdo Paulo de que faco parte. Apds convida-la a participar da e
apresentar o termo de consentimento, Andréia aceitou o convite e marcamos a reunido para 0s
dias seguintes.

Andréia se autodeclarou como mulher branca e tem 37 anos de idade. E solteira e ndo
tem filhos. Embora mais jovem que as entrevistadas anteriores, ao longo da entrevista
compartilhou das incertezas prévias em seu campo de formacdo profissional, até chegar a

profissdo docente atual.

A: Eu me formei no ensino médio em escola publica, na regido sul de Séo
Paulo, regido do Grajau. Néo tinha condi¢cBes de pagar uma faculdade
particular, fiz um cursinho popular e ai demorei uns trés anos para descobrir a
profissao ideal. Tentei faculdade publica e ndo conseguia, até que entrei no
PROUNI. Consegui uma bolsa cem por cento no PROUNI [...] como tinha
amigos na &rea eu escolhi Comunicacdo Social. Entdo eu fiz primeiro
Comunicacdo Social, Radio TV, mas sempre pensando na Pedagogia. Acabei
ndo atuando na éarea e depois que me formei decidi fazer Pedagogia.

Anteriormente ao ingresso via concurso publico na RME/SP atuou por seis anos como
professora contratada em um CEI conveniado na regido de Perus, zona noroeste da cidade de
Sdo Paulo. Anteriormente, seu primeiro contato na area docente foi a atuagdo como professora
de educacdo infantil no municipio de Itanhaém. A mae de Andréia trabalha como cozinheira

em uma escola publica na regido de Caieiras, onde Andréia mora atualmente. Embora afirme
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ndo participar de grupos religiosos especificos ou sindicais, Andréia é a Unica dentre as cinco
professoras entrevistadas a afirmar participar de todas as greves chamadas pelas entidades
sindicais do funcionalismo publico municipal.

Ainda que tenha prestado o Gltimo concurso de acesso e provimento para o cargo de
coordenador pedagdgico na RME/SP, Andréia diz preferir o trabalho com as criangas “mesmo
com todas as dificuldades ”, conforme mencionado por ela. A entrevista com Andréia foi a mais
rapida dentre as cinco professoras entrevistadas. Suas respostas foram bastante sucintas,
aprofundadas apenas quando a instigava a comentar mais sobre o assunto abordado.

A Ultima professora entrevistada foi Tatiane, que tem 30 anos de idade e se autodeclarou
como mulher preta. Atualmente Tatiane mora com a mée na regido da Bela Vista, bairro central
da cidade de Sao Paulo e se apresentou como mée solo, comentando sobre as dificuldades por
ela percebidas em vista do acumulo de cargos como professora na rede municipal de Sdo Paulo
e na rede municipal de S&o Caetano do Sul. Segundo Tatiane, é com 0 apoio de sua mae que
cria sua filha de quatro anos de idade.

Dentre as entrevistadas Tatiane foi a Unica a apontar participacdo ativa em um grupo
religioso, afirmando participacdo ativa na Igreja Catolica desde pequena. Ela mencionou a
participacdo na igreja como influéncia direta em sua escolha pelo curso de Pedagogia,
conferindo peso a aproximagdo com as crian¢as durante as aulas de catequese que exerce na
igreja.

T: Quando eu era crianga eu queria ser médica, falava para todo mundo: “ah
eu quero ser médica”. E ai eu oscilava, a principio eu queria ser auxiliar de
limpeza, me inspirava muito na minha mée, ela sempre foi tudo, eu sempre a
admirava muito. [...] desde pequena ja percebia essas discussdes sociais, de
valorizagdo, ai eu comecei a perceber também que medicina era muito distante
para mim pela minha realidade social, porque eu tinha que me manter, estudar
e trabalhar a0 mesmo tempo. Fazer medicina era impossivel, ndo tinha
ninguém para me financiar. Eu tenho uma amiga que comecou a fazer
Pedagogia e falou para mim que estava gostando muito, e eu gostava de
ensinar. E por ser uma éarea que vocé possa trabalhar com criangas, porque eu
ja vinha de um trabalho muito frequente com adultos (trabalhei em RH). Eu
jatinha trabalhado com crianca, eu tive experiéncia na Igreja com a catequese

para criancas. A Educacéo Infantil religiosa da Igreja Catélica. Ai eu comecei
a fazer faculdade e comecei a gostar bastante.

Tatiane menciona que esta na educacao infantil por escolha, pois se identifica com as
propostas para as infancias. Tanto na rede municipal de Sdo Paulo, como na rede de Séo
Caetano do Sul, atua como professora com criancas de zero a seis anos de idade. Antes de

acessar a RME/SP via ingresso por concurso publico, Tatiane, assim como Andreéia, trabalhou
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por um ano como professora contratada em um CEI conveniado da regido central da cidade de
Séo Paulo.

Desde que ingressou como professora concursada na RME/SP, ela atua na mesma
unidade escolar, fato que marca sua percepc¢éo da identidade de trabalho coletivo da escola em
que se encontra, fornecendo com bastante propriedade elementos concretos dos espagos e das
praticas que ali se configuram.

As entrevistas realizadas com as cinco professoras proporcionaram identificacdo de
pontos de convergéncia entre as participantes, especialmente no que se refere aos documentos
da SME/SP, aos espacos destinados as infancias na educacéo infantil, as relagbes com as
familias e as condicGes de trabalho. Séo estes os elementos que fundamentaram a construcao
dos capitulos subsequentes.

As expressdes e perspectivas das professoras entrevistadas formaram a base para a
analise do material, promovendo o cruzamento de olhares entre o material empirico das
entrevistas e os referenciais tedricos delineados acima. Esse entrelagcamento considerara os
estudos de género, infancias e politicas publicas, destacando o ponto de vista das professoras
enguanto agentes implementadores das politicas em nivel micro, compreendendo ndo apenas
0s momentos de convergéncia das percepcdes que apresentam, mas também as significativas
nuances que permeiam suas experiéncias individuais e coletivas nos espagos educativos que

ocupam enguanto professoras das infancias.

9. OLHARES CRUZADOS

9.1. Documentos da RME/SP para as infancias: entre o conhecido e o despercebido

Neste capitulo de andlise do material empirico relacionarei as dindmicas entre as
professoras enquanto agentes implementadores diretos das politicas publicas e suas percepcoes
sobre suas acGes com as criancas. Maynard-Moody e Musheno (2003) apontam como
caracteristicas do trabalho da linha de frente duas dinamicas: a primeira que corresponde a
interacdo com o cidaddo-usuario, no caso desta pesquisa, das professoras com as criangas, €, a
segunda, com o “sistema”, aqui compreendido como as diretrizes formais da politica e seus

elaboradores nos escaldes superiores.
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Sobre a efetivacdo da politica pablica curricular do municipio de Séo Paulo, o
documento Curriculo da Cidade: Educacgéo Infantil destaca:

Compreendemos que as orientacdes curriculares expressas por um
documento s6 se efetivam nas préticas cotidianas, na relacdo entre
gestoras(es), professoras(es), funcionarios, familiares/responsaveis, bebés e
criangas (SAO PAULO: SME/COPED, 2019, p. 14).

Os trabalhos de Lipsky (1980) e Oliveira (2014) convergem no entendimento de que a
politica publica é aquela que efetivamente € implementada, sendo sua execugdo atraves de uma
série de decisOes sucessivas, ndo necessariamente coordenadas. Exercer controle absoluto sobre
esse processo é impraticavel, o que ressalta a importancia do que ocorre em ambito local e o
papel desempenhado pelos agentes implementadores, especialmente aqueles na base e em
contato direto com os cidadaos, usuarios ou destinatarios das politicas (OLIVEIRA, 2019).

Retomando Ball e Bowe (1992), para quem a politica esta sujeita a interpretacdo e
recriacdo no contexto da préatica, onde produz efeitos e consequéncias que podem representar
mudancas e transformagdes significativas na politica original, apoio-me em Mainardes (2006)
em sua compreensdo de que as politicas ndo sdo apenas “implementadas” dentro desta arena
(contexto pratico), mas sdo sujeitas a interpretacdo e a recriacao.

Luana compreende que ha uma liberdade em suas a¢fes junto com as criangas, mas que

esta liberdade é guiada pelo documento curricular que serve como parametro.

L: Eu tenho essa liberdade da minha sala. Eu fecho a porta e trabalho. Mas eu
vejo sim uma estrutura que vocé tem que seguir. E uma liberdade que vocé
tem aquele parametro. Vocé tem a sua liberdade, mas vocé tem que seguir
aquele parametro que é comum a todos (o curriculo).

Vifao-Frago (2006) aponta que ha uma cultura escolar que se sobrepbe as
determinaces politicas hierarquicamente superiores e em que prevalecem vozes que nao as dos
principais envolvidos (ANJOS, OLIVEIRA, GOBBI, 2019, p.48). No entanto, no decorrer de
suas construcdes, os documentos para a Educacdo Infantil municipal de Sdo Paulo apresentam
uma linha elaboragéo bastante dialogica com as praticas vivenciadas pelas professoras com 0s
meninos e meninas nos espacos para as infancias.

Para Sacristan (2008), o conceito de curriculo ¢ entendido como “praxis”, que se baseia
em um documento escrito, mas que sé existe de fato ao ganhar forma e conteudo no cotidiano
escolar. O documento curricular para a educacao infantil, embora planejado por gestores
interessados em alcancar resultados consistentes com os objetivos da organizacao, traz em sua

formulacdo um grupo de estudos e praticas pedagdgicas que contou com a participacdo de



68

gestores pedagdgicos e educadores. Estes espacos de formulacéo de politicas ndo séo neutros,
ao contrério, sdo marcados por tensdes e disputas.

Ao formular a nocdo de interpretacdo e de traducdo, Ball et al. (2012) partem da
premissa de que os profissionais que atuam na escola — especialmente os professores — atribuem
sentido as politicas publicas, uma vez que tais sujeitos realizam uma leitura ativa da politica.
Nesse processo, a maneira pela qual a politica é apresentada para e por esses sujeitos importa,
porque tal exposicdo — a atuacdo — € que, em grande medida, explicara as diferentes traducoes
e interpretacdes que serdo produzidas. Assim, a politica, da forma como estd anunciada
institucionalmente nos documentos, nas normas, nos regulamentos e nos marcos regulatorios,
ndo pode ser simplesmente implementada, mas complexamente interpretada, traduzida e
negociada por professores que tém as suas histdrias, formacdes profissionais, condi¢bes
individuais em contextos diversos que ocorrem, ainda, concomitantemente com outras politicas.

Considerar as formula¢des de politicas publicas municipais da educacdo infantil, e os
recortes que trazem sobre género em conjunto com os olhares de quem as vivencia
cotidianamente é, portanto, relevante para compreendermos os espacos e educadoras das
infancias como fundamentais na ruptura de padr@es sociais pré-estabelecidos. Os documentos
Curriculo da Cidade: Educacdo Infantil e Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil
Paulistana, apresentam em seu cerne leituras que embasam o fazer pedagdgico e apresentam

situacdes para que educadoras e educadores repensem suas praticas com 0S meninos e meninas.

Educar as criangas numa perspectiva compreensiva sobre sexualidade
e género é construir questionamentos sobre situacdes do dia a dia e tomar
decisbes apoiadas em informacdes, discussdes e posicionamentos (SAO
PAULO, SME/COPED: 2019, p.52).

Luana demonstra desconforto ao dizer que conhece pouco os documentos da RME/SP.
Cita, como publica¢bes mais presentes nos espacos de formacdo, o Curriculo da Cidade:
Educacao Infantil e Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil Paulistana, mas afirma que
nunca os leu na integra, ndo reconhecendo possiveis avancgos nas discussdes sobre género

nestes.

L: Olha, ele (curriculo) tem pontos, considera a crianga no seu espago, a
crianca traz a cultura dela. Ele tem esses pontos, acho importante isso. Agora
a questdo de género eu ainda ndo vi, ndo sei te dizer.

Ainda que afirme “pisar em ovos” ao tratar da tematica de género, Luana cita alguns
momentos em que presenciou situacdes praticas nas quais teve que intervir junto as criangas,

como no manuseio de brinquedos e em brincadeiras. De modo geral ndo considera que ha uma
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divisdo entre meninos e meninas nas propostas que executa com as criangas, considerando a
educacéo infantil um espaco privilegiado para as interacGes entre meninos e meninas e para as

descobertas através das brincadeiras.

L: [...] hoje em dia as familias, aquela concepcdo de familia mudou muito.
Papai, mamde, irmdozinho... ndo. Familia é a que acolhe. Pode ser dois pais,
duas mées, avo, tio. Entdo, eu abordo assim, por exemplo: se um menino
pegou uma boneca e quer brincar com aquela boneca, ou quer brincar de
panelinha, o que eu coloco para eles brincarem, ai vem aquela histéria:
'mulherzinha, mulherzinha'. Entdo o que eu falo é: ndo é mulherzinha, papai
pode fazer comida. O papai pode cuidar do irmdozinho mais novo, ndo € s6 a
mamae que cuida. Mamée pode sair para trabalhar e o papai ficar em casa
cuidando de vocés. Eu abordo dessa maneira. E se 0 menino quer brincar de
panelinha qual o problema se ele quer ser cozinheiro? Vamos fazer todo
mundo, vamos todo mundo fazer comidinha. Vamos ver quem faz comidinha
mais gostosa, vamos ver os ingredientes que cada um pde. E por ai eu vou.

Esta fala de Luana fornece pistas sobre o que entende sobre género e sobre sua pratica.
O desconhecimento das politicas publicas municipais curriculares para a educacdo infantil ndo
a impede de criar estratégias para trabalhar questdes de género em suas propostas com as
criangas, mas o afastamento dos espacos de formacdo continuada e o desconhecimento da
documentacdo pedagdgica criam barreiras para que ndo se sinta segura para falar sobre o
assunto.

Rosa, embora entenda que os espacos coletivos de formacdo sejam significativos para
avancos das préaticas sobre género em uma instituicdo escolar, considera que a abordagem sobre
estas questbes recai no campo individual, ficando a critério de cada educadora, em seus

planejamentos e projetos, apresentar propostas que rompam com as diferentes desigualdades.

R: Hoje em dia, se eu for falar da escola hoje, acho que o trabalho dessas
questdes é individual. Mas eu acho que tem... a gente precisa levar essa
tematica (de género) para dentro da escola para que haja essa discussao e que
seja trabalhado coletivamente, eu acredito. Mas se néo tivesse coletivo, eu
acho que individualmente fica bem dificil trabalhar porque a comunidade vai
cobrar. [...] Eu acho que o grupo (de professoras) ainda ndo se mostrou pronto
para discutir, mas como a tematica esta muito em alta, eu acho que precisa ser
levado, discutido e abordado, sim.

A afirmacéo de Rosa “a comunidade vai cobrar’ reforga a importancia da existéncia
de espacos de discussdo e formagdo na rede municipal que fomentem o pensamento critico
coletivo entre pares, tanto entre educadores, como entre educadores e familiares. As a¢des das
professoras sobre as questbes de género, com respaldo nas diferentes politicas publicas

disseminadas pela instituicdo, justificariam préaticas pedagogicas coletivas da unidade escolar
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junto a comunidade e sociedade civil em geral. O que ndo quer dizer que ndo existirdo conflitos,
tensdes e disputas em jogo.

Ao citar Matland (1995), a pesquisa de Exner, Lotta e Farah (2021) expde que, quanto
mais claros os objetivos de uma politica, maior a probabilidade de se induzir um conflito na
sociedade. Segundo os autores, o fortalecimento de grupos conservadores no debate sobre a
integracdo de género no ambito educacional é fruto de uma reacdo destes grupos a politicas
educacionais que defendem, explicitamente, a escola enquanto defensora da igualdade de
género entre homens e mulheres. “Talvez, se esses objetivos nao fossem tao explicitos, ndo
seria criado espago para o conflito” (EXNER, LOTTA e FARAH, 2021, p. 43).

Na dimensdo que trata sobre género e relacdes étnico-raciais, 0 documento Indicadores
de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana (IQEIP) discorre sobre o curriculo e pratica

pedagdgica no seguinte indicador:

5.1.1 O Projeto Politico-Pedag6gico da Unidade Educacional explicita, por
escrito e em suas agdes, 0 compromisso com a educacao antirracista e com a
igualdade de direitos entre os géneros masculino e feminino?

Durante a entrevista, Rosa disse conhecer alguns dos documentos da rede, citando o
Curriculo da Cidade: Ed. Infantil, Indicadores de Qualidade da Educac&o Infantil Paulistana e
0 Curriculo Integrador da Infancia Paulistana como exemplos. Mas diz ndo se recordar de ter
discutido sobre o ponto especifico de género do Curriculo da Cidade nos momentos de
formagé&o de sua unidade escolar, mencionando néo ter aprofundado o estudo dos documentos
em sua integralidade.

Rosa aponta o Indicadores de Qualidade da Educacédo Infantil Paulistana como um dos
documentos que considera de maior relevancia dentre os publicados, no entanto, avalia que a

utilizacdo dos documentos nos momentos de formacéo ocorre de maneira fragmentada.

R: Eles (os documentos) sdo importantes, sim, mas acho que deveriam ser
estudados como um todo e ndo dividido em partes. Fica fragmentado,
precisava trabalhar todo o contexto, com todas as pessoas, todos os capitulos
e assuntos. Fica parecendo uma obrigacdo e é aquela coisa dos saberes na
gavetinha, fica tudo fragmentado e acaba de perdendo um pouco.

Apesar de evidenciar desconhecimento do documento em sua totalidade, Rosa menciona
praticas com as criancas e reflexdes presentes em seus planejamentos pedagdgicos que

estabelecem dialogo direto com as diretrizes documentais.

R: Eu gosto bastante de trabalhar livros que retratam sentimentos para que as
criangas consigam ter um equilibrio emocional forte, de modo que o menino
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ndo precise pensar: “Ah, homem nao chora, menino ndo pode chorar”. Por que
ndo pode? E a menina, por que tem que tratar com tanta delicadeza? [...] Eu
acredito em aprendizagens que levem as criancgas a se questionarem, a ndo ter
medo de expressar seus sentimentos, suas angustias e assim trabalhar
principalmente o respeito um pelo outro, as diversidades e pluralidades que
existem. Ninguém é igual a ninguém.

A fala de Rosa dialoga diretamente com o indicador *“5.2 — Relacionamentos e atitudes”

proposto pelo documento Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil Paulistana:

5.2.4 E garantido a todos os bebés e criancas expressarem seus sentimentos,
emoc0es, atitudes, preferéncias, sem restricdes por serem meninos ou
meninas?

Entre as entrevistadas, considero que Rosa foi a que mais demonstrou inibicdo. Suas
respostas tornaram-se mais complexas a medida que a instigava a complementar sua linha de
pensamento e conforme avancamos no didlogo. Diferentemente de outras entrevistadas, Rosa
trouxe suas percepcdes sobre género apenas quando chegamos no ponto do roteiro que tratava
sobre os documentos e as formac6es oferecidas dentro e fora do ambiente de trabalho.

Andréia aponta que o Curriculo da Cidade: Educacgdo Infantil € a principal referéncia
durante os momentos de formacdo em sua unidade escolar, embora também manifeste
desconhecimento acerca da presenca de um ponto especifico neste documento que aborde

questdes relacionadas a género.

A: Nos momentos de estudo aparece o Curriculo da Cidade, mas ndo
especificamente (a tematica de género). Aparece, pelo que eu lembro que
estudei, essa questdo de n&o separar as atividades, ndo fazer essa separagdo do
gue é de menino, do que é de menina.

Apesar de ndo recordar o ponto especifico no Curriculo da Cidade que aborda a tematica
das relacdes de género e educacdo, Andréia expde nesta fala a compreensao que possui sobre o
conceito de género ao destacar as ndo distingdes entre meninos e meninas. Nesse contexto, 0

documento curricular sugere:

Hoje as organizagdes ndo sdo baseadas em separacdo de meninos e
meninas, da mesma forma como ndo h& separacdo de brincadeiras e
brinquedos. E possivel ter um canto de fantasias e as criangas escolherem
qualquer vestimenta ou acessorio para usar? (SAO PAULO: SME/COPED:
2019)

Como Luana e Rosa, Andréia entende que o repertorio sobre género parte da construcao

de um repertorio individual:
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A: Eu vejo mais essas relagbes na pratica, nunca assim em construir uma
atividade, dentro de uma atividade... Eu acho que acaba aparecendo mais na
hora das intervencgdes. Eu acho que, como nunca houve uma formagéo efetiva,
a gente acaba vendo isso na pratica a questdo da relacdo de género. Por
exemplo, ndo separar as criangas nas atividades: “ah, é s6 para meninos, s6
para meninas”, mas vocé acaba de ter que intervir. Cada profissional vai ter
seu repertdrio para intervir.

Rizzato (2012) sugere que ter acesso a informacdo sobre os estereotipos de género,
diversidade sexual e sobre os preconceitos presentes no dia a dia da escola nem sempre sera
suficiente para que educadores e educadoras se mobilizem de modo a intervir e transversalizar
essas discussdes em sua pratica. Do mesmo modo, para Scott (1986) as concepcdes de crengas,
padrbes, valores e conceitualizacdes sdo estabelecidas previamente no imaginario dos
individuos, socializados sob a 6tica das estruturas de poder que ordenam a sociedade.

Sobre as politicas educacionais, Lima (2023, p. 232) destaca:

No caso das politicas educacionais, cuja implementacdo envolve
niveis diferentes de gestao, cabe reconhecer a implementacao da politica como
uma dindmica mais complexa e permeavel a fatores intervenientes, que
envolvem as ideologias, aspectos cognitivos, valores e concepgdes de mundo,
relacionados & formacao docente, as préaticas pedagdgicas e & gestdo escolar.
Esta complexidade de relagcdes desloca a preponderancia das normas e
disposicOes legais como estruturantes das politicas, realcando na analise a
discricionariedade dos implementadores.

Fernanda demonstra muita propriedade em citar os documentos como referenciais para
suas praticas durante toda a entrevista, elencando o Indicadores da Qualidade Infantil Paulistana
como o principal entre eles. A professora considera o processo da AIP, promovido em conjunto
com a comunidade, como fator de extrema relevancia apresentado pela politica pablica

municipal.

F: Eu penso que os documentos hum geral sdo muito importantes porque eles
respaldam um trabalho de pessoas loucas como eu, entdo eu gosto muito da
documentacéo da Prefeitura de So Paulo, gosto muito mesmo, eu sempre que
posso [...] dou para pessoas de outros lugares para eles verem como a gente...
pelo menos na parte escrita, a gente esta avancado, mas eu acho que nenhum
documento é tdo importante, tdo importante quanto os indicadores, por qué?
E nos indicadores que a gente fala, por exemplo, que a gente nio pode ler
historias onde as meninas sdo sempre princesas, € nos indicadores que
pergunta se a gente da varias propostas para que meninos possam ser qualquer
coisa e ndo so coisas que se acha de meninos. E nos indicadores que a gente
fala sobre todas as religiosidades serem respeitadas, € nos indicadores que a
gente fala “a minha escola ¢ laica”, que defende equidade de género, o direito
de meninos e meninas ao protagonismo infantil.
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A fala de Fernanda demonstra conhecimento e a apropriacdo dos documentos da
SME/SP para a educacdo infantil, destacados por ela, enquanto politicas publicas que discorrem
sobre as mais variadas tematicas pertinentes a Educacdo Infantil, dentre elas as questdes
relacionadas a género, como exemplificado no indicador a seguir do Indicadores de Qualidade
da Educacéo Infantil Paulistana (IQEIP).

5.4.5 Existe também a escolha intencional de histdrias que apresentem as
meninas como aventureiras, heroinas e corajosas assim como personagens de
princesas?

A professora enxerga que o documento, através do didlogo e debate com as
familias/responsaveis e comunidade escolar, fornece embasamento para avangos junto as
propostas curriculares e acdes desenvolvidas pelas unidades escolares, como é o0 momento de
aplicacdo do Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana em sua primeira fase

(de discussdo em pequenos grupos e plenéria).

F: [...] o Indique??, para mim, é uma obrigatoriedade. Eu amo a
obrigatoriedade dos Indicadores, e quando Sdo Paulo fez o documento com
mais assuntos a serem tratados do que tinha o Federal, eu adorei. Adoro pensar
gue a gente tem mais dimensdes, e que a gente tem dimensdes que abordam,
por exemplo, as questdes de como a gente trata meninos e meninas.

Sobre a incluséo de novas dimensGes em comparagdo ao documento publicado pelo
Ministério da Educacdo (MEC), o documento dos Indicadores de Qualidade da Educacgdo

Infantil Paulistana explicita:

A partir da utilizag&o do documento publicado pelo MEC, Indicadores
de Qualidade na Educacdo Infantil, que apresenta sete dimensdes de
qualidade, o GT que preparou os Indicadores de Qualidade da Educacgéo
Infantil Paulistana adotou nove dimens6es de qualidade [...]. Essa opg¢éo foi
necessaria para incluir quest@es que focalizassem as diversidades de género e
de raca/etnia, aspectos ja apontados como necessarios a partir de outras
experiéncias de aplicacdo de Indicadores de Qualidade realizadas em todo o
pais.

Alvarenga e Vianna (2021, p.17) destacam que a inser¢do da dimensao de género no
documento paulistano “nasce com a demanda por questdes raciais, a dimensao de género entra
na intersec¢ao, ainda que raga tenha tido mais forga politica e embasamento tedrico”. O trabalho
de Alvarenga (2020) destaca, também, que pautar no documento as diferencas e as

desigualdades de género e étnico-raciais na Educacéo Infantil de Sdo Paulo partiu de um grupo

22 O termo “Indique” refere-se ao documento Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil Paulistana da
SME/SP.
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de mulheres-professoras “guardids da questdo”, que se utilizaram do documento como um
instrumento de luta e como opgé&o politica.

A professora Tatiane também destaca os documentos da rede municipal como
importantes avancos de orientacdes voltadas as infancias percebidas na escola, principalmente

no didlogo que trazem sobre concepgdes de criancas e familias.

T: Eu acho que os documentos servem para dar um bom embasamento para
quem realmente estd em sala, para quem realmente estd na escola com as
criangas. Eu gostei muito desse ultimo “Curriculo da educa¢do infantil”, achei
ele muito completo e trouxe muitas coisas do dia a dia da escola. Traz muito
a visao do professor da educacéo infantil.

Sobre as discussdes de género com base nos documentos da SME/SP, menciona a falta
de engajamento que enxerga em suas colegas de trabalho para mudar reproducdes dos padrdes
normalizados dentro da escola.

T: Vou falar por mim, no meu lugar de fala agora, eu sendo uma mulher negra,
com uma classe social que eu conheco desde que eu era crianga COmo menos
favorecida, com uma série de questes, eu sei que eu trago na minha formacao,
inclusive como professora, mas mais pessoal também, a importancia de se
trabalhar questBes de género e etnia. Porque é uma coisa que eu vivi enquanto
crianca. Hoje eu reconhego muitas acfes das minhas professoras enquanto eu
era crianga como acdes racistas. Entdo eu vejo a importancia de se trabalhar
com as criangas pequenas, desde muito pequenas, agdes afirmativas. Sdo
questdes que procuro ler, procuro me atualizar, por mais que eu saiba que é
uma busca constante, que ela ndo tem fim.

Durante toda a conversa, Tatiane faz um recorte racial sobre as problematicas percebidas
por ela no ambiente escolar, tanto nas tematicas trabalhadas nos momentos de formacao, como
nas abordagens das politicas publicas trazidas nos documentos e nas praticas presentes em sua
unidade de trabalho. As falas de Tatiane revelam que, embora a formulagéo e implementacao
da politica seja essencial, ela se torna inalcangdvel quando ndo alicercada em mudancas
estruturais na dinamica do trabalho.

Sobre os Indicadores de Qualidade da Eduracao Infantil Paulistana, Tatiane menciona
um apressamento para a realizagdo da autoavaliacdo participativa, principalmente na dimensao
5 sobre questBes étnico-raciais e de género: “as pessoas pouco discordam, ndo querem
debater”. A professora entende, ainda, que a defasagem na formag&o sobre as tematicas que
envolvam género atravanca os avancos pretendidos nas politicas: “néo € possivel debater com
qualidade sobre uma tematica sobre a qual as pessoas ndo tém propriedade para falar e nao

compreendem o0 assunto ”.
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As falas das professoras das infancias aqui entrevistadas apontam fortemente para o
rompimento de processos escolarizantes nos espagos das infancias. Os estudos mais atuais da
Sociologia da Infancia permitem compreender a producéo de politicas publicas para a Educacéo
Infantil nos documentos da RME/SP, principalmente na gestdo do ex-prefeito Fernando
Haddad. Alvarenga e Vianna (2021) destacam que, embora em dialogo com as producdes
nacionais voltadas para as infancias, a construcdo de uma politica ndo é pensada fora das
concepcdes politicas e ideoldgicas de uma gestdo. As autoras relembram Falvia Rosemberg
(2015) ao destacarem que ter documentos de politica, por mais sofisticados e contemporaneos
que se apresentem, ndo assegura resultados ou efeitos imediatos para o contexto da pratica
(ALVARENGA, VIANNA, 2021, p.17).

Uma interpretacdo possivel das falas das professoras entrevistadas € de que estas
possuem, mesmo ao afirmarem desconhecimento dos documentos em sua integralidade,
bastante proximidade no que é difundido nas politicas publicas oficiais da SME/SP para a
Educacdo Infantil, no que entendem por inféncias, criancas e 0s espacos destinados para a
Educacdo Infantil paulistana. O compartilhamento, no momento das entrevistas, de praticas
realizadas junto aos seus agrupamentos fornece pistas de que as professoras ratificam estas
politicas em diversas de suas a¢Oes praticas.

Na compreensdo que fazem sobre as teméticas de género presentes nos documentos, o
desconhecimento do ponto especifico ndo impede que as professoras entrevistadas
compreendam que situacdes de separa¢do entre meninos e meninas, seja em momentos de fila,
nas brincadeiras e na distin¢cdo das formas de como meninos e meninas expressam Seus
sentimentos, j& ndo cabem mais nos espacos da Educacdo Infantil. Cabe salientar que esta
pesquisa se deu em momento em que foi impossibilitada a observagdo em campo do trabalho
pedagdgico das professoras entrevistadas, portanto, o limite metodoldgico desta pesquisa € a
compreensdo e interpretacdo que as professoras fazem das politicas educacionais e o que dizem
sobre suas proprias préaticas.

Este apontamento € importante para pensarmos que as politicas publicas ndo sé&o
exclusivamente rejeitadas ou tensionadas por seus executores, e sua implementacdo deve ser
compreendida na dindmica que revela e constroi trajetérias, conformando a costura entre
temporalidades, subjetividades e territorialidades que revelam uma dimensdo historica, coletiva
e social (GUSSI; OLIVEIRA, 2016).

Através das falas das professoras entrevistadas algumas hipéteses sdo possiveis: 1) as
vivéncias e formacdes das professoras, para além daquelas do ambiente de trabalho, fornecem
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diferentes referenciais que influenciam suas formas de compreensédo das politicas publicas no
que se referem as teméticas de género na educacao infantil, especialmente quando atribuem ao
interesse individual, ou seja, a discricionariedade de cada ator que implementa a politica,
interesse ou ndo de trabalhar tais questdes junto as criangas; 2) embora algumas das professoras
entrevistadas atribuam falta de conhecimento das politicas publicas da SME/SP em sua
integralidade, nas diferentes tematicas que os documentos abordam, as suas concepcdes de
crianca, infancias e Educacéo Infantil convergem com as producgdes da Secretaria apresentadas
nos ultimos anos, mesmo que estas apontem resisténcias as formas de implementacdo e
organizacdo dos documentos (conteudos fragmentados, falta de tempo na formacéo ou até

mesmo 0 nao interesse em aprofundar-se nos estudos destes).

9.2. Abrincadeira na EI enquanto possibilidade de transformacéo de papéis

sociais pré-estabelecidos

E nos momentos de brincadeira que as criangas interagem com seus pares e socializam
seus modos de enxergar o mundo. Para Manuela Ferreira (2002), a atividade ludica constitui
um elemento natural a vida social, representando um processo interpretativo de ordem
complexa. A criacdo da realidade demanda negociac6es de significado, conduzidas por meio
da interacdo entre o corpo e a linguagem. Enquanto atores competentes nas interagdes entre si
e com os variados grupos etarios, as criangas produzem as culturas que expressam ao mesmo
tempo que reconstroem a experiéncia infantil.

Os espacos da educacdo infantil aparecem entre as entrevistadas como lugares
privilegiadores do rompimento de processos de escolarizacdo presentes mais fortemente em
outras etapas da educacéao basica, como o ensino fundamental e médio.

Os documentos produzidos para a El da rede municipal desde 2013 trazem forte
tendéncia em romper terminantemente com a perspectiva de que o foco da educacédo infantil
seja a preparacdo para o ensino fundamental. Esta transformac&o de concepcéo caminha junto
com um debate ndo sé na rede municipal de S&o Paulo, mas consolidado em nivel nacional nos
espacgos académicos, sobre a necessidade de trabalhar o processo de letramento com as criangas
na educacdo infantil sem o objetivo de antecipar a alfabetizacdo (ABUCHAIM, 2015).

Para Corsaro (2009) as criancas ndo apenas internalizam a cultura, mas também criam

e participam ativamente de suas proprias culturas de pares, utilizando-se da apropriacao seletiva
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de informacgdes do mundo adulto para atender aos seus interesses especificos, contribuindo
ativamente para a producdo e a mudanca social.

Kishimoto (2001) apresenta que 0s conceitos associados aos brinquedos se
fundamentam como instrumentos que facilitam a brincadeira, entendida como a manifestacédo
do ludico em acdo, ou seja, do uso das regras que provém do mundo social. A partir desta
perspectiva entende-se que o brincar ndo é inato ao individuo; em vez disso, o ato de brincar
pressupde uma aprendizagem social, destacada pela importancia do envolvimento e da
instrucdo provenientes do meio.

Sobre as interagBes que ocorrem nos espacos dedicados as infancias, o documento
Curriculo da Cidade salienta:

Os bebés e as criangas aprendem especialmente ao estabelecer
interagOes e ao realizar brincadeiras. Estas séo situagbes de vida auténticas,
pois ndo prescindem das relacdes e dos vinculos entre as pessoas, de contextos
e de repertorios de praticas (SAO PAULO: SME/COPED, 2019, p. 20).

Nos espacos da educacdo infantil pensados para os bebés e criancas de 0 a 5 anos de
idade, a escola das infancias se apresenta como um meio de vivéncias entre pares, onde a
ludicidade, a brincadeira e a imaginacdo favorecem a construcdo e reconstrucdo dos papéis
sociais pré-estabelecidos de feminilidades e masculinidades.

O documento Curriculo da Cidade: Educacdo Infantil, como ja destacado anteriormente,
apresenta no topico 1.4.2 a temética “Educagdo para as relagbes de género”. Embora o
documento traga contribui¢cbes extremamente importantes sobre a tematica de género na
Educacdo Infantil, o topico de que trata o assunto € relativamente mais curto em relacao as
demais tematicas apresentadas no documento, como por exemplo, os pontos “1.4.1 Educagdo
para as Relagbes Etnico-Raciais” e “1.4.3 Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva”, respectivamente.

Durante a introducdo sobre a tematica de género e educagdo, o Curriculo da Cidade

menciona que:

Romper o siléncio sobre a normatividade daquilo que podem ou ndo podem
fazer meninos e meninas é um modo de romper com preconceitos como
aqueles que afirmam que meninos sdo mais barulhentos e meninas mais
silenciosas, que as meninas preferem brincar paradas e meninos gostam de
correr etc. E preciso reconhecer que ha muitos modos de ser menino e menina,
e que essas regras ndo devem definir os modos como as pessoas se constituem
(SAO PAULO, 2019, p.51).
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O documento apresenta uma cena em uma unidade de educacdo infantil da rede
municipal de Sdo Paulo onde as educadoras ressignificaram os espacos do tanque de areia e
casinha, descontruindo estere6tipos dos brinquedos roxo e rosa como espacos de brincadeiras

direcionadas somente para as meninas.

Figura 2

Fonte: Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil (Sdo Paulo: SME/COPED, 2019, p.52)

As cenas estdo presentes em todo o documento do Curriculo da Cidade: Educacao
Infantil de modo a aproximar as discussoes elencadas com as vivéncias das unidades escolares
da rede municipal de Sdo Paulo. A escolha das cenas na composicdo do documento é
fundamental para aproxima-lo dos fazeres das unidades educacionais da rede municipal de Sdo
Paulo, no sentido de criar no cerne do documento um sentimento de pertencimento das
educadoras e das unidades educacionais nas abordagens ali tratadas.

A cena apresentada acima reflete as atuais pesquisas sobre género e infancia (FINCO,
2004, 2010, 2013, 2016; SAYAO, 2003; NEVES, 2008; KISHIMOTO; ONO, 2008; BUSS-
SIMAOQ, 2012, 2013; dentre outros), evidenciando uma abordagem em que a organizagio dos

espacos nao se baseia na diferenciacdo entre meninos e meninas. Da mesma forma, a nao
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distingdo entre brincadeiras e brinquedos relaciona-se a situagdes anteriormente delineadas
pelas professoras entrevistadas no cotidiano das instituicbes de educacgéo infantil de Séo Paulo
em que atuam. O espaco da "casinha" e as "panelinhas™ em tons de rosa e roxo, anteriormente
associadas pelos meninos como uma brincadeira exclusiva das meninas, cedem lugar a uma
casinha de madeira equipada com utensilios reais, proporcionando uma experiéncia de
brincadeira mais atrativa para meninos e meninas.

Considerando a instituicdo de Educagdo Infantil como um ambiente socialmente
estruturado, regulamentado e continuamente delineado pelos adultos para as criancas, estas, ao
interagirem nesse contexto, frequentemente se deparam com situacbes nas quais as
representacdes de género exercem influéncia sobre suas formas de agdo. Em algumas instancias,
elas aderem, se conformam e alinham suas acdes a tais regulamentacdes, enquanto em outros
momentos as questionam, dando origem a novas e variadas possibilidades para a
experimentacdo das masculinidades e feminilidades (SANTOS, SILVA, 2020, p.9).

A maioria das professoras entrevistadas afirma n&o ter discutido este ponto do
documento especifico sobre género nos horarios coletivos de formacdo em suas respectivas
unidades escolares, como ja destacado. No entanto, suas praticas diarias com seus
agrupamentos demonstram que a politica publica dialoga diretamente com a percepcao que
fazem sobre os espagos das infancias da rede municipal como fomentadores do brincar, da
experimentacao, da fantasia e da ndo diferenciacéo e separac¢ao dos brinquedos entre as criangas

com quem trabalham.

L: A gente fantasia junto, essa € uma das hipéteses. Quando um menino pega
uma boneca para brincar eu trato com muita naturalidade. Eu deixo bem livre,
eu néo estipulo cantinho de menino, cantinho de menina. Pego uma caixa de
brinquedos e coloco todos os brinquedos possiveis, cada uma pega e tem a
liberdade de pegar aquilo que quer para brincar. E quando vem essas questdes
eu me coloco com eles ali, procuro mostrar que nao é assim. Se for também
uma menina que esta brincando de dirigir caminhéo, falo que é normal, que
mulher dirige carro, que mulher joga bola, que isso é perfeitamente normal.
Assim que eu procuro, dentro das brincadeiras, que é a proposta da educagédo
infantil, encontrar caminhos para contemplar todo mundo. Mas assim, no
assunto mesmo (de género), sentar e conversar com eles sobre o assunto eu
nunca me aventurei. Eu tiro daquilo que eles trazem.

Luana percebe as questdes especificas sobre género enquanto um contetdo curricular a
ser trabalhado com as criangas em atividade direcionada, em que ela necessitaria “sentar e
conversar com eles sobre o assunto”. Exclusivamente sobre o brincar, o indicador 5.1.4 do

IQEIP questiona:
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5.1.4 As educadoras e os educadores organizam vivéncias e estimulam
experiéncias onde as criangas possam brincar sem que haja a distin¢do entre
brinquedos/brincadeiras de meninos e meninas?

Kishimoto (2008), ao citar MacNaughton (1997 apud 2008) discorre sobre as possiveis
armadilhas do brincar livre nos curriculos de Educagdo Infantil que ndo estimulam o brincar
entre meninos e meninas, orientados pela psicologia modernista do desenvolvimento, que
corroboram com a manutencéo de relagdes tidas como patriarcais de género, entre as criangas
e entre crianga e professora.

Neste sentido, a fala de Luana “a gente fantasia junto”” destaca como o olhar atento para
as necessidades de seu agrupamento na organizacdo dos espacos e dos brinquedos apresentados
as criancas se apresenta como forte aliado nas brincadeiras entre meninos e meninas. Demonstra
que, além de organizar 0 espaco para que todas as criangas brinquem juntas sem dispor 0s
brinquedos em espacos lidos como “de menina” ou “de menino”, o brincar e fantasiar junto
com as criangas possibilita sua intervencdo em momentos em que surjam possiveis

constrangimentos entre elas. Situacdo parecida foi destacada por Tatiane e Andréia:

T: Uma crianga da minha turma do ano passado estava brincando com as
panelinhas, eu acho muito importante a gente estimular que a crianga brinque
de tudo o que ela quiser, independente do brinquedo que seja [..] Ele estava
brincando de fazer um café, ele pegou um copinho, uma jarrinha e estava la
brincando. Uma menina falou para ele: “nossa, mas vocé€ ndo pode brincar de
panelinha porque vocé € menino, menino ndo faz comida”. Ele falou assim:
“Ué, mas eu estou tomando café. Eu ndo posso fazer café? Menino também
toma café”. E ai na hora eu fiquei s6 observando, nao falei nada. A menina
respondeu: “E mesmo, menino também toma café”. E seguiram brincando.

A: [...] Muitas vezes eu tive que intervir. Por exemplo, quando as meninas
querem jogar futebol, ir 14 e jogar junto. E mais no brincar livre (que essas
situacdes aparecem). Ja aconteceram algumas situagbes em que 0S meninos
ndo deixaram as meninas brincarem. Ai vocé vai la e conversa, coloca para
brincar junto.

Sobre o olhar para os meninos, o documento IQEIP apresenta:

5.4.6 Os educadores e educadoras oportunizam aos meninos vivéncias em que
estes se fantasiem, assumam papéis de cuidar do outro, limpar e organizar o
espaco coletivo em contraposicdo a ideia machista?

Segundo Sayao (2000), ao nos predispor a escutar e observar atentamente as criangas,
nos deparamos com cenarios singulares, marcados por elementos inesperados e imprevistos.
Ao se depararem com estes contextos, educadores frequentemente se veem distantes do desafio
de fornecer respostas adequadas as indagagdes apresentadas pelas criancas. Essa complexidade

se acentua ao se defrontarem com situacfes para as quais nao exista prontamente uma solugéo
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ou, precisamente, ndo saibam como intervir de maneira eficaz. Essa dindmica evidencia a
necessidade de uma postura reflexiva e adaptativa por parte dos educadores e educadoras,
demandando uma constante disposicao para compreender as nuances dos espacos educativos e
responder de maneira sensivel e efetiva as demandas das criangas.

Brougére (2004) afirma que os estereotipos sociais provém, primeiramente, dos pais e
das pessoas que cercam as criangas. Anteriormente as criangas exercerem suas funcdes de
escolha, sdo os pais que constroem seu primeiro ambiente de brinquedos. Assim, as escolhas
iniciais das criancas sdo guiadas pelos diversos contextos em que vivem, com destaque para a

influéncia significativa do ambiente familiar. Como disse Rosa:

R: Eu acredito que as aprendizagens levem a reflexdo, que leve as criangas a
se questionarem. [...] As criangas ndo nascem preconceituosas, as criangas nao
nascem racistas, infelizmente se tornam. A gente tem que trabalhar essas
questbes desde a infancia para que essas criancas ndo se tornem
preconceituosas, para que essas criangas ndo discriminem. Eu acho que
depende muito de nos essa questao.

Para Cruz e Carvalho (2006), as criangas vivenciam as relacfes de género com base no
que Ihes é previamente apresentado, recriando essas dindmicas de maneiras singulares. Este
processo parte tanto da reproducdo de padrdes sociais preexistentes, como de suas
transformacgdes. Souza, Finco e Tomaz (2022) destacam que a ludicidade presente nas
brincadeiras entre meninos e meninas uma possibilidade de recriacdo e superacdo de papeéis
sociais pré-estabelecidos, permitindo a construcao de novas relagdes e mundos possiveis.

Como compromisso a ser assumido enquanto instituicdo escolar, o Indicadores de

Qualidade da Educacéo Infantil Paulistana (IQEIP) apresenta que requer:

[...] que as educadoras e os educadores, assim como o Projeto Politico-
Pedagdgico, considerem os pressupostos legais, ou seja, que as praticas
pedagogicas, as relagdes estabelecidas, os materiais (livros, bonecos/as,
brinquedos, filmes, revistas) e ambientes estejam planejados e organizados de
forma a combater o racismo, preconceito e discriminagéo racial/género, bem
como de construir a percepcdo positiva das diferencas étnico-raciais e de
género. Assim, vivenciando um ambiente educacional igualitario na
concretude, no qual se respeita e discute as diferencas, possibilitando a
autoestima dos bebés e criancas negras, indigenas, imigrantes e brancas (SAO
PAULO: SME/DOT, 20186, p. 45).

Mesmo sem correlacionar suas praticas diretamente com as politicas publicas
curriculares, as professoras intrinsicamente remetem em suas falas a concepcdes delineadas nos

documentos analisados. Oliveira (2019, p. 12), neste sentido, apresenta a seguinte sintese:
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[...] aescolatem se configurado como um local que faz e que reforca a politica
educacional. A politica vai além daquela praticada apenas pelos politicos, que
estdo inseridos nos circulos mais elevados de poder. Ha atores que praticam a
politica dentro da escola e na comunidade escolar. Ao compreender sua
atuacdo, a partir do contexto da pratica e da atuacdo, o agente de base (na
perspectiva de Lipsky (1980)) ou o sujeito que atua (na perspectiva de Ball et.
al (2012)) esta imerso na nogéo de trajetoria, uma vez que também incorpora
ao processo seus valores, percepgdes e crengas construidas ao longo de seu
percurso profissional e pessoal.

O objetivo deste capitulo foi correlacionar as percepgbes das professoras sobre 0s
momentos de brincadeiras das criancas com o0s documentos curriculares da SME/SP,
costurando suas praticas com as interpretacdes que fazem sobre os conceitos de género em
didlogo com o0s papéis que exercem enquanto agentes de base na implementagdo das politicas
educacionais. As falas das professoras entrevistadas, embora corroborem com concepcoes
presentes nos documentos, demonstram que existem limites entre a atuacdo coletiva e

individual.

9.3. Relacdo com as familias: entre o apoio e o entrave

A conjuntura nacional dos ultimos anos foi marcada por fortes embates politicos e
sociais no que concerne a discussao sobre género nas politicas educacionais. O ex-presidente
Jair Bolsonaro e sua base de apoiadores politicos travou forte oposicéo e perseguicdo ao campo
progressista, bombardeando os debates em torno das politicas nacionais de direitos humanos
com falsas noticias e terrorismos ideoldgicos, como a ofensiva do ativismo antigénero.

O reflexo do conservadorismo bolsonarista disseminado, principalmente, por grupos
fundamentalistas contrarios as agendas de direitos humanos, com ofensivas antigénero que
ocuparam os espagos de discussdes sobre a Educagdo Bésica nacional, culminou em panico
moral e confusdo em relagdo a construcdo de género nas criancas a partir do discurso da
“ideologia de género” (ARRUDA, FINCO, 2022).

Na votacdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE), em um cenério politico marcado por
tensdes, grupos conservadores, apoiados por grupos religiosos e ndo religiosos, em alianga com
0 Movimento Brasil Livre (MBL) e o Movimento Escola Sem Partido, atuaram de forma
coordenada no Congresso pela retirada das mencgdes as questdes de género do documento. O

PNE (2014-2024), em sua versdo final sancionada como lei, estabeleceu como objetivo
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principal a luta contra as desigualdades educacionais, abordando de maneira genérica a
erradicacdo de todas as formas de discriminacdo (VIANNA; BORTOLINI, 2020).

O movimento nacional denominado Escola Sem Partido surge em 2004 por iniciativa
do advogado Miguel Nagib, procurador do Estado de S&o Paulo, como uma iniciativa conjunta
de pais e estudantes que se diz contraria & politizacdo ideoldgica do ambiente educacional
brasileiro?. Os defensores do movimento argumentam que professores e professoras ndo
devem utilizar suas posicdes para promover uma agenda partidaria ou ideoldgica especifica nas
escolas. Em 03 de maio de 2016, o senador Magno Pereira Malta apresentou no Senado Federal
0 Projeto de Lei n° 193, que seria o primeiro projeto de lei em nivel federal do movimento
Escola Sem Partido, visando incluir esta perspectiva entre as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

O debate critico aponta como alguns dos efeitos negativos do movimento a limitacdo da
liberdade académica e do debate dentro das instituicdes educacionais, suprimindo a pluralidade
de ideias e restringindo o papel dos professores de discutirem pautas sociais e politicas
importantes. Outro ponto de critica ao Escola Sem Partido é que a propria neutralidade é uma
ideologia em si. Eliminar completamente as influéncias politicas e ideoldgicas do ambiente
educacional é impraticavel e resulta em uma visdo de neutralidade que favorece determinados
interesses. A proposta pode ser percebida, entdo, como uma tentativa de impedir importantes
debates sobre questdes sociais relevantes, como diversidade, direitos humanos e justica social,
gerando a difusdo de perseguicdes as praticas exercidas por professores nos diferentes niveis
da vida escolar.

A ex-ministra da Mulher, Familia e Direitos Humanos do governo Bolsonaro, Damares
Alves, disse em video publicado na internet que o Brasil entrava em uma nova era, onde “os
meninos vestem azul e as meninas rosa”?*, Esta afirmag&o da ex-ministra resume o pensamento
dos grupos fundamentalistas que disputam os espagos de discusséo sobre educacgdo no Brasil e
que instigam a comunidade escolar a perseguir e denunciar professores que debatam a chamada
“ideologia de género”. N&o é pretensdo deste capitulo retomar estudos ja estruturados sobre o
assunto (ALVARENGA, 2020; CUNHA, 2020; JUNQUEIRA, 2018; MELO, 2020; VIANNA,
BORTOLINI, 2020; PEREIRA, ARAGUSUKU, TEIXEIRA, 2023), mas, sim, apresentar um

breve pano de fundo para as tensdes sociais e politicas percebidas nos ultimos anos.

2 O  histérico do Movimento Escola Sem  Partido estd disponivel no  portal:
(http://escolasempartido.org/quemsomos)

24 Disponivel em: https://gl.globo.com/politica/noticia/2019/01/03/em-video-damares-alves-diz-que-nova-era-
comecou-no-brasil-meninos-vestem-azul-e-meninas-vestem-rosa.ghtml



https://g1.globo.com/politica/noticia/2019/01/03/em-video-damares-alves-diz-que-nova-era-comecou-no-brasil-meninos-vestem-azul-e-meninas-vestem-rosa.ghtml
https://g1.globo.com/politica/noticia/2019/01/03/em-video-damares-alves-diz-que-nova-era-comecou-no-brasil-meninos-vestem-azul-e-meninas-vestem-rosa.ghtml
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No contexto da municipalidade, estes embates foram percebidos também em escolas de
educacao infantil que previam em seus Projetos Politicos Pedagogicos o livre brincar entre as
criancas, garantindo o direito a uma educacdo sem perspectiva sexista de separacdo entre
meninos e meninas. Cabe destacar que tais entendimentos sdo fundamentados nos documentos
produzidos pela SME/SP, como j& extensamente destrinchado neste trabalho.

Sobre a conjuntura de tensfes percebidas a época, Rosa entende que o momento

vivenciado se apresentava como desafiador:

R: Tem duas vertentes: uma que se tornou mais facil porque hoje em dia tem
mais assuntos, mais autores que falam nestas questdes, porém, por outro lado,
existem pessoas, vereadores, que tentam burlar o0 nosso trabalho, que o
professor ndo tenha autonomia e liberdade de catedra.

Ainda sobre as dificuldades percebidas, Rosa continua:

R: Infelizmente, 0 que nds poderiamos avancar muito acaba sendo
prejudicado devido ao empobrecimento de ideias de vereadores, e até da
comunidade, eu diria, porque as vezes sdo ligados a religibes que s&o
preconceituosas e falam coisas que nem existem dentro da Rede, como foi
caso durante as elei¢Ges, que falaram dos Kit Gays. Falaram que existiam
livros para estimular as criangas a serem gays, e iSso hunca aconteceu, estou
na Rede desde 2005 e eu nunca Vi isso.

A fala de Rosa nos remete a intengdo de “panico moral” vivenciada durante o periodo
das eleicBes presidenciais em 2018. O conceito de "panico moral”, introduzido por Cohen
(2011), auxilia na percepgéo deste fendmeno enquanto uma reagéo intensificada e emocional
do publico diante de eventos ou questdes percebidos como ameacas a ordem social ou moral,
geralmente como resposta a mudancas sociais e culturais. Para o autor, nesses casos, as ameacas
sdo frequentemente amplificadas por setores da midia e autoridades que buscam gerar uma
sensacéo de crise na populacéo, investindo na criagcdo e manutencao de "bodes expiatorios”.

Balieiro (2018), ao se utilizar deste conceito, destaca que a construcdo do panico moral
relacionado a suposta ameaca da "ideologia de género" as criancas, foi fortemente utilizada
como justificativa para ataques a materiais didaticos escolares, programas educacionais e
exposicoes artisticas que abordam a diversidade de género e sexualidade.

A trajetoria de construcao da narrativa em torno do panico moral de distribuicdo de um
“kit gay” nas escolas brasileiras se valeu de oportunismos reatualizados e moldados em
diferentes momentos histéricos. Inicialmente, em 2011, a narrativa serviu para frear e

deslegitimar a politica pablica Escola Sem Homofobia, articulada ao programa Brasil Sem
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Homofobia, de 2004, que previa combater a violéncia e preconceito contra a populagdo LGBT
no espaco escolar e destinado a escolas de ensino médio.

Situacdes de constrangimento vivenciadas por educadores e educadoras brasileiros nos
ultimos anos, a partir de narrativas distorcidas e disseminacdo de panico moral, tomaram forca
em grupos conservadores que circulam pela internet. Fernanda, uma das professoras
entrevistadas, passou por situagdo semelhante na unidade escolar em que trabalha, com ameacas
e perseguicdes do familiar de uma crianca que estava matriculada em seu agrupamento.

A unidade escolar em que Fernanda trabalha fica localizada na regido central de Sé&o
Paulo, e é considerada uma escola de referéncia para a educacdo infantil na RME/SP por
desenvolver um trabalho pedagdgico baseado nos direitos humanos e no respeito as
diversidades®. Ao convidar Fernanda para participar da entrevista tinha conhecimento prévio
do vivenciado pela unidade escolar nos altimos anos, assim, inseri 0 assunto no decorrer da
entrevista quando avaliei ser o melhor momento.

Para situar o constrangimento vivenciado por Fernanda, considero necessario um breve
historico desta unidade escolar em especifico. Em 2018, a institui¢do vivenciou uma situacao
de enfrentamento por parte da comunidade escolar?® que tomou grande proporcdo. Esta
primeira situagdo ndo ocorreu com Fernanda, mas com outra professora que trabalhava nesta
EMELI. A época, o familiar de uma das criancas da escola publicou um video nas redes sociais
em que instigava 0 menino a dizer que a professora ensinava “coisas erradas” para a turma,
incentivando, segundo esta familia, “meninos a usarem saias, vestidos e a pintar as unhas”.
Segundo os relatos de Fernanda durante 0 momento da entrevista, o pai da crianca exposta em
video exercia a funcdo de policial e, foram tdo intensas a perseguicao e exposi¢do sofridas pela
professora, que ela entrou em licenca médica, sendo afastada de suas funcdes e removendo-se
da unidade ao final do ano letivo de 2018.

Fernanda comenta que, apesar de ndo ter conhecido a professora que vivenciou o
constrangimento em 2018, desde entdo a escola busca o fortalecimento das relagdes com as
familias que compdem a comunidade escolar, atuando também em defesa dos documentos e
diretrizes curriculares para as infancias desenvolvidos pelas SME/SP como aliados na protecao
do trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola, mas mesmo este movimento apresenta as

suas contradicdes.

% As praticas desenvolvidas nesta unidade escolar frequentemente sdo destaque na pagina da Secretaria Municipal
de Educacdo, principalmente por compor um coletivo que visa integrar os espacos da escola com a cidade.

%6 Esta descricdo baseia-se em noticias jornalisticas e relatos em midias sociais circulados a época do ocorrido que,
seguindo as diretrizes éticas da pesquisa dispostas em Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, ndo divulgarei
para garantir o total anonimato da professora entrevistada.
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Como préatica constante, Fernanda conta realizar assembleias com as criangas dos
agrupamentos em que leciona. As assembleias configuram os momentos de tomada de decises
da turma para os momentos de brincadeira com os brinquedos e na organizacao da rotina diaria.
A professora comenta que o momento de escolha dos brinquedos entre as criancas durante as

assembleias é marcado por negociagdes entre meninos e meninas.

F: Eu trabalho com assembleias semanais e, nas assembleias as criangas
determinam o que vai ser feito durante a semana. Eu sempre consulto o
grupo, se eles querem ou nao, se eles topam ou ndo. [...] eles comecam a
ficar muito autbnomos para pensar coisas que sdo muito mais legais do que
a gente quer fazer.

No momento da entrevista estdvamos em situacdo pandémica da COVID-19, entdo o
grupo de criancas atendidas presencialmente na unidade escolar estava reduzido a 35% da
capacidade total, conforme critérios estabelecidos por portaria especifica da SME/SP em
conjunto com a area da salde, enquanto as outras criancas da turma seguiam roteiros pré-
definidos encaminhados pelas professoras da escola as familias via aplicativo de celular
WhatsApp ou plataforma online Google Sala de Aula.

Cumpre destacar que 0 momento de crise sanitaria mundial da COVID-19 ressignificou
as interacdes entre as unidades escolares e as familias/responsaveis, tanto restringindo a
permanéncia das criancas e da comunidade escolar nos espacos fisicos das escolas, como
impondo novas formas de interacdo até entdo nunca vivenciadas. Foram muitos os desafios
apresentados aos professores, familiares e alunos durante este momento, principalmente no
acesso e consolidacdo de propostas online. Para a educacgdo infantil o desafio torna-se ainda
maior, entendendo que as vivéncias das criancas nos espacos escolares dificilmente serdo
transpostas para roteiros estruturados para desenvolvimento a distancia. Outro apontamento
relevante é a confuséo aparente entre o publico e o privado a partir de iniciativas de propostas
de atendimento as criancas e familias em que as professoras utilizavam de seus aparelhos
celulares particulares, como no caso da escola de Fernanda, para cumprir demandas do trabalho
escolar.

Como tentativa de atendimento as criangas que estavam em ensino remoto emergencial,
e a fim de integrar o grupo de criangas atendidas presencial e remotamente, Fernanda
encaminhava as vivéncias no grupo online com as familias e responsaveis, como imagens das
rotinas, livros e demais registros. Uma das caixas de brinquedos da turma de Fernanda foi
apelidada pelas criangas como caixa das “barbies”, por dispor de uma variedade de bonecas,

de diferentes jeitos, cores e tamanhos, que ficavam a disposi¢do para as crian¢as manusearem.
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Na visdo de Fernanda, a caixa de bonecas causava desconforto também em outras educadoras
da EMEI:

F: O dia em que as criangas brincam com as bonecas, eles brincam de nanar
neném. As minhas Makenas sdo bonecas de pano grandes, sdo de varias cores,
varios formatos: gordas, magras, pequenas e assim vai. Eu acredito muito que
se as criangas ndo conseguirem ver a diversidade elas ndo aprendem a lidar com
0 diverso. “Ah, mas vocé s6 vai dar boneca hoje? Nao da para pér carrinho
junto?” [dizem outras professoras], e eu digo “Niao, nao da, a gente votou”. As
meninas podem brincar de carrinho e ferramentas, mas 0s meninos ndo podem
brincar de nanar neném?

Fernanda diz ter compartilhado certo dia no grupo com os familiares que a caixa de
bonecas foi a proposta escolhida pelas criancgas, seguido de uma mensagem elucidativa de que
“ndo existem brinquedos de meninos e meninas, aqui existem apenas brinquedos ”. Na manha
seguinte Fernanda foi surpreendida por um longo texto do familiar de uma das criancas sobre
as concepc0es que este fazia de familia tradicional e do que devem brincar meninos e meninas.
Além desta situacdo em especifico, Fernanda relata outros momentos desconfortaveis que
passou com este familiar, que demonstrava postura de intimidacdo em relacdo aos combinados
de Fernanda com a turma para 0 momento pandémico vivenciado, como o0 uso obrigatério de
mascara de protecdo facial nas criancas. Como apresentado por Junqueira (2020), situacdes
como a vivenciada por Fernanda remetem que, aos professores e a escola, se atrelou o papel de
doutrinacdo das criangas e jovens, nomeando-0s como inimigos das familias.

A professora comenta que a gestdo escolar teve ciéncia dos acontecimentos conforme
ocorreram, agindo de forma a amenizar a situacdo para os envolvidos, professora e familia da
crianca. Passada a situacdo, em um certo dia a unidade escolar recebeu a visita de investigadores
da policia civil perguntando pela professora com quem ocorreu o caso do video de 2018, mas
que, conforme destacado anteriormente, ja ndo atuava mais nesta EMEI. A assistente de direcdo
a época recebeu os policiais e questionou a motivagéo da visita a escola, o que foi alegado pelos
investigadores como segredo de justica.

Para Fernanda, o ressurgimento do caso de 2018 apds a situacao vivenciada por ela com

0 pai do menino de seu agrupamento nao foi coincidéncia.

F: Eu tenho alguns contatos com politicos, entdo os policiais sairam e eu
comecei a mandar recado para todo mundo: vereador, senador, deputado. Sei
que baixou um monte de gente la! E eu acho que é isso, a gente tem que brigar
contra.

Com o ressurgimento do video gravado em 2018 nas midias sociais e nos grupos

conservadores, Fernanda conta que a unidade escolar recebeu inimeras ameacas telefénicas,



88

além de dendncia na ouvidoria nacional dos direitos humanos. A partir deste enfrentamento, a
EMEI buscou diversos canais de apoio, suscitando, inclusive, um debate na Camara Municipal
de vereadores em 2021 em defesa do trabalho pedagoégico desenvolvido pela escola e o
documento norteador Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil.

Como agdes adotadas pela escola, além da publicacdo de um manifesto em defesa do
Curriculo da Cidade: Educacdo Infantil, a escola foi orientada, através da figura do supervisor

escolar, a reformular o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da unidade.

F: Néo tinha isso no projeto politico pedagégico. Entéo, foi falado isso: “Olha,
presta atengdo, vocés estdo engatinhando nas questdes éticas, vocés ndo tém
nada de género no PPP de vocés, repensem esse projeto politico pedagdgico”.
Como que a gente vai fazer qualquer acdo aqui, Camila, ou garantir o direito
de meninos e meninas brincarem com as coisas se isso ndo esta especificado
no projeto politico pedagogico?

No caso especifico desta EMEI, a implementacdo da politica publica através das
politicas educacionais para a educacgdo infantil do municipio de S&o Paulo foi fundamental na
justificacdo do trabalho pedagogico realizado por Fernanda e demais professoras da unidade
escolar, tanto junto as familias, como para a comunidade em geral. Para Oliveira (2019), as
instituicdes educacionais sdo espacgos politicos em funcdo dos atores direta ou indiretamente a
elas vinculados, sendo pais, alunos, professores, gestores, profissionais da educagdo e membros
da comunidade em geral alguns dos sujeitos que emergem como partes interessadas nesse

processo. Assim,

As interaces que ocorrem nesses espagos, em ambito local e territorial,
revelam embates, correlagdes de forga, estratégias de cooperagdo e/ou
rupturas que explicam como esses sujeitos se articulam, como agem e tomam
decisBes. As instituicGes escolares sdo, portanto, arenas politicas nas quais as
impressdes, as percepcdes, 0s interesses e os valores se aproximam e Sdo
processados, gerando as diferentes combinacgdes, que sdo decisivas para se
compreender como a implementagdo das politicas educacionais realmente
ocorre (OLIVEIRA, 2019).

Ainda, assim, as falas de Fernanda apontam as contradi¢des presentes na escola em que
atua, seja no questionamento de outras professoras as suas praticas com as criangas (no caso da
disposicdo das caixas de bonecas para meninos e meninas brincarem), seja na auséncia da
discussdo de género na educacéo infantil no PPP da escola.

Outras falas das professoras entrevistadas apontam as dificuldades percebidas por elas
em construir relacBes de efetiva parceria com as familias, como a pouca participacdo no

acompanhamento da vida escolar das criancas e o0 esvaziamento da representatividade dos
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familiares nos espacos educacionais de tomada de decisdo e avaliacdo (Conselho de Escola,
Associacdo de Pais e Mestres, Indicadores de Qualidade da Educacgéo Infantil Paulistana).

A professora Rosa destaca as insegurancas sobre as discussdes de género percebidas por
ela entre educadoras, criancas, familias e comunidade em geral. Ao longo da entrevista, Rosa
passa a delinear as suas proprias concepgdes sobre género, principalmente ao relatar uma
vivéncia ocorrida com ela em anos anteriores.

Rosa relatou que lecionou para dois meninos que faziam oficinas no equipamento
educacional CEU?" em que ela trabalhava: “Eles sofreram bullying, mas na oficina. Porque um
queria dangar, o outro lutava karaté”. Ao indagar Rosa sobre o “bullying”, como destacado
por ela, que as criangas sofriam de crian¢as maiores durante as oficinas, comenta que “os dois
meninos tinham um jeito feminino, eu jd tinha notado”.

Sobre o “jeito feminino” destacado por Rosa, Vianna e Finco (2009) corroboram que o
minucioso processo de feminilizacdo e masculinizagdo dos corpos, perceptivel no
gerenciamento das emocgdes, na dindmica corporal, no aprimoramento das habilidades e nos
modelos cognitivos de meninos e meninas, encontra-se associado a significativa influéncia das
expectativas enraizadas em nossa sociedade e cultura. Este fendmeno reflete a complexa
interacdo entre normas sociais, valores culturais e as constru¢Ges de género que moldam as
experiéncias individuais de meninos e meninas.

Ainda, segundo as autoras, as transgressdes aos padrdes socialmente estabelecidos
tendem a ser desaprovadas e objeto de ridicularizacdo na sociedade. Essa reacao € tida como
uma estratégia eficaz para reforcar a expectativa de que cada individuo deve se conformar aos
padrBes tradicionais de género e, principalmente, ao papel atribuido a ele na sociedade. S&o
preconceitos que ndo resistem a logica ou a evolucdo dos tempos, mas que persistem como
supostas verdades inquestionaveis, enraizadas em costumes e regras inflexiveis.

Scott (1995) reitera que as concepcdes de género sdo fruto de crengas, padrdes, valores
e conceitualizacOes previamente estabelecidas no imaginario dos individuos, socializados sob
estruturas de poder que ordenam a sociedade. Para Exner, Corréa, Lotta e Farah (2021), a
formacdo docente, apesar de necesséria, ndo é suficiente para romper com nogées de género

advindas de valores socialmente construidos carregados pelos docentes.

27 Os equipamentos educacionais (CEU) oferecem oficinas diversificadas a toda a comunidade em que esta
inserido. Geralmente as oficinas abrangem diversas areas, como esportes, lazer e cultura.
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Sobre o ocorrido com seus alunos em 2009, Rosa lamenta a falta de embasamento que
tinha a época para lidar com a situacdo, que culminou com a saida das criancas da escola por

suas familias ndo saberem lidar com a situacdo.

R: [...] ndo foi em sala de aula comigo, ndo foi na minha presenca. Eu tentei
apoiar minhas criangas, mas eu nao tinha embasamento para isso.

J& a professora Tatiana destaca que é desafiadora a parceria junto as familias, mas

reconhece a importancia do trabalho conjunto.

T: Se a gente ndo souber trabalhar também com essas familias, e de alguma
maneira trazer ela para esse campo de reflexdo, eu acho que dificilmente
teremos sucesso no sentido de educar essas criangas. Porque € uma parceria
mesmo, a escola e a familia... Tem que ser. Sé que é algo gue eu me pergunto
o0 tempo inteiro também: como trazer essas familias? Como fazer com que se
interessem? E algo que fico refletindo.

A proposta dos Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana, atraves da
autoavaliacdo participativa é de justamente colocar os familiares junto as reflexdes pertinentes

aos espacos das infancias, como destaca Fernanda:

F: Isso faz com que as familias comecem a entender que ali é um lugar publico
e ndo extensdo da casa delas, que elas ndo podem chegar e fazer qualquer
coisa. A gente nunca consegue entender a diferenca do privado para o publico,
principalmente onde tem muitas mulheres por conta da maternagem, e eu acho
que o Indique?® aponta isso para as familias, que apesar de tanta mulher, nds
somos sérias, nés temos um padrao de trabalho e quem esta fora do padrdo de
trabalho precisa se adequar [...] dos documentos todos eu acho o Indique o
mais importante, porque ele discute com a comunidade, ndo discute s6 dentro
da escola.

Mesmo que os momentos de avaliagdo sejam propostos para execucdo aos sabados no
Calendéario Escolar, o debate das nove dimensdes demanda tempo, preparacdo prévia dos
participantes e construgdes de entendimento de forma acessivel as familias sobre as praticas e
concepgdes pedagdgicas desenvolvidas pela unidade escolar e pela educacdo infantil da

RME/SP de maneira geral, também destacado por Rosa:

R: Eu acho que o grupo fica desmotivado com essa questdo do ndo
comparecimento, da ndo participagdo da comunidade, porque fica uma coisa
de que s6 nbs participamos, s6 nos professores e funcionérios da unidade. E,
alguns dos itens discutidos sdo muito especificos do trabalho na escola, fica
distante para os pais.

28 0O termo “Indique” refere-se ao documento Indicadores de Qualidade da Educacgdo Infantil Paulistana da
SME/SP.
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Para Luana, além da dificuldade percebida na baixa participagdo dos familiares e
responsaveis, 0 momento dos Indicadores é visto com desconfianca pelos profissionais em
educacdo da rede. Luana afirma que as professoras enxergam as perguntas pretendidas no
documento como armadilhas durante o processo de AIP e posterior construcao do plano de agédo

a ser desenvolvido pela unidade escolar, encaminhado as DREs.

L: Entdo, como que é organizado... nds tivemos uma pouca participacéo dos
pais. As professoras se organizam até de uma forma bem fluida, mas nds
sinalizamos respostas que nem sempre elas sdo verdadeiras, nem sempre sao
aquilo que a gente quer falar. Porque as vezes a gente fica meio que acuada...
se vocé coloca uma determinada coisa, aquilo vira contra vocé, aquilo pode
virar contra vocé. E ndo é isso que a gente quer. A gente realmente queria
colocar coisas para que desse um chacoalhdo em cima, mas ndo é o que
acontece. Aquilo vai reverter a gente sabe que vai vir para cima da gente.

Campos, Medeiros e Ribeiro (2016) apontam que diversos profissionais de diferentes
esferas enfrentam resisténcias em assumir responsabilidades pelo aprimoramento do
atendimento as criancas e as familias, especialmente quando isso implica a necessidade de
reflexdes profundas sobre suas praticas. Sobre 0 momento de avaliacdo do indicador 5 do

documento, “Relagées étnico-raciais e de género”, as professoras pontuam:

T: No dia do Indicadores ndo se demora muito nesse tema (género). Ele é
falado, colocado, e as pessoas pouco discordam, escutam mais do que opinam.
Eu acho que, por ser um tema delicado ainda para as pessoas discutirem,
falarem, € um tema que ainda incomoda muito. Eu acho que deve ser debatido,
mas acho que é um processo de construcdo ainda, de construgdo e
desconstrugdo ao mesmo tempo.

R: Na EMEI (esse ponto) fica praticamente em vermelho, vejo principalmente
a questdo dos brinquedos que posso comparar com o CEIl. No CEI todas as
salas receberam bringquedos, no caso, bonecas diferenciadas. Foi comprado
um kit de bonecas e meninos e meninas brincam. No CEIl essa questdo (de
género), eu sinto que é mais discutido, tem um investimento maior para a
questdo de género.

Ainda sobre o indicador relativo a género no momento da AIP com as familias, Andréia
comenta que, em um dos anos de aplicacdo do IQEIP, surgiu entre as familias uma discussao

sobre a utilizagdo dos banheiros por meninos e meninas.

A: Eu ndo sei se foi em 2018, mas lembrei de uma situacdo ocorrida com os
pais no momento da discussdo desse ponto. Surgiu entre as familias, foi muito
delicado, uma discussdo dos banheiros. Para as familias se um menino entrar
no banheiro das meninas é um escandalo, é proibido, sé falta soltar uma sirene
ali. Essa discusséo, as familias ndo recebem com muita... ndo fica confortavel.
E eu acho, se ndo me engano, foi 2018 que teve aquela questdo do Governo
Federal falar que havia uma apostila sobre. Eu lembro que foi muito delicada
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essa discussao com as familias e, na verdade, os banheiros em todas as escolas
que trabalhei sdo separados.

Cumpre destacar que o documento Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil
Paulistana, ndo trata, em nenhum dos indicadores do ponto 5, a questdo da divisdo dos
banheiros. Quanto a utilizacdo dos banheiros por meninos e meninas sem diferenciacao entre
as criancas, a tese de doutoramento de Carolina Alvarenga (2020) apresenta as polémicas acerca
deste debate a época de construcdo do documento paulistano, onde, na versao final publicizada
o trecho “uso do banheiro” foi retirado do indicador “5.2.3 Nas atividades cotidianas da
Unidade Educacional, como: fila, organizacdo dos brinquedos, divisdo de equipes, ha
preocupagdo em ndo separar OS grupos em meninos € meninas?”’. Para a autora, o
“silenciamento que se reverberou na configura¢do dos Indicadores, mostra-nos mais uma vez
os tabus em torno da tematica, especialmente quando envolve sexualidade e o controle dos
corpos das criangas” (ALVARENGA, 2020, p. 210).

Em sua dissertacdo de mestrado, Silva (2015) observou as diferentes interagdes que se
estabelecem nos diversificados espacos de uma unidade escolar de educacéo infantil, espacos
estes marcados também por normas de género, como os banheiros. O autor percebeu, através
de suas observacOes e analises, que nas interacfes entre meninos e meninas nos banheiros
surgem as brincadeiras com agua, o desejo de conhecerem seus corpos € 0 do outro, ou apenas
0 desejo de ficarem sozinhos por um tempo, longe das vivéncias em suas salas de referéncia.

A retirada do debate acerca da utilizacdo dos banheiros por meninos e meninas do
documento IQEIP aponta o silenciamento sobre questdes de género em questbes que
demonstraram ser explicitamente mais polémicas. Assim, a fala de Andréia, com indicacdo da
época em que surgiu a discussao sobre os banheiros (2018), rememora o “panico moral”
alastrado nos diferentes espacos sociais, como tratado inicialmente neste capitulo, bem como a
dificuldade que as professoras enfrentam neste dialogo com as familias, justamente por
demonstrarem auséncia de forca politica e tedrica que subsidiem estas discussdes.

Sobre questdes ainda ndo consensuadas nos espacos de educacéo infantil, o documento

Curriculo da Cidade: Educacdo Infantil, apresenta:

Reconhecemos que, na sociedade plural em que vivemos, ha respostas
ainda ndo consensuadas para algumas perguntas: num dia de verdo, as criangas
podem ficas de calcinha e cueca no patio para tomar banho de chuva ou
mangueira? Meninos podem ou ndo pintar as unhas e maquiar-se? A UE de
Educacdo Infantil precisa ter banheiros diferenciados para meninos e
meninas? O tema é novo, e sua abordagem é delicada, mas o compromisso
com as criancas e com a sociedade exige que nos, gestoras(es),
professoras(es), educadoras(es), possamos definir respostas. Tendo em vista
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gue os CEls e EMEIs devem educar as criangas de forma compartilhada com
as familias/responsaveis, é fundamental que sejam organizados espacos para
a formacéo entre as(os) profissionais e debates com as familias/responsaveis
sobre as suas perspectivas.

Os estudos de Matland (1995) e Lipsky (1980) levam a reflexdo sobre a ambiguidade
percebida em diretrizes amplas e abstratas, que se ausentam de indicar ferramentas necessarias
para que o agente de base possa executa-las.

Neste sentido, apesar das falas das professoras indicarem que 0 momento da AIP seja
de extrema relevancia no didlogo com as familias sobre questées determinantes nas vivéncias
cotidianas dos espacos da Educacdo Infantil, suas percepgdes apontam que enxergam esse
momento como insuficiente, tanto pelo esvaziamento percebido por elas durante a AIP, como
pela falta de repertorio que possuem para tratar tematicas que consideram delicadas, como a de
género. As professoras, indicam, portanto, que o aprofundamento dessas discussGes nao se
limita apenas ao periodo em que ocorre a AIP, sugerindo que € necessario expandir 0 escopo
desses didlogos com as familias para além desse momento especifico. Enfatizam, também, que
a complexidade dessas questfes demanda um engajamento continuo e mais aprofundado, que
perpassa a necessidade de fortalecer as acGes formativas, tanto entre os profissionais da

educagdo como em parceria com as familias. Conforme explicitado por Carvalho (2009):

[...] numa perspectiva de justica social, a escola deve contribuir, para
além de tudo isso, na construcao de relagcbes mais igualitarias e na aceitacdo
de uma multiplicidade de formas de ser homem e ser mulher, menino e
menina, branco, branca, negro, negra ou indigena. 1sso s6 sera possivel com
uma ampla discussdo desses temas como parte da formagdo inicial e
continuada das professoras, de forma que elas possam cumprir um papel
transformador em relagdo as criancas e as familias, por meio ndo apenas de
questoes relativas ao desempenho cognitivo, mas também de valores e praticas
(CARVALHO, 2009, p.864).

Assim, mesmo que as politicas educacionais fornecam importantes subsidios para o
avanco das discussbes relacionadas a género na Educagdo Infantil municipal, ndo sem
enfrentamento, como foi o caso da situacédo vivenciada na escola de Fernanda, cabe-nos indagar

se sdo suficientes para mudancas profundas nas praticas realizadas pelas professoras.
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9.4. Os espagos de formagao em didlogo com as condicdes de trabalho nas unidades
escolares da RME/SP

Profissionais das infancias persistentemente tém desafiado as ldgicas que desvalorizam
sua atuacdo, promovendo debates sobre a profissionalizagdo em conexdo com 0S processos
formativos exigidos e incentivados pelas politicas ptblicas (COCO, 2011). Para Paulino e Coco
(2016), o aprimoramento profissional esta intrinsecamente vinculado as politicas de
profissionalizacdo, as quais estdo diretamente relacionadas as normativas para a formacéo
inicial e continuada destinadas aos educadores, a0 mesmo tempo, 0 processo de
profissionalizagdo no &mbito da Educagéo Infantil ocorre em constante interagdo com a batalha
pelo reconhecimento da natureza educativa dessa etapa da educacdo. Em um intercambio
reciproco, é imperativo que essa luta pelo reconhecimento da Educacdo Infantil considere os
requisitos de formacdo e as condigdes de trabalho oferecidas aos profissionais, contribuindo
assim para o fortalecimento integral do campo da Educagéo Infantil.

O estudo de Lipsky (1980) destaca que os trabalhadores de baixo escaldo desenvolvem
estratégias de enfrentamento a pressao que sdo essenciais para sua sobrevivéncia, ainda que
possam entrar em conflito com as politicas organizacionais. Enquanto os burocratas de nivel de
rua estdo centrados em assegurar as condi¢fes necessarias para a execucao de seu trabalho, os
gestores estdo orientados para os resultados. Estes Ultimos estdo preocupados com o
desempenho, 0s custos associados a garantia desse desempenho e os elementos das politicas
gue podem sujeita-los a uma analise critica.

No campo das politicas para a educacdo infantil, essas fragilidades destacam as
desconexdes entre as politicas de profissionalizacdo dos docentes, muitas vezes delineadas por
uma abordagem economicista (OLIVEIRA, 2014), e as complexas func¢Ges sociopoliticas e
pedagogicas da Educacéo Infantil.

Existe na rede municipal de ensino de S&o Paulo, desde 1975, legislagdo que
regulamenta as condi¢des de trabalho dos professores, com a Lei n® 8.209/75, que instituiu a
carreira do magistério municipal. Mas foi apenas em 1992 que os professores da RME/SP
conquistaram o Estatuto do Magistério Municipal através da Lei n® 11.229/92. O Estatuto de
1992 foi modificado em 1993 pela Lei n® 11.434, que dispde sobre a organizacgdo dos Quadros
dos Profissionais de Educacdo da Prefeitura do Municipio de S&o Paulo e institui planos de

carreira. Nova mudanca em ambas as leis ocorreu em 2007, com a Lei n° 14.660, que garantiu
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nas diferentes jornadas do quadro docente horas-atividade a serem cumpridas dentro da jornada
visando garantir a formagao continuada.

Todas as professoras entrevistadas sdo servidoras publicas concursadas, tendo como
cargo base na RME/SP o denominado “PEIF — Professora de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental I”. A jornada de trabalho dos profissionais desta categoria ¢ dividida entre JBD
(Jornada Bésica de Educagdo) e JEIF (Jornada Especial Integral de Formagdo). Apenas
profissionais que fazem a opcéo pela JEIF tém direito a jornada remunerada de formacéo
vinculada aos espacos de formacao continuada em suas unidades escolares onde, anualmente,
ocorre a discussdo de um Projeto Especial de Acdo (PEA) direcionado as praticas e
problematicas percebidas nas comunidades escolares atendidas.

Entre as diversas especificidades da carreira docente na rede municipal de SP, destaco
que apenas profissionais com turmas de 25 aulas atribuidas tém direito a compor a JEIF. A
bandeira “JEIF para todos que por ela optarem” aparece constantemente no plano de lutas das
entidades sindicais dos profissionais em educacdo, que defendem que o direito a inclusdo na
jornada especial de formacéo deve partir de uma escolha do profissional e ndo necessariamente
da atribuicdo completa do quadro de sala/aulas. Esse pano de fundo é necessario para a
compreensdo de que os espacos formativos remunerados possuem restricdes.

Em todas as entrevistas, questdes relacionadas as condi¢des de trabalho e 0 acesso aos
espacos formativos como problematicas vivenciadas cotidianamente em suas unidades
escolares foram pontuadas. Questbes como o acumulo de cargos com outras redes, a oferta
insuficiente de vagas em cursos formativos oferecidos pela Secretaria e 0 vasto numero de
criancas matriculadas nos agrupamentos configuram para as professoras entraves para 0
necessario aprofundamento tedrico tanto nos proprios documentos curriculares da rede
municipal, como em assuntos significativos que permeiam as suas rotinas com as criangas,

como a discussao de género na Educacéo Infantil.

T: Os cursos da Prefeitura sao extremamente concorridos, a oferta é pouca em
relacdo a demanda. A demanda é muito grande e os cursos que eu fiz desde
gue eu entrei na Prefeitura foram cursos de excelente qualidade. Eu fiz alguns
sobre os imigrantes, sobre alguns jogos que a gente pode usar dentro da escola
com as criancas, sobre inclusdo. Entdo acho que os temas sdo amplos, é uma
coisa muito positiva. Sdo temas que falam muito sobre os diversos grupos que
estdo dentro da escola, contempla essa questéo da diversidade, acho isso muito
importante, sé que sdo bem concorridos.

Tatiane menciona a tentativa de fazer cursos sobre questdes étnico-raciais e de género

oferecidos pela SME-SP, mas que nao foi contemplada a participar pelo nimero limitado de
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vagas e turmas disponiveis a época. Andréia compartilha da insatisfacdo apresentada por
Tatiane ao comentar sobre os cursos de formacéao oferecidos pela prdpria Secretaria:

A: Nunca tem curso suficiente, nunca tem vaga suficiente e é dificil conciliar
para a maioria dos professores. Geralmente os cursos fora do horario de
trabalho complica bastante.

Nem todos os profissionais que acumulam cargos, na mesma rede de ensino ou em redes
distintas, conseguem fazer opcdo pela JEIF e participar dos momentos de formacdo do PEA.
Esta situacdo foi vivenciada por muitos anos por Tatiane. A entrevistada destaca em suas falas
como a ndo participacdo dos espacos de formagéo e integracdo com seus pares dificulta seu
senso de pertencimento a unidade escolar em que trabalha, sentindo-se isolada de discussdes e
tomadas de decisdes. Em outro ponto, Tatiane percebe um descompasso entre o pretendido pela

politica publica educacional e a realidade vivenciada nas unidades escolares da rede.

T: A Unica incoeréncia que eu aponto € que os documentos parecem nao levar
em consideracao a superlotacdo que nds temos nas escolas municipais de Sdo
Paulo, sobretudo na EMEI. Trabalhar com 35 criancgas e projetar um trabalho
bem realizado, bem estruturado, como aquele curriculo propde, com 35
criancas é uma incoeréncia. Para nds é utopico, algo que nunca conseguiremos
alcangar.

Quanto aos momentos de formacao continuada presentes na jornada de trabalho, Tatiane
comenta sobre o dificultador de acumular dois cargos de professora, se dizendo esmagada pelo
tempo entre o deslocamento de uma unidade escolar a outra. Foi apenas no ano de 2020 que
Tatiane conseguiu integrar a JEIF em sua jornada de trabalho, participando mais ativamente

destes momentos de formacéo da escola.

T: A formagdo continuada para mim é muito importante. Eu acredito que ela
transforma tanto a pratica do professor, quanto sua visdo de mundo. Porque
hoje a gente pode ter uma concepcao, acreditar em determinadas situacdes e
as vezes voceé participa de uma formacao continuada, vocé esta conversando
com alguma pessoa em algum curso, em alguma formacéo e vocé ja tem uma
outra visdo sobre determinado assunto, determinada situagdo. Eu acho muito
importante essa troca, acho que os maiores aprendizados que nés temos é
através dessas trocas de formacéo continuada. Ao ouvir as experiéncias do
outro vocé aprende muito mais.

Rosa reforca as dificuldades encontradas por profissionais que possuem acumulo de
cargos em participar dos cursos oferecidos pela SME/SP. A escassez de vagas e 0s horarios
limitados dificultam que consiga adequar sua jornada de trabalho com as formagdes oferecidas.

Para conseguir avancar em sua formacao continuada além das horas-atividade dentro da jornada
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de trabalho, comenta que investiu em cursos online oferecidos pela entidade sindical a qual é
filiada.

Rosa tambem confirma a oferta via Secretaria de Educagdo de cursos com a tematica
voltada as discussdes sobre género, mas que ndo conseguiu participar até o momento. Foi
através dos cursos oferecidos pelo sindicato, e em trocas e leituras de interesse pessoal que se

apropriou de temaéticas que envolvam género.

R: Um tempo atras se me perguntasse se era possivel (tratar das questdes de
género com as criancgas), eu ficaria muito em divida. Talvez eu ndo saberia
como trabalhar. Mas hoje em dia, com tantos cursos assim, eu ja fiz varios
cursos pela APROFEM?, que retrata um pouco disso. Entdo assim, eu acho
que antigamente a gente trabalhava na educacédo infantil muitas histérias de
principes e princesas, hoje em dia eu acho que ja ndo é por ai. Porque assim,
as meninas ndo sdo princesinhas, quando passam para a fase adulta sdo
mulheres, sdo pessoas gque lutam, sdo pessoas que tém um potencial em todos
0s aspectos, ela ndo precisa ser aquela coisa delicada. Entdo é importante
trabalhar desde a infancia que todos tém potenciais, que todos sdo fortes, que
assim, de certa forma, temos que trabalhar a igualdade, a sensibilidade
também. Ndo tem essa que 0 homem ndo pode chorar, que uma menina nao
pode ser forte.

Ao tratarmos sobre os espacos de formacéo das unidades escolares, como 0s momentos

do PEA, Rosa percebe metodologias diferentes entre as escolas que trabalha.

R: [...] no CEIl as reunides tém a ver com nosso trabalho pedagdgico ou com
o parecer das professoras. Ja na EMEI é mais designado mesmo: “Olha, ¢ para
ler o texto, o artigo e depois vocés discutem e fazem um resumo, uma sintese,
uma ata e encaminha para a coordenagdo”. Ja no CEI tem a participacdo das
professoras, as vezes nos optavamos por determinado assunto e a partir desse
assunto surgiam as discussoes.

Os dois vinculos de Rosa na educacdo infantil municipal favorecem perceber as
diferentes abordagens dos espacos formativos de cada unidade, ficando nitido em suas respostas
um engajamento maior das educadoras do CEIl em questfes que envolvam género ou, mesmo
que superficialmente, as diferencas percebidas entre as criancas.

Ao conversamos sobre os espacos de formacdo continuada, Luana diz ter vivenciado
boas experiéncias na rede, mas, ainda que reconheca a importancia das atividades destinadas a
formagéo dentro do espaco escolar, Luana sente que os temas elencados para discussao séo
repetitivos. Para a professora, ha uma recorréncia de tematicas abordadas frente a outras pouco
debatidas nas discussfes fomentadas durante a jornada de formagdo. Como importante avanco,

a entrevistada cita as discussdes que envolveram questdes étnico-raciais durante o PEA no

2 Sindicato dos professores e funcionarios municipais de Sao Paulo.
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fomento de seu repertdrio sobre a tematica, causando mudancas em sua pratica, mas reconhece

que formac0es voltadas para as questdes de género séo poucas.

L: Na verdade nés trabalhamos muito sobre racismo, 0 que eu acho
importante, € uma coisa que nao deve sair nunca (da discussdo). Mas a questado
de género ndo foi trabalhada, ndo se fala muito no assunto, eu ndo sei te dizer
0 porqué, porque ja houve sugestdes. Eu nao sei trabalhar essa questdo, eu ndo
tenho esse suporte para trabalhar essa questdo de género na escola e é isso que
eu mais sinto falta. Eu ja propus para nos trabalharmos junto com a questéo
racial, que a gente ja trabalha muito, embora ainda encontremos alguns
obstaculos, mas a gente ja deu uma bela de uma alavancada. Entdo estou
esperando género, porque eu também acho importante vocé trabalhar isso na
escola desde pequenos [...] porque eu piso em ovos.

Até este momento eu ndo havia abordado a tematica de género na entrevista, mas
entendo que a apresentacdo do titulo de minha pesquisa no TCLE ofereceu pistas para que
Luana introduzisse a discussdo. Apos esta fala de Luana mantive minha postura de escuta atenta
e aproveitei a deixa para questionar se 0 acimulo de formacao continuada sobre as questfes

étnico-raciais foi positivo nas praticas cotidianas das professoras de sua unidade.

L: [...] os nossos encontros no PEA fortaleceram bastante (as discussfes
voltadas a tematica étnico-racial), deu suporte para nds trabalharmos em sala,
foi bem favoravel sim. Temos muito que crescer ainda, tem muitas acdes que
precisam evoluir, ser mais trabalhadas. E aquilo que eu te disse, nds estamos
caminhando para isso... Temos caminhado para isso, nos fortalecendo.

J& Tatiane destaca, sobre tematicas que envolvam questdes étnico-raciais:

T: Eu tenho que trazer para minhas criancas essa importancia de se valorizar
e valorizar o outro como ele é, de valorizar e contemplar a beleza das pessoas
negras. Foi muito colocado esse perfil eurocéntrico e as criangas vém muito
com isso de casa, da sociedade. Entdo eu acho que as formacgdes sdo
importantes por esse motivo, porque eu sou uma professora negra que tem
letramento racial. Agora eu entendo também que tem pessoas negras como eu
sendo professoras que ndo tem essa informagdo, que existem pessoas brancas
que nem pensam nisso e as vezes nem faz sentido para elas falarem sobre isso.
Por isso que eu considero muito importante a escola trazer essas tematicas,
ndo como uma coisa optativa, mas como algo importante como uma lei, que
nos temos leis que falam sobre isso.

Embora ndo seja o foco de analise central desta pesquisa, destaco que a SME/SP
publicou, em 2022, o documento “Curriculo da Cidade: Educacdo Antirracista: orientagdes
pedagdgicas: povos -brasileiros®® (SME/COPED, 2022) com orientagdes pedagogicas,

conceitos e praticas antirracistas direcionadas a populacdo negra. O descritivo do documento

%0 Disponivel em: https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/curriculo-da-cidade-educacao-antirracista-
orientacoes-pedagogicas-povos-afro-brasileiros/



https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/curriculo-da-cidade-educacao-antirracista-orientacoes-pedagogicas-povos-afro-brasileiros/
https://acervodigital.sme.prefeitura.sp.gov.br/acervo/curriculo-da-cidade-educacao-antirracista-orientacoes-pedagogicas-povos-afro-brasileiros/
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se apresenta em consonancia a Lei n® 10.639, de 2003, que altera a LDB 9.394, de 1996,

destacando:

Historicamente, a Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo empreende
esforcos para a implementacéo da Lei n°10.639/2003. Para além da formagao
continuada ofertada aos educadores e educadoras, houve a aquisi¢ao de livros
e materiais pedagdgicos com abordagens antirracistas, a inclusdo dos jogos
Mancala Awelel e Onga2 no Programa Jogos de Tabuleiro, a
escrita/implementacdo  de  documentos e materiais  orientadores
(SME/COPED, 2022, pag. 14).

A construcdo do documento curricular parte de acGes do Nucleo de Educacéo para as
Relacdes Etnico-Raciais (NEER) junto das divisdes pedagdgicas das treze Diretorias Regionais
de Educacdo da SME-SP através de Grupo de Trabalho criado para desenvolvimento deste
documento. Quanto aos avangos sobre as questfes étnico-raciais e de género na escola,

Fernanda comenta:

F: A Leil0.639 e a 11.645 sdo duas leis que se vocé ndo tiver ouvidos para
ouvir e olhos para ver, passa batido. E eu acho que sobre a questdo de género
é igual. Eu falo sempre que as minorias elas estdo no mesmo lugar comum. A
gente olha, sabe que esté4 ali e finge que ndo viu, porque esta todo mundo
acostumado, sempre foi assim. Entdo, esta tudo bem falar que o cabelo da
menina € ruim, esta tudo bem dizer que boneca é de menina, que menino nao
pode dancar balé, esta tudo bem, sempre foi assim, s6 que eu ndo sou da turma
gue sempre foi assim.

Quando questionada sobre as suas percepcdes sobre 0s espagos formativos na escola,

Fernanda afirma:

F: Eu vou te contar que o meu maior e melhor espaco de formagdo é minha
sala de aula.

Para Alves, Teixeira e dos Santos (2022), um breve panorama de pesquisas qualitativas
acerca dos estudos sobre formacdo de professores para efetivacdo de uma educagéo para as
relacOes étnico-raciais revela fatores correlatos para efetivo cumprimento da Lei 10.639, como
a escassez de opcdes de cursos de aprimoramento para docentes e demais profissionais em
educacdo; a falta ou insuficiéncia de iniciativas institucionais voltadas a efetiva implementagéo
da Educacdo para as Relacbes Etnico-Raciais em municipios e escolas; e, ndo menos
preocupante, as barreiras ainda pouco exploradas relacionadas as disposic¢des individuais dos
educadores para lidar com essa teméatica, mesmo apds participarem de programas de formacéao
continuada. Segundo Oliveira (2019), a concepcdo de uma politica publica ndo se limita a

implementacdo delineada em documentos, leis, marcos regulatorios, regras operacionais,
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decretos e manuais. Embora essas diretrizes institucionais desempenhem um papel crucial,
estabelecendo a gramética que orienta e conforma a agdo em questdo, por si s, ndo sdo capazes
de garantir sua efetiva materializacao.

Ainda assim, a existéncia de uma politica nacional que embase a obrigatoriedade das
discussOes antirracistas nos espacos educacionais fortalece que estas existam, mesmo que com
lacunas percebidas nos processos de formacdo voltados aos professores e professoras da
educacdo baésica, dificultador ainda mais presente nas discussfes voltadas a género. A
invisibilidade de género nas politicas educacionais, ressaltada pela falta de clareza e precisdo
nos documentos normativos, impacta significativamente o processo efetivo de implementacao
dessas diretrizes. Este fendbmeno aponta para uma lacuna critica no desenvolvimento e na
execucdo de politicas que buscam abordar as complexidades de género no contexto
educacional. (EXNER; CORREA; LOTTA; FARAH, 2021).

Cabe destacar ainda que as professoras entrevistadas consideram néo ter formacéo
suficiente para discutir adequadamente as questdes de género seja com as familias, seja com
seus agrupamentos de criangas. No entanto elas relatam inimeras situagdes em que intervieram
nas relacBes entre as criancas, na organizacdo das brincadeiras, e dos espagos para promover
maior igualdade entre meninos e meninas e maior flexibilidade na compreensdo das
masculinidades e feminilidades. E como se falar de género fosse legitimo somente como um
componente curricular especifico dando origem a atividades voltadas explicitamente a essa
discussdo. Mas as situacOes cotidianas narradas por elas, além de muito semelhantes a cenas
presentes nos documentos aqui discutidos, constituem sem divida momentos cruciais para a
discussdo das relacdes de género entre as criangas, provavelmente mais adequadas do que se
fossem criadas situacBes pedagdgicas especificas. Acredito que a critica a auséncia ou
insuficiéncia das formacdes a respeito de género precisa ser contextualizada frente a essa
percepcao.

Oliveira (2019), ao citar Ball (1987), argumenta que, do ponto de vista dos agentes que
operam as politicas nesses contextos, ha uma variedade de elementos que compdem o repertorio
do processo de implementacdo, os quais se entrelacam na dimensdo subjetiva que permeia
diariamente a esfera institucional. Isso inclui desde as decisfes, reunifes e recursos
orcamentarios até os contetidos simbdlicos, comportamentos e atitudes dos atores individuais,
grupais e institucionais vinculados a politica. Dentre tantas outras variaveis, as acoes
interpretativas e discricionarias emergem como fatores cruciais, pois definem a dindmica com

gue esse processo se desenrolara.
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Embora as professoras entrevistadas elenquem as diversas dificuldades por elas
percebidas quanto as condi¢cdes de trabalho, a oferta de cursos com vagas escassas € 0
distanciamento dos espacos formativos nas escolas, a realidade vivenciada na RME/SP, de
espacos dedicados a formacéo continuada remunerada dentro da jornada de trabalho, destoa de
muitos outros municipios brasileiros. A Lei n° 14.660, de 2007, fruto de muitas lutas dos
sindicatos e dos servidores municipais da Educagdo, representou marco significativo na
trajetdria da carreira docente no municipio de Sdo Paulo. A legislacdo, ainda que apresente
lacunas, referenda o compromisso com a formagdo continuada dos professores e professoras

que atuam na educacéao basica municipal dentro da jornada docente remunerada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar como professoras de educacédo infantil da
Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo (RME/SP) interpretam as perspectivas de género
presentes nas politicas publicas educacionais produzidas pela Secretaria Municipal de
Educacao de S&o Paulo (SME/SP) para a Educacao Infantil, especificamente os contidos nos
documentos Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana e Curriculo da Cidade:
Educacéo Infantil.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, a fim de inserir a fundamentacéo tedrica no
campo da categoria de analise da implementacao de politicas publicas, tomei como base de
dialogo os estudos tedricos de diferentes pesquisadores, como Michael Lipsky e Stephen Ball,
que consideram os implementadores das politicas a partir de uma perspectiva micro, no
contexto da prética, considerando diferentes fatores que influenciam o uso que os atores fazem
das politicas. Fazer o cruzamento destes estudos com género, conforme conceitualmente
definido por Scott, como uma categoria de analise e primeira forma de dar sentido as relacdes
de poder, foi um desafio que tentei cumprir ao longo da escrita, num continuo processo de ir e
vir.

Dentre as diferentes dificuldades encontradas durante o desenvolvimento desta
pesquisa, destaco o periodo de crise sanitaria da COVID-19 agravada entre 0s anos 2020-2022,
gue impdés novas dindmicas na metodologia de desenvolvimento das entrevistas, transpostas
para ferramentas online (Google Meet) e no redesenho da pesquisa inicialmente pretendida. Em
vista do momento de distanciamento social, tomei como central o entrelagcamento da literatura
abordada com as falas das cinco professoras de educacdo infantil entrevistadas.

Sobre os documentos previamente citados, ainda que o recorte parta do que melhor
dialogava com as falas apresentadas pelas professoras, as politicas educacionais para a
Educacao Infantil apresentadas a partir de 2013, durante a gestdo de Fernando Haddad na
prefeitura da cidade de S&o Paulo, demonstram uma interconexdo e coeréncia nas concepgoes
de criancas, infancias e Educacgéo Infantil. O aprofundamento nas leituras dos documentos da
Educacao Infantil da SME/SP demonstrou que estes estdo em consonancia com os estudos da
Sociologia da Inféncia, ao preconizar uma Pedagogia da Infancia que concebe a crianca em
suas potencialidades, com desejos, capacidades, e capaz de construir e desconstruir formas de

ser e estar no mundo.
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Ainda que a maioria das professoras entrevistadas aparentasse ndo possuir uma leitura
aprofundada das politicas educacionais da rede municipal, suas falas evidenciam a¢des praticas
que sdo muito proximas aos documentos. Para tal, considero como fator relevante o
desenvolvimento de politicas publicas educacionais para a El interconectadas, a partir dos
diferentes documentos divulgados pela SME/SP, que podem influenciar diretamente as
percepcOes que as professoras fazem de suas agdes. Essa investigacdo pode ser aprofundada em
pesquisas que contemplem os contextos da pratica em conjunto com o0s documentos para a
Educacao Infantil ja publicizados.

As cenas presentes no documento Curriculo da Cidade: Educacdo Infantil, além destacar
as préaticas cotidianas das professoras da rede municipal, trazem algumas provocaces iniciais
em pontos de extrema relevancia para as agdes praticas das professoras da rede, como as
questdes relacionadas a género. Neste sentido, a proposta de apresentacdo das cenas no
documento curricular pode ser vista como uma politica educacional que nao € exclusivamente
formulada “de cima para baixo”, mas que usa referéncias as acdes dos agentes de base (cenas
dos cotidianos das escolas) como motivacdo para que a politica seja aceita, interpretada e
implementada. Assim, a implementacdo de politicas publicas ndo é meramente rejeitada ou
tensionada pelos seus executores, mas parte de uma dindmica que estabelece a interconexéo
entre temporalidades, subjetividades e territorialidades, evidenciando uma dimens&o historica,
coletiva e social.

Na interpretacdo das tematicas de género presentes nos documentos, o desconhecimento
dos pontos especificos ndo impede que as professoras entrevistadas percebam que praticas de
diferenciagdo entre meninos e meninas, seja em filas, durante as brincadeiras ou nas formas de
expressao de sentimentos, ndo séo apropriadas nos contextos da Educacdo Infantil. Todas as
professoras entrevistadas, quando indagadas se percebem questes de género em suas praticas
diérias, comentam sobre momentos em que as criangas brincam juntas e no contato com 0s
diferentes brinquedos. Ao mesmo tempo, existem contradi¢fes aparentes em suas ponderacdes
que s6 poderiam ser evidenciadas em conjunto com a observagdo em campo.

As situacdes em que as professoras necessitaram intervir demonstram que o olhar atento
para as relaces de género fornece subsidios para que se sintam seguras em conversar com as
criancas, fornecendo a possibilidade de néo silenciar os desconfortos que surgem. No entanto,
a percepc¢do da maioria das professoras entrevistadas € que essas praticas ocorrem no ambito
individual, a partir do repertério e vivéncias de cada educadora. Ai, portanto, reside o perigo da
discricionariedade e da interpretagdo a partir do contexto da pratica e da atuacdo do agente de
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base, que incorpora ao processo crencas, valores e percepcles construidas ao longo do seu
percurso pessoal e profissional. Falas como “me sinto pisando em ovos”, ou um aparente
desconforto em tratar sobre género com as familias, a utilizacdo dos banheiros, entre outras,
indicam que a formulacgéo de politicas mais avancadas sobre as questfes de género na Educacéo
Infantil é insuficiente quando nédo atrelada a outras a¢des, como participacdo dos agentes nas
formulacBes das politicas educacionais, estudos sobre implementacdo em nivel micro,
formagdes continuadas que envolvam professoras e familiares e condi¢bes de trabalho
adequadas.

Contudo, em situacdes em que o fazer pedagdgico da escola foi ameagado, como na
situagdo apresentada por Fernanda, o documento curricular serviu para o fortalecimento da
instituicdo escolar nas politicas de género. Esse fendbmeno estabelece uma distingdo
significativa entre a rede municipal de Sdo Paulo e varias outras, onde diretrizes orientadoras e
politicas desse tipo ndo estdo disponiveis.

Ao utilizar o documento curricular como instrumento de fortalecimento das acdes
pedagdgicas, a escola ndo apenas se posicionou como defensora da politica educacional da rede
de ensino, mas também demonstrou compromisso com a construcdo de um ambiente
educacional sensivel as questdes de género e as infancias. 1sso ndo quer dizer, porém, que 0s
documentos “Indicadores de Qualidade: Educagdo Infantil” e “Curriculo da Cidade: Educacao
Infantil” ndo tenham lacunas. Como apontado em ponto especifico, os documentos curriculares
e avaliativo organizam uma discussao mais timida sobre género se comparado com outros
pontos de discussdo, como educacdo antirracista e educacdo inclusiva.

A pouca oferta de formacgdo continuada sobre género nos cursos oferecidos pela
SME/SP, a superlotacdo dos agrupamentos da Educacéo Infantil e o pouco tempo dedicado aos
estudos é ponto convergente entre algumas das professoras entrevistadas como obstaculos
significativos para a implementacéo efetiva dos documentos as suas praticas. Essa lacuna pode,
também, ser resultado de outros fatores, como a complexidade percebida por elas no proposto
pelos documentos, a falta de tempo para uma leitura detalhada, ou até a necessidade de
formacdo continuada de qualidade. Ainda assim, a politica de formag&o continuada dentro da
jornada de trabalho remunerado é um diferencial na RME/SP frente a outras realidades
brasileiras, onde este tipo de jornada ndo existe.

Nesse contexto nacional, sem pretensdo de esgotar o tema, a presente pesquisa sugere
que os documentos produzidos pela SME/SP para a Educacdo Infantil s&o inovadores em suas

discussdes sobre género e infancias.
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Ainda que as politicas publicas aqui estudadas tenham seus limites de implementacao,
que esbarram diretamente na a¢do discricionaria dos agentes de base (professoras) que lidam
com as politicas em nivel micro, o fortalecimento das politicas curriculares educacionais para
a Educacdo Infantil ao longo dos ultimos anos nesta rede favoreceram a visao de uma Educacgéo
Infantil que enxerga as criangas em suas potencialidades, minimizando préticas escolarizantes
que visavam o encurtamento das infancias.

Através do sentido de poder ser e fazer, as criangas, meninos e meninas, podem, nas
brincadeiras e no acesso aos diferentes tipos de brinquedos, configurar e reconfigurar seus
modos de ser menino e ser menina, como demonstrado em todas as falas das professoras
entrevistadas. No entanto, este, certamente, € um debate que demanda novas investigacoes,
especialmente aquelas voltadas a compreensdo das dinamicas cotidianas entre as criangas nas

unidades escolares.
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ANEXOS
ANEXO 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em participar, como voluntaria, da pesquisa intitulada “Olhares cruzados sobre as
relacdes de género: Os documentos para as infancias produzidos pela SME/SP e as vivéncias
escolares”, que tem como pesquisadora responsavel Camila Santo Lisboa, aluna da Faculdade
de Educacdo da Universidade de Sao Paulo, orientada por Profa. Dra. Marilia Pinto de
Carvalho, as quais podem ser contatadas pelo e-mail camila.lisboa@usp.br ou telefone (11)
97499-4927.

O presente trabalho tem por objetivos: investigar documentos produzidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o Paulo voltados a educacdo infantil, analisando quais
perspectivas apresentam sobre as relacGes de género no ambiente escolar e de que forma estes
documentos dialogam com as vivéncias escolares trazidas pelas professoras de diferentes
EMEISs da cidade de Séo Paulo.

Minha participacdo consistira em entrevista gravada via plataforma online Google Meet, com
data, horério e link de acesso divulgados previamente pela pesquisadora responsavel.
Compreendo que esse estudo possui finalidade de pesquisa, e que os dados obtidos serdo
divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, assegurando, assim, minha privacidade.
Sei que posso retirar meu consentimento quando eu quiser, € que ndo receberei nenhum

pagamento por essa participacao.

Nome completo:

Assinatura;

Local e data:
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ANEXO 2: Roteiro de Entrevista — Professoras EMEI

Perfil:

Nome

Idade

Sexo

Cor ou Raca (conforme IBGE)
Estado civil

Filhos

Local de nascimento

Tempo de profisséo

Tempo de trabalho na RME/SP e na U.E atual
Vinculo

Participacdo em grupos, igrejas, partidos, sindicatos

Trajetoria pessoal e profissional:

Escolha da profissdo e formacéo profissional

Formacdo complementar/cursos especificos para o trabalho docente

Como descreveria sua trajetoria enquanto professora da RME/SP?

Sempre atuou na educacdo infantil?

Gostaria de exercer outras funcdes dentro da RME/SP (gestdo escolar, supervisdo etc.)? Por

qué?

Organizacao escolar e préatica docente:

Como funcionam os espa¢os de formacao na sua U.E? Houve mudancas nestes espagos por
conta do atual momento de enfrentamento da pandemia da covid-19?

Qual a importancia da formacdo continuada para a pratica docente?

Os temas de interesse para formacdo séo discutidos e escolhidos conjuntamente entre 0 grupo
de educadoras?

Quais sdo as maiores dificuldades na formacéo continuada da sua U.E e na RME/SP?

Em sua trajetdria profissional na RME/SP houve momentos de formacdo que abordaram
questdes relacionadas a tematica de género?

Em sua pratica diaria € possivel pensar sobre as relagdes de género? De que formas?
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Documentos SME/SP:

A fim de recorte para esta pesquisa, selecionei cinco documentos organizados pela SME/SP
que trazem discussdes importantes sobre registros, avaliacdo, curriculo e concepcdes para a
educacdo infantil paulistana. Séo estes:
l. Orientagdo Normativa n°® 01/13 — Avaliacdo na Educagdo Infantil: aprimorando
olhares;

Il. Padrdes basicos de qualidade da Educacéo Infantil Paulistana: orientagdo normativa
n®01/2015;

M. Curriculo integrador da infancia paulistana;

(\VA Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil Paulistana;

V. Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil

O que voceé conhece sobre estes documentos?

Vocé considera que sdao documentos de facil acesso e conhecimento das professoras da sua
U.E?

Algum destes documentos foi objeto de estudo nos espagos de formacao da sua U.E? Quais?
Vocé considera que estes documentos favorecem as discussdes sobre relacdes de género na
educacdo infantil? Quais?

Nos espacos de formacado da sua U.E existem discussdes que envolvam as relacdes de género
na educacdo infantil? Em caso afirmativo, algum destes documentos foi utilizado nestas

discussoes?

Acontece anualmente na RME/SP o “Indicadores de Qualidade da Educac¢do Infantil
Paulistana”, um momento de Autoavalia¢do Institucional Participativa, conforme documento
orientador de mesmo nome.

Como ¢ organizado o “Indicadores de Qualidade da Educacao Infantil Paulistana” na sua U.E?
Neste documento ha nove dimensodes de avaliacdo, sendo a dimensao 5: “Relagdes étnico-
raciais e de género”. Vocé considera que este documento facilita as discussdes com seus pares
e com a comunidade escolar?

Em 2019 o Curriculo da Cidade: Educacéo Infantil foi tema central do PEA de todas as unidades

de educacéo infantil da RME/SP. Como foi feita a discusséo deste documento na sua U.E?
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e No Curriculo da Cidade, o ponto 14.2 do documento trata sobre “Educacao para as Relagdes de
Género”. Vocé se recorda se este ponto foi discutido com seu grupo? Como se deu essa
discussdo?

e Vocé considera que estes documentos produzidos pela SME/SP sdo importantes para a
educacéo infantil paulistana? De que forma?

e Vocé considera que estes documentos produzidos pela SME/SP sdo importantes para a sua
pratica diaria em sala de aula?



