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RESUMO

Este estudo objetivou investigar as interacdes de seis professoras com as criangas
de quatro e cinco anos de suas turmas, em uma pré-escola publica, focalizando os
afetos e os atos agressivos docentes que pudessem emergir nesse processo. A
fundamentacéo tedrica consistiu, essencialmente, na abordagem Psicogenética da
Pessoa Completa, de Henri Wallon (1981, 1986, 1989). As raras pesquisas
relacionadas aos atos agressivos de docentes da Educacao Infantil fizeram nosso
trabalho beber em fontes que pesquisam a relacao violéncia e escola. Além dessas
perspectivas, contamos com as contribuicbes de estudos contemporaneos sobre a
infancia, de diversas areas (histodria, filosofia, sociologia, psicologia e pedagogia), no
intuito de resgatar as transformac¢des ou manutencdo de concepcdes (crianga,
infancia e Educacao Infantil) que permeiam a evolucdo do atendimento dedicado as
criancas pequenas. A metodologia constou de observacfes, apoiadas
complementarmente pela Escala de Empenhamento do Adulto, uma entrevista com
cada professora e dois grupos focais. As entrevistas individuais versaram sobre
aspectos da formacgao e vida profissional das professoras, com aprofundamento
para suas concepcdes sobre as interacfes que elas estabelecem com as criancas.
Evidenciou-se que a formacao inicial das professoras € precaria e que elas nao
conseguem precisar os conhecimentos adquiridos que favorecem as interacfes com
as criancas. As professoras ndo tém muita intimidade com a temética. Os grupos
focais pretenderam abarcar as concepcfes das professoras sobre atos agressivos,
seus afetos e se elas os reconhecem em sua pratica cotidiana. As andlises
mostraram que as professoras atribuem grande valor ao desenvolvimento intelectual
das criancas, ndo percebendo suas necessidades afetivas, psicomotoras e sociais.
Apontam suas concepcdes de crianga na pré-escola como aluno, pré-escola como
escola e desenvolvimento como aprender a ler, escrever e contar. S40 unanimes em
pensar que as criangas ndo sdo amadas e educadas por suas familias. O contexto
das interagcbes abriga um clima de tensao, e as professoras enxergam as criangas
como suas inimigas. Creditam seu adoecimento (estresse, problemas na voz e
outros) ao dia a dia com as criancas. Apontam atitudes e caracteristicas do
professor favoraveis e desfavoraveis as interacdes com as criancas. As Ultimas
devem ser evitadas, muito menos pelo respeito a que as criangas tém direito, do que
pela preocupagdo em nao ter conflitos com suas familias. As professoras revelam
situagdes nas quais “saem do sério” e acabam falando grosserias, gritando,
obrigando as criangas a fazerem coisas que n&o desejam e dando puxdes de brago.
De modo geral, as professoras sdo insensiveis as necessidades das criancas,
adotam posturas autoritarias e centralizadoras, com énfase no disciplinamento e na
punicdo do movimento infantil, ndo conseguindo lidar com situagbes de constante
oposicao, preservacdo de si e seducdo, comportamentos tipicos das criangas no
personalismo. Encontramos interacdes verticalizadas e impericia em relagcdo aos
conflitos corriqueiros entre as criangas e entre as professoras e as criangas.

Palavras-chave: Interacfes professora-crianca. Pré-escola. Afetos. Atos agressivos.



ABSTRACT

This study aimed at investigating about of the interaction established among six
teachers and children aged four and five years old from their classrooms in a public
preschool, focusing on their emotions and aggressive acts that teachers could
emerge in the process. The theoretical foundation consisted essentially of the
psychogenic approach of the Whole person, Henri Wallon (1981, 1986, 1989). The
rare queries related to aggressive acts of teachers in kindergarten made our work
rely on fountains which research the relationship between violence and school. In
addition to these perspectives, we relied on contributions of contemporary studies on
children in various areas (history, philosophy, sociology, psychology and pedagogy),
in order to rescue the transformation or maintenance of conceptions (child, childhood
and Early Childhood Education) which permeate the evolution of the service
dedicated to small children. The methodology consisted of observations, supported
additionally by the Adult Engagement Scale, an interview with each teacher and two
focus groups. The individual interviews were about aspects of graduation and
professional lives of the female teachers, getting deeper into their views about of the
interactions they have with the children. It was evident that the initial graduation of
the teachers is poor and they cannot establish the acquired knowledge which favors
the interactions with children. The teachers do not have much familiarity with the
subject. The focus groups intended to encompass the conceptions of the teachers
about aggressive acts, their affections and if they recognize them in their daily
practice. The analyses showed that the teachers attribute greater value to the
intellectual development of the children, without perceiving their affective,
psychomotor and social needs. They point out their conceptions of child in preschool
as a student, preschool as school and development as to learn how to read, write
and count. They are unanimous in thinking that the children are not loved and
educated by their families. The context of the interactions shelters a climate of
tension, and the teachers see the children as their enemies. They believe that their
illness (stress, voice problems and others) come from their daily routine with the kids.
They point to attitudes and characteristics of the teacher as favorable and
unfavorable to the interactions with children. The later should be avoided, much less
for the respect that’s the children’s right, than by the concern not to have conflicts
with their family. The teachers reveal situations in which "they lose their temper" and
end up uttering rudeness, shouting, forcing children to do things they do not want to
and tugging their arm. Overall, the teachers are insensitive towards the needs of the
children, they adopt authoritarian and centralizing postures with emphasis on
discipline and punishment of child’s movement, failing to deal with situations of
constant opposition, their own preservation and seduction, typical behaviors of
children in personalism. We found verticalized interactions and malpractice in relation
to everyday conflicts among children and among teachers and children.

Keywords: teacher-child interactions. Preschool. Affections. Aggressive acts.
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1 INTRODUCAO

O tema da violéncia no ambiente escolar tem sido amplamente debatido
no meio académico, assim como pela sociedade em geral. As inquietacdes sobre a
tematica séo reforcadas atualmente pelo interesse eminente das midias em divulgar
0s mais variados casos de violéncia cada vez mais frequentes nos ultimos anos nas
escolas brasileiras e em todo o mundo.

Percebemos, de modo geral, que no campo do relacionamento entre
professores e alunos h& indicios de um notavel desarranjo, no qual é possivel
identificar muitas vezes que nas escolas sdo estabelecidas interacdes tensas,
caracterizadas por momentos de agressdo e de desarmonia entre 0s principais
atores do processo educativo.

Os conflitos estabelecidos nas interagcdes dos professores com os alunos,
ao invés de ajudarem a promover o desenvolvimento dos sujeitos, facilitando
mecanismos para sua resolucdo, acabam por desencadear confrontos violentos, as
vezes fisicos, as vezes psicolégicos. Tais conflitos ndo se restringem a uma etapa
ou a atores especificos.

Diante desse quadro, por vezes, nos perguntamos: 0 que provoca essa
violéncia na escola? Que contexto € esse que, também, provoca e que mantém a
violéncia? S&o questbes que, ao tentarmos responder, nos levam a pensar o modelo
de escola que temos na atualidade. Um modelo transmissivo que ao longo dos
séculos, em nome da “autoridade” da escola e do professor, ndo conseguiu explorar
e dialogar com o aluno os limites da relacao professor-aluno.

Partindo dessa compreensédo, consideramos que, embora as discussoes
acerca das interacdes dos sujeitos escolares sejam cada vez mais frequentes, elas
convergem para o aluno como aquele de quem parte a violéncia e a agresséo, sob
diferentes perspectivas, ora do professor, ora dos pais, ora da equipe técnica escolar
e ora dos proprios alunos.

A Educacéo Infantil raramente é locus de pesquisa nesses estudos,
mesmo sendo essa etapa reconhecidamente importante — para ndo dizer primordial
— para o desenvolvimento da crianca. As interacdes nela estabelecidas, nas quais

professores e criangas s&do importantes fontes de intercambio, n&o s&o
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emocionalmente neutras. Sao fontes de sentimentos e emoc¢des com tonalidades
agradaveis ou desagradaveis.

Nesse ponto se estabelece o interesse da nossa pesquisa. ApoOs
levantamento inicial para aproximacdo com o tema, verificamos a escassez de
discussdes que tratem dos docentes também como possiveis sujeitos que cometem
atos agressivos contra seus alunos (CARLINDO, 2011), em contraposi¢do & maioria
das pesquisas, menos ainda na Educacéao Infantil.

Carlindo (2011) estuda a violéncia por professores e professoras, a partir
da fala das vitimas (professores em formacao) por meio de relatos de suas histérias
de escolarizacdo. Os sujeitos de pesquisa eram alunos/as da Disciplina de Didatica
II, do curso de Pedagogia da UNESP-Araraquara, durante os anos de 2004, 2007 e
2010. A partir dos relatos, a autora delineia que uma das estruturas do habitus®
profissional de professores/as brasileiros € a violéncia contra seus alunos; as
situacdes didatico-pedagdgicas que sdo acompanhadas de violéncia fisica ou verbal,
0S niveis de ensino em que ocorreram 0 maior numero de violéncia e de que tipo é
(fisica ou verbal), bem como o género dos agressores e de suas vitimas.

A maior colaboracgéo do trabalho de Carlindo (2011) para nés diz respeito
a um de seus resultados parciais: a identificagcdo, nas falas dos professores
investigados, da pratica de agressdo contra criancas de pouca idade. Afirma a
pesquisadora: “‘justamente, nesse periodo, na Educacgao Infantil, que identificamos
maior numero de agressodes fisicas por parte do professor” (p. 1837).

Em um levantamento bibliografico realizado em bancos de dados de sites
da Associacdo Nacional de P6s Graduacdo e Pesquisa em Educacédo (ANPEd) e da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), e, de forma
complementar, na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagces (BDTD) do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), buscamos analisar a
producdo nacional, realizada na area de Educacao Infantil, delimitada entre os anos
de 2000 e 2011, na tentativa de captar pesquisas que tratem da expresséo de atos
agressivos de docentes contra as criangcas (OLIVEIRA-DE-CARVALHO; FROTA,
2013). Dos 676 trabalhos encontrados na area de Educacdo Infantil, apenas 48

'O conceito de habitus professoral é inspirado em Bourdieu e esta relacionado a estruturacgao,

regulac@o e regulamentacdo das acdes cotidianas de professores. Trata-se da estruturacdo das
praticas de ensino, concernentes as representacdes construidas ao longo de sua trajetéria pessoal
e profissional e que constituem o modo de ser professor (CARLINDO, 2008).
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trabalhos continham as palavras-chaves eleitas para a busca (‘relacéo
professor/aluno”, “interagéo”, “violéncia” e “agressao”, “afetividade” e “afeto”). Dentre
esses 48 trabalhos encontrados, apenas a dissertacdo de mestrado de Cera (2010)
aproxima-se da nossa pesquisa, no que diz respeito ao tratamento dedicado pelos
professores as criangcas da Educacdo Infantil, por vezes com agressfes verbais,
hostilizagdes e humilhagdes.
Cera (2010), em seu trabalho “A convivéncia nos CEIS: implicagdes para
o desenvolvimento dos bebés e das criangas pequenas”, realizado por meio de
observacéo participante em trés salas de Bercério | e trés salas de Bercario Il, em
trés instituicdes, buscou analisar se a convivéncia nas salas de bercario da rede
publica de Itajai-SC contribui para se constituirem em contextos de desenvolvimento
saudavel de bebés e criancas pequenas. A pesquisadora chegou ao seguinte
cenario:
Em algumas salas, as criancas estédo sofrendo graves violéncias, seja
ela emocional, que fere sua auto-estima, onde os educadores séo
hostis, xingam, humilham e ridicularizam os pequenos, seja ela na
forma da violéncia fisica, onde além da agressdo do corpo, ha
negligenciado as necessidades mais fundamentais do ser humano
como beber dgua e ter um espaco digno para se desenvolver, e ainda
a violéncia simbdlica, que emerge da falta de estimulagdo para as
criancas se desenvolverem, a dura indiferenga as necessidades dos

pequenos e a falta de autonomia que € destinada a eles. (CERA,
2010, p. 174).

Dos tipos de violéncia observados, a autora conclui que a mais evidente é
a violéncia emocional, que, sem deixar marcas no corpo, deixa tracos indeléveis na
subjetividade e na autoestima.

Cruz (2003) traz informac0es relevantes para o nosso trabalho, ao relatar
a experiéncia de duas pesquisas?, nas quais trata da competéncia que as criancas
tém para falar sobre as suas percepcdes e sobre 0s seus sentimentos em relagcéo a
sua experiéncia educativa. Dentre os achados das duas pesquisas, chega a
compreensao de que: a) as criangas se sentem ameacadas de castigos sempre que
nao correspondem ao que deveriam saber; b) tém bastante clareza sobre as

expectativas da professora em relacéo a elas, isto €, sabem que a professora gosta

Na primeira pesquisa, buscou entender a trajetéria das representacdes de escola de um grupo de
criancas ao longo de sua primeira experiéncia escolar na 12 série do ensino fundamental e na outra
objetivou captar quais as percepcdes e desejos das criancas acerca da creche comunitaria.
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que elas “se comportem bem”, que fagcam as “tarefinhas”, comam “sem baguncga” e
gue se aborrece quando desobedecem ou brigam; c) parecem ver esse controle com
naturalidade ao relatarem sem reclamacgdes que “a professora briga e bota ‘tudim de
castigo”, numa atitude aparente de terem assimilado a ideia de que precisam “se
comportar direito” e merecem ser punidos quando isso n&o acontece (CRUZ, 2003).

Merece atencdo o trabalho de Borba e Spazziani (2007) ao trazer
reflexdes sobre a tematica da afetividade no contexto da Educacéo Infantil, a partir
das concepcoes de 60 (sessenta) docentes de uma rede municipal do interior de
Séo Paulo, dentre os quais, 40 consideram afetividade como a manifestacéo de
sentimentos positivos. De acordo com as autoras, talvez essa concepcéo esteja
relacionada a expressividade corporal com que a crian¢ca se comunica nesta etapa
de vida, pois acolhe muito bem afagos e toques fisicos.

No entanto, o restante das professoras nao se restringe a compreensao
comum de afetividade positiva, trazendo outros elementos: a) a afetividade é
inerente aos contextos relacionais, inclusive entre professor-crianca; b) a afetividade
contribui para a apropriacdo de novas aprendizagens e o professor é mediador
nesse processo; c) a pratica afetiva “norteia o desenvolvimento do aluno, em
especial de sua personalidade, auxiliando na formagdo de seu carater’ (BORBA,
SPAZZIANI, 2007, p. 11); d) as posturas assumidas pelo professor sao
manifestacbes de afetividade; e) contrdria a visdo unicamente positiva da
afetividade, surge a timida ideia de que ela engloba manifestacdes de tonalidades
agradaveis, mas também desagradaveis; f) demarcar os limites infantis é também
importante; g) a afetividade também esta relacionada a processos expressivos e
reacOes organicas.

Dos pontos levantados, nos chama atengéo o reconhecimento, por parte
de quatro docentes, de que existem tonalidades desagradaveis nas manifestacoes

afetivas. Sobre isso, as autoras ainda acrescentam:

[...] afetividade é por elas entendida como a presenca de aspectos
que norteiam relagcdes humanas, tanto as brigas e confusdes, como
as expressodes de agrado e concordancia.

Verificou-se que no cotidiano escolar se deflagram muitas expressdes
de afetividade: momentos de carinho, afei¢do, solidariedade, mas
também situacbes de embate, desentendimento entre os proprios
alunos, entre professor e aluno. [..] E ndo seria diferente nas
instituicBes de Educacéao Infantil. (BORBA, SPAZZIANI, 2007, p 11).
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Nesse mesmo sentido, Martins Filho (2006) apresenta as relacbes
contraditdrias, por parte dos adultos, evidenciadas no contexto das interacbes com
criancas de uma creche municipal e 0 modo como as crian¢as respondiam a essas
contradicbes, demonstradas por meio de tensdes nas socializacdes nas relacdes
com os pares. O autor percebeu dicotomias no tratamento dispensado as criancas,
em que trés professores as tratavam de forma excessivamente padronizada,
enquadrando-as em rituais rigidos, em uniformidade e homogeneizacédo; enquanto
outra professora conseguia, com leveza e de maneira respeitosa, proporcionar
relacdes favoraveis, na medida em que mediava os conflitos por meio de acordos e
negociacdes com as criangas.

Corsino e Santos (2007), ao abordarem as relacdes construidas entre
adultos e criangas, trazem duas colecdes de falas: a primeira diz respeito as matizes
dos olhares das professoras em relagdo as criancas e a segunda traz questbes de
relacdo de autoridade e as nuances dos gestos e das falas de adultos e criangas. As
autoras discutem sobre os modos arbitrario e violento (fisico e simbdlico) que
permeiam a historia das relacbes entre adultos e criancas e evidenciam isso nas
falas, muitas vezes contraditérias, das professoras. Os contrastes se revelam por
meio de afetos e olhares com “matizes que vao de um extremo ao outro: do carinho
a violéncia simbdlica, do cuidado a humilhagao, do respeito ao desrespeito.” (p. 14-
15).

A pesquisa aqui proposta se insere, portanto, nas pesquisas
contemporaneas que se interessam pelas interacbes das professoras com as
criangas no contexto da Educacdo Infantil (OLIVEIRA-FORMOSINHO; ARAUJO,
2008, OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2001, 2007; OLIVEIRA-FORMOSINHO; LINO,
2008; SCHRAMM, 2009; COSTA, 2011, e outros), tendo a professora em foco no
gue tange ao tratamento agressivo que venha a ser dispensado as criancas. Trata-
se de uma busca as respostas para n0ssos questionamentos, que se inscrevem em
NOSSO percurso intelectual e profissional.

Nos anos de academia, a partir da experiéncia dos estagios,
desenvolvemos uma investigacdo — que consideramos de carater exploratorio — que
se materializou no trabalho monogréafico intitulado “Relac¢des Interpessoais Escolares
e a ReacOes Agressivas dos Professores na Educacéo Infantil” (OLIVEIRA, 2008).

Era nosso interesse nesse estudo inicial, entender como acontecem as relacdes
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interpessoais escolares, com destaque para as reagOes agressivas docentes,
revelando atitudes e falas muitas vezes desconhecidas das proprias professoras e
que estdo impregnadas de uma sutil agresséo a construcdo da crianca na condicao
de ser ético e critico.

Somada a experiéncia da graduacdo, temos a prépria experiéncia como
educadora de pré-escola no ano posterior a colacado de grau, onde o convivio com
as criancgas e a observancia das interacdes dos colegas de trabalho com as criancas
de suas turmas, puderam ampliar as inquietacdes ja evidenciadas na formacao
inicial.

Portanto, a partir de pesquisas bibliograficas, experiéncia académica e
profissional no ambito da pré-escola e por reconhecermos que muitas vezes nas
falas e acOes das professoras manifestam-se atos agressivos que elas proprias
desconhecem, propusemos, nesta pesquisa, Iinvestigar as interacdes das
professoras com crian¢cas de uma pré-escola publica maranhense, com énfase nas
concepcOes das professoras sobre esses atos agressivos.

O foco justifica-se porque nas experiéncias anteriores verificarmos a
existéncia de processos comunicativos em que professores muitas vezes
“profetizam” o fracasso escolar e pessoal das criancas, em outras usam de
humilhacGes e ameacas como forma de resolver conflitos ou de alcancar a disciplina
das criancas. A professora que grita, bate (ainda acontece), ofende, despreza,
humilha e coage estd comunicando a crianca aquilo que pensa sobre ela. Essa
comunicagdo, por sua vez, é expressa por uma variedade de atitudes e estédo
permeadas de afetos de tonalidade desagradavel.

Consideremos que na Educagao Infantii as criangcas iniciam o
desenvolvimento da identidade, da inteligéncia, da autonomia e do seu conceito
académico, e isto se da nas e através das interacdes. Portanto, nesse momento 0s
atos agressivos das professoras caracterizam-se como mecanismos que podem
afetar negativamente o desenvolvimento da crianca, talvez de forma mais
significativa do que em outras fases da escolarizacéo.

A construcdo do nosso trabalho se deu sob o pano de fundo de trés
perspectivas. A primeira delas é de que as instituicbes educacionais também
representam um espaco de violéncia e agressdo contra criangas. Nesse aspecto, a
pesquisa foi perpassada por questdes que ndo imagindvamos nos deparar no
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processo. Nosso intuito, inicialmente, era conhecer o que a academia tem
pesquisado sobre agressdes de professoras contra criangcas na Educacao Infantil.
Ao constatar ndo haver pesquisas especificas sobre a etapa de nosso interesse,
nossa pesquisa bebeu em fontes de pesquisas do ensino fundamental e médio, a
partir do levantamento de pesquisas que tratassem de violéncia e agressao em
contextos educativos, nas quais figurasse o professor como alguém que também
agride e comete violéncia contra os alunos.

Deparamo-nos com grandes pesquisas, especialmente as financiadas
pela UNESCO, que buscaram estudar a estreita relacdo entre violéncia e escola
(ABRAMOVAY; RUA, 2002; ABRAMOVAY, 2005, 2006; CHARLOT, 2002, 2005).
Nessas pesquisas, 0S jovens Sao 0S maiores agressores, mas também s&o
agredidos, pela violéncia que acontece na escola, e pela violéncia da escola
(CHARLOT, 2002, 2005).

A segunda perspectiva € a de que existe toda uma construcdo cultural e
histérica por trds das concepcfes de crianca, de infancia e de Educacéo Infantil.
Tais concepcgdes tém grande influéncia sobre o modo dos adultos se relacionarem
com as criangas.

Assim, a Historia da Infancia (ARIES, 1978; HEYWOOD, 2004;
KUHLMAN JR., 2005, 2010; KUHLMAN JR.; FERNANDES, 2012), a Sociologia da
Infancia (SARMENTO, 2008, SARMENTO E GOUVEA, 2008), a Filosofia da Infancia
(KOHAN, 2007, 2009), a Psicologia (VASCONCELOS, 2008) e a Pedagogia
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2001 2007; OLIVEIRA-FORMOSINHO; LINO, 2008;
CAMPOS, 2012, entre outros), além da legislacdo especifica que rege o
atendimento as criancas pequenas, encontramos a base para a compreensao
dessas concepcgoes.

Por dultimo, como referencial tedrico fundamental, buscamos uma
perspectiva que contemple a crianca e a professora como pessoas completas,
dotadas das dimensdes cognitiva, afetiva e motora, essencialmente na
psicogenética da pessoa completa, do estudioso Henri Wallon (1975, 1979, 2007,
2008). Em sua teoria, serviu-nos de suporte tanto a compreensao dos estagios de
desenvolvimento humano - em que discutiremos mais detidamente as

especificidades do personalismo (3 a 6 anos), idade em que as criancas atendidas
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por nossas pesquisadas se encontram —, quanto, também, os aspectos relativos a
afetividade, de modo a compreender os sentimentos e as emocgdes das professoras.

Portanto, baseados nessas trés perspectivas e em nossa experiéncia
profissional e de formacdo, temos como objetivos especificos: a) Identificar se as
professoras percebem em suas formagOes elementos que colaboram para as
interacbes que estabelecem com as criangas; b) Conhecer a compreenséo que as
docentes da pré-escola tém sobre interacdes das professoras com as criancas; c)
Compreender a percep¢cdo e o reconhecimento por parte das professoras acerca
dos atos agressivos delas contra as criangcas no cotidiano da pré-escola; d)
Caracterizar os atos agressivos das professoras nas interagdes com as criangas.

Realizamos nossa pesquisa com seis professoras de uma pré-escola da
rede municipal de ensino de Roseiral®-MA e, para atender nossos objetivos
especificos, utilizamos de entrevistas semi-estruturadas e grupos focais, além de
observacdes das interagbes, com e sem 0 suporte da Escala de Empenhamento do
Adulto.

Unindo a pesquisa tedrica com a pesquisa de campo, estruturamos nosso
trabalho em sete capitulos. O primeiro € este que introduz o trabalho. O segundo
reflete nossa primeira perspectiva de aproximacdo com a temética, em que tratamos
das interacfes, atos agressivos e violéncia em instituicdes educacionais.

O terceiro capitulo aborda aspectos histéricos e legais do atendimento as
criancas pequenas, bem como resgata as concepc¢bes de infancia, crianca e
Educacao Infantil que perpassam as interacdes das professoras com as criangas.

No quarto capitulo trazemos a fundamentacéo tedrica escolhida, que se
refere & psicogenética walloniana da pessoa completa. Nesse espaco discutimos
guestdes relativas aos estagios de desenvolvimento humano em suas dimensdes
cognitivas, afetivas e motoras.

O quinto capitulo traz a descricdo do nosso percurso na realizacdo da
pesquisa, tanto do ponto de vista das escolhas metodoldgicas, como do préprio
processo de insercdo no cotidiano da pré-escola.

O sexto capitulo consiste no esfor¢co da pesquisa propriamente dita, com
as analises realizadas a partir da coleta de dados, nas quais enfatizamos as

interacbes das professoras com as criangas, suas percepcbOes acerca de tais

® O nome da cidade é ficticio. No Maranh&o nao existe nenhum municipio com esse nome.
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interagOes, dos afetos que lhes sdo inerentes e dos atos agressivos que emergem
nesse processo.

O sétimo e ultimo capitulo traz as consideracgdes finais, como uma sintese
das ideias e percepc¢bes construidas ao longo de toda a analise dos dados e da

pesquisa tedrica.
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2 “O CRAVO BRIGOU COM A ROSA, DEBAIXO DE UMA SACADA..”:
INTERACOES, ATOS AGRESSIVOS E VIOLENCIA EM INSTITUICOES
EDUCACIONAIS

“Os sentimentos modificam os pensamentos, a agao e o entorno;
a acdo modifica 0 pensamento, 0s sentimentos e o entorno;

o entorno influi nos pensamentos, nos sentimentos e na agao;
0s pensamentos influem no sentimento, na agéo e no entorno.
(José Antonio Marina)

E manh& de uma quinta-feira. AYER NOCHE VI UN COHETE
ESPACIAL EN LA TELE... DESPUES
A . . . UN POBRE LLAMG A LA PUERTA
Pelas cameras do circuito interno de Je chon NO ME PRecE JUSTo
seguranca da escola, vé-se um rapaz
. T
atravessar o corredor saindo de uma ¢
sala e entrando em outra. Logo em
seguida, corre a professora e garotas, l

uma apos outra, desesperadas. Um a

7

fQUE ESTO PASE!
1BURRO/

TOALLA ¥ APRENDE A ESCRIBIR!

um, adolescentes saem correndo pela

porta da sala de aula da qual o atirador

acabara de sair; uns caem e se

rastejam, levantam rapidamente e
continua a correria. Um garoto sai /7\;

segurando o ombro ferido a bala. Ouve-

se disparos na outra sala; o atirador sai, recarrega rapidamente uma das armas que
porta, calibre 38, e corre em direcdo as escadas que dao acesso ao 3° andar,
guando leva um tiro no abdémen, efetuado por um policial que vem do 1° andar.
Atira uma ultima vez, mas agora contra ele mesmo. Wellington Menezes se suicida
apos ter tirado a vida de 12 adolescentes de uma escola no municipio de Realengo,
no Rio de Janeiro, na qual cursara o Ensino Fundamental.

Este episddio, que ficou conhecido como “Massacre de Realengo”, é
apenas um dos muitos casos de jovens gue voltam as escolas onde estudaram para
vingar-se das varias formas de violéncia que sofreram em sua trajetéria. Alguns
desses jovens apresentavam psicoses. No caso de Wellington, disseram os
especialistas, tratava-se de esquizofrenia.

Antes de levar a cabo seu plano, o rapaz deixa algumas mensagens

gravadas e outras escritas em cartas. Dentre elas, a seguinte:
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Que o ocorrido sirva de licao, principalmente as autoridades escolares, pra
gue descruzem os bracos diante de situacdes em que alunos séo
agredidos, humilhados, ridicularizados, desrespeitados. Escola, colégio e
faculdade sdo lugares de ensino, aprendizado e respeito. Se tivessem
descruzado os bracos antes e feito algo sério no combate a esse tipo de
praticas, provavelmente o que aconteceu, ndo teria acontecido; eu estaria
vivo; todos 0s que eu matei estariam vivos. Se permanecerem de bragos
cruzados, estardo forcando os demais irmdos a matarem e a morrerem.
(OLIVEIRA, 2013, 1'217-2'04").

O tema da violéncia escolar tem preocupado estudiosos da educacéo,
bem como a sociedade em geral. A midia tem apontado cada vez mais casos de
agressodes nas escolas brasileiras e em todo o0 mundo.

Na verdade, o fendmeno que ora se instaurou em instituicbes de
educacdo, apenas reflete uma realidade que é mais ampla e que se mostra em toda
a sociedade. No entanto, ndo se trata de um fendbmeno novo. Poderiamos nos
perguntar: seria a violéncia uma condi¢cdo da cultura humana? A violéncia nasce
com o homem ou € aprendida ao longo da vida?

Esse massacre, na verdade, representa o extremo da violéncia que pode
ocorrer em instituicdes educacionais, ndo sendo o0 Unico caso em escolas brasileiras,
tampouco exclusivo a nossa realidade. Em todo o mundo, algumas vezes nos

chocamos com cenarios bem semelhantes, como exemplos:

Canadé - setembro de 2006 - um homem armado entra em um colégio de
Montreal e comeca a atirar. Uma vitima fatal e 19 feridos. O atirador morreu
em confronto com policiais.

Estados Unidos - outubro de 2006 - um homem mata 5 meninas e fere
outras 7 em uma escola de uma comunidade Amish, no Estado da
Pensilvania.

Estados Unidos - abril de 2007 - Cho Ceung-hu mata 32 pessoas ha
Universidade de Virginia Tech e, depois, se suicida.

Finlandia - novembro de 2007 - Uma estudante mata 7 colegas e um
professor na cidade de Jokela e se mata depois.

Estados Unidos - fevereiro de 2008 - uma estudante mata 2 colegas em
um colégio da cidade de Baton Rouge, no Estado da Louisiana, e se
suicida.

Estados Unidos - fevereiro de 2008 - um rapaz entra em uma universidade
de Chicago e mata 5 alunos. Ele se matou depois.

Finlandia - setembro de 2008 - um homem entra em uma escola de
hotelaria na cidade de Kauhajoki e mata 9 alunos e um professor. Ele
morreu mais tarde no hospital.

China - abril de 2010 - um homem armado matou 7 criancas. Nesse ano,
houve outros ataques em escolas no pais, mas sem mortos (UOL
EDUCAGCAO, 2011).
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Esses casos, e tantos outros nao extremos, acabam por suscitar o debate
entre especialistas e autoridades da educagao.

Principalmente nas Ultimas décadas é que podemos perceber a
ampliacdo do palco das discussdes acerca da agresséo e da violéncia em ambientes
de aprendizagem formal. Com a massificacdo dos mecanismos de comunicagéo
midiatica, a sociedade tem tido acesso irrestrito e em tempo real dos casos e das
denuncias, especialmente na esfera publica, seja entre os proprios alunos, entre
alunos e professores, e até entre pais e professores ou pais e alunos.

Wellington, apesar de ter sido diagnosticado, ainda em vida, como anti-
social, conseguiu chamar atengédo de uma sociedade inteira e denunciou o que para
ele seria a causa de tamanha barbarie: as violéncias sofridas pelos “mais fracos”.

De acordo com Charlot (2002), o cenario escolar revela, por vezes,
desarranjos perceptiveis por meio de situacdes tensas e com momentos de
agressoes, sejam fisicas ou verbais. A relacdo entre escola e violéncia tem sido alvo
de pesquisas que se ampliam gradativamente. Apesar disso, observamos que o foco
de estudo tem sido o aluno na condicdo de agressor/violento, de forma mais
marcada entre os jovens. (SPOSITO, 2001; CHARLOT, 2002).

Por ocasido de nossa experiéncia nos estagios em docéncia, realizados
na periferia da cidade de Roseiral-MA, percebemos alguns desarranjos e casos de
agressdao, nos quais alunos agrediam colegas, professores e outros funcionarios das
escolas. Situacdes conflitantes que acabaram resultando em agressdes fisicas e/ou
verbais. Em geral foram xingamentos, humilhacdes, comentarios vexatorios e
preconceituosos acerca de aparéncia fisica, personalidade ou gostos pessoais. Ou 0
agredido se mantinha inerte as ofensas, ou ndo demorava muito a revidar, muitas
vezes com socos e pontapés. Por outro lado, esse quadro revelou-se mais curioso
guando, em algumas situacoes, 0s atos agressivos partiam néo apenas dos alunos,
mas também de alguns docentes. (OLIVEIRA, 2008).

Por hora, falando em situacdes conflitantes, é importante frisar que o
conflito ndo é sinbnimo de violéncia. De acordo com Galvdo (2008), a violéncia é a
nao explicitagdo do conflito. Quando o conflito é inoperante e impotente para garantir
o minimo de unidade entre as pessoas ou grupos divergentes, floresce a violéncia.

Existe, na verdade, uma distin¢cao entre conflito e violéncia:
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[...] conflito e violéncia baseiam-se em logicas contrarias. No conflito, as
pessoas ou grupos que se opBem buscam reforcar suas posi¢des relativas
na relacdo. Nele, aponta-se para a possibilidade de um compromisso entre
0s oponentes. A violéncia, por sua vez, aponta para a ruptura da relacéo,
para a destruicdo do outro. (GALVAO, 2008, p. 17).

Entretanto, a distincdo conceitual sé € legitima no plano da andlise,
considerando que, por muitas vezes, nas praticas sociais esses conceitos se
sobrepdem. Deste modo, existem situacdes em que um conflito entre adversérios
nao exclui a violéncia. Noutros casos, a violéncia pode gerar um conflito pacificado.
Segundo Galvao (2008), a escola € um ambiente que tanto acolhe conflitos, quanto
propicia sua ocorréncia. Afirma também que a condicdo essencial para que estes
conflitos ndo sejam igualados a violéncia baseia-se no seu reconhecimento e na
compreensao dos sentidos que eles expressam.

Abramovay (2005, p. 30) refere-se a importante pesquisa, intitulada
“Cotidiano das escolas: entre violéncia” publicada pela UNESCO em 2005, da qual

foi coordenadora, afirmando que:

O cenario que se cria € de escolas onde nem sempre as relagfes sociais
sdo amistosas e harménicas e onde os alunos e professores ndo se unem
em torno de objetivos comuns. Ao contrario, a convivéncia na escola pode
ser marcada por agressividade e violéncias, muitas vezes naturalizadas e
banalizadas, comprometendo a qualidade do ensino-aprendizagem.

Emerge dessa compreenséao a frustracdo da funcdo da escola, ao passo
gue o0 processo ensino-aprendizagem é comprometido. Consequente a reflexao
entre violéncia e escola é a necessidade de pensar sobre o papel da escola na
nossa sociedade.

Entendemos que as instituicdes educacionais — incluindo-se, também, a
creche e a pré-escola — sdo lugares privilegiados das interagfes sociais, de
desenvolvimento e de busca da construcdo de saberes e, por isso mesmo, abrigam
em si convivéncias e socializacdo da cultura construida socialmente pelo homem.
Este é o carater da instituicdo educativa, historicamente contextualizada. Os modos
de organizacao social, as atividades e as formas de construgcéo de pensamento sao
historicamente definidos; nas sociedades escolarizadas é primordial que criancas e
jovens passem pela escola, bem como a periodizacdo de seus desenvolvimentos
esta diretamente relacionada a insercdo em ambientes de educacdo formal
(OLIVEIRA, 2003).
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E no processo educativo cotidiano que se estabelecem as préticas,
interacdes e situagdes rotineiras e triviais, nas quais professores e alunos estéao
inseridos. A realidade do cotidiano escolar é a que melhor representa a substancia
na qual criancas e jovens se constituem (GALVAO, 2008). Neste processo, o
professor atua como mediador entre os alunos e a cultura escolar. Além da cultura
material, a aquisicdo dessa cultura inclui os modos de acdo, 0s papeis, 0S
comportamentos e até mesmo a forma de manifestar as emoc¢des e sentimentos,
gue variam de uma sociedade para outra.

Pensamos a escola como local de socializag&o, construcdo de saberes e
de aquisicdo da cultura humana e escolar, elaboradas ao longo dos anos. Tendemos
a pensar a sala de aula como o local para as interacdes saudaveis, para as atitudes
respeitosas e sem coercao. Nesta mesma perspectiva caminham os pensamentos

de Abramovay e Rua (2002, p. 92), ao analisarem a violéncia escolar:

[...] este é um fendmeno preocupante tanto pelas sequelas que diretamente
inflige aos atores participes e testemunhas como pelo que contribui para
rupturas com a idéia da escola como lugar de conhecimento, de formacéo
do ser e da educacdo, como veiculo por exceléncia do exercicio e
aprendizagem, da ética e da comunicacgdo por dialogo e, portanto, antitese
da violéncia.

BN

Quanto a violéncia, Abramovay (2005) considera dificil a tarefa de
conceitua-la, haja vista sua natureza dindmica e mutavel. Tal natureza acompanha o
dinamismo préprio dos fenbmenos sociais e, portanto, modificam-se suas
representacfes e significados, na medida em que as sociedades também se
transformam. Alias, o conceito de violéncia é relativo, ndo apenas do ponto de vista
histérico, mas também dependendo da localidade, do contexto cultural e de uma
série de outros fatores.

Para uma melhor compreensdo dos termos aqui explorados (violéncia,
agressao, agressividade), elegemos as contribuicbes de Charlot (2002, 2005),
referentes aos tipos de Violéncia Escolar. Segundo o autor, ndo ha como falar de
agressdo sem falar de \violéncia, visto que o0s termos sdo usados
indiscriminadamente como sindnimos. Deste ponto de vista, a violéncia pode povoar
todas as dimensdes escolares, sob as mais diversas faces, sendo classificada em
violéncia a, na e da escola. Exemplificando: um aluno que depreda o patrimdnio

escolar esta praticando violéncia a escola; um conflito com agressao fisica ou verbal
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entre alunos configura-se como violéncia na escola; e, por fim, um representante da
instituicdo escolar que usa de palavras vexatdrias ou agride fisicamente um aluno,
esta sendo representante de uma violéncia da escola. Além disso, um mesmo
exemplo pode se enquadrar em mais de um tipo de violéncia, se considerarmos que
um aluno venha a ser agredido por um professor. Neste sentido, ele esta recebendo
violéncia da e na escola.

Segundo o diciondrio portugués, agressao vem do latim agressione, e
quer dizer acdo de agredir, atague, pancada, ferimento, insulto, ofensa, provocacao
(FERNANDES; LUFT; GUIMARAES, 1993).

Para complementar essa concepcdo de agressdo, temos em Charlot
(2005, p. 21) uma diferenciagao: “[...] Enquanto a agressividade € uma disposicéo, o
conflito é uma situagéo, a agressao € um ato. Etimologicamente, é o ato pelo qual se
invade o espaco privativo (fisico ou psiquico) do outro, para agredi-lo.”. A agressao
implica, assim, uma brutalidade fisica ou verbal praticada contra o outro.

Ainda segundo o autor, toda agressao € violéncia, ha medida em que faz
uso da forca, do poder, da dominacdo. Acredita ser uma ilusdo a crenca na
possibilidade de extinguir a agressividade e, consequentemente, a agressao e o
conflito, especialmente se considerarmos 0s modos como a agressividade
sublimada pode ser socialmente aceita e até mesmo valorizada, como em alguns
esportes e em situacbes competitivas em geral. Na realidade, o que importa
realmente é saber quais sdo as formas de expressédo legitimas ou aceitaveis do
conflito e da agressividade e saber “regula-los pela palavra e ndo pela violéncia —
ficando bem entendido que a violéncia sera bem mais provavel, na medida em que a
palavra se tornar impossivel”. (CHARLOT, 2002, p. 436).

N&o se trata de denunciar apenas o0s alunos como agressores, mas
pensar em como a escola pode ndo tornar seus procedimentos como mais uma
expressédo de violéncia, institucional ou simbolica. Para Charlot (2002), se os jovens
sao vistos como agressores, nao se deve perder de vista que também sao vitimas,
muitas vezes esmagados por essa violéncia e pelos modos violentos de tentar
soluciona-la.

Todavia, ndo raro esse € o0 modo de tratar os conflitos: usando
agressividade e violéncia. Em muitas escolas, por exemplo, alguns atos nem séo

considerados como violéncia ou manifestagdo agressiva, tdo comuns que eles séo,
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assim como as respostas a esses atos, construindo-se um clima de tensdo continua

e corriqueira. Deste modo,

Para a escola, a violéncia ndo é vivida, muitas vezes, como um ato de
agressividade, e sim como o0 modo habitual e cotidiano de ser tratado e de
tratar o outro. O fendmeno passa a ser institucionalizado, comum,
banalizado, assim como a violéncia que entra no nosso cotidiano
(ABRAMOVAY, 2006, p. 8).

Nas pesquisas realizadas por Abramobay (2005, 2006), os docentes
também aparecem como autores de agressdes e xingamentos, que desqualificam
seus préprios alunos, mas tendem a negar que podem ser agentes agressores,
tentando atenuar a relevancia desses acontecimentos. I1sso é muito sério, pois tal
pratica desqualifica totalmente o papel formador da escola, tal qual colocado
anteriormente.

Abramovay (2006) demonstra que h& escolas onde existe desprezo e
intolerédncia, nas quais se apresenta um padrédo de socializacdo baseado em
preconceitos de ordem social e racial, grosserias e desestimulos a aprendizagem,
isto é, se configuram como locais de “anti-educagao”, ao passo que nao ha dialogo
produtivo entre professores e alunos.

O que acontece, muitas vezes, é o estabelecimento de uma relacdo
assimétrica e tensa na qual, por meio de abuso de poder, os adultos assumem
posturas rigidas e “adultocratas”, mesmo em situagdes em que, aparentemente, os

alunos néo estao sendo agressivos ou desafiando a autoridade docente. Assim,

[...] existe no discurso desses professores uma visdo autoritaria, em que 0s
docentes fazem profecias negativas sobre o futuro de seus alunos, ao
prever que, profissionalmente, eles serdo “empregadas domésticas”,
“ajudantes de pedreiro”’, minando seus sonhos de futuro e expectativas
(ABRAMOVAY, 2006, p. 17).

Quando citamos o exemplo do professor que agride o aluno, apresenta-
se-nos, de imediato, a sensacdo de incoeréncia entre esse tipo de violéncia e o
papel social da escola. Isto é, a escola deveria permitir a construcdo de saberes,
partindo das relagcdes entre os sujeitos de seu convivio, e ndo violar a possibilidade
de crescimento pessoal.

Por mais absurdo que pareca pensar na escola como geradora de

violéncia, revelando-se como instrumento de agresséo fisica ou psicologica, vemos
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que esta realidade € cada vez mais descortinada. Deste modo, as humilhagdes, o
castigo e a cultura abusiva (exercicio da autoridade) sao frequentemente usados
como forma de solucionar os conflitos emergentes, gerando um clima de tensdo na
sala de aula. Muitas vezes as praticas de atos agressivos e violentos ndo sao
consideradas como tal, mas como elementos colaboradores da educacéo escolar.

De acordo com Charlot (2002), muitos professores, e a sociedade em
geral, pensam que a violéncia é um fenbmeno recente, que teria surgido em meados
dos anos 1980 e se desenvolvido nos anos 90. No entanto, o autor aponta casos de
violéncia na escola ainda no século XIX, por meio de explosdes em escolas de 2°
grau, que culminaram em prisdes de estudantes envolvidos. Na verdade, a escola ja
foi palco de muitas agressbes e violéncia, ndo apenas entre os alunos, mas da
prépria instituicdo contra seus alunos. Entretanto, em seus primérdios, tais atos nao
eram considerados como um problema, como as praticas educativas a que o Brasil
teve acesso por meio da educacédo jesuitica. A educacao dada pelos jesuitas no
Brasil, sugere Charlot (2002), em nada se diferencia daguela que nasceu juntamente
com a disciplina eclesiastica na Europa. A distincdo entre as duas seria somente o
publico-alvo. No caso brasileiro, os jesuitas dedicaram-se a educacdo, além dos
filhos dos colonizadores, dos indigenas, no intuito de catequiza-los, tornando-os
“filnos de Deus”. Foi sob esse sentimento, de “guardar espiritualmente”, que as
ordens religiosas orientaram suas praticas de ensino e divulgavam aos pais suas
responsabilidades, perante Deus, pela alma e pelo corpo de suas criangas.

Conforme Ariés (1978), foi a familia e a escola que subtrairam a crianca
da sociedade dos adultos e puseram-na num regime disciplinar cada vez mais
rigoroso, chegando gradativamente, nos séculos XVIlI e XIX, ao enclausuramento. O
zelo da familia, da Igreja, dos moralistas e dos administradores restringiu a crianca a
escola, tirando-lhe aquela liberdade de que ela desfrutava no mundo infantil. Deste
modo, “Infligiu-lhe o chicote, a prisdo, em suma, as corre¢cdes reservadas aos
condenados das condi¢gbes mais baixas”. (ARIES, 1978, p. 195).

Justificadas em nome da educacgéo e da salvagdo da alma, as praticas
educativas nos primordios da escola contavam com o recurso de atos coercitivos e
de violéncia, ndo sendo esse fendbmeno (o dos atos agressivos por docentes e da

violéncia escolar) uma novidade contemporanea. No entanto, ndo se pode perder de
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vista que, outrora, essas praticas nem eram consideradas como violentas,
apresentando-se a nds a complexidade desse conceito.

Retomando Charlot (2002), a violéncia nas escolas ndo é um fendmeno
novo. O que ha de novo sédo as formas de manifestacdes que ela tem assumido.
Percebemos que tanto a agressdo quanto a violéncia ocorrem no cenario das
relacbes entre os sujeitos, mesmo dentro da instituicdo escolar. Contudo, pouco se
fala delas quando a vitima é o aluno e, mais especificamente, a crianca pequena,
gue frequenta programas de Educacao Infantil.

Schramm (2009), em sua tese, buscou compreender como a pré-escola
contribui para que a crianga se constitua como sujeito. Adotou, para tanto, a escuta
de criancas de 5 anos de idade de uma instituicdo de Educacéo Infantil da rede
municipal de ensino de Fortaleza-CE.

Os dados do estudo de caso, realizado pela pesquisadora, revelaram que
as praticas pedagogicas e o estilo interativo presentes na escola sdo pouco
propiciadores da ampliacdo das potencialidades das criancas, considerando que as
mesmas Sao pouco escutadas, pouco incentivadas a criar e opinar na dinamica
escolar, bem como pouco desafiadas. Diretamente relacionado ao pouco espaco
que € dado a participacdo das criancas, algo que saltou aos olhos da pesquisadora,
foi o modo como os conflitos séo tratados. De modo geral, percebeu poucos conflitos
nas interacfes crianga-crianca e entre a professora e as criancas. Esse dado é
importante, uma vez que ndo € auséncia de conflitos que caracteriza interacdes
amistosas. Ao contrario, segundo Galvao (2008, p. 15), “a auséncia de conflito indica
apatia, total submissao e, no limite, remete a morte.”.

Apesar de considerar que foram poucas ocorréncias, Schramm (2009),
logo no primeiro dia, observou cenas de tensdo e conflitos entre a professora e as
criancas, 0 que, segundo ela, € natural, considerando a idade das criancas. No
entanto, ndo chegavam a se configurar em conflitos propriamente ditos, pois as
criancas, ao se oporem, acabavam se submetendo aos desejos da professora,
muitas vezes contra a propria vontade. O estilo interativo da professora se revelou
autoritario e, geralmente, encolerizado diante das acfes das criancas. Relata que,
em varias situacdes, a professora falava rispidamente e em tom de voz elevado,

quando as criangas ndo concentravam sua atengdo em uma Unica atividade.
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Em vistas de situacdes como estas, nas quais as criangas sao cerceadas
do seu direito de falar, de brincar, de se movimentar, em nome de uma educacao
com énfase no disciplinamento de seus corpos, emergiu esta pesquisa. Em geral,
como nos mostra Schramm (2009), a excessiva tbnica no controle das criancas pode
favorecer a producgéo de certo tipo de individualidade: “meninas e meninos passivos
e ‘assujeitados’ a uma sempre real ou suposta autoridade” (p. 201). As criangas néo
podem se opor, entdo, tém poucas possibilidades de vivenciar situacfes de
diferenciacdo. Por mais que nao queiramos admitir, cenas como as presenciadas
pela autora, e por tantos outros educadores Brasil afora, ndo podem deixar de ser
consideradas como uma real agressao aos direitos das criancas. Sao, em geral,
falas e gestos que violam o direito das criancas de serem respeitadas em suas

singularidades, como cidadas que sao.
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3 “O CRAVO SAIU FERIDO E A ROSA DESPEDACADA...”: PERCURSOS E
INTERFACES DO TRABALHO COM CRIANCAS PEQUENAS NA EDUCACAO
INFANTIL

A crianca néo sabe sendo viver a sua infancia.
Conhecé-la pertence ao adulto. Mas o que vai
prevalecer neste conhecimento: o ponto de vista
do adulto ou da crianga? (WALLON)

O presente capitulo trata das concepc¢des de
crianca, de infancia e de Educagéo Infantil construidas
ao longo da histéria, refletindo sobre o grande peso que

elas tém sobre os modos como as professoras se

relacionam com as criancas. Nesse sentido, buscamos
na Historia da Infancia (ARIES, 1978; HEYWOOD,
2004; KUHLMAN JR., 2005, 2010; KUHLMAN JR.;
FERNANDES, 2012), na Sociologia da Infancia
(SARMENTO, 2007, 2009; SARMENTO E GOUVEA,
2009), na Filosofia da Infancia (KOHAN, 2007, 2009), na
Psicologia (VASCONCELLOS, 2007, 2009) e na
Pedagogia (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2001 2007
OLIVEIRA-FORMOSINHO; LINO, 2008; CAMPOS,

2012, entre outros) e em documentos que regem a

educacado de criancas, a base para a compreensao dessas concepc¢des, bem como

questdes especificas que estao por trds do atendimento as criangas pequenas.

3.1 Infancia e Educagéo Infantil: um pouco de historia

O conceito atual de infancia pouco se relaciona com a ideia difundida em
outras épocas. Significa dizer que a infancia nao foi vista sempre da mesma forma,
como uma realidade permanente — e ndo poderia ser de outro modo, considerando
que a cultura humana se constitui dialeticamente, aperfeicoando-se mediante os
modos de acdo do homem e suas constru¢des historicas.

A infancia de outrora, de silenciada, passa a ser considerada categoria

socialmente construida, a partir dos estudos de P. Ariés (1978). Em sua pesquisa
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sobre a histéria social da crianca e da familia, inaugura uma perspectiva
diferenciada de compreensdo da crianga nos meandros da histéria, indicando que,
de muito pequena, esta passava rapidamente a compor os grupos de adultos. A
metodologia usada por Aries para ter acesso a esse conhecimento se constitui na
verificacdo de inUmeras obras artisticas. Segundo ele, a arte medieval, por exemplo,
nao representa ou simplesmente desconhece a infancia como a vemos atualmente:
as criancas sao retratadas com 0s mesmos tracos e aspectos fisicos dos adultos, s6
gue com uma dimenséo reduzida, como em miniaturas.

Ap6s o desmame® entendia-se que a crianca pequena deixava de
depender do cuidado dos outros para atender suas necessidades fisicas e logo era
integrada ao meio social, como um pequeno adulto, participando das atividades
cotidianas. De acordo com Oliveira (2011a), este fato era marcante especialmente
nas camadas sociais menos favorecidas, pois as familias mais privilegiadas tinham a
crianga como um ser divino, um objeto misterioso, a quem dedicavam “paparicos
superficiais”, porém sem considerar a existéncia de uma identidade pessoal.

Para Aries (1978), a partir do século XIll € que se podem perceber
algumas alteracfes nas representacdes artisticas, nas quais as criangcas apresentam
tracos mais proximos dos modernos. O século XVIII foi, sem davida, um marco na
evolucdo dos temas da primeira infancia. No entanto, antes disso, acompanhando a
histéria da arte e da iconografia dos séculos XV e XVI, entende que a crianca deixa
de ser apenas “mais um” na composigao das fotografias de familia e passa a ocupar
o0 centro, além de tornarem-se mais comuns os retratos delas sozinhas.

Uma demonstracdo da compreensédo de infancia que se estabelecia a
partir do século XVII, pode ficar clara a partir da descricdo que Mme de Sévigné faz

de sua neta:

Nossa menina € uma belezinha. [...] Eu a amo muito. Mandei cortar seus
cabelos, e ela agora usa um penteado solto. Esse penteado é feito para ela.
Sua tez, seu pescoco e seu corpinho sédo admiraveis. Ela faz cem pequenas
coisinhas: faz carinhos, bate, faz o sinal da cruz, pede desculpas, faz
reveréncia, beija a mao, sacode os ombros, danca, agrada, segura o

* Esta informacdo ndo deve causar estranhamento sibito, ao tomarmos como ponto de partida a

idade média de aleitamento materno no contexto atual brasileiro, que é de 11 meses e 4 dias (342
dias), segundo dados da Il Pesquisa de Prevaléncia do Aleitamento Materno nas Capitais
Brasileiras e DF (PPAM) do Ministério da Saude (BRASIL, 2009). De acordo com Ariés (1978), o
desmame se dava muito mais tardiamente, por volta dos 3 ou 4 anos de idade. Ha casos em que
se prolongava até os 7 anos.
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queixo: enfim, ela € bonita em tudo o que faz. Distraio-me com ela horas a
fio. (ARIES, 1978, p. 30).

Aries (1978) esclarece que quando fala do surgimento de sentimentos de
infancia na modernidade, ndo significa pensar que antes nao havia qualquer tipo de
afeicdo pelas criangas. Mas passa a existir uma “consciéncia da particularidade
infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a crianca do adulto,
mesmo jovem.” (ARIES, 1978, p. 99).

Apesar do trabalho de Aries ter sido amplamente divulgado e aceito entre
pesquisadores das mais diversas areas, Colin Heywood (2004) acredita que a obra
“Histéria Social da Crianga e da Familia” ndo resiste a uma andlise mais apurada
das afirma¢cBes e métodos nela contidos, especialmente no que tange a afirmacéo
de que “a infancia é uma invengcdo da modernidade”.

A critica de Heywood gira em torno das generalizacdes feitas por Aries
sobre a infancia a partir de um Unico contexto social — a infancia francesa e
burguesa —, localizando o sentimento ou auséncia da infancia em um ou outro
periodo da historia. Heywood (2004) faz um levantamento de varios estudos
realizados na Franca, no Reino Unido, na Itdlia, na Russia e nos Estados Unidos,
além de outros, e identifica que, na verdade, ha varias “descobertas” da infancia e
que sua histéria ndo se da de forma linear. Um exemplo disso é que a crianca pode
ter sido tratada como impura no século XX, do mesmo modo como o fora na Alta
Idade Média.

Acrescenta:

[...] deve-se certamente reconhecer o papel de Arieés ao abrir o tema da
infancia, aproveitar suas tantas percepcdes acerca do passado e seguir
adiante. Uma abordagem mais frutifera € buscar essas diferentes
concepgdes sobre a infancia em varios periodos e lugares, e tentar explica-
las a luz do material e das condi¢des culturais predominantes. (HEYWOOD,
2004, p. 27)

Heywood concorda com as afirmacdes de Aries de que as criancas
medievais eram inseridas precocemente no mundo dos adultos, mas isso néo
significa dizer que a infancia passou ignorada. Levanta informagfes das varias
pesquisas que exploram que, mesmo na Idade Média, havia uma consciéncia sobre

certas particularidades infantis em documentos oficiais. Um ponto importante, para
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ele, é a compreensao de que, talvez, as concepgdes de infancia no medievo fossem
téo distintas das nossas, que ndo as reconhegcamos. (HEYWOOD, 2004)

No Brasil, a histéria da infancia tem sido recontada considerando a
criangca como sujeito histérico. E a partir do olhar de pesquisadores como Priore
(2010), Rizzini (2004) e Kuhlmann Jr. (2010), que a crianca brasileira tem tido
oportunidade de ser vista como construtora de sua propria historia.

Kuhlmann Jr. (2005) considera que um grande avanco do trabalho de
Heywood em relacdo a tese de Aries é o fato de ndo compreender a historia de
modo linear e evolutivo e, por conseguinte, evitar o entendimento de que, em cada
momento, haveria uma Unica infancia. Todavia, percebe na obra de Heywood varios
momentos em que ha certa “compreensao hierarquizada das formas de sentimento
e de relacdo entre adultos e criancas, como se 0s sentimentos mais positivos
brotassem das classes superiores, irradiando-se para as inferiores.” (KUHLMANN
JR., 2005, p. 241).

As drasticas mudancas sofridas pela sociedade europeia dos séculos XV
e XVI fizeram surgir a demanda por novos modelos educacionais que dessem conta
das influéncias do desenvolvimento cientifico e da expansdo comercial. Estas e as
atividades artisticas renascentistas também fizeram surgir novas visdes sobre a
educacao da crianca. Por outro lado, as guerras, cada vez mais frequentes, geravam
um sem numero de criancas vitimas de abandono e maus-tratos, cuja resposta a
essa situacao foi dada por mulheres da comunidade, seguidas por iniciativas mais
formais, como € o caso das instituicdes filantropicas (OLIVEIRA, 2011a). A maior
parte das instituicbes eram entidades religiosas que prestavam assisténcia na
guarda e no ensino de oficios a criangcas abandonadas nas conhecidas rodas de
expostos®.

Caracteristica marcante dessas instituicdes era o rigido planejamento do
tempo nas escolas, com atividades que dessem conta de corrigir, desde cedo, a
natureza pecaminosa das criancas. As atividades se dirigiam para o
desenvolvimento de comportamento aprovavel, a internalizacdo de valores e regras
religiosas e morais, incluindo rudimentos de instrugdo, tudo fundado na

autodisciplina, ensina Oliveira (2011a). Deste modo, a ideia de abandono e culpa,

® Cilindro de madeira onde eram “expostas” criangas sem que se revelasse a identidade de quem as
deixava.
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por muito tempo, permearam as formas precarias de atendimento a criangas
pequenas influenciando as préticas de Educacao Infantil.
No Brasil, a histéria da Educacao Infantii acompanha, de certa forma, a

historia dessa etapa no mundo, porém com algumas peculiaridades:

[...] Até meados do século XIX, atendimento de criancas pequenas longe da
mae em instituicbes como creches ou parques infantis praticamente nao
existia no Brasil. No meio rural, onde residia a maior parte da populagéo do
pais na época, [...] familias de fazendeiros assumiam o cuidado das
inmeras criancas 6rfds ou abandonadas, geralmente frutos da exploragéo
sexual da mulher negra e india pelo senhor branco. Ja na zona urbana,
bebés abandonados pelas maes, por vezes filhos ilegitimos de mocas
pertencentes a familias com prestigio social, eram recolhidos nas “rodas de
expostos” existentes em algumas cidades desde o inicio do século XVIII
(OLIVEIRA, 20114, p. 91).

De acordo com Kuhlmann Jr. (2010) existem mdltiplas opinides sobre as
varias razbes que teriam influenciado a criacdo e expansao de instituicdes pré-
escolares (creches®, escolas maternais e jardins de infancia), afirmando que estas
tiveram seu auge de difusdo internacional no século XIX.

Para ele, no Brasil, a historia das instituicbes de assisténcia a infancia é
perpassada por varios aspectos importantes. Articulacdes de interesses juridico-
policiais, médico-higienistas e religiosas devem ser consideradas, bem como a
infancia, a maternidade, a forca de trabalho feminino, o processo de constituicdo da
sociedade capitalista, da urbanizacdo e do trabalho industrial. (KUHLMANN JR.,
2010).

Do ponto de vista legal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
— LDBN (Lei n® 5.692/71) trouxe um sinal da importancia ao oferecer atendimento na
area da Educacéao Infantil, pois em seu artigo 19 recomenda: “Os sistemas velarao
para que as criancas de idade inferior a sete anos recebam educacdo em escolas
maternais, jardins-de-infancia ou instituicdes equivalentes”. (BRASIL, 1971).

Conforme Oliveira (2011a), as instituicdes s&o estruturas ou significacdes
historicamente construidas. Neste sentido, as instituicdes de guarda de criancas
pequenas surgiram a partir de uma necessidade do mercado. A partir do momento
em que a forca de trabalho da mulher tornou-se indispensavel, os filhos das

operarias necessitavam de um lugar para que ficassem “guardados”, enquanto suas

® As creches surgem em oposicdo as Casas de Expostos, para que as méaes ndo precisem mais
abandonar os seus filhos. (KUHLMANN JR., 2010).
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maes iam trabalhar. O cuidado dispensado nessas instituicdes era quase sempre de
carater assistencialista, movido pela benemeréncia, ressaltando o auxilio as familias
em risco social e a preocupacdo com a saude.

Ja para Kuhlmann Jr. (2010), ndo havia uma demanda efetiva de mao de
obra feminina nas industrias brasileiras, como ocorria na Europa. Aqui, 0 que havia
era uma preocupacdo com a lei do Ventre Livre, a partir da qual emergia um
problema as donas de casa em relacdo a educacéo das criancas das suas escravas.
Acrescenta que a creche popular, nos dias atuais, ainda mantém essa caracteristica
de atender principalmente as criancas das trabalhadoras domésticas.

Por vezes, o argumento € que a educacdo de criangas em idade anterior a
do ingresso no ensino fundamental deve ser um servico de assisténcia as
familias, para que pais e mées possam trabalhar despreocupados com o0s

cuidados basicos a serem ministrados a seus filhos pequenos. (OLIVEIRA,
2011a p. 37).

Tais concepcgdes contribuiram para que as propostas de trabalho com as
criangas pequenas oscilem entre o cuidar e o educar.

Dezessete anos apés a Lei n°® 5.692/71 ser aprovada, a Constituicdo de
1988 previu o direito as criancas de até 6 anos de idade de frequentarem a

Educacéao Infantil, sendo dever do Estado garantir a oferta. Conforme se |€é:

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de:

[...]
IV - educacéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 6 (seis) anos
de idade. (BRASIL, 1988).

Com a Emenda Constitucional n® 53, de 2006, o texto passa a ter nova
redacado, na qual consta a redugao da idade de 6 para 5 anos, processo decorrente
da insergcéo das criancas de 6 anos no Ensino Fundamental, ampliando seu tempo
de duracéo de 8 para 9 anos.

Vinte e cinco anos apos a aprovacgdo da Lei n°® 5.692/71, sob a égide da
Constituicdo de 1988, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB
(Lei n° 9.394/96), em vigor atualmente. Tal lei preconiza que a Educacao Infantil
passe a ser etapa de ensino integrante da Educacéo Basica, prestando atendimento
as criancas com até trés anos de idade em creches, e as de quatro a seis — agora

cinco — anos em pré-escolas.
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Com essa adesdo a Educacdo Bésica, a lei propde o rompimento da
tradicdo assistencialista a que estd submetida a Educacdo Infantil ao longo dos
anos. Ao mesmo tempo, pressupde um debate profundo sobre quais os modelos de
educacao mais adequados para a faixa etaria correspondente as criancas pequenas.

Kuhlmann Jr. e Fernandes (2012) consideram perigoso tratar o principio
constitucional que reconhece legalmente o direito da crianga pequena a educacéo,
como o0 marco de um processo manigueista, no qual antes se tinha um atendimento
assistencialista e, apos a Carta Magna, evoluisse como num passe de magica para

um atendimento educativo.

Ao desconsiderar-se a historia da educacao infantil e ao se fazer uma leitura
equivocada de que antes a creche era assistencial e agora ela é
educacional, cria-se a falsa oposi¢édo entre educacgdo e assisténcia. [...] De
origem latina, a palavra “assisténcia” significa estar junto a ou estar em
grupo. E uma agdo que converge com a educacdo, na medida em que
educar, muito além de promover a aquisicdo de conhecimentos
sistematizados, & promover a socializag&o, é estimular os vinculos sociais, é
garantir que as novas gerac6es desenvolvam comportamentos proprios de
sua cultura. (KUHLMANN JR.; FERNANDES, 2012, p. 33).

Vale destacar que os autores ndao perdem de vista que se tem atualmente
o uso do termo “assistencialista” de forma vulgar, representando praticas
clientelistas e personalistas. Para eles, faz-se mister possibilitar o vinculo entre
educacdo e assisténcia. Porém, € importante que a Educacdo ndo seja
assistencialista, do ponto de vista preconceituoso, que confere ao segmento mais
pobre da populacdo uma “pedagogia da submissao”. Nao se pode esquecer que 0
trabalho em Educacéo Infantil envolve, necessariamente, a articulagao entre cuidado
e educacado. (KUHMANN JR.; FERNANDES, 2012).

E sobre essa articulagdo entre cuidado e educacdo que 0 exposto no

artigo 29 da LDB orienta para as praticas na Educacéo Infantil:

A Educacéo Infantil [...] tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até os seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.
(BRASIL, 1996, p. 9). (grifo nosso)

Os gradativos avancos na redacdo das leis que tratam da Educacéo
Infantil passam pelo reconhecimento das criangas como cidadas de direito. E dever
do Estado garantir, gratuitamente, educagédo e cuidado em creches e pré-escolas,
mas n&o sé isso. E dever do Estado garantir atendimento de qualidade, afim de
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proporcionar oportunidades de desenvolvimento integral, considerando a crianga,
entdo, uma pessoa completa.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil’, a
primeira etapa da educacao basica deve ser oferecida em creches e pré-escolas.
Trata-se da promocgéo de cuidados e educacédo a criangcas de 0 a 5 anos de idade
em espacos institucionais ndo domésticos, que podem ser publicos ou privados, com
jornada diurna integral ou parcial. E opcédo da familia, mas é dever do Estado a
garantia de Educacédo Infantil de qualidade e gratuita, sem critérios de sele¢cdo. Um
orgdo competente do sistema de ensino, submetido a controle social, sera
responsavel pela supervisdo e pela regulacdo desses estabelecimentos
educacionais. (BRASIL, 2009).

A proposta legislativa € que se considere uma crianca completa e que em
seu desenvolvimento ndo sejam observados apenas 0s aspectos cognitivos e

fisicos, mas também os aspectos sociais e psicoldgicos.

3.2 De que crianca e de qual Educacdao Infantil estamos falando?

O contexto contemporaneo assiste a um protagonismo infantil
gradativamente mais desenvolvido, no qual a criangca tem conquistado a
demarcacdo de seu campo de pertencimento social, embora ainda haja muito a
percorrer.

Sao muitos os estudos em diferentes areas do conhecimento que
fundamentam a tese de que ndo podemos falar em uma unica perspectiva de
infancia ou de crianga. A sociologia, a histéria, a filosofia, a antropologia, a
psicologia e, mais recentemente, a filosofia e sociologia da infancia, tém reivindicado
discussbes em torno da crianca e da infancia de forma muito mais articulada e
contextualizada.

E em torno dos conceitos de infancia e de crianga que os “estudos da
infancia”, em sua interdisciplinaridade, tém dedicado ateng¢ao ao resgate da infancia
como categoria social do tipo geracional e como objeto de conhecimento na

" As Diretrizes consistem em um documento de carater imperativo que orientam tanto a formulacéo

de politicas, quanto o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo pelas unidades de seu Projeto
Politico-Pedagégico, norteando as praticas educativas com criangas até 5 anos de idade (BRASIL,
20009).
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conjuntura das multiplas esferas, estruturas e categorias da sociedade. Nao se pode
caracterizar a infancia de forma a-histérica e essencialista. (SARMENTO E
GOUVEA, 2009). Ao contréario, é importante considerar os contextos particulares em
que as criancas estdo envolvidas e seus modos de construir sua infancia nas
relagdbes com os outros. (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003; VASCONCELOS,
2007).

Do ponto de vista da historiografia, como ja dito anteriormente, a obra de
Ariés, apesar das controvérsias que giram em torno de sua pesquisa, € considerada
uma “referéncia incontornavel, a ponto de, de alguma maneira, ndo apenas a
Historia da infancia, mas os estudos da infancia, em geral, terem sofrido, a partir
dela, uma mudancga de rumo significativa”. (SARMENTO, 2007, p. 27).

De acordo com Sarmento (2007), desde “A Histdria Social da Crianca e
da Familia”’, de Aries, a infancia é chamada a Historia sob duas perspectivas: a
primeira € como objeto de conhecimento historiografico; a segunda, e mais geral, é
do ponto de vista de conhecimento da condicdo humana; como problematica, suscita
a compreensao de quais concepcdes, imagens e praticas sociais foram produzidas
historicamente sobre as criancas. Para ele, “se a modernidade n&o ‘descobriu a
infancia’, pelo menos construiu a infancia moderna, razdo suficiente para retermos
da licdo de Ariés a nocdo de construcdo histérica dessa categoria”. (SARMENTO,
2008, p. 23).

E nessa perspectiva, e seguindo adiante ao que Ariés construiu, que
Heywood (2004, p. 21) entende que a crianga €, sim, “um constructo social que se
transforma com o passar do tempo”. Porém, tdo importante quanto, € a diversidade
com que se apresenta entre grupos sociais e étnicos, dentro de qualquer realidade
social.

As criancas constroem modos de vida proprios nas mais diferentes
culturas. A esse respeito, Vasconcellos (2007, p. 10) considera as criangas como
“sujeitos plenos de direito e informantes competentes de suas histérias singulares,
que, com especificidades proprias, expressam variadas dimensdes culturais,
presentes em toda acio/atividade humana.”

Oliveira-Formosinho e Araudjo (2008) defendem que a crianca € apta a

pensar, compreender e refletir, e que suas respostas devem ser consideradas na
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participacdo social. Alias, quanto mais a crianga € respeitada como pessoa, mais
competéncia comunicativa ela desenvolve para levar a cabo sua participagéo.

No mesmo sentido, a Filosofia da Infancia compactua com a ideia de que
a crianca é alguém capaz de falar. Para Kohan (2007), a infancia precisa dizer-se,
para ser. O filésofo parte da “infancia da palavra infancia” para compreender mais
profundamente a designagao daquele “incapaz de falar” (infans). Entende que essa
suposta falta ndo era considerada apenas do ponto de vista cronologico etario, isto
€, ndo fala porque ainda ndo aprendeu, mas da perspectiva de que o infans era,
também, aquele que ainda ndo chegou a maioridade e por isso ndo pode usar de
sua palavra para testemunhar. De todo modo, infans esta a margem, mesmo que
temporariamente. O convite de Kohan (2009, p. 41) é olhar a infancia “a partir do
que ela tem e nao do que |he falta”.

O esforco empenhado pelos “estudos da infancia”, especialmente por
Sarmento e Gouvéa (2009) dirige-se para a visibilidade da crianca. Sarmento (2008,
p. 19) diz que “as criangas sao ‘invisiveis’ porque nao sao consideradas como seres
sociais de direito pleno. Nao existem porque nao estao la: no discurso social.”

Kramer (2011) critica a visdo naturalizante, biologizante, universalista e
abstrata da concepcdo de crianca e de infancia, que atravessam as teorias de
desenvolvimento divulgadas até os anos 70 do século XX e diz que este modo de
pensar se contrapfe a perspectiva da crianga como sujeito da propria histéria,
produzida e produtora de cultura.

De acordo com isso, Vasconcellos e Sarmento (2007) ndo consideram a
crianca como parte de uma categoria genérica, cuja incompletude e a imaturidade
sejam suas principais caracteristicas. Segmentar cronologicamente a vida e trata-las
como “naturais” € uma das causas da invisibilidade da crianca.

Partindo da compreenséao de que a Psicologia do Desenvolvimento, ao se
constituir, dialoga com a Infancia, Vasconcelos (2009) busca compreender como 0s
conceitos de infancia e criangca vém sendo abordados, influenciando na Educacéo,
tanto no emergir de temas estudados, quanto nas praticas de educadores e
psicologos. Dentre os marcos teoricos da psicologia do desenvolvimento da crianga,

a autora se remete aos trabalhos de Jean Piaget, Henri Wallon e Lev Vygotsky para
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discutir as relacdes entre os fatores sociais® e biolégicos, os quais reforcam a
indissociabilidade homem-mundo.

Vasconcelos (2009) observa que a Infancia esta, ha mais de um século,
no cerne do pensamento da Psicologia. Uma histdria tdo longa esta sujeita a
descaminhos que conferem a ciéncia uma gama de criticas por parte de outras
jovens ciéncias parceiras na (re)descoberta da infancia. No entanto, a autora
defende que, para além das rivalidades, é possivel estabelecer didlogos entre areas
do conhecimento sobre/da infancia, tomando como fundamento das reflexbes a
compreensao de que o ser humano histérico € o mesmo que elabora os conceitos.
Consequentemente, ambos se reconstroem no amago das teorias.

Percebemos que sdo varios os campos de saberes que tém se
preocupado em entregar a crianga seu estatuto ativo, interativo e de competéncia. A
Pedagogia, sendo uma ciéncia aplicada, bebe nas fontes dos saberes constituidos
em diversos campos: psicologia, filosofia, sociologia, antropologia, dentre outros. No
entanto, partindo deles, realiza suas préprias sinteses, com vistas a intervir no real,
na praxis (CAMPOS, 2012). E isso que a pedagogia busca fazer: acéo-reflexdo-
acao, “vai e vem entre a pratica e as teorias que sustentam essa pratica; por sua
vez, essa pratica provoca e questiona continuamente as sinteses que a pedagogia
elabora” (p. 11). Para a autora, essa pedagogia que “age-reflete-age” encontra-se
ausente ou mal entendida nas instituicbes onde as criancas passam maior parte de
suas infancias. Em lugar dela, persiste aquela pedagogia tradicional que, ao invés
de enxergar a crianga, enxerga somente o aluno. Existe, pois, um grande desafio em
definir qual seria a contribuicdo da Pedagogia para a “constru¢ao da infancia”.

Para Oliveira-Formosinho (2007) a pedagogia € um espago ambiguo, ndo
mais entre a teoria e pratica, mas entre acdes, teorias e crencas, em uma
triangulacéo interativa. Para a autora, ser profissional reflexivo em tal triangulacéo
praxioldgica, “é fecundar, antes, durante e depois da agao, as praticas nas teorias e
nos valores, interrogar para ressignificar o ja feito em nome da reflexdo que
constantemente o reinstitui”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 14).

® Social, nessa perspectiva pode ser entendido como “algo que acontece em ambientes

socioculturais estruturados, com especificas formas de relagdes e significagées proprias a cada
cultura.” (VASCONCELOS, 2009, p. 75 e 76).
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Conforme Campos (2012), existe uma logica economicista no trato das
politicas publicas educacionais, na qual a eficiéncia e a produtividade sédo o foco na
busca do retorno que os investimentos em educacdo podem suscitar. Nesse
contexto, a Educacdo Infantii é considerada importante, sim, de um modo
instrumental, para garantir minimamente a coes&o social, reduzindo o fracasso
escolar dos alunos, que serédo educados para sobreviver na sociedade capitalista.

Oliveira-Formosinho (2007) chama de “esquizofrenia educativa” o
fenbmeno que distancia as propostas da realidade pedagodgica que adultos e
criancas experenciam diariamente nas instituicdes de educagédo. Segundo a autora,
a proposta construtivista até afetou, de algum modo, o discurso politico e educativo,
no entanto, ndo conseguiu, de fato, afetar a esfera praxiolégica de modo a
transforma-la. Lanca, assim, o convite para desconstruirmos o modo transmissivo de
fazer pedagogia, e construirmos uma pedagogia na qual demos lugar a competéncia
participativa da crianga. A pedagogia da participagao “credita a crianga com direitos,
compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a acao
pedagogica numa atividade compartilhada.”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.
14).

Em conformidade, Pinazza e Kishimoto (2008, p. 7) afirmam que as
praticas decorrentes do modo transmissivo “ndo estimulam o sujeito epistémico, que
constréi o conhecimento mediado pela cultura”. Essa pedagogia da participacdo ou
transformativa € um modo mais complexo de fazer pedagogia do que o modo

transmissivo, pois

[...] procura responder a complexidade da sociedade e das comunidades, do
conhecimento, das criancas e de suas familias, com um processo interativo
de dialogo e confronto entre crengas e saberes, entre saberes e praticas,
entre praticas e crengas, entre esses polos em interagdo e 0s contextos
envolventes. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 15).

Essa perspectiva representa um grande desafio, tanto para inovar as
praticas pedagogicas, quanto para o conhecimento dos contextos de vida da
crianga, inclusive a escola (OLIVEIRA-FORMOSINHO; LINO, 2008). Todavia, é
indispensavel observar, escutar e negociar com as criancas a acao educativa, se
desejarmos saber sobre o que lhes diz respeito, como possibilidade de criar um

espaco democratico cada vez mais efetivo dentro da Educacéo Infantil.
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A Educacao Infantil € fruto de uma longa trajetoria de lutas e conquistas.
Configura-se na primeira etapa da educacgédo béasica e tem como énfase a concepcao

de crianca completa e competente. Sendo ela um:

sujeito historico e de direitos que, nas interagcles, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2009, p. 12).

As Diretrizes tém por balizas, trés principios: éticos, politicos e estéticos;
na busca pelo desenvolvimento integral da crianca-cidadd. Nesse ponto, € de
fundamental importancia o trabalho mediador feito pelo professor, como forma de

alcancar os objetivos expressos na proposta pedagodgica das referidas Diretrizes.

A proposta pedagoégica das instituicbes de Educacgéo Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriagdo, renovagao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a prote¢do, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras
criangas. (BRASIL, 2009, p. 18). (grifo nosso)

E no sentido do cumprimento do principal objetivo da Educacéo Infantil,
gue é o desenvolvimento integral da crianca, e da proposta pedagodgica das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil, nas quais se afirma que as
criancas tém o direito de serem respeitadas, protegidas, livres, dignas de confianca
e de interagirem com as outras criangas e com os adultos de seu entorno educativo,

gue desenvolveremos no préximo tépico.

3.3 Interacdes das professoras com as criancas na Educacéao Infantil

Nas ultimas décadas tem havido uma preocupacao crescente em estudar
as interacfes das professoras com as criangas no ambito da Educacao Infantil. Uma
razao que pode atestar esse crescimento € o0 reconhecimento do peso que as
experiéncias educacionais, dos primeiros anos de vida, tém no desenvolvimento. A
qualidade das aprendizagens nesse processo esta perpassada pelas interacoes,
afrmam Novo e Mesquita-Pires (2009). Outra razdo importante reside na
necessidade de acompanhamento dos tipos/estilos de interagdes, considerando que

alguns deles néo sao promotores das iniciativas das criancas. Deste modo,
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O peso do componente das relacBes € muito forte. A relacdo constitui,
provavelmente, o recurso fundamental na hora de trabalhar com criancas
pequenas. Qualquer possibilidade de educacéo passa pelo estabelecimento
de vinculos de relagcdo (ndo necessariamente na antiga concepgédo de
“lagos afetivos” ou de “vinculos quase materno-filiais”) positivos. E, da
mesma maneira, a maior parte dos problemas que tem inicio nessa etapa (e
gque mostrard os seus efeitos mais desestabilizadores em etapas
posteriores) sdo concomitantes com relacBes crianca-adulto mal
estabelecidas. (ZABALZA, 1998, p. 27).

A centralidade que as interacdes ocupam nas praticas diarias da
Educacao Infantil e a importancia que tém para o desenvolvimento da crianca e para
a qualidade das aprendizagens que as criancas vivenciam chamam atencao para a
natureza da profissionalizacdo das educadoras infantis. Oliveira-Formosinho (2001)
evidencia a similaridade que o papel das professoras da infancia tem com o papel
dos outros professores. No entanto, chama atencéo para as diferencas de muitos
outros aspectos e enfatiza que séo, justamente, essas diferencas que tornam seu
trabalho tdo especifico. Segundo a autora, 0s principais aspectos séo:

a) As caracteristicas da crianca pequena (globalidade, vulnerabilidade e
dependéncia da familia);

b) Caracteristicas dos contextos (contextos de trabalho com missbes
diferentes);

c) Caracteristicas do processo e das tarefas (a abrangéncia do papel da
educadora de infancia);

d) Uma profissionalidade baseada numa rede de interacfes alargadas.

As criancas pequenas possuem caracteristicas especificas devido ao seu
estagio de desenvolvimento e ao seu processo de crescimento, que se dao de forma
global. A crianca € um sujeito que ndo pode ser compartimentalizado. Isto é, se
desenvolve de forma integrada, nos aspectos afetivo, social e cognitivo. Como
defende Zabalza (2006, p. 39):

[...] el alumno de la escuela infantil es um sujeto no sectorizable. Es todo El
nifio el que se va desarrollando. Lo afectivo, lo social, lo cognitivo, es um
todo integrado con una dinamica intensa en el que el eje fundamental de
vertebracion de las sucesivas experiencias, es el Yo y las relaciones que
(en una relacién bipolar de ida y vuelta, de influir y ser influido) desde él se
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establecen con la realidad ambiental9 (entendida como el conjunto de
circunstancias personales, fisicas, etc.).

Outro ponto a ser observado, no que tange as caracteristicas da crianca
pequena, é a vulnerabilidade (fisica, emocional, social). De acordo com Oliveira-
Formosinho (2001), essa caracteristica acaba por requerer diferenciacdo na
profissionalidade da educadora da infancia e esta relacionada, principalmente, com
a necessidade de atencdo privilegiada aos aspectos emocionais ou sOcio-
emocionais. Segundo ela, é necessario ao educador da infancia um saber fazer, que
reconheca a “vulnerabilidade” social das criangas. Mas, para além disso, que
reconheca suas “competéncias sécio-psicologicas que se manifestam desde a mais
tenra idade, por exemplo, nas suas formas precoces de comunicagao.” (p. 83).

No processo educativo, as criangas estao inseridas em interacdes que
Oliveira (2011a) chama de “trocas de mensagens”. A priori a crianga nao tem
consciéncia das constru¢cdes materiais e ndo materiais, elaboradas pelas geracdes
precedentes. De acordo com a autora, tais construgcbes sao integradas por
dimensdes objetivas (formas de organizagéo social, de atividades ou de trabalho) e
dimensodes representativas, “codificadas especialmente pelas palavras das linguas
naturais, plenas de significacbes e de valores contextualizados”. (OLIVEIRA, 2011a,
p. 135).

Para que a crianga construa significacdes € necessario que interaja com
outros sujeitos. Na verdade, é assim que se constituem a génese do pensamento e
a propria crianca, enquanto sujeito. Assim, podemos dizer que o desenvolvimento da
crianca se da no marco das relagdes entre ela e seus parceiros mais experientes.

Necessario dizer que ndo sO a crianca se modifica no processo interativo.
Como se trata de uma acao partilhada, as interagdes sé&o influenciadas por
caracteristicas tanto da crianca, como dos outros sujeitos com 0s quais ela interage.
Neste sentido, professores também tém a oportunidade de desenvolver-se. Portanto,
“[o adulto] em suas relagdes com a crianga, empreende uma diligéncia ativa para

integra-la a formas de acéo ja construidas em sua cultura: cria situacées em que Ihe

® Em traducao livre: O aluno da educacao infantil € um sujeito no setorizavel. E toda a crianca [a

crianca completa] que vai se desenvolvendo. O afetivo, o social, 0 cognitivo, € um todo integrado
com uma dindmica intensa em que o eixo fundamental de vertebracdo das sucessivas
experiéncias, € o Eu e as relagbes que (numa relagéo bipolar de ida e volta, de influenciar e ser
influenciado) se estabelecem a partir dele com a realidade ambiental (entendida como o conjunto
de circunstancias pessoais, fisicas, etc.).
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apresenta normas para agir e se relacionar com os outros”. (OLIVEIRA, 2011a, p.
138).

Na Educacéao Infantil, o que se percebe € que as interacfes se expandem
na medida em que a crianca amplia seus niveis de interacdes. A grande motivacao
para a interacdo com as outras criangcas e com os professores € uma marca dessa
fase em que se inicia a construcdo de vinculos. Durante todo esse processo o afeto
€ um regulador da acdo e influencia na escolha ou na repulsa de determinados

elementos, eventos ou situacdes por parte da crianca.

Além disso, o afeto inclui expressividade, a exteriorizacao de certos estados
emocionais socialmente elaborados em uma cultura. Contudo, em qualquer
atividade humana, afeto e cognicdo sdo aspectos inseparaveis. Embora
presentes em proporgdes variaveis, permitem ao individuo construir no¢des
sobre objetos, pessoas e situagfes, conferindo-lhes atributos e valores.
(OLIVEIRA, 20114, p. 136).

Na perspectiva socio-historica, é considerada de fundamental importancia
o estabelecimento de uma relacdo afetiva entre a crianca e 0s sujeitos de seu
convivio. A esta relacao afetiva a psicologia tem outra vertente chamada “teoria do
apego” ou “teoria da ligagdo afetiva”. Apego € o nome que recebem as primeiras
relacdes afetivas do ser humano. Em primeiro plano, geralmente a mae € a primeira
figura com quem a crianca estabelece esse apego, o0 que nao significa dizer que ela
nao crie vinculos com outras pessoas. Na verdade, a crianca amplia sua rede de
relacbes ao longo de sua vida, convivendo e estabelecendo uma relagdo de
confianca com os irméos, avos, babas e, mais tarde, com o0s professores
(ROSSETTI-FERREIRA; ELTINK, 2005).

Talvez o mais importante € compreender que os membros da espécie
humana sdo mamiferos muito sociais que, para sobreviver e se desenvolver
adequadamente, dependem do estabelecimento de relagBes adequadas
com os demais. Estas sup8em vinculos afetivos e sociais como o apego e a
amizade. O apego tem um papel muito importante ao longo do ciclo vital e,
desde os trés ou quatro anos até a adolescéncia, a rede de amizades vai
adquirindo uma importancia cada vez maior. Por isso, estabelecer vinculos
de apego adequados com pessoas adultas que cuidam de nds e nos
educam, assim como vinculos de amizade com aqueles com quem
compartilihamos experiéncias e brincadeiras, é fundamental para o
desenvolvimento. (ORTIZ; FUENTES; LOPEZ, 2004, p. 106).

E muito comum que na Educacio Infantil se inicie o estabelecimento de
uma relacdo quase parental entre a professora e crianga. Consideremos o fato de

ainda hoje, na cultura brasileira, as criangcas serem acostumadas a chamar a
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professora de tia e o professor de tio. A esse respeito, Freire (1997), em seu livro
Professora sim, tia ndo, combate o que chama de “manha ideoldgica”, que funciona
como armadilha, uma vez que, “tentando-se dar a ilusdo de adocicar a vida da
professora 0 que se tenta € amaciar a sua capacidade de luta ou entreté-la no

exercicio de tarefas fundamentais”. (FREIRE, 1997, p. 18). Afirma o autor:

Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa, certa militAncia, certa
especificidade no seu cumprimento, enquanto ser tia é viver uma relacao de
parentesco. Ser professora implica assumir uma profissdo, enquanto nao se
é tia por profissdo. Se pode ser tio ou tia geograficamente ou afetivamente
distante dos sobrinhos, mas ndo se pode ser autenticamente professora,
mesmo num trabalho a longa distancia, “longe” dos alunos. (FREIRE, 1997,

p. 9).

Para Moss (2005), é necessério pensar o profissional da Educacéo Infantil
de modo distinto, ndo mais como um substituto materno ou familiar, tampouco um
professor do Ensino Fundamental. O profissional da Educacéo Infantil deve ser um
técnico, cujo trabalho pressupde a reflexdo de sua préaxis, pesquisa e co-construgdo
do conhecimento — do seu e do conhecimento das criangas. Desenvolve um trabalho
gue envolve sustentar as interacdes e a cultura da crianca, criar situacfes e
ambientes desafiadores, examinando cotidianamente seu entendimento de crianca e
de aprendizagem infantil, apoiar a aprendizagem das criangas em sua
individualidade e, ainda, permitir-se aprender com elas.

E necessario que os professores compreendam que é na Educacdo
Infantil que as criancas iniciam o desenvolvimento da identidade, da inteligéncia e da
autonomia, especialmente durante as interacdes. A identidade corresponde a
distincdo que engloba as caracteristicas fisicas, os modos de agir e pensar de cada
crianga, o proprio nome e a historia pessoal. “Sua construgao é gradativa e se da por
meio de interagcdes sociais estabelecidas pela criangca, nas quais ela,
alternadamente, imita e se funde com o outro para diferenciar-se dele em seguida,
muitas vezes utilizando-se da oposi¢céo”. (BRASIL, 1998, p. 13).

Na medida em que as criangcas vao se percebendo e percebendo os
outros enquanto diferentes, vao desenvolvendo sua autonomia, isto €, vao
estruturando sua capacidade de conduzir e tomar decisdes independentemente de
outras pessoas, embora estejam ai embutidos os valores e as regras, as
perspectivas dos outros e suas proprias perspectivas, influenciando suas acoes.
Deste modo,
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E na interagdo da crianca em determinado tempo e espaco com outros
seres humanos em praticas sociais ocorrendo em contextos histéricos
concretos e, por consequéncia, simbdlicos, com suas tecnologias, valores e
seus modos de pensar e expressar emocgdes, que se da a génese do
pensamento, a construgdo do conhecimento e a constituicdo de si mesmo
como sujeito, pelo individuo. (OLIVEIRA, 2011b, p. 22).

As acdes/respostas das criancas frente as circunstancias cotidianas e a
forma como percebem a si proprias, sdo influenciadas pelas expectativas geradas
em torno delas pelos adultos que integram seu convivio. O papel que as
expectativas dos professores e parceiros mais experientes desempenham na

construcdo da identidade e autonomia da crianca € também discutido pelo

Referencial Curricular para a Educacéao Infantil (1998, p. 13):

A maneira como cada um vé a si proprio depende também do modo como é
visto pelos outros. O modo como os tracos particulares de cada crianga sao
recebidos pelo professor, e pelo grupo em que se insere tem um grande
impacto na formacg&o de sua personalidade e de sua auto-estima, ja que sua
identidade estd em construcao.

Cabe aqui o alerta para a importancia das interacdes da professora com a
crianca e a necessidade que as professoras tém de compreender sobre o processo
de construcdo social da crianca. Um relacionamento agressivo e desdenhoso
certamente ndo sera compreendido em suas minlcias pela crianca, porém sera
percebido, sentido e interpretado segundo 0s recursos que ela ja possui diante das
situagdes a que esta exposta. No manual de orientagdo pedagdgica “Brinquedos e
brincadeiras de creches”, elaborado pelo Ministério da Educacédo (MEC), podemos
encontrar indicagbes de como o modo de interagir da professora com as criangas
pode representar relacdes de poder: “A forma como a professora interage com a
crianca e seu agrupamento infantil, a relacéo corporal que estabelece e que envolve
corpo e olhar, pode facilitar ou dificultar o didlogo. Tal relacdo pode ser de igualdade
ou de superioridade”. (BRASIL, 2012, p. 16).

E na Educacio Infantil que a crianga tem seus primeiros contatos com o
saber elaborado, passando a conviver com pessoas que nao sao aquelas do seu
circulo familiar. Os cuidados ofertados as criangas devem incluir um espago em que
tenham seguranca fisica e psicoldgica, que lhes possibilite a construgdo de sentidos
pessoais em face de oportunidades de exploracdo e, ao mesmo tempo, um espaco

gue se preocupe com a forma pela qual elas estdo se constituindo como sujeitos.
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Em uma pré-escola com esses pressupostos e praticas, a crianga se sente cuidada.
Para Oliveira (2011a, p. 47), a crianca “sente que ha uma preocupagado com 0 seu
bem-estar, com seus sentimentos, com suas produg¢des, com sua autoestima.”. Isso
proporciona a construcao de uma identidade forte e coesa.

Todos os aspectos que giram em torno do cuidar e do educar envolvem
uma figura muito importante no processo educativo: a professora. Zabalza (1998)
afirma que um dos quatro desafios da Educacéo Infantil na Espanha gira em torno
da figura e da funcdo a ser desenvolvida pelos(as) professores(as). Sdo questbes
relativas as competéncias que definem o profissionalismo dos docentes, que,
segundo ele, “possuem perfis préprios” (p. 27). Acrescenta que as caracteristicas
pessoais dos professores sdo elementos essenciais na definicdo de seus perfis,
principalmente as que sado fundamentais para estabelecer conexfes com as
criangas. Caracteristicas pessoais como cordialidade, proximidade, calor humano,
originalidade, capacidade de quebra da formalidade, bem como seguranca no
manejo com as criangas e 0s conteudos, sao por demais importantes.

Oliveira (2011a, p. 207), referindo-se sobre as professoras de Educacao
Infantil, afirma: “sua funcdo € a de ser uma pessoa verdadeira, que se relacione
afetivamente com a crianca, garantindo-lhe a expressao de si, visto que ela precisa
de alguém que acolha suas emocdes e, assim, lhe permita estruturar seu
pensamento”. Nao é dificil afirmar, entdo, que é a professora que amplia, esclarece
e direciona os conflitos e acdes da crianca, mediando caminhos que a ajudem a
solidificar suas ideias e construir hipéteses.

Considerando a dimensdo de interacdo e, consequentemente, de
afetividade entre professora e crianga, levantamos um aspecto que pode passar
despercebido pelo professor, no qual suas expressdes e acdes, dirigidas as
criancas, podem contribuir negativamente para seu desenvolvimento, e que Oliveira
(2011a, p. 208) denuncia:

Muitas vezes se observam expressbes do professor dirigidas as criancas
como as que se seguem: “Ja estd bom, deixe como estal” (desestimulando
o aperfeicoamento), “quem mandou ser bobo?” (ensinando a moral de
esperteza), “homem n&o chora!” (construindo uma subjetividade histérica
relativa a diferenca e superioridade de um género sobre outro), “o que nédo
mata engorda” (reforcando a cultura de risco que nos caracteriza e impede
gue acles preventivas de saude fisica e mental sejam eficazes), “se vocé
ndo comer, nédo falo mais com vocé!” (usando o afeto como forma de
controle). [grifos da autora]
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O professor de Educagéo Infantil se utiliza de varios recursos basicos
disponiveis para realizar a mediacdo entre a crianca e o meio, a fim de promover
seu desenvolvimento. Dentre esses recursos, podemos destacar o espaco fisico e
sua mobilia, os equipamentos, materiais didaticos, tarefas. Contudo, o que é mais
valioso é a maneira de se relacionar com a crianca: como faz a observacao das
atitudes, como responde as indagac¢des, como explica suas duvidas, enfim, como se
relaciona afetivamente com ela.

Zabalza (1998), em sua proposta de um decélogo dos aspectos-chave de
uma Educacao Infantil de qualidade, evidencia a importancia de conceder atencéo
privilegiada aos aspectos emocionais, jA que nesta etapa eles desempenham um
papel fundamental no desenvolvimento, além de serem a base para qualquer

progresso infantil. Atesta:

A emocdao age, principalmente, no nivel de seguranca das criancas, que € a
plataforma sobre a qual se constroem todos os desenvolvimentos. Ligado a
seguranca esta o prazer, o sentir-se bem, o ser capaz de assumir riscos e
enfrentar o desafio da autonomia, poder assumir gradativamente o principio
de realidade, aceitar as relagBes sociais, etc. J4 a inseguranga provoca
medo, aumenta a tendéncia a condutas defensivas, dificulta a disposi¢do de
assumir os riscos inerentes a qualquer tipo de iniciativa pessoal, leva a
padrbes de relacionamentos dependentes, etc. (ZABALZA, 1998, p. 51).

De acordo com o autor, tudo na Educacgéo Infantil recebe influéncia das
emocodes, seja 0 desenvolvimento psicomotor, seja o intelectual, seja o social ou
cultural. E necessario, portanto, que sejam proporcionadas oportunidades das
criancas se expressarem, de modo que elas tenham a possibilidade de,
gradativamente, reconhecerem e controlarem suas emogdes. Deste modo, o papel
do professor na Educacdo Infantil esta muito além de realizar planejamentos e

cumprir a carga horéria exigida. Segundo Oliveira (2011a, p. 210),

Sua funcédo [do professor] é a de observar, documentar, oferecer material,
coordenar situacdes envolvendo pequenos e grandes grupos, acompanhar
0 andamento dos varios projetos e interagir com as criancas enquanto elas
neles trabalham, além de cuidar da merenda e organizar os momentos de
repouso, a entrada e a saida diaria. Isso envolve muita acdo, mas também
andlise, interpretacao e reflexao.

Muitas professoras se sentem inseguras ou até ansiosas na relacdo com
as criancas. Temem estabelecer um vinculo forte com elas, preferindo, muitas

vezes, criar um modelo interativo mais distanciado, mais protegido e defensivo.
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Nesse caso hd um grande risco da crianca se sentir abandonada e, como forma de
defesa, se afasta das atividades propostas, se recusando a participar.

Oliveira (2011a) corrobora com a assertiva de que a formacdo do
professor deve ser focada no desenvolvimento da crianca em sua totalidade. Assim,
ndo se deve abarcar somente aspectos cognitivos, mas também as outras

dimensdes que a constituem, ndo se esquecendo da familia.

Mais do que nos outros niveis de escolariza¢do, a formacado do professor de
criangas pequenas envolve prepara-lo para compor importante tridangulo ao
qgual as propostas pedagdgicas nao tém atentado: a relacdo professor-
aluno-méae. Nao se pensa aqui na iluséria possibilidade de substituicdo da
familia, nem em uma educagédo totalmente desvinculada do nicho familiar.
Em vez disso, a formacdo dos professores deve trabalhar certos
sentimentos que a atuacgdo profissional lhes desperta e estimula-los a
examinar os conflitos surgidos na relacéo interpessoal com a crianga e com
sua familia. Para uma compreensdo mais autdnoma do préprio trabalho, o
professor necessita analisar continuamente sua propria frustracdo e
agressividade (OLIVEIRA, 2011a, p. 31 e 32).

A autora sugere que a formacao de professores que cuidam das criancas
pequenas seja observada mais rigorosamente. Atuar nesta etapa, mais que nas
outras, exige da professora ndo apenas conhecimento técnico-pedagdgico, mas
compromisso com a promogao do desenvolvimento das criangas e investimento
emocional.

Nessa perspectiva, sendo crianca e professora, sujeitos completos e
integrados, consideramos relevante trazer as contribuicbes da abordagem

walloniana, para fundamentar nossa compreensao
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4 “O CRAVO FICOU DOENTE...”: CONTRIBUIGOES DA PSICOGENETICA
WALLONIANA PARA O ESTUDO DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL E DAS
INTERACOES

[...] cindir o homem da sociedade, opor,
como alias é frequente, o individuo a sociedade,
significa lhe descortinar o cérebro. (Henri Wallon)

As interacbes das professoras
com as criangcas na Educacao Infantil tém
um importante papel no desenvolvimento \
da crianca pequena e indicam os tipos de e \
praticas pedagodgicas que se desenvolvem
nas instituicbes. O modo de se relacionar
na creche e na pré-escola perpassa e
influencia na qualidade das experiéncias e

na construcdo do eu infantil.

Considerando a dindmica afetiva
que esta envolvida no processo interativo,
buscamos na abordagem psicogenética do estudioso francés Henri Wallon (1879-
1962) o alicerce para nossa compreensao.

Wallon buscou compreender o psiquismo humano a partir do estudo do
bebé humano, tendo em conta que a génese dos processos mentais surge na
infancia. No materialismo dialético encontrou o subsidio para o estudo do homem
integrado, o que requer considerar as contradicdes e as diversidades da realidade

que estdo imbricadas na unidade da pessoa e 0 seu meio.

4.1 A psicogenética da pessoa completa

A psicogenética walloniana é chamada de psicogenética da pessoa

completa por entender que o ser humano é composto pelos dominios funcionais da
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“afetividade, do ato motor, do conhecimento e da pessoa'®. (WALLON, 2007, p.
117).

Na perspectiva de estudar o desenvolvimento de forma integrada, Wallon
se propde a pensar uma crian¢a que se constitui no ambiente social e historico e
suas relagfes reciprocas. Nesse sentido, o desenvolvimento da crianca s pode ser
entendido se a considerarmos no contexto de todas as relagcdes nas quais esta

envolvida. Assim,

[...] para Wallon, o ser humano é organicamente social, isto é, sua estrutura
organica supde a intervencdo da cultura para se atualizar.

[...] pela expressividade o individuo humano atua sobre o outro, e é isto que
Ihe permite sobreviver, durante o seu prolongado periodo de dependéncia.
(DANTAS, 1992, p. 36-38).

Para Wallon (1975), as interagbes com as outras pessoas Sao tao
importantes para o desenvolvimento da crian¢ca quanto suas préprias disposic¢des.
Ladeado a cultura, o pertencimento ao grupo social e as imposi¢cdées que dele
provém estabelecem as condicbes, as possibilidades e as balizas de
desenvolvimento para o ser humano: “Na natureza do grupo, se os elementos
mudam, as suas rea¢cées mudam também.”. (WALLON, 1975, p. 20).

Assim, a esséncia do desenvolvimento humano estd na confluéncia de
suas condicBes organicas e de seu contexto de existéncia, incluida no espaco-
tempo-cultura de uma dada sociedade. Para Mahoney (2000, p. 12), as dimensdes
afetivo-cognitivo-motoras “estdo vinculadas entre si, e suas interagbes em constante
movimento; a cada configuracao resultante, temos uma totalidade responsavel pelos
comportamentos daquela pessoa, daquele momento, naquelas circunstancias.”

Trata-se de um processo que possui etapas diferenciadas, nas quais se
manifestam necessidades e interesses que garantem a unidade e a coeréncia,
obedecendo a uma ordem necessaria, sendo cada etapa um modo indispensavel de
preparar o individuo para as etapas seguintes. Todavia, é importante ressaltar que
esse mesmo processo é caracterizado por avancos e rupturas, ndo se tratando de
simples ampliacdo, mas de uma reformulagéo, um constante ir e vir das conquistas
cognitivo-afetivo-motoras, num movimento semelhante a um péndulo de um relégio,

como afirma Dantas (1992).

% 0 conjunto funcional da pessoa diz respeito & persona, isto é, ao conceito de personalidade, no
sentido de ser total: fisico e psiquico. (MRECH, 2010).
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Entre as condigbes da crianga contextualizada e as de seu meio,
configura-se uma dinamica de reciprocidade, isto é, “a cada idade estabelece-se um
tipo particular de interagdes entre o sujeito e seu ambiente”. (GALVAOQ, 2011, p. 39).

Para compreender melhor esse processo reciproco e nao linear, no qual
se configura o desenvolvimento humano, alguns “principios” na teoria walloniana
devem ser considerados.

O primeiro deles € a predominancia funcional. Como o préprio nome da a

entender, nesse principio, um tipo de funcionamento mental predomina sobre o0s
demais, isto €, em um dado momento o aspecto afetivo domina; em outro, 0
cognitivo. Quando o cognitivo predomina, “a énfase esta na elaboragdo do real e no
conhecimento do mundo fisico” (GALVAO, 2011, p. 45). Quando o carater afetivo
domina tém-se “as etapas que se prestam & construcédo do eu”. (GALVAO, 2011, p.
45). Além disso, Wallon (2007) explica que o desenvolvimento da crianca nao se
constroéi por simples adicées de progressos, mas de oscilagdes, regressdes, recuos,
eclipses e certas alternancias.

Temos, também, outro principio a ser considerado, diretamente

relacionado ao anterior, € o da alternancia funcional: os interesses e as atividades

da crianca séo invertidos a cada etapa, isto €, mudam de direcdo; ora partem do eu

para o mundo, ora das pessoas para as coisas.

[...] é possivel encontrar componentes mais elementares que explicam esse
vaivém, e até reconhecer em cada um uma ambivaléncia que o faz assumir,
em comparag¢do com outros, ora o papel de elaboracdo intima, ora o de
reacdo ao meio. (WALLON, 2007, p. 94).

Quando a direcao alterna para o conhecimento de si (centripeta) tem-se 0
acumulo de energia, quando alterna para o conhecimento do mundo (centrifuga) ha
dispéndio de energia. Acrescente-se: a alternancia de um néo anula os ganhos ja
adquiridos pelo outro em uma fase anterior, por meio de um dindmico processo de
integracao e diferenciacéo (GALVAO, 2011).

De acordo com Mahoney (2000), ao aproximarmos essas duas leis,
podemos perceber que quando a direcdo alterna para o conhecimento de si
(centripeta), a predominancia é do aspecto afetivo; quando se direciona para o
mundo exterior (centrifuga), temos o predominio cognitivo. Tanto um quanto o outro
tém como suporte 0 ato motor, seja nas expressoes plasticas, seja no deslocamento

no espaco. Assim, vemos uma relacdo reciproca nas leis de alternancia e
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predominéancia funcional. Ao predominar o afeto, o conhecimento de si, 0 interesse
da crianca volta-se na direcdo do Eu. Quando predomina a cogni¢cdo, o
conhecimento do mundo externo, as atividades da crianca estardo voltadas para o
meio.

Vale acrescentar que ha um terceiro principio, também muito importante
para a compreensdo da sequéncia de etapas do desenvolvimento humano: o da

integracdo funcional. Trata-se de uma relacdo hierarquizada das etapas, na qual as

funcdes que amadurecem mais recentemente ndo excluem as mais arcaicas,
exercendo, contudo, controle sobre elas. Assim, ocorre uma integracdo das
condutas mais evoluidas pelas mais arcaicas, como forma de adequacdo das
reacdes as novas circunstancias.

Um aspecto importante sobre a integracdo funcional é que ela ndo é
definitiva. O carater dindmico do desenvolvimento permite que mesmo as
capacidades que ja foram incorporadas aos centros de controle sejam
desintegradas, o que pode explicar os frequentes rupturas e retrocessos que
marcam o desenvolvimento (GALVAO, 2011).

Abordados os principios, podemos seguir com o estudo dos estagios do
desenvolvimento humano, conforme a perspectiva walloniana. De acordo com o
tedrico, as etapas do desenvolvimento podem ser contempladas em cinco estagios,
conforme sistematizado por MAHONEY (2000):

a) impulsivo-emocional — 0 a 1 ano;

b) sensorio motor e projetivo — 1 a 3 anos;
c) personalismo — 3 a 6 anos;

d) categorial - 6 a 11 anos;

e) puberdade e adolescéncia — 11 anos em diante.

O estagio impulsivo-emocional corresponde ao periodo que vai do

nascimento até o primeiro ano de vida. Comporta dois momentos: o da
impulsividade motora e o emocional. O inicio da vida do bebé se caracteriza por uma
total dependéncia do meio externo. Nesse momento, a afetividade predomina
(centripeta), acumulando energia, permitindo a crianca afetar as pessoas a sua
volta, intermediando sua relacdo com o ambiente.

De acordo com Wallon (1979, p. 151),
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E-lhe [ao bebé] indispensavel uma assisténcia ha [sic] todos os instantes. E
um ser cujas reaccdes tém toda necessidade de ser completadas,
compensadas, interpretadas. Incapaz de nada efectuar por si s6, €&
manipulado por outrem, e € nos movimentos do outrem que tomarédo forma
as suas primeiras atitudes.

Nessa perspectiva, o bebé necessita do outro para dar significado as suas
demandas de sobrevivéncia, trazendo respostas a elas. Essa idéia do outro
necessario, “estranho essencial’, assegura Wallon (1979, p. 156), € um importante
elemento dentro da teoria. O eu e 0 outro serdo parceiros constitutivos da vida
psiquica, numa relacdo complementar e antagdnica, na qual o eu intenta afirmacéo
de sua identidade e o outro é tudo aquilo que lhe é estranho. Torna-se, deste modo,
necessario romper com ele para poder manter sua propria identidade. (DUARTE;
GULASSA, 2000).

O estdqgio sensério-motor e projetivo se caracteriza pelo interesse da

crianca, entre um e trés anos de idade, em explorar o mundo fisico. Além disso,
ocorre grande desenvolvimento da aptiddo simbdlica, inicio da representacdo e da
linguagem. A exploracdo sensério-motora é facilitada gracas a aquisicdo da marcha
e da preensdo, que conferem maior autonomia a crian¢a, ampliando suas
possibilidades de operar sobre os objetos e descobrir os espacos. No processo de
exploracdo objetiva, a crianca busca reproduzir muitas vezes (atividade circular'!) os

mesmos gestos, a fim de produzir o mesmo efeito.

[...] os objetos que estdo a sua volta sdo para ela a oportunidade de realizar
movimentos que ndo tém muito a ver com sua estrutura. Atira-os ao chao,
atenta para o seu desaparecimento. Depois de aprender a agarra-los,
desloca-os com esforco, como se quisesse exercitar os olhos para
reencontrd-los em cada posicdo nova. Caso tenham partes que se
entrechocam, ndo péara de reproduzir o som percebido agitando-as de novo.
(WALLON, 2007, p.146).

Diferente do estagio anterior trata-se de um momento de predominio
intelectual voltado para um aspecto mais objetivo (centrifugo) do desenvolvimento,

em que a inteligéncia dedica-se a construcdo da realidade (COSTA, 2000).

' “consiste em uma coordenagdo mutua dos campos sensoriais € motores, possibilitando um

ajustamento do gesto a seu efeito, o que refina os progressos de preensdo, da percep¢édo e da
linguagem, como também permite a crianca descobrir as qualidades dos objetos, agugar as
sensibilidades e organizar seus gestos uteis” (COSTA, 2000, p. 32).
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A etapa projetiva estd relacionada as caracteristicas do funcionamento
mental nesse estagio, no qual o ato mental € projetado em atos motores (WALLON,
2008), ou seja, 0 pensamento precisa dos gestos para se exteriorizar. Galvao (2011)
deixa claro o quéo necessario €, para a crianca, usar de gestos para explicar uma
situacdo ou contar uma historia.

O estdgio do personalismo, como o nome sugere, esta voltado para a

pessoa, ou seja, a tarefa central € a formacao da personalidade. Abrangendo a faixa
etaria dos trés aos seis anos, nos deteremos um pouco mais no estudo do
personalismo, por ser justamente neste estdgio em que se encontram as criancas
atendidas pelas professoras da nossa pesquisa.

E 0 momento em que as interacées sociais ttm um papel fundamental na
construcdo de si pela crianca. Aqui predomina, mais uma vez, a dimensao afetiva,
quando o interesse da crianga se volta novamente para as pessoas.

Segundo Wallon (1971), a partir dos trés anos de idade, acontece uma
verdadeira crise da personalidade, uma “reviravolta assaz violenta”, na qual a
crianca “adota uma concepgado exclusiva e unilateral, a sua, ou seja, a de uma
personalidade particular e constante, possuindo perspectiva propria e distribuindo os
outros em relagado a si.” (p. 245).

Essa crise representa, no desenvolvimento infantil, o momento em que a
crianca toma posse de aspiracdes e necessidades novas que fardo com que seja

obrigada a rever suas relagbes com o meio e com o seu universo (WALLON, 2007).

Tendo escapado materialmente da incessante assisténcia do outro, a
crianca de 3 anos descobre a autonomia de seu eu, que, por certo periodo,
passa a erguer contra o outro. Disso resulta, a um sé tempo, uma espécie
de reveréncia por sua prOpria pessoa e uma atencdo muitas vezes
ambivalente para com as pessoas de seu meio, que inauguram toda uma
renovagdo nos principios e nos modos de seu comportamento. (WALLON,
2007, p. 109).

Nesse ponto, comeca a usar 0S pronomes na primeira pessoa, ao invés
da terceira, como o fazia anteriormente ao se referir a si mesma. Utilizar o “eu”, o
‘meu” e 0 “mim” indicam a evolugao da linguagem. Mas, principalmente, a sua luta

para se afirmar e se diferenciar do outro. Assim,

O desdobramento efetuado entre sua personalidade e a dos outros, incita a
crianga a experimentar o poder da sua, utilizando para tanto todas as
circunstancias favoraveis. Com as pessoas passiveis de cairem sob seu
dominio, sobretudo os parentes, mostra-se exigente, ciumenta, e pretende
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tornar-se o objeto exclusivo de sua solicitude. Até mesmo consegue
cometer erros ou faltas, de modo intencional, a fim de ser repreendida e
para obter que os demais nela fixem a atencdo. (WALLON, 1971, p. 249).

7z

A construgdo da consciéncia de si é caracterizada por trés momentos
diferentes: a oposicdo ou fase de recusa e reivindicacdo; a seducdo ou idade da
graca, e a imitacao.

Um primeiro sinal de diferenciacdo do eu e do outro, pode ser notado
quando a crianga passa a utilizar o “meu” e o “teu” com relagdo a posse dos objetos.
De acordo com Wallon (1979), o desejo de propriedade esta fundado num
sentimento de competicdo, isto é, de ter para si o que claramente pertence aos
outros.

Wallon afirma que a crianga, nesse estagio, vive uma crise constante de
comparacao entre ela e os outros. As criangas que possam lhe interessar para
aproximacdo sdo aquelas de quem cré que pode usufruir alguma coisa: “impde-se
entre ela e os outros, uma divisdo na qual busca um sentimento de superioridade.
Contudo deve reconhecer ao mesmo tempo e implicitamente os direitos do outro.”
(WALLON, 1971, p. 249). Alias, nessa relacdo intentara tirar vantagem, sendo capaz
de simular situa¢gdes, mentir e usar a forca para conseguir o que deseja (BASTOS;
DER, 2000).

Na fase da seducao a crianga necessita ser admirada. Ela precisa sentir-
se prestigiada pelos outros para que possa agradar a si propria. Nesse intento,
empenhara esforcos para mostrar as qualidades que julga que agradardo aos
outros, na busca de atencdo exclusiva. Contudo, as cenas de exibicdo podem se
tornar um fracasso para a crianca, quando o prestigio que Ihe prestam nao

corresponde a sua expectativa.

Na medida em que se olha, ela se sente olhada; mas, precisamente na
mesma medida, sabe que os dois juizos podem diferir. A idade da gracga é
também a da timidez. O gesto gracioso pode ser o gesto recalcado,
envergonhado e fracassado (WALLON, 2007, p. 187).

Trata-se de um momento de inquietacdes, conflitos e decepc¢des, no qual
0 cilme, as frustracdes e as arrogancias se manifestam. Estas possibilidades podem
marcar 0os modos como a crianca se relaciona com seu ambiente, de uma forma

duradoura. Portanto, devem ser objeto de atencédo e orientagcdo pelo adulto. Na



61

verdade, asseguram Bastos e Dér (2000), esta € uma etapa reconhecidamente
decisiva no desenvolvimento infantil.

O terceiro momento do personalismo é marcado pela imitagcédo, no qual
as gqualidades da crianca ndo mais lhe bastam, e ela passa a desejar as qualidades
alheias. Deste modo, elege para si modelos admiraveis, buscando apoderar-se de
suas qualidades e méritos, num esforco para ampliar e enriquecer as préprias

competéncias. Afirma Wallon (2007):

A imitag&o néo é qualquer uma, & muito seletiva na crianca. Dirige-se aos
seres que tém sobre ela mais prestigio, aqueles que interessam a seus
sentimentos, que exercem uma atracdo da qual geralmente seu afeto ndo
esti ausente. (p. 67).

Contudo, nesta época, a crianca estd erigindo sua propria pessoa. A
alternativa que Ihe resta é preferir a si mesma, na medida em que se prepara para
imitar as pessoas de seu meio e, também, detesta-las conforme a supere. “A
imitacdo € a um s6 tempo vontade de tomar o lugar do outro e admiracdo amorosa.
Mais tarde, podera ser mais exclusivamente uma ou outra.” (WALLON, 2007, p. 187)

De acordo com Bastos e Dér (2000), ao buscar compreender seu espaco
nas relacbes com as outras pessoas, as criancas tém uma relacao conflituosa,
balizada pela oposicdo ao outro e pela marcante afirmagcdo de si. No entanto,
seguem afirmando os pesquisadores: “Ela (crianga) busca independéncia, mas ao
mesmo tempo tem necessidade de assegurar-se do afeto e da protegédo dos outros.”
(p. 45).

Wallon (2007) afirma que, nesse periodo dos 3 aos 6 anos, 0 apego
pessoal € uma necessidade intensa da crianca e que, sendo despojada dele, “torna-
se vitima quer de atrofias psiquicas que deixardo sua marca em seu gosto pela vida
e em sua vontade, quer de angustias que lhe daréo o costume de paixfes penosas
ou perversas.” (p. 188). Trata-se de um momento importante em que o adulto atento
promova orientacdes positivas ante as frustracdes ou arrogancias infantis. “Esta
causa de sofrimento € suficientemente grave para que seja necessario té-la
atentamente em conta.” (WALLON, 1979, p. 207).

O estagio categorial traz consigo importantes conquistas no plano da

inteligéncia, gracas aos avancos do estagio anterior, tanto pela consolidacdo da

funcdo simbdlica quanto pela intensa construcdo da personalidade.
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O desenvolvimento do movimento e da afetividade é continuo. Contudo, o
desenvolvimento intelectual é o fio condutor. O interesse da crianga se volta, mais
uma vez, para a exploracdo do mundo, contando com a emergéncia da
autodisciplina mental, também conhecida como atencdo. Essa capacidade
proporciona a crianga manter-se atenta, por mais tempo, as suas atividades, de
modo mais presente do que no estagio anterior.

O estagio se organiza em duas etapas: pensamento pré-categorial (até 9
anos) e pensamento categorial propriamente dito (9 e 10 anos). Ambos
caracterizam a inteligéncia discursiva.

O pensamento pré-categorial ainda se caracteriza fortemente pelo
sincretismo. “As relagdes entre as coisas e 0s acontecimentos ainda se apresentam
mal elucidadas. A crianga ndo sabe como fazer distingdes entre varios conteudos.”
(MRECH, 2010, p. 40). A organizacao intelectual se d& por pares, tratando-se de um
pensamento fugidio.

O pensamento por pares se caracteriza por uma percepc¢ao global, macica,
formada pela unido de circunstancias, coisas, acontecimentos, em que se
confundem sentimentos e realidade. As imagens que a crianga retém do
mundo sdo misturadas, e ela é incapaz de distinguir as partes do todo que
percebe. Nao consegue destacar um elemento do conjunto, compara-lo com
outro e inseri-lo em outro conjunto, em outra ordem (AMARAL, 2000, p. 55).

O pensamento categorial se instaura na medida em que o sincretismo €&
reduzido. Nessa fase, a crianga consegue organizar 0 mundo a partir de atividades
de agrupamento, seriagéo e categorizagao.

O estagio da puberdade e adolescéncia se caracteriza pela necessidade

de uma nova definicdo da personalidade, em processo de desestruturacdo, devido a
crise pubertaria que modifica o corpo. A retomada da predominancia afetiva vem
perpassada por questdes pessoais, morais e existenciais (GALVAO, 2011). A
exploracdo da pessoa se intensifica na busca de uma identidade autonoma, por
meio de confrontos, auto-afirmacéo e indagagoes.

Como vimos, os estagios de desenvolvimento dao-se num processo
dialético de avancos e retrocessos, nos quais os campos funcionais da inteligéncia e
da afetividade alternar-se-&o, tendo como base o movimento.

Os dominios ou conjuntos funcionais, como explica Mahoney (2004), séao

conceitos ou recursos que ajudam a analisar didaticamente aquilo que n&o pode ser
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separado na realidade: a pessoa. A pessoa integra aspectos cognitivos, afetivos e
motores, em todas as suas atividades.

As exigéncias da descrigdo obrigam a tratar de forma distinta alguns
grandes conjuntos funcionais, o que certamente ndo pode ser feito sem
certa artificialidade, sobretudo no ponto de partida, quando as atividades
ainda sao pouco diferenciadas. Algumas, contudo, como o conhecimento,
manifestamente s6 comecam bem tarde. Outras, ao contrario, sao evidentes
desde o nascimento. Entre elas, ha uma sucessdo de preponderancias.
Para reconhecé-las, alids, é preciso saber identificar o estilo préprio de cada
uma e ndo se limitar a simples enumeracdo dos tracos simultaneamente
observaveis nelas (WALLON, 2007, p. 113).

Wallon (2007) explica que essa delimitacdo em dominios ou conjuntos
ndo pode acontecer sem certa ambiguidade. Se considerarmos, como ele, a
afetividade como as manifesta¢cdes psiquicas mais precoces da crianca, veremos
que ai estdo também imbricados os movimentos que indicam as expressdes de mal-
estar ou de bem-estar.

De acordo com Wallon (1979), € o movimento que traduz inteiramente a
vida psiquica da crianca. Até que surja a palavra, a crianga se comunica por gestos,
que revelardo suas necessidades e seu humor. Para ele, é pelo recurso do
movimento que o corpo se desloca no tempo e no espaco.

A dimensdo motora propicia a atuacdo do sujeito no ambiente ao
combinar movimentos das varias partes do corpo e reveste-se de trés formas:
passivo ou exogeno, ativo ou autdgeno e o movimento de deslocamento dos
segmentos corporais ou das suas reagdes uns em relacdo aos outros.

O movimento passivo ou exdgeno estd relacionado a estar sob a
dependéncia de forcas exteriores, especialmente da gravidade (WALLON, 1979).
Esta ligado aos posicionamentos necessarios para que o corpo alcance seu ponto
de equilibrio (LIMONGELLI, 2004). Ja o movimento ativo, ou autégeno, diz respeito
aos deslocamentos, seja do proprio corpo no meio exterior, seja na locomog¢édo ou
preensao de objetos que nele se encontram.

A terceira forma de movimento é a “deslocagao dos segmentos corporais
ou das suas fracgbes uns em relagdo aos outros” (WALLON, 1979, p. 74), isto &,
reacfes posturais que se exteriorizam como atitudes ou mimicas, devido ao seu
carater mais diferenciado e psicolégico.

Um aspecto importante a ser considerado é que, sendo a musculatura

estriada o 6rgdo do movimento, é possivel perceber duas atividades distintas: a que
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Wallon (1979) chama de funcdo clénica do movimento, que é responsavel pelo
deslocamento dos membros no espaco e a sua entrada em movimento, e a funcéo
tbnica, que confere ao musculo certo grau de tensdo, capaz de manté-lo na forma
qgue lhe deu o movimento. O ténus € “o tecido de que sao feitas as atitudes, e as
atitudes estao relacionadas, por um lado, com a acomodacao ou a expectativa e, por
outro, com a vida afetiva.” (WALLON, 1979, p. 75).

Além disso, Wallon (2007) acredita que 0s movimentos sdo mais que
contragbes musculares ou deslocamentos, caso contrario, ndo passariam de “uma
abstracdo fisiolégica ou mecanica” (p. 127). Para ele, os movimentos sao
instrumentos de outros conjuntos, que nao podem ser dissociados.

Desse modo, 0 movimento corporal humano “é uma atividade de relagao
da pessoa consigo mesma, com 0S outros e com o meio, na qual sdo construidos e
expressos conhecimentos e valores” (LIMONGELLI, 2004, p. 59). A sua estreita
relacdo com o campo afetivo se d& por seu recurso de visibilidade, isto €, ao
possibilitar o apoio ténico para as emocdes e para os sentimentos (MAHONEY,
2004).

O movimento como recurso de visibilidade se transforma no primeiro
recurso de sociabilidade, de aproximacdo e de fusdo com o outro. [...]
Une os individuos entre si, dando suporte a atracao precoce e poderosa que
a crianca sente por seu semelhante e que € a sinalizagdo de sua profunda
necessidade do Outro, isto é, de sua caracteristica geneticamente social.
(MAHONEY, 2004, p. 16).

Como ja mencionado, na perspectiva walloniana o desenvolvimento
humano necessita da integracéo dos fatores biologicos e sociais. N&o é possivel, em
qualquer circunstancia, dissociar os conjuntos funcionais, de tdo imbricados que
estdo entre si, a ndo ser para fins didaticos.

O dominio funcional cognitivo possibilita a aquisicdo do conhecimento
através de imagens, nocOes, idéias e representacdes. Além disso, também oferece
as possibilidades de manutencédo e transformagdo do conhecimento ao permitir
‘rever e reelaborar o passado, fixar e analisar o presente e projetar o futuro”
(ALMEIDA, 2010, p. 27).

Wallon da particular importancia ao movimento e as emocdes e 0s
estabelece como formas de linguagem. O autor argumenta que “o gesto precede a
palavra e depois € acompanhado por ela antes de a acompanhar.” (2007, p.188).



65

Quanto a fala, para o autor, € a responsavel pelo progresso do
pensamento numa relacdo de interdependéncia. E este tipo de linguagem, aliado a
linguagem corporal (gestual), que torna possivel as relacdes sociais, a transmissao
da histdria, a compreensédo de conceitos e orientacdo espacial e temporal.

Para Wallon, a linguagem néo é a causa do pensamento, mas vai auxiliar

este a organizar-se, progredir, numa relagéo de interdependéncia:

[...] os principios da fala na crianga coincidem com um acentuado progresso
das suas capacidades fisicas... [...] A bem dizer, ela ndo é a causa do
pensamento, mas € o instrumento e o suporte indispensaveis para seus
progressos. (WALLON, 2007, p. 154-155).

Wallon classifica o pensamento da crianca como sincrético, havendo uma
fusdo de fatores intimos e fatores externos na qual “a distincdo das relagbes, a
dissociacdo das partes, a oposicdo do objetivo e do subjetivo ainda ndo se
produziram” (WALLON, 2007, p. 102). O autor argumenta que para apreender
determinado conceito a crianca precisa apoiar-se em varias experiéncias, no
vocabulario e na intervencdo de um adulto. Através de varias tentativas € que a
crianca reconhece em um objeto um sentido proprio. Nao basta nomear determinado
objeto, mas precisa atribuir-lhe sentido, diferenciando-o dos demais, estabelecendo
um conceito.

Dantas (1990) enfatiza que “para encontrar a idéia ou palavra desejada, é
preciso inibir e reduzir inUmeras outras, o que supfe selecdo sobre um fundo
conceptual”. A autora define como sendo “arduo”, para a crianga, o problema de
estabelecer relacdes entre as coisas e defini-las.

Segundo Wallon, a substituicdo “da coisa pelo signo”, ou seja, o uso da
palavra, ndo acontece sem dificuldades, sem conflitos: entre a linguagem e o objeto
ndo acontece uma percep¢ao imediata. SA0 necessarias muitas tentativas para que
a crianga consiga compreender o sentido de uma palavra no seu significado proprio.

No inicio o sentido de uma determinada palavra serve para varias
situacdes. Depois de um periodo a crianga vai classificando, procurando agrupar
objetos que para ela possuem as mesmas caracteristicas, vai categorizando-as.
Esta é uma forma de reduzir a “confus&o” causada em sua mente. A acgao sofrida ou
exercida pelo objeto passa a ser sua qualidade. Dessa forma, a descricdo passa por
explicacéo e vice-versa, demonstrando o sincretismo na crianca. A acao conceitual

fica restrita as relagdes entre coisas concretas. As explicagdes sdo autocentradas.
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Refletindo sobre os estudos de Wallon, Dantas (1990, p. 75) conclui:
“‘Enquanto os resultados da analise ndo encontrarem quadros diferentes e estaveis,
objeto e qualidade continuardo a flutuar entre a sua propria realidade e as
impressdes da subjetividade”.

Traremos o0 dominio funcional da afetividade em um sub-topico

especifico, dados os objetivos da nossa pesquisa.

4.2 Afetividade em Wallon: emocdes e sentimentos nas interacdes

Mas o que é afetividade? Apesar de comumente usada para referenciar
0s sentimentos agradaveis ou usada como sindnimo para carinho, afago, etc., na
abordagem walloniana, ndo se trata da mesma coisa. De acordo com a
psicogenética de Wallon (2007), as emocgdes, sentimentos e desejos compdem a
afetividade, que ndo pode ser encarada dissociada dos demais campos funcionais.

Por afetividade entende-se a capacidade, isto €, a disposicdo do ser
humano de ser afetado pelo outro e pelo meio no qual esta inserido. Isso ocorre
devido a sensacdes de tonalidades de mal-estar e bem-estar e de como se
manifestam.

A emocdao € a expressao corporal da afetividade, sendo percebida a partir
das suas manifestacdes organicas (ex.: raiva, medo, alegria, etc.). De acordo com
Wallon (1979), as emocgbes s&o comunicativas, contagiosas, isto €, “as
manifestacbes infantis causam impacto afetivo [...]. A acolhida do meio confere
significado a essas manifestacdes e as transforma em recurso de expressio (DER,
2004, p. 64). Na medida em que interage com 0S outros e seus sistemas de
sensibilidade amadurecem, a crian¢ca comeca a estabelecer relagdes entre 0s seus
atos e os resultados/efeitos que provocam no meio. Caminha, assim, para atos cada
vez mais intencionais.

O sentimento aciona a atividade representacional e funciona como
regulador da ativacao fisiologica das emocdes. Para sua expressao, pode-se usar de
mimica ou da linguagem e o adulto tem maiores recursos para isso, pois “observa,
reflete antes de agir, sabe onde e como expressa-los, traduz intelectualmente seus
motivos e circunstancias.” (MAHONEY; ALMEIDA, 2009, p. 18).
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Finalmente, a paixdo configura-se na ativacdo do autocontrole como
pressuposto para dominar uma circunstancia. “A paixao pode ser intensa e profunda
na crianga. Mas com ela aparece a capacidade de tornar a emocgao silenciosa.”
(WALLON, 2007, p. 126).

Embora Wallon tenha se dedicado a estudar a crianga, caracterizando as
fases do desenvolvimento humano até o periodo da adolescéncia, segundo Galvao
(2011), sua teoria admite que, mesmo na fase adulta, o0 movimento pendular
permanece. Neste caso, perguntamos: E o professor, como manifesta suas
emocdes? De que modo ele pode se contagiar com as emocgdes das criangas?

Dado o carater contagioso da emocdo, Pinto (1993) afirma que, ao ter
contato com a crianga, ser emocional por natureza, muitas vezes se estabelece o
circuito perverso, isto é, o adulto fica exposto a contaminacdo da emotividade da
crianca e, assim, constantemente deteriora a sua propria racionalidade de acao.
Afirma: “Em lugar de contagia-la com a propria serenidade, o adulto se deixa
influenciar pela irritacdo ou pela ansiedade infantis, do que resultam,
corrigueiramente, agcdes inadequadas, mais emogao, mais inadequacao.” (p. 2).

Ha um constante conflito entre o eu e o outro. O outro, para Wallon,
representa um parceiro perpétuo do eu na vida psiquica. Delimitar as fronteiras entre
ambos nao € tarefa complexa apenas para as criancas, mas também para o0s
adultos. Os individuos veem tais fronteiras se esvairem por situacdes de cansaco ou
impericia, por exemplo. Importante ressaltar que na vida adulta sdo menos
frequentes as crises emotivas (ataques de choro, surtos de alegria, birras, etc.), tao
comuns as criangas (GALVAO, 2011).

Pensando no cotidiano das interagBes das professoras com as criangas, €
importante destacar que as reacdes emocionais da professora servem para a
crianca como “fonte de informagao” daquilo que ela, professora, pensa sobre esta.
Trata-se da comunicacéo, via emocdes, de como o professor enxerga a crianga; o

que pode afetar no modo como a crianca enxerga a si propria. Sendo assim:

[...] desde muito cedo, as criancas, entendem que a cOlera ou enfado do
professor aparecem quando o fracasso é atribuido a causas controlaveis e
gue, portanto, podem ser solucionados no futuro, enquanto que a
compaixao ou a lastima tendam a aparecer ante um fracasso atribuido a
causas incontrolaveis e dificilmente modificaveis. (MIRAS, 2004, p. 221).
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A partir disso, entendemos que as emocdes expressas através da fala, de
gestos, meneios, lamentos ou gritos, informam as criancas aquilo que o Outro
pensa. Assim, podem modificar as impressfes que a crianca tem de si propria,
associando ao comportamento da professora sua propria autopercepcdo. Neste
sentido, um aspecto que merece ser mencionado é que, na psicogenética
walloniana, as emog¢des possuem um substrato corporal. Significa dizer que elas se
expressam sob a forma de alteracGes organicas e modificagbes exteriores. Isto as
diferencia das outras manifestacbes que compdem a vida afetiva, tais como
sentimentos e desejos.

Podemos perceber que alguém esta com raiva, por exemplo, sem que
seja dita uma s6 palavra. Basta visualizarmos as “alteragcdes na mimica facial, na
postura, na forma como sdo executados os gestos”, pois “entre movimento e
emocao a relacéo é de reciprocidade”. (GALVAO, 2011, p. 61 e 63).

Como se pode ver, segundo a perspectiva walloniana, no processo de
constituicdo do eu infantil ha a constante e inseparavel presenca do outro, num
processo nao linear que se da mediante as interagcdes. Compreender a importancia
que a professora tem nesse processo de construcdo torna-se uma urgente e

necessaria demanda por parte daqueles que atuam com as criancas.
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5 “... AROSA FOI VISITAR”: PERCURSO METODOLOGICO

“E caminhando que se faz o caminho.”
(Titas)

Como caminho para
alcancar os objetivos propostos
em nosso projeto de pesquisa,
escolhnemos desenvolver uma

pesquisa empirica de natureza

qualitativa, com professoras da

O

FRATO

Educacao Infantil que atuam em

uma pré-escola da rede

municipal de ensino de
Roseiral-MA.

Considerando a orientacdo do nosso trabalho, que foi pautada na
singularidade e complexidade de um objeto, cujo caréater interativo demandou um
debrucar-se sobre a subjetividade dos sujeitos, escolhemos a abordagem qualitativa
pela natureza dos dados colhidos; assim como pelo fato de tal abordagem
possibilitar expressar a relacdo dos sujeitos com as situacdes que o envolvem,
interpretando e avaliando os fendmenos e significados basicos da pesquisa.
(BOGDAN e BIKLEN, 1994).

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 64), a “investigagao cientifica implica
um escrutinio empirico e sistematico”, sendo possivel estabelecer cinco
caracteristicas basicas da pesquisa qualitativa. Nao significa dizer que todas as
pesquisas qualitativas terdo todas as caracteristicas justapostas, mas o que importa
€ em que grau tais caracteristicas se apresentam. Afirmam que as pesquisas que
recorrem ao uso de observacdes e de entrevistas em profundidade (como € o caso
do nosso estudo) sdo bons exemplos daquilo que se encontra em uma pesquisa
qualitativa.

Eis as caracteristicas desta abordagem:

e O ambiente natural € a fonte direta dos dados e o investigador o seu
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instrumento principal;
e E descritiva;
e O processo é mais importante do que os resultados;
e Os dados tendem a ser analisados de forma indutiva;
e O significado é de importancia vital (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Entendemos que nossa pesquisa buscou atender essas caracteristicas,
na medida em que, por exemplo, tivemos como fonte clara de informag¢des os
sujeitos que atuam como professoras em uma pré-escola de Educacado Infantil,
descrevendo o ambiente e as interagcdes, no momento de inser¢do no campo, por
meio de observagdes, conforme esclareceremos adiante.

Antes, porém, falaremos dos sujeitos da nossa investigagdo. Como ja
dito, sdo professoras de pré-escolas, que foram escolhidas segundo os seguintes
critérios:

e 6 (seis) professoras que concordaram via assinatura de termo de
consentimento livre e esclarecido e que demonstraram estar
desejosas em participar da pesquisa;

e Pertencentes a uma pré-escola da rede municipal de ensino da
cidade de Roseiral-MA, cuja direcdo concordou (via termo
assinado) com a execucdo da pesquisa, conforme o seguinte

arranjo: 3 (trés) professoras de 1° periodo™? e 3 (trés) 2° periodo.

N&o havendo a quantidade de profissionais que buscavamos no mesmo
turno de trabalho, tivemos grandes dificuldades em agendar os grupos focais. Ainda
assim conseguimos realiza-los, mesmo ndo contando com a presenca de uma ou
outra professora em cada um dos encontros.

Gatti (2012, p. 23) prevé esse tipo de acontecimento quando diz que
‘mesmo com adesao voluntaria e tendo os pesquisadores motivado os potenciais
participantes ao fazer-lhes o convite, € muito comum ocorrerem auséncias de ultima

hora.”

12 “Periodo” é a nomenclatura utilizada no municipio da pesquisa para designar a seriagdo da pré-
escola. Portanto, quando falarmos de 1° periodo estamos nos referindo ao 1° ano da pré-escola,
que recebe criangas de 4 anos; no 2° periodo frequentam as criangas com 5 anos.
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Assim aconteceu em nossa pesquisa. Mesmo as professoras tendo
confirmado suas presencas nos dias anteriores aos grupos focais, em um deles uma
das professoras disse que nao estava se sentindo bem na hora do encontro e outra
disse que nédo poderia ficar, porque precisava pagar uma conta, e tal pagamento era
inadiavel.

As auséncias podem indicar a resisténcia em fazer parte desse tipo de
pesquisa. Ha uma preocupacdo sempre constante por parte dos participantes em
responder de acordo com as expectativas do pesquisador ou com aquilo que pode

ser considerado politicamente correto.

5.1 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

A pesquisa qualitativa possibilita observar os fatos e sujeitos envolvidos
no contexto pesquisado. Antes de iniciar a pesquisa principal, desenvolvemos um
estudo exploratério que serviu para nos aproximar melhor do campo e como forma
de planejar as acdes da pesquisa principal, delineando melhor os instrumentos da
coleta de dados, evitando assim muitos desvios (DESLANDES, 1996).

O estudo exploratério, na verdade, foi realizado em escala menor, tanto
em tempo, quanto em numero de sujeitos, sendo que estes ndao foram 0os mesmos
da pesquisa principal.

Desta forma, utilizamos no estudo exploratorio e na pesquisa principal as
seguintes técnicas e instrumentos de coleta de dados: Observagcfes com e sem
filmagem, em salas de atividades das pré-escolas; com suporte do Diario de
Campo, para as devidas anotacdes da dindmica relacional a ser apreendida; a
aplicacdo da Escala de Empenhamento do Adulto para os professores;
Entrevistas semi-estruturadas e Grupos Focais.

Salientamos que as técnicas e instrumentos de coleta de dados foram
escolhidos de modo a atender nossos objetivos de pesquisa, isto €, para tratar das
interacdes demos énfase as perspectivas das professoras captadas mediante as
entrevistas e 0s grupos focais. Quanto a nossas percepcdes, se apoiaram nas
observacoes.

No decorrer do estudo exploratério ndo foi possivel realizar os grupos
focais, visto que o desenvolvemos em 3 pré-escolas distintas, distantes
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geograficamente e ndo conseguimos entrar em consenso com as agendas e locais
de cada professora.

As observacgfes sdo instrumentos importantes uma vez que sao técnicas
que permitiram chegar mais perto da “perspectiva dos sujeitos”, no intuito de “tentar
apreender [...] o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas
proprias acdes”. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26).

O wuso de filmagens durante algumas observacfes visou a
complementaridade dos recursos de registro (NETO, 1996). Lidando com o plano da
imagem e da comunicagao, propiciou a ampliacdo do conhecimento dos momentos
e situacOes cotidianas do campo de pesquisa, h0O momento em que nos permitiu
visualizar, quantas vezes julgamos necessarias, 0s sujeitos, suas relacdes, seus
modos de agir, etc., em um dado periodo de tempo. No entanto, as observacdes
requereram, principalmente, um olhar atento da pesquisadora, ndo apenas nos
momentos de captar as imagens por meio da camera, mas também nas demais
observacdes sistematicas. Para as filmagens, visto que no piloto tivemos dificuldade
em filmar e tomar nota de situacdes observadas, contamos com o apoio de uma
voluntaria, com a devida autorizacdo das professoras. A pessoa escolhida para
filmar atua na area da educacédo e precisou se aproximar do objeto de pesquisa para
a melhor captura dos dados. Este instrumento foi muito importante para 0 momento
da Escala de Empenhamento do Adulto.

O diario de campo surgiu como forma de sistematizar as observacgoes.
Neto (1996) o denomina “amigo silencioso”, cuja importancia n&o deve ser
subestimada, pois, posteriormente, os detalhes nele contidos congregardo o0s
diversos momentos da pesquisa, devendo ser utilizado desde o primeiro momento
da ida ao campo até a fase final da investigacao. Assim, “Nele diariamente podemos
colocar nossas percepcdes, angustias, questionamentos e informacdes que nao sao
obtidas através da utilizagdo de outras técnicas.” (NETO, 1996, p. 63).

Para um conhecimento mais aprofundado do contexto especifico das
interacdes, além das observagBes com suporte do diario, utilizamos a Escala de

Observacdo do Empenhamento do Adulto®®. Desenvolvida para a pesquisa de

3 A Escala constitui-se em um instrumento usado pelo projeto EEL (Effective Early Learning) para
medir e avaliar as interagdes educativas (PASCAL, BERTRAN, 1999). O projeto é destinado a
apoiar o processo de auto-avaliacdo e melhoria dos contextos de educac¢éo de criangas pequenas.
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qualidade na Educacéo Infantil, a escala nos serviu como instrumento complementar
de observacdo, dada a sua sistematizacdo. A Escala de Empenhamento
fundamenta-se na premissa de que a qualidade das interacdes da professora com a
crianca é um fator que intervém na eficacia do ensino-aprendizagem. Sua finalidade
centra-se nas observagbes de trés componentes ou Categorias de Acgdao:
Sensibilidade, Estimulacédo e Autonomia (LISBOA, 2009).

Levando em conta nossos objetivos de pesquisa, adaptamos a escala de
modo gue mantivemos apenas a categoria de acdo da Sensibilidade, por suas
dimensdes aproximarem-se mais do foco das nossas observagoes.

Em nossa pesquisa, seguiremos as orientacdes de aplicacdo da Escala

de Empenhamento conforme LISBOA (2009), com algumas poucas adaptacées™*:

e Observamos cada professora em quatro dias separados, totalizando 4
periodos;

e Completamos 5 observacdes de 2 minutos cada, por periodo,
dedicando cerca de 1 minuto depois de cada observacao para refletir e
decidir que classificacao atribuir. Registramos um total de 10 minutos
por periodo de tempo, em 4 sessOes, totalizamos 40 minutos de
observacéo, por professora;

e Registramos cada observacdo, na Ficha de Observacdo do
Empenhamento do Adulto, buscando observar momentos diferentes da
rotina diaria. Obtivemos um total de 4 fichas, por professora;

e As observacdes da escala foram filmadas em trechos de 2 minutos.

Ainda para a coleta de dados, utilizamos da Entrevista Reflexiva
observando os procedimentos metodolégicos apontados nessa modalidade de
entrevista, descritos por Szymanski (2002, p. 19) da seguinte forma:

Contato inicial e a conducdo da entrevista propriamente dita, que pode
incluir atividades de aquecimento (especialmente no caso de entrevistas

coletivas), seguidas da apresenta¢cdo da questdo geradora, planejada com
antecedéncia, e das expressfes de compreensdo dos pesquisados, das

1 As adaptacdes sao referentes apenas aos turnos de aplicacdo, pois na experiéncia original as pré-
escolas funcionam com os mesmos professores, manha e tarde, o que ndo é o caso do nosso
universo de pesquisa. Para nos aproximar desse critério, aplicaremos 2 periodos antes e 2 depois
do intervalo, alternadamente.
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sinteses, das questdes de esclarecimento, focalizadoras, de
aprofundamento e, finalmente, a devolugéo.

As entrevistas foram feitas individualmente e de forma coletiva, atendendo
as recomendacdes de Trivifios (1987), de que estas sejam gravadas. No primeiro
caso, consideramos uma entrevista semi-estruturada, usando um roteiro como
suporte para o direcionamento para os objetivos da pesquisa (APENDICE A) As
entrevistas coletivas foram realizadas nos moldes da técnica de grupo focal
(APENDICE B).

A técnica de entrevista de grupo focal, segundo Gatti (2012, p. 9), “[...]
permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais,
pelo préprio contexto de interacdo criado, permitindo a captacdo de significados que,
com outros meios, poderiam ser dificeis de manifestar.”

Assim, buscou-se identificar percepcdes, sentimentos, atitudes e ideias
das participantes a respeito de um determinado assunto. No nosso caso, ela foi
conveniente porque permitiu nossa aprendizagem sobre a forma como as
professoras interpretam a realidade, seus conhecimentos e suas experiéncias
acerca do objeto da pesquisa. Consistiu em 02 (duas) reunides por um periodo

aproximado de 1 hora.

Sob o ponto de vista do participante, a reunido é completamente flexivel e
ndo estruturada, dando margem a discussdo sobre qualquer assunto.
Entretanto, sob a perspectiva do moderador, a técnica ndo € tao flexivel
assim. Antes da reunido propriamente dita, h4 um planejamento sobre o que
deve ser discutido e quais s@o 0s objetivos especificos da pesquisa (DIAS,
2012, p. 4).

Os grupos foram realizados na propria pré-escola. A primeira reuniao
aconteceu na sala de professores, onde havia uma mesa grande, em torno da qual
todas as participantes e pesquisadora se sentaram. Embora Gatti (2012) afirme a
recomendacao de outros autores de que os grupos focais acontecam em torno de
uma mesa, sentimos que a segunda reunido necessitaria de outro formato, com as
professoras sentadas em circulo, para que pudessem interagir e dramatizar
conforme fosse solicitado.

ApoOs as entrevistas, os dados foram analisados de forma a compreender

a relacdo existente entre a percepcéo que as professoras tém sobre as interacdes e
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0s atos agressivos de docentes com criancas da pré-escola e aqueles atos que se
apresentaram durante as observagoes.

De acordo com Trivifios (1987), a pesquisa qualitativa ndo estabelece
separacdes estanques entre a coleta dos dados e a fase de interpretacdo. Significa
dizer que, pelo carater subjetivo dessa perspectiva, a andlise dos dados pode
ocorrer de forma mais flexivel, o que nos possibilitou uma constante passagem entre
as informacdes, que sao colhidas e interpretadas, e o elencar de novas hipéteses
para uma nova busca de dados. As fases de coleta e analise dos dados se
retroalimentam constantemente.

Do mesmo modo, assim como nosso estudo exploratério foi de
fundamental importancia para a adequacao dos instrumentos de coleta e exigiu uma
analise rapida de sua estrutura, na pesquisa principal, quando assim os dados
exigiram, pudemos optar pelo retorno aos sujeitos, como forma de suplementar as
informagdes que a pesquisa requereu.

Segundo o0 pensamento de Minayo (1992), estabelecemos uma
compreensao dos dados coletados, no intuito de responder as questdes norteadoras
e ampliar o conhecimento sobre a tematica que nos propomos a estudar, nao
esquecendo a articulagdo ao contexto cultural do qual faz parte.

Para a andlise dos dados em pesquisa qualitativa, Gomes (1996) sugere
que se trabalhe com categorias™ e que elas podem ser estabelecidas antes da
pesquisa principal, na fase exploratdria ou a partir da coleta, ao passo que aquelas
elencadas anteriormente sdo conceitos mais gerais e mais abstratos e as que

surgem com a coleta de dados sdo mais concretas e especificas.

5.2 Estudo exploratério

Realizar o estudo exploratério mostrou-se de fundamental importancia
tanto para nos aproximarmos do nosso objeto de pesquisa, quanto para
encaminharmos a pesquisa principal a partir do nosso percurso metodolégico.

Modificamos alguns critérios tendo em vista a realidade das pré-escolas

do municipio em questdo. Dentre as principais alteracdes, esta o fato de que nossa

'* Permitem estabelecer classificagdes, isto &, “agrupar elementos, idéias (sic) ou expressdes em
torno de um conceito capaz de abranger tudo isso” (GOMES, 1996, p. 70)
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proposicéo inicial pretendia realizar a pesquisa apenas com professoras formadas
em pedagogia, com certos tempo de experiéncia (recém-contratados, com menos de
2 anos; e mais experientes, com mais de 5 anos).

A busca por realizar a pesquisa apenas com pedagogas era pela
expectativa de que a formagao oferecesse minimamente o0s conhecimentos
necessarios as interacdes e ao desempenho das atividades junto as criancas. Em
relacdo aos tempos de experiéncia, ao acompanhar algumas reunides de
coordenacao e assessoria pedagdgica, nos depararmos com a sugestao de que as
“professoras mais velhas (na profissao) sempre ddo mais trabalho”. Porém, o estudo
exploratdrio, embora realizado com menos professoras, demonstrou a inviabilidade
de manter tais exigéncias, pois eliminaria varios sujeitos. Além disso, pudemos
perceber (na pesquisa principal) que tanto as professoras com mais tempo de
experiéncia, quanto as com menor tempo, apresentam condutas semelhantes no
trato com os pequenos.

O municipio de Roseiral ndo possui pré-escolas com muitas turmas. O
maior nimero de turmas se concentra no centro da cidade, com um total de 6 (seis)
salas, compondo 12 turmas distribuidas nos turnos da manha e da tarde.

No estudo exploratério, pretendiamos também realizar a pesquisa em
duas pré-escolas geograficamente distantes, sob o argumento de que o contexto
sécio-econdmico poderia divergir de forma significativa e sob a hipétese de que, de
alguma forma, isso poderia interferir nas formas de os professores se relacionarem
com as criancas. Essa hipétese surgiu em formacdes na propria Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED), quando algumas professoras relatavam que “as
criangas do centro sdo diferentes das criangas do bairro. Quanto mais periférico o
bairro, mais problematica a crianga”. Sabemos que tais questdes sdo mote para
pesquisas outras e envolvem estereodtipos e preconceitos em relagcdo a crianca
pobre e da periferia. Nossa pesquisa ndo daria conta de abarcar tamanha
complexidade e este ndo é o nosso objetivo, embora saibamos que tais questdes
perpassam as interacbes das professoras com as criangas. Todavia, além desse
critério impossibilitar a realizagcdo do grupo focal, jA que as professoras ndo se
dispuseram a fazer encontros fora dos seus locais de trabalho ou bairro de moradia,

constatamos que, na realidade, o publico alvo da pré-escola do centro, ndo reside de
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fato no centro, mas em bairros periféricos. Os pais das criancas sédo trabalhadores
do centro da cidade ou moradores de uma comunidade ribeirinha.

Assim, optamos por realizar a pesquisa principal huma dnica pré-escola,
de modo que fosse possivel realizar as entrevistas coletivas a contento das
professoras, sem interferir bruscamente em suas rotinas, exigindo que se
deslocassem de um bairro para outro.

Tendo em vista nossos objetivos de pesquisa se encontrarem em um
terreno escorregadio, para conhecer o perfil das professoras da pesquisa, ao invés
de questionério, decidimos inserir na propria entrevista individual perguntas relativas
a formacdo profissional, tempo de carreira em Educacdo e especificamente na
Educacao Infantil, bem como contribuicbes da formacédo para a pratica cotidiana,
tanto com a finalidade de perceber se elas reconhecem em suas formacdes
aspectos que colaboram nas interagdes com as criangas, quanto como um modo de
proporcionar o aguecimento necessario na entrevista reflexiva (SZYMANSKI, 2009)
até chegarmos as questdes especificas do nosso trabalho.

Embora a coleta, a transcricdo e analise do perfil tenham demandado
mais esforcos do que o teria se tivéssemos utilizado questionéario, percebemos que
ao contarem um pouco sobre seus percursos profissionais antes de responder sobre
as interacfes, as professoras trouxeram a tona informa¢des muito mais subjetivas,
como as razbes de escolha da profissdo, que tipo de formacdo tiveram e

perspectivas de futuro.

5.3 Processo de conquista das professoras para a pesquisa

Nosso primeiro passo foi elaborar um requerimento (APENDICE C) para a
Secretaria Municipal de Educacéo solicitando autorizacdo para realizar a pesquisa
na pré-escola. Do mesmo modo, solicitamos autorizacdo da gestora da pré-escola,
mediante requerimento (APENDICE D) e apresentacdo da autorizacdo da SEMED.
Apébs receber autorizagdo da Secretaria de Educacdo e da gestora da pré-escola,
passamos a convidar as professoras, uma a uma, para a pesquisa, nos
apresentando, explicando os objetivos, como seria sua participacdo e a metodologia
da pesquisa, lendo juntamente com elas o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE E).
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No processo de conquista, nos apresentamos como estudante de
mestrado da Universidade Federal do Ceara, embora tivéssemos tomado posse
recentemente em um concurso publico na prefeitura da cidade, cuja lotacdo deu-se
para compor a equipe técnica da Educacdo Infantil da Secretaria de Educacao.
Escolhemos néo informar de inicio nosso vinculo com a SEMED no intuito de nédo
causar constrangimento as professoras no sentido de aceitarem participar, mesmo
nao desejando, apenas por questdes hierarquicas. Além disso, num primeiro
momento, a pesquisadora nado teria qualquer tipo de vinculo via SEMED com as
professoras da pesquisa, no sentido de formagcbes ou acompanhamento
pedagdgico, fato que, para nés, garantia certo distanciamento.

Preferimos tentar conquistar para a pesquisa 0 maior namero de
professoras do turno vespertino, ja que 2 do turno matutino haviam participado da
pesquisa exploratéria no ano anterior. Caso conseguissemos 5 professoras a tarde,
seria necessario convidar apenas uma professora da manhda, o que tornaria todo o
processo, especialmente dos grupos focais, mais rapido.

No entanto, no turno vespertino, duas professoras ndo concordaram em
participar. Uma delas pediu o TCLE para ler em casa com calma e que no dia
seguinte daria a resposta. Ao retornar para saber sua resposta, a professora disse
gue ndo gostaria de participar da pesquisa, porque, em geral, as pesquisas
atrapalham a rotina da sala e as criancas ficam mal comportadas. A segunda
professora, diga-se, tratou-nos em tom rispido. Ao cumprimenta-la, ndo respondeu,
nem manteve qualquer contato visual. Ao lancar o convite, respondeu: “E o jeito?”*°.
Explicamos que, na verdade, a escolha ou ndo de participar era tdo somente dela e
gue, se ndo desejasse receber a pesquisadora em sua sala, respeitariamos isso.
Prestes a me retirar, agradeci sua atencao e ela justificou que nao gosta “desses
estagios” porque “as criangas ficam querendo aparecer’ e “ndao tem quem as
segure”. Disse, ainda, que as professoras perdem o controle da turma quando vém
‘esses estagiarios”, ja que tem umas duas ou trés criangas muito “danadas”.

Pudemos sentir, desde o0 momento do convite, a resisténcia de algumas

professoras e de como para elas é dificil ter pessoas estranhas em suas salas — o

Y Eo jeito?” é uma expressdao comumente usada em nossa regido que corresponde a “Tenho outra
saida?”. E empregada quando a pessoa ndo tem alternativa diante de uma circunstancia ou é
obrigada a submeter-se a alguma situacéo.
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que é natural, pois ndo h4 como a dindmica das atividades permanecer a mesma.
Nossa experiéncia e contato com professoras de creches e pré-escolas ao longo da
formacdo em pedagogia e posteriormente no trabalho, nos mostra que ha uma
preocupagao muito grande em manter as criangas “comportadas”, isto &, sentadas e
caladas, especialmente quando recebem “visitas”. As professoras se sentem
inseguras se as criangas estdo em pé, correndo, brincando ou conversando. Para
elas, isso pode por em xeque o seu “dominio de sala”.

Uma das professoras que recusou participar da pesquisa, tempos depois,
ao constatar nosso vinculo com a SEMED chamou-nos a parte e disse que se
quiséssemos tentar realizar a pesquisa em sua sala, que ficAssemos a vontade.
Esse fato reafirmou para nés o quanto a hierarquia dentro da rede de ensino local
poderia influenciar nos resultados da pesquisa. Consideramos que nao informar tal
vinculo na apresentacéo, foi uma decisdo acertada.

Apesar das duas recusas, fomos bem recebidas pelas outras trés
professoras. Passamos, entdo, a convidar mais trés professoras da manha, de modo
gue completassemos 3 professoras de 1° periodo e 3 de 2° periodo, conforme
elegemos nos critérios descritos nos procedimentos metodolégicos.

As professoras que participaram da pesquisa, portanto, ficaram cientes
dos objetivos e de quantos encontros teriamos de forma coletiva e individual.
Concordaram também em nos receber por um periodo de 4 a 5 dias em suas turmas
para observacdes diarias. Algumas delas, inclusive, mencionaram o fato de colegas
as vezes ndo concordarem em auxiliar estagiarios e pesquisadores. Segundo elas,
as pesquisas sao bem vindas, especialmente quando levam novidades e auxilio aos
professores. Lembraram também que todas elas jA precisaram realizar estagio e

sabem as dificuldades encontradas ao longo do processo.
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6 “O CRAVO TEVE UM DESMAIO E A ROSA POS-SE A CHORAR!”: AS
INTERACOES DAS PROFESSORAS COM AS CRIANCAS NA PRE-ESCOLA
CIRANDA DAS FLORES

“[...] a nossa fung¢ao diante das crian¢as pequenas
€ essa: entender as necessidades delas e atendé-
las, isto é, ser sensivel e solicita” (Heloysa
Dantas)
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desenvolvimento. Assim, pretendemos ver racor ecarameco
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interagcbes que estabelecemos com as //5\ _\}/
pessoas a nossa Vvolta e o0 nosso "{3 %

como ocorre esta interacdo entre as professoras e as criangcas da pré-escola

“Ciranda das Flores” *’.

E no ambito das interacdes que a crianca estabelece com o Outro, que
aspectos importantes de sua personalidade, auto-estima e identidade vao se
erigindo, num complexo processo de avancos e rupturas. Na pré-escola, a

professora € um “Outro” importante na constituicdo do Eu infantil.

O papel do outro na construgdo da pessoa € indiscutivel. O individuo se
constitui enquanto tal, principalmente, através das interacdes que
estabelece com o outro. Transpondo essa reflexdo para a instituicdo de
Educacédo Infantil, pode-se inferir que as interacdes da criangca com o
professor e com as outras criangas tornam-se condicdo para a construcéo
ndo s6 de conhecimentos, mas da sua personalidade como um todo. Assim,
cabe ao professor ndo apenas permitir, mas também promover situacdes de
interacd@o no cotidiano das instituicbes. (COSTA, 2011, p. 49).

Tomamos como fundamento de nossas andlises o principal objetivo da

Educacdo Infantil que é oferecida em creches e pré-escolas: o desenvolvimento

7 O nome da pré-escola é ficticio, como um modo de preservar a identidade dos sujeitos que &
trabalham. A escolha deste nome deveu-se por conta dos nomes ficticios atribuidos as
professoras, nomes de flores.
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integral da crianga. Desenvolver-se integralmente envolve as dimensdes cognitivas,

sociais, fisicas e afetivas, num todo indissociavel: a pessoa.

6.1 A Pré-escola “Ciranda das Flores”

A Pré-escola Ciranda das Flores é uma instituicdo da rede publica de
ensino de Roseiral-MA. Atende criancas da cidade ha mais de 30 anos e integra o
conjunto de 118 instituicdes que atendem criancas de 0 a 5 anos, entre creches, pré-
escolas e salas de Educacéo Infantil anexas a escolas de Ensino Fundamental.

Trata-se de uma, dentre poucas instituicbes de Educacéo Infantil na
cidade, que possui um espaco privilegiado, com 6 salas de atividades, 1 sala de
professores, 1 sala de brinquedos (que funciona mais como depdsito), cantina e
despensa, banheiro masculino e feminino para criancas, banheiro masculino e
feminino para adultos, secretaria, péatio coberto (que também é usado como
refeitorio) e ao ar livre, muitas arvores e plantas em volta das salas, e parquinho.
Contudo, a construcao é antiga e apresenta sérios problemas estruturais. A gestora
nos informou que h& varios anos a Secretaria Municipal de Educac¢éo (SEMED) vem
prometendo uma reforma, mas nada nesse sentido foi feito, apenas medidas
paliativas, como reparos. Até mesmo a Ultima pintura, que ja esta bem desgastada,
foi feita de forma voluntaria por uma instituicéo religiosa.

Segundo a gestora, apds enviar muitos oficios cobrando uma providéncia,
a SEMED informou que a reforma acontecera no ano de 2014, considerando que a
estrutura representa risco para as criangas, como 0s muros, por exemplo, que sdo
muito baixos, que uma crianca de 5 anos € capaz de pular, como ja aconteceu
antes.

Em nosso primeiro dia na sala de Erica, a professora reclamou que na
noite anterior entraram em sua sala, quebraram os cadeados do seu armario e do
armario da professora do turno matutino, levaram os materiais escolares e até
brinquedos, isso depois de terem entrado em todas as salas, uma a uma, em
semanas consecutivas. A Unica parte da escola que os ladrbes ndo tém acesso € a
despensa, pois nela ha um alarme de seguranca, colocado depois de terem levado a

merenda escolar algumas vezes.
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Para a gestora, a preocupacdo maior ndo é tanto em relacdo aos
materiais, mas as proprias criancas. Ela relata que h& alguns meses as criancas
estavam no patio para a acolhida, quando uma delas se deu conta que havia
moradores de rua e usuarios de drogas dormindo na laje do banheiro das criangas.

Ha problemas nas telhas, paredes, banheiros quebrados. Ha muito
espaco, mas pouco conforto. Além disso, as salas tém meia parede, isto é, ndo sdo
isoladas umas das outras, o que torna a acustica do lugar muito ruim. O barulho de
uma turma interfere de forma significativa na din@mica da outra. O parquinho néo é
utilizado pelas criangas porque os gatos da vizinhanca pulam sempre o muro,
defecando na areia.

Vimos que a maior parte dos espacos nao é utilizada pelas criancas e
pelos adultos, o que é lamentavel, especialmente as areas arborizadas, coisa rara
nas instituicoes da cidade.

De acordo com o Censo Escolar 2013, a rede municipal de educacao de
Roseiral atende 8.760 criancas de 0 a 5 anos de idade, além de atuar em regime de
colaboracdo com o fornecimento de material didatico e formacdo continuada para
professores de instituicées filantrépicas que atendem 277 criancas.

A pré-escola do nosso estudo atendeu, em 2013, um total de 263
criancas, distribuidas em 6 turmas no turno matutino e 6 turmas no turno vespertino.
A instituicdo conta com 11 professoras — uma delas possui um C.E.T.*®. Ao todo, s&o
24 funcionérios, entre administrativos, professores e pessoal de apoio técnico, como

podemos ver no quadro abaixo:

Quadro 1 — Quantitativo de servidores e formagéo

FUNCAO NUMERO ESCOLARIDADE

Gestora 1 Superior em Pedagogia

Magistério, Geografia,

Professoras 11 Filosofia e Pedagogia

(continua)

8 CET quer dizer Condicdo Especial de Trabalho. Trata-se de um mecanismo de “dobra de turno”
gue o municipio adotou para suprir as necessidades de preenchimento do quadro de professores.
A carga horaria de trabalho de um professor no municipio é de 20h semanais por matricula,
podendo o profissional ter 2 matriculas totalizando as 40h, mas cada uma galgada mediante
concurso publico ou seletivo temporario. No caso do CET, o profissional trabalha 40h semanais e é
acrescido aos seus rendimentos 70% do valor do salario base.
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FUNCAO NUMERO ESCOLARIDADE
Auxiliares de sala 2% Magistério
Merendeiras e Servigos 6 Ensino Fur)d_amental e
Gerais Médio
Porteiros 1 Ensino Fundamental
Auxiliares de secretaria 3 Ensino Médio e Magistério

Fonte: Produzido pela autora

Conforme ja descrito no percurso metodologico, o processo de conquista
das professoras enfrentou algumas recusas. No entanto, conseguimos 0 nimero de
professoras estabelecido nos critérios de escolha dos sujeitos.

A seguir, temos um quadro resumo com o0s nomes ficticios das
professoras, o periodo/turma que trabalham, sua formacdo®, o tempo de

experiéncia em educacao e, especificamente, em Educacao Infantil:

Quadro 2 — Perfil profissional das professoras

Professora Periodo e%%g&igg?o E;Eerl:ﬁr;ﬁﬁ Formacdao
Acucena 1° 18 anos 15 anos Pedagogia
Dalia 1° 14 anos 14 anos Filosofia
Margarida 1° 16 anos 16 anos Geografia
Erica 20 4 meses 4 meses Pedagogia
Gardénia 20 26 anos 26 anos Pedagogia
Horténcia 20 15 anos 15 anos Magistério

Fonte: Produzido pela autora

% Na realidade, sdo duas professoras concursadas, uma ja aposentada, mas que ndo conseguimos
entender a razdo de ela ter sido enviada pela secretaria para trabalhar como auxiliar de sala.
Nunca a vimos ajudando em nenhuma turma e a gestora informou que ela fica o horario de
trabalho todo na secretaria da pré-escola. A outra professora que atua como auxiliar em uma
turma, segundo informacdes da gestdo e SEMED, ndo tem condi¢Bes de assumir uma turma.

® Consideramos a formacédo informada pelas professoras, independente se a mudancga de nivel foi
concedida ou néo.
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Coincidiu de a pesquisa comecar logo depois de uma greve. As
professoras do turno vespertino ndo aderiram a greve e as do turno matutino, sim.
Assim, ndo raro nos deparavamos com pequenas reunides no corredor ou no patio
da escola, entre algumas professoras e a gestora para tratar desse assunto.

Aconteceu, algumas vezes, de estarmos na sala fazendo as observagdes
e a gestora entrar e comecgar a conversar com a professora sobre as demais que
ainda ndo haviam retornado da greve.

O clima entre Horténcia e a gestora, especialmente, ndo era dos mais
agradaveis. Ela foi a ultima professora a voltar da greve e dizia que sé voltaria
depois que a justica decretasse o retorno; caso contrario, permaneceria em greve. O
Sindicato dos Trabalhadores de Estabelecimento de Ensino de Roseiral mantinha a
greve, mas a prefeitura convocava os professores a retornarem, com a alegacéo de
que a greve era ilegal. Muitos voltaram no ultimo prazo dado pela prefeitura. Além
disso, a gestora dizia que a professora ndo estava tratando bem as criangas e com
frequéncia tinha desentendimentos com a equipe de trabalho. Meses depois da
coleta de dados, retornamos a campo para coletarmos dados complementares para
a pesquisa, e soubemos que Horténcia havia sido remanejada para outra instituicao.

A Pré-escola Ciranda das Flores, no periodo da coleta, ndo tinha
coordenadora pedagdgica. Esta era uma reclamacéao frequente das professoras e da
gestora: as primeiras porqgue nao viam na gestora alguém que |lhes ajudasse com
questdes do dia a dia das turmas; e por parte da gestora, por nao ter ninguém para
lhe auxiliar na parte pedagdgica. Na visita que fizemos posteriormente, a escola
havia recebido uma coordenadora.

Do ponto de vista das praticas pedagogicas, uma informacéo relevante é
que a pré-escola possui um histérico na cidade de “escola alfabetizadora”, o que nos
ajudara a entender algumas praticas cotidianas. Desde sua fundacéo, até o ano de
2012, a escola oferecia turmas de 1° ano (antiga alfabetizacdo). Desse modo, ha
uma grande énfase nas rotinas de leitura e preenchimento de fichas. Aprender a ler
e a escrever ainda é o principal objetivo das professoras da Ciranda das Flores.

Erica é recém chegada a escola e, em um dos grupos focais, que
discutiremos mais a frente, compartilha sua angustia de perceber que as atividades
desenvolvidas na escola sdo muito tradicionais. Reconhece que mesmo ela nao

tendo muitos conhecimentos metodologicos, nem noc¢des de rotina com as criancgas,
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sendo isso uma lacuna na sua formagéo, sente que a rotina que conheceu na escola

€ “engessada”. Diz ela:

[...] eu sinto essa dificuldade em relagdo as criancas: a falta de
conhecimento de brincadeiras, de conhecimentos metodolégicos que
tornassem a aula menos tradicional do que o que eu acho que é. A escola
[Ciranda das Flores] tem um estilo, pra ser pré-escola, bem tradicionalista

[.]

A percepcdo de Erica coincide com a percepcdo que tivemos ao nos
deparar com a rotina da pré-escola. Em todas as salas, vimos uma rotina exaustiva,
anotada em um cartaz. As criancas nao sao consultadas sobre ela, tampouco sao
informadas sobre o que fardo no periodo em que estudam. Em geral, os objetivos de
cada dia ndo sao explicitados e elas ja dao sinal de enfado em relacéo as atividades,

como podemos ver no relato a seguir:

Leitura dos cartazes — S&o 14:39h e as criangas gritam muito oS numerais.
Quando a professora propde comecar a leitura do alfabeto, as criancas
reclamam: “N&o, tial Nao!”, “Porque vocés nao querem ler o alfabeto hoje?”
Ela tenta negociar. Ao invés da atividade do livro, as deixa olharem livros de
literatura infantil por 15 minutos. Passado o tempo combinado, volta para o
cartaz do alfabeto. Eles Iéem gritando menos. Ela para a leitura duas vezes
para ajustar 0 compasso, ja que ha uns recitando primeiro e outros depois.
Os meninos leem mais que as meninas, que brincam com suas bonecas e
ursos. A leitura dura aproximadamente 10 minutos. (NOTA DE CAMPO,
24/04/13).

Todos os dias, em todas as turmas, seja pela manha ou a tarde, tém-se a
mesma rotina: rodinha para leitura; leitura dos cartazes®* — numerais do 1 ao 50;
alfabeto; dia da semana; quantidade de meninos, meninas e total de criangas; como
esta o tempo.

Em outro momento, no Unico dia em que vimos Erica explicar o roteiro
das atividades as criancas, percebemos uma consideravel diferenca no modo como

estas lidam com as atividades propostas. Senao, vejamos:

Erica: 13:50h — Roda de leitura: O clima interativo est4d bem mais tranqiilo
(h& 13 criangas). As criancas se organizaram mais rapido para ouvirem e
interagem muito melhor durante a histéria. Dois ou trés se dispersam de vez
em quando, o que é natural, dada a idade das criangas.14:18h — Leitura dos
cartazes — A professora pergunta quem quer ver os nameros e o ABC. As
criangas meneiam a cabega em sinal negativo... “Entéo, ta! Sé hoje nés

! s30 varios cartazes pendurados em varais em todas as paredes da sala. A professora vai fazendo
uma espécie de giro, até que tenham lido todos os cartazes.
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vamos ver s6 0s nimeros, mas segunda-feira vamos ver todos os cartazes.”
(NOTA DE CAMPO, 26/04/13)

Acreditamos que os tipos de interagcbes estabelecidas entre as
professoras e as criangas na pré-escola podem se revelar por meio das atividades
desenvolvidas cotidianamente. As criancas dao sinais claros de que algumas
metodologias estdo inadequadas, mas ndo ha sensibilidade suficiente por parte das
professoras para captar esses problemas. Embora reconhegamos a préatica docente
como um processo dialético, multidimensional (com questbes interativas,
metodoldgicas, curriculares, etc.), discutir tais metodologias ndo € o nosso foco.
Portanto, tentaremos nos ater as questdes especificas da pesquisa: como se
caracterizam as interacdes das professoras com as criancas da Pré-escola Ciranda
das Flores e quais as concepc¢Oes das professoras acerca das interagdes que elas
mesmas estabelecem com as pequenas?

Comecaremos por discutir as concepcodes evidenciadas pelas professoras
nas entrevistas individuais e nos grupos focais para, posteriormente, a partir do olhar
da pesquisadora e do referencial te6rico escolhido, analisar as interacdes que as

professoras estabelecem com as criancas de suas turmas.
6.2 O que pensam as professoras sobre as interacdes com as criangas?

A nossa pesquisa contemplou algumas técnicas e instrumentos, conforme
ja descrevemos. Dentre elas: entrevistas semi-estruturadas e grupos focais?,
observacdes com filmagem e sem filmagem, anotacbes em diario de campo e
aplicacao da Escala de Empenhamento do Adulto — Categoria Sensibilidade.

A entrevista semi-estruturada foi organizada em dois blocos, a saber:

Formacao Profissional e Compreensao sobre as interacées das professoras com as

criancas na pré-escola.

6.2.1 Percepcbes das professoras acerca da formagdo e dos conhecimentos que

colaboram no processo das interagOes estabelecidas com as criangas

2 Como dissemos anteriormente, n&o foi possivel realizar os grupos focais na pesquisa exploratoria.
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Em relacdo ao bloco da Formagdo Profissional, além de levantarmos o
perfil das professoras, o intuito era de, nesse primeiro momento da entrevista,
realizar um “aquecimento” e perceber se elas identificam elementos de sua
formacao importantes ao processo de interacbes com as criancas.

Com excegdo a professora Erica, pudemos perceber que as outras 5
professoras tém longo periodo de experiéncia docente, em média 17 anos, carreira
guase toda dedicada a Educacao Infantil.

Outro ponto interessante é que, exceto também a professora Erica, a
formacao superior das outras professoras € posterior ao ingresso na profisséo,
sendo que a professora Horténcia, que tem magistério, esta na metade do curso de
Pedagogia. Todas elas reconhecem a importancia da formacdo em nivel superior,
como um modo de melhorar as praticas no seu trabalho cotidiano. A propdsito, a
formacao é valorizada pelas professoras que cursaram pedagogia, pelo tipo de
aprendizagens que elas, a partir da formagédo, podem proporcionar as criangas,

como podemos perceber:

Antes eu néo tinha muito conhecimento e depois que eu fiz a pedagogia eu
obtive mais conhecimento na area. Entdo, pra mim facilitou mais, eu nao
achei dificil, s6 que tinha de ler muito [risos]. Esse negdcio de ler muito [ndo
é] comigo... (GARDENIA)

Na fala de Gardénia encontramos aquilo que se apresenta como
dificuldade de um grande numero de professoras. Além disso, a formacdo de
Gardénia foi a distancia, com aulas presenciais esporadicas aos fins de semana.
Vemos em sua fala a dificuldade que ela teve em realizar o curso.

Em relacdo a formacdo de Erica, ela mesma acredita que ndo foi um
periodo de muito aprendizado, mesmo tendo sido em um curso presencial, anterior
ao seu ingresso na docéncia, em uma instituicdo publica que, na cidade, ostenta
certo prestigio diante da classe de professores. Atribui a si a responsabilidade pela

“falta de conhecimento” que julga ter.

Durante esses cinco anos eu passei por 14, e o motivo foi que antes da
metade do curso eu percebi que realmente ndo era 0 que eu queria para
minha vida. Fiz achando que seria uma boa, porque eu ja tinha alguma
experiéncia em sala de aula, tinha sido catequista [...] No ensino médio e no
ensino fundamental eu cheguei a substituir professoras em sala de aula [...]
o proprio diretor da escola permitia que elas fizessem isso e eu gostava.
Entdo eu achei que [...] era a profissdo que eu iria seguir. [...] S6 que ai eu
ndo sei se, durante esse periodo que eu entrei, a minha vida profissional da
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época estava atrapalhando muito, eu néo tinha tempo pra me dedicar, pra
fazer os trabalhos da faculdade.

Erica trabalhava no comércio roseiralense, primeiro como vendedora,
depois como gerente de loja. Ao mesmo tempo, estudava a noite. A realidade de
Erica ndo difere de grande parte do alunado de Pedagogia que, sendo classe
trabalhadora, enfrenta grandes dificuldades para conciliar a necessidade de
trabalhar no decorrer dos estudos (CARDOSO; SAMPAIO, 1994).

Uma analise de aspectos relacionados ao trabalho do estudante
universitario, baseada em pesquisa realizada por Cardoso e Sampaio (1994) com
estudantes cursando diferentes carreiras em varias instituicdes de ensino superior,
na cidade de S&o Paulo e na regidao de Campinas, indica que 50% dos estudantes

trabalham e que

[...] nos cursos da area de humanidades e de ciéncias sociais aplicadas, os
estudantes trabalhadores s&do a grande maioria. Eles chegam a 72% nos
cursos de administracdo de empresas, 71,3% no de pedagogia, 68,8% no
curso de direito e 62,9% no de filosofia (p. 11).

Com base em nossa prépria experiéncia como estudante de Pedagogia e
na de nossos colegas, observamos que, de modo geral, em Roseiral, os estudantes
precisam trabalhar em fun¢Bes que nada convergem com sua formacdo. Quando
tentam buscar trabalho com educacdo, o encontram algumas vezes em escolas
particulares menores, na funcéo de professor, sem direitos trabalhistas e, por vezes,
ganhando menos de um salario minimo?®; ou para o cargo de “auxiliar’ nas escolas
maiores. Também trabalham como professor/a, em turnos de 44h semanais,
também pelo salario minimo. O tempo dedicado a planejamentos para os dois turnos
de trabalho sdo as 4h do sdbado, o que se torna impossivel, dada a exigéncia e o
volume de atividades.

Assim, muitos estudantes preferem manter seus trabalhos no comércio,
visto que os seletivos para professor do municipio, quando estendidos a alunos de

graduacdo, requerem dos candidatos terem completado 75% da carga horaria do

3 N6s, durante todo o curso de pedagogia, estagiamos em uma consultoria de recursos humanos. Ao
concluir o curso e sentir o desejo/necessidade de trabalhar na area, deparamo-nos com o
impedimento de nédo ter experiéncia para trabalhar como professora. Conseguimos um emprego
em uma escola particular mediana, como professora de uma turma que atendia criancas de
maternal Il e | periodo, percebendo mensalmente o valor correspondente a 75,27% do salario
minimo da época, sem carteira assinada.
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curso. Entre a escola particular e o comércio, preferem o segundo: ao menos nao
levam trabalho para casa.

Alguns estudantes de Pedagogia optaram, em 2008, por fazer o concurso
para Auxiliar de Magistério. Embora sendo 40h, o cargo oferece uma oportunidade
de vivenciar experiéncias no contexto de creches. Existem muitas questdes
probleméticas em torno do trabalho de Auxiliar de Magistério, a comecar pelos
requisitos para ingresso. Tanto no concurso de 2008, quanto no mais recente de
2012, bastou apresentar o certificado de Ensino Médio, para tomar posse. Nao é
exigida qualquer formacao especifica. Tampouco é feito um trabalho intensivo e
diferenciado junto aos ingressantes, como um modo de diminuir o impacto do
primeiro contato com os pequenos. Chamamos de impacto porque, ndo raro, vemos
nas creches as auxiliares®* lamentarem suas condicdes de trabalho relatando que,
se soubessem que era “sO pra limpar bumbum de menino [sic], melhor ndo ter
feito...”.

Na maioria das creches, a auxiliar de magistério € aquela que assiste “os
cuidados” as criancgas: banho, troca de fraldas, alimentacdo, etc. Numa pratica
dicotbmica, as professoras das creches, em geral, cuidam da “educacdo” das
criancas, como se fosse possivel educar sem cuidar e cuidar sem educar
(OLIVEIRA, 2011a, p. 37).

As professoras de 1° e 2° periodos (pré-escolas) trabalham sozinhas, a
ndo ser que tenham em suas turmas alguma crianca com diagnéstico de
necessidades educacionais especiais. Nesse caso, tém direito a uma auxiliar. Na
Pré-escola Ciranda das Flores, ha apenas duas auxiliares, que aqui chamamos de
“auxiliar de sala”, ja que o concurso que fizeram foi para professora e nao para
auxiliar de magistério. Ambas estdo nessa condicdo, segundo a SEMED, porque nédo
tém condi¢des de assumir uma turma.

Quando questionamos sobre o modo como a formacao profissional ajuda
na pratica cotidiana, uma das professoras considera como elemento muito
importante para o seu fazer pedagogico as formacdes continuadas oferecidas pela

Secretaria de Educacdo (SEMED). Vejamos algumas das falas

** Ha em toda a rede apenas um profissional do sexo masculino atuando como auxiliar de magistério.
Os pais ndo gostam de pensar em homens dando banho ou levando as crian¢cas ao banheiro. A
gestdo e a SEMED, acaba alocando os homens em outras atividades dentro das creches.
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Agora tem os livros que a gente trabalha com as criancas e é bom porque
desenvolve muito a aprendizagem deles e [...] as formac¢des continuadas
gue aumentam mais 0s nossos conhecimentos[..] a gente faz
planejamento, [...] tem pessoas também para estarem ajudando, para dar
dicas e a gente faz todas as dicas que sdo passadas, a gente vai fazendo
gue é pra desenvolver o aprendizado deles (ACUCENA)

Todo semestre n6s temos uma formagao continuada que é vocé se preparar
mais ainda pra trabalhar com Educagéo Infantil. (MARGARIDA)

Desde o ano de 2009 o municipio adota material didatico para a
Educacéo Infantil, desde o Maternal | até o 2° Periodo, exceto para os Bergarios. A
aquisicdo do material é feita mediante licitacdo. A empresa vencedora, além de
fornecer os livros semestralmente, presta também um trabalho de assessoria
pedagdgica, que sao essas “pessoas que ajudam e déo dicas”, tal qual mencionou
Acucena. Atualmente, além da equipe técnica do setor de Educacao Infantil da
SEMED, composta por 8 pessoas, a rede conta com mais 8 assessoras
pedagogicas que acompanham diariamente as 135 instituicbes que atendem
criancas de 0 a 5 anos.

Ha inimeras divergéncias em relacdo ao uso do material didatico. O MEC
ndo proibe, mas também ndo recomenda o uso. No entanto, a SEMED argumenta
gue, ainda, muitas professoras da rede tém imensa dificuldade em propor atividades
para a Educacdo Infantil. Na busca por substituir as matrizes/tarefas copiadas do
Ensino Fundamental, tdo utilizadas pelas professoras da Educacao Infantil, por
atividades/fichas com sugestfes de atividades mais voltadas para o publico em
questdo, achou-se por bem a adogédo de material didatico.

Tal material passa por uma avaliacdo da equipe pedagogica que indica se
€ adequado ou nao para as criancas. Do que temos observado, de modo bem geral,
o material ndo foca em atividades de escrita. Mesmo havendo sugestdes de registro,
antes, pressupde que a professora desenvolva atividades que proporcionem as
interacdes e o brincar como eixo norteador da pratica.

Por outro lado, temos nossas duvidas quanto a apropriacdo, por parte das
professoras, das necessidades infantis em relagcdo ao brincar e as interacdes. Em
alguns casos, inclusive das professoras de nossa pesquisa, Vvimos um
engessamento das atividades movido pelo sentimento de seguir a risca tudo que é
sugerido no material. Enquanto o material pretende orientar as professoras quanto

ao tipo de atividades que devem ser realizadas, temos varias professoras que veem
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sua dependéncia do material ser alimentada cotidianamente, sem autonomia
suficiente para romper com o0 que esté escrito e propor suas proprias atividades, de
acordo com as necessidades daquele pequeno grupo que compde as suas turmas.
Outra analise que podemos fazer em relacdo ao uso do material didatico
€ a necessidade de pais e professoras terem um produto que indiguem o que as
criangas fazem na instituicdo. Sem esse produto palpével, € como se as criancas
fossem para a pré-escola perder tempo, sé “para brincar’”, o que, conforme a
ideologia mercantilista que orienta a nossa sociedade atual, ndo deve ser admitido.
Somado ao trabalho de assessoria pedagégica®®, todas as escolas s&o
beneficiadas com um trabalho, chamado “Escola de Familia”, no qual uma
palestrante que vem de outro estado, em parceria com as gestoras, relne as
familias das criancas e trata de questdes especificas as necessidades reveladas em
cada instituicdo, apontadas pelas assessoras, equipe gestora e pela equipe técnica.
Ha ainda a realizacdo de dois seminarios, um no inicio do ano letivo e outro ao final.
Sobre a forma como a formacao profissional vem colaborando para a
melhoria da pratica, em geral, ressaltam a importancia do planejamento, as
disciplinas do curso de Pedagogia, além das areas a serem trabalhadas na
Educacao Infantil e as metodologias, como podemos ver na fala da professora

Gardénia:

Na parte da linguagem, da matematica, da psicologia; que as vezes eu
ouvia falar, mas ndo sabia; e depois que eu fui estudar, fui ver aqueles
tedricos [...] Antes eu nao tinha muito conhecimento e depois que eu fiz a
pedagogia eu obtive mais conhecimento na area.

Sobre a formagao do professor de Educacao Infantil no Brasil, Oliveira
(2011) afirma que, na verdade, a elevagédo da escolaridade dos docentes né&o
significa necessariamente elevacédo da qualidade do fazer docente. A busca por um
diploma de nivel superior, em geral, acontece devido ao desanimo com suas

condi¢cbes de trabalho. Porém, “0 maximo que conseguem é uma promog¢ao na

% A assessoria pedagdgica acompanha o dia a dia nas salas e colabora com os professores nos
planejamentos, tirando duvidas e sugerindo alternativas para os deltas. Deltas sao todas as
dificuldades encontradas no contexto das instituicbes atendidas. Embora, a assessoria seja
contratada para atender os professores pedagogicamente, acabam por informar a SEMED as
dificuldades administrativas e estruturais, especialmente aquelas que interferem diretamente no
dia-a-dia dos professores e das criancas.
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carreira, com algum aumento de salario, e ndo maior competéncia profissional, como
almejam”. (OLIVEIRA, 2011a, p. 29).

Lamentavelmente, uma realidade percebida em Roseiral € um grande
namero de profissionais que, na busca por melhores salarios, sdo seduzidos por
instituicbes que oferecem formacdo em nivel superior, mas sem respaldo legal para
tal. Sdo cursos aligeirados e precarios que, ao término, ndo correspondem ao anseio
dos profissionais, ja que os diplomas, em geral, ndo sao validos perante o MEC.
Tampouco sdo aceitos pela SEMED, para a mudanca de nivel?®® ou para a
progressao salarial®’.

Apesar da realidade denunciada por Oliveira (2011a), e vividas pelas
professoras deste estudo, estas reconhecem que sua pratica se modifica, na medida
em que se amplia sua formacao, seja por meio do curso superior, seja por meio das
formacdes oferecidas pela SEMED. A professora Dalia, por exemplo, acha que,
antes da sua formacado, “trabalhava errado” e, ao ser questionada sobre o que

mudou, traz elementos novos:

[...] depois dessa formagdo eu tive uma nova visdo que ndo € como eu
pensava antes, eu acho que eu trabalhava errado.[...] nés trabalhavamos
era no termo de mostrar uma letra, uma por uma, trabalhar uma semana
com 0 A, uma semana com 0 B, que era tempo perdido e depois disso foi,
da formacédo que eu tive, melhorei muito. Até porque, o que custava a gente
trabalhar de uma letra, uma por uma, o tanto de tempo que a gente perdia
com o alfabeto com a crianca? Hoje ndo, a gente trabalha o todo.

As mudancas percebidas por DAalia, assim como por outras das
professoras, se concentram primordialmente nas metodologias de trabalho, com
énfase na aquisicao da lingua escrita e linguagem matematica.

Em relagdo aos conhecimentos proporcionados por suas formacoes,

outras professoras, porém, entendem que a mudanca também se materializa no

% No municipio trabalham professores em 3 Niveis: Professor Nivel | — que possuem magistério;
Professor Nivel Il — com Normal Superior; Professor Nivel Il — Nivel Superior. Segundo o Plano de
Carreiras, Cargos e Salarios dos Trabalhadores de Estabelecimentos de Ensino de Roseiral-MA,
um professor com Nivel | ou Nivel Il pode “mudar de nivel” ao apresentar Diploma de Concluséo de
Curso no Ensino Superior, desde que a instituicdo certificadora seja reconhecida pelo Ministério da
Educacdo. Havendo mudanca de nivel, conseqiientemente, hd mudanca nos vencimentos.

A Progressao Salarial se divide em duas modalidades: Progressédo A — o professor deve apresentar
certificados de cursos de extensdo ou formacfes continuadas que totalizem 360h e passam a
perceber em seus vencimentos o aumento de 5% do salario base; e a Progressédo B — na qual o
professor apresenta certificado de Pés-graduacéo Lato Sensu ou Stricto Sensu e passa a perceber
aumento de 15% no seu salario.

27
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modo como interagem com as criangas, especialmente em perceber as
particularidades infantis, conforme as faixas etarias. E o que percebemos nas falas

abaixo:

[...] essa formacdo que estou fazendo em Pedagogia tem trazido muito
esclarecimento [...] Em como lidar com as criancas, a fase de cada uma, o
comportamento de cada criangca, como é que nés podemos agir, a melhor
maneira de ajuda-las (HORTENCIA)

Ah, a formacao é muito importante [...] pra que vocé nao reprima aquela
crianca dela viver, vivenciar a fase educacional (MARGARIDA)

Quando eu fui me preparar para 0 estagio na educacgdo infantil [a
professora] falava que existiam muitas estratégias em lidar com crianca, e
uma delas era o olhar, sobre o dominio de sala. No olhar a crianca
reconhece a hora de brincar e a hora de parar. Ndo precisa vocé gritar. As
vezes o0 grito, € em vao. Entdo, um simples olhar ela entende e hoje eu uso
isso e sei que funciona. As vezes eu n&o preciso gritar, eu ndo preciso falar,
guando eu olho, ela ja que vé que esta fazendo alguma coisa errada, que
ndo é a hora, e ai elas param. (ERICA).

Embora as professoras relatem que a formacao que receberam colabora
no processo de interagcbes com as criangcas, esses conhecimentos parecem
incipientes e pouco elaborados. Como temos visto, a formacéo das professoras nao
contribuiu de forma significativa para praticas mais adequadas a Educacao Infantil.
Mesmo que a formacao das professoras da Ciranda das Flores tivesse contemplado
todos os saberes necessarios a pratica cotidiana, Campos (2011), sobre o perfil do
professor de Educacao Infantil, diz que, no dia a dia, mesmo o professor com a
melhor formacdo mobiliza varios tipos de saberes e ndo apenas o saber
especializado que ele adquiriu na universidade. Assim, vém a tona experiéncias
como aluno, como filho, experiéncias que ele tem a partir das conversas nos
corredores com outros professores, as imagens mais tradicionais que existem da

relagcéo professor-aluno.

Se isso acontece com aquele professor que € bem formado, vocé pode
imaginar o qué que acontece com aquele que ndo tem essa formagéo
especifica? Entdo, as questdes do senso comum, as posturas tradicionais ja
ultrapassadas, os vicios que fomos acumulando durante muitas décadas, os
problemas todos que a gente ja sabe que existem nas escolas e tudo mais,
tendem a se perpetuar porque, na falta de um saber especializado, a
professora vai fazer aquilo que a colega mais velha esta fazendo na sala do
lado.” (CAMPOS, 2011, 01:01’-01:35).

Dadas as muitas peculiaridades inerentes ao trabalho do professor dessa

primeira etapa da educacdo basica, Kishimoto (2005) defende uma formacéao
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especifica e a ruptura com uma Educacgédo Infantil moldada a partir das escolas de
Ensino Fundamental, nas quais o foco do trabalho sédo os aspectos cognitivos.

De acordo com Cruz (2010), existem ainda muitos desafios a serem
superados em relacéo a formacao inicial no curso de Pedagogia, dentre os quais a
autora destaca a formacdo especifica, com conteudos voltados para a pratica
docente na éarea e a inclusdo de temas relativos a Educacgdo Infantil nas demais
disciplinas do curso. Segundo a autora, a formacado deveria permitir repensar dois
grandes conjuntos de conhecimentos, relacionados intimamente:

a) Os concernentes ao desenvolvimento e a aprendizagem infantil;

b) Os relacionados ao trabalho na creche e na pré-escola, bem
como as especificidades do trabalho educativo a ser
desenvolvido junto as criancas e suas familias (Histéria da
infancia e da Educacédo Infantil, Politicas de Educacao Infantil,
identidade profissional e o trabalho docente na Educacao
Infantil, entre outros).

Ademais, a autora defende que os cursos de formacdo ndo podem
negligenciar ou minimizar a relevancia de proporcionar ao professor o
desenvolvimento de habilidades necesséarias, como observar e escutar as criancgas,
necessarias a um trabalho mais significativo.

Almada (2011), em sua pesquisa de doutorado, realizada junto a
professores e estudantes, por meio de entrevistas, bem como pela analise do
Projeto Politico-Pedagdgico e dos planos de ensino do curso de Pedagogia de um
centro universitario, constata que o curso nao tem uma concepcao definida de
crianga e Educacdo Infantil e que os contetdos contemplados nas ementas das
disciplinas voltadas para a Educacdo Infantil levam a adocdo de préaticas de
escolarizacdo pelos professores, aproximando-se mais com a formacdo para o

ensino fundamental do que com a Educacéo Infantil. Afirma:

Se a formacdo do professor ndo fornece a ele os conhecimentos
necessarios, que entram na formacdo e definicAo dos conceitos,
consequentemente, ndo fornecerd as objetivacdes necessarias para ele
orientar-se na realidade. [...] Isso conduz ao [sic] futuro professor a uma
forma inadequada de pensar a crianca porque, por um lado, o conceito que
ele tem sobre infancia direciona seu trabalho, pois, € partindo desse
conceito que ele se orienta ao planejar e, conseqientemente, executar sua
acdo. Por outro, o induz a tomar como parametro, para a crianga pequena,
0 modelo de escolarizacdo definido para o ensino fundamental. (ALMADA,
2011, p. 155).
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Como vimos durante as observacfes e entrevistas, as professoras
evidenciam muito mais os conhecimentos relativos as praticas de alfabetizacdo do
que as questdes especificas da Educacdo Infantil. Embora reconhecam que a
formacgao ajudou no modo de “lidar com as criangas”, ndo apontam conhecimentos
consistentes que fundamentem essa mudanca. Tal fato parece ser influéncia direta
da propria formacgdo, uma vez que ndo oferece os saberes necessérios para a

pratica cotidiana na Educacao Infantil.

6.2.2 Compreensdes das professoras acerca das interacdes delas com as criancas

Para compreender o que as professoras pensam sobre as interacdes
que estabelecem com as criangas, percebemos que ndo se trata de um assunto
sobre o qual elas possuem pensamento elaborado. Todas as professoras se
incluiram entre os adultos que interagem com as criancas, partindo de sua
experiéncia cotidiana para relatar o modo como as veem.

Quanto ao modo especifico como entendem as interacdes, necessitamos
refazer a pergunta algumas vezes, ja que elas falavam de outros assuntos. Como

passamos a descrever:

Como? [intervalo para pensar] Como assim? Essa pergunta é assim: eu e o
aluno? [...] Eu procuro passar, assim, da melhor forma possivel pra eles,
interagir com eles, procurar a conhecer cada um, a conhecer a... Como é
que diz? [intervalo para pensar] Esta fugindo aqui da minha cabeca... [...]
Pra eu interagir na sala de aula com ele, principalmente com ele. Eu tb
fugindo? [...] Eu t6 no caminho, néo t6?”. (GARDENIA)

Percebemos uma constante preocupacao, por parte das professoras, em
‘responder corretamente” as perguntas. Sabemos que isto é muito comum em
entrevistas, visto que as professoras se sentem avaliadas.

A dificuldade de falar sobre as interacbes faz-nos entender sobre quao
esquecida é essa tematica no contexto da formacdo e da pratica cotidiana na
Educacao Infantil. Nossa pesquisa depara-se com uma realidade em que as
professoras pouco ou simplesmente ndo refletem sobre a importancia das interagdes
no processo de desenvolvimento infantil. Trata-se de uma dimensdo pouco

privilegiada, tanto no trabalho individual, quanto nas formacdes e trabalhos coletivos.
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Em 2013, para a abertura do ano letivo, no primeiro seminario de
formacéo oferecido pela SEMED, no més de fevereiro, uma das palestras tinha por
tema a “Afetividade na Educacéo Infantil”. A palestra, ministrada por uma professora
da Universidade Federal do Maranhao, que pesquisa sobre Educacao Infantil, durou
50 minutos. Durante todo o ano, esse foi 0 Unico momento em que as professoras
puderam ouvir um pouco sobre a tematica. Na ocasido do seminario, aconteceram
outras palestras, uma sobre avaliacdo e outra sobre a saude do professor e
cuidados com a voz. A equipe da SEMED, ao final de cada evento ou formacéo,
realiza avaliacdes junto aos professores que, para esse evento especifico, elegeram
a teméatica de saude do professor como a mais relevante.

As professoras, inclusive em nossa pesquisa, por diversas vezes falam
sobre seus problemas de saude (estresse, problemas com a voz, etc.) e que
consideram que lidar com as criancas, especialmente as desobedientes ou “sem
limites”, as adoecem. No entanto, ndo estabelecem relacéo entre refletir e estudar
como lidar/interagir com as criangas pode fazer alguma diferenca nesses mesmos
problemas. Como exemplo, a impericia da professora, ao gritar. Ao agir assim,
prejudica a propria voz. Ou ainda, quando ndo compreende as necessidades e
(im)possibilidades das criangas, a professora se irrita, 0 que leva a um clima de
tenséo e estresse.

Quando indagada sobre o que pensa sobre as interacfes dos adultos
com as criangas, a professora Agucena menciona a importancia de se ter paciéncia
e ser afetivo no trabalho com os pequenos. Para ela, as interacdes com as criangas

sao diferentes das intera¢cdes com os adultos, pois a crianca precisa ser ensinada.

[...] a crianca precisa muito, muito daquele cuidado, € diferente. Tem que ter
o cuidado, tem que conversar. Com o adulto vocé fala s6 uma vez e ele ja
tem aquele conhecimento, a crianga néo, ela esta construindo. [...] eu acho
gue isso é importante e a afetividade. Tem que ter paciéncia porque se nao
tiver paciéncia a gente ndo consegue trabalhar com eles. Tem que ter amor.

“Para trabalhar com criangas, tem que ter amor” virou um lugar comum no
discurso dos professores e da sociedade em geral. Dantas (2005) concorda que as

criangas precisam ser amadas. No entanto, ndo se trata de qualquer amor. Assim,

A crianca precisa de amor, de um sentimento afetuoso, sem divida, mas ela
precisa também de um amor que eu chamo de um amor alegre. Ndo é
gualquer amor que serve, e eu acho que sdo dois qualificativos: um amor
alegre e inteligente. As teorias nos ajudam muito a entender possibilidades
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e impossibilidades, portanto a ndo brutalizar, violentar a crianca pedindo o
impossivel. Desconhecer as possibilidades da crianca ou desconhecer a
crianca é uma forma de desamor (DANTAS, 2005, p. 2).

E interessante observar, na fala das professoras, a perspectiva de que as
criancas nao sdo educadas em casa. Segundo Agucena, iISSO acontece porque 0S
pais ndo tém mais tempo de dar atencdo as criancas. Consideram importante haver
uma interacdo afetiva de tonalidade agradavel, porque muitas vezes as criancas
“ndo sdo amadas” em casa.

Quando trata da formacdo de professoras da Educacado Infantil, Cruz
(2010) defende a importancia de trabalhar as atitudes e opiniées das professoras em
relacdo a crianca e a sua familia, especialmente a crianca oriunda de familias com
baixo poder aquisitivo. Nessa perspectiva, destaca a relevancia de construir um
olhar e escuta sensiveis, capazes de captar e compreender as criangas.

Algumas atitudes e opinides das professoras refletem o estereétipo de
gue muitas criancas pobres ndo sdo amadas ou ndo sdo educadas em casa. De
acordo com Crochik (2011, p. 25), “os conteudos do esteredtipo que servem ao
preconceito ndo surgem do nada e tém sua funcdo social e individual.” O
pensamento estereotipado é um produto cultural, definido por meio das diversas
agéncias (familia, escola, meios de comunicacdo de massa e outros). Assim, essa
concepcao da criangca ndao amada e nao educada, cujos pais sdo desleixados,
circula na sociedade como inerente a pobreza, como se ndo houvesse pais pobres
gue amam e se dedicam aos seus filhos. H& um discurso cruel que relaciona
pobreza a falta de amor, a desesperanca. O professor por vezes diz que deve amar
as criangas, porgue as “pobrezinhas s&o muito carentes”.

Em véarios momentos durante a entrevista, Erica aponta que n&o conhece
bem a tematica das interacdes e que necessita de mais conhecimento tedrico sobre
0 assunto. Além disso, deixa clara a diferenca que ela enxerga entre teoria e a

pratica cotidiana:

[...] eu vejo que na pratica é um pouco diferente da teoria, do que a gente
estuda, as fases do crescimento que Piaget fala e tal, tudo bem. Na época é
uma coisa muito bonita de falar [...] mas na escola, na prética, eu vejo que é
um pouco diferente. [...] na sala de aula com vinte e um alunos [...] fica
dificil, [...] Se eu tivesse mais tempo para interagir individualmente,
funcionaria muito melhor, [...] agora falando, gritando com aquela multiddo
de criancas tudo desordenado, ndo funciona muito bem.
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Ha duas dificuldades apontadas por Erica: a primeira € a sensacio que
ela tem de que o que viu na universidade ndo corresponde as necessidades da
pratica cotidiana. A segunda € que a quantidade de criancas na turma para que ela
atenda sozinha acaba por favorecer comportamentos inadequados de sua parte,
como gritar com as criangas, por exemplo. Acredita que se tivesse uma auxiliar na
sala o trabalho fluiria mais facilmente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (Parecer
CNE/CEB n° 22/98), no item 6, preconizam sobre a importancia de estabelecer
estratégias de atendimento individualizado as criancas, sendo de suma importancia
a definicdo da quantidade de criangas por adulto, entendendo-se que as turmas de
criancas de 4 a 6 anos devem limitar-se a 20 criangas por adulto (BRASIL, 1998).
Nesse aspecto, Erica chama atencéo para o fato de que nas pré-escolas publicas de
Roseiral, a correspondéncia entre o numero de criancas por professor ndo é
respeitada integralmente. Se tirarmos a média de quantas criancas ha em cada
turma da pré-escola Ciranda das Flores, teriamos, para um total 263 atendidas em
12 turmas, o numero de 21,9 criancas por professor. A média ndo corresponde a
realidade, pois ha turmas com mais ou com menos de 20 criancas, a depender da
desisténcia ao longo do ano. Em contraponto, o que percebemos ao longo das
observacdes é que as criancas faltam bastante a pré-escola, raramente tendo mais
gue 18 criancas em cada sala.

Reconhecemos as dificuldades enfrentadas pelas professoras (problemas
com formacdo, muitas criancas em cada turma, estrutura de atendimento precéria,
dificuldades na relagcdo com as familias, etc), no entanto, a crianca em si, ndo tem
qualquer responsabilidade por essas circunstancias. Atribuir a essas questdes a
responsabilidade pelas agressées cometidas, apenas mantém a discussao na esfera
do mundo adulto (professor e sistema), enquanto as criangas permanecem sendo
prejudicadas. A esse respeito, Wallon ja nos alerta que “para a crianca, soO € possivel
viver a sua infancia” (WALLON, 2007, p. 9), n0s adultos é que devemos zelar para
gue ela viva plenamente a sua infancia.

Diretamente relacionada a tematica das interacdes, surge no discurso das
professoras, a questdo da afetividade e a tensdo com a “desobediéncia” das

criangas.
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[...] o professor, para ele trabalhar na Educacéo Infantil tem que ter muito
amor, afetividade que é esse carinho que vocé tem que fazer, conversar,
explicar. E as criangcas gostam da gente porque elas percebem que temos
carinho por elas. Elas sédo danadas. ‘Danada’ que eu digo é assim: depois
gue elas aprendem elas ficam muito ativas para o conhecimento, mas tem
uns, que sdo sem limites (ACUCENA).

Acucena se preocupa em corrigir sua fala sobre as criancas serem
“‘danadas”, modificando por “ativas”. No entanto, reafirma a primeira perspectiva,
com um nome diferente: “sem limites”. Pergunto a ela como é uma “crianga sem
limites” e, novamente, temos: “que ndo ouve o que a gente fala, que ndo quer
respeitar regras. [...] da escola e nem as regras em casa’.

O reconhecimento de alguns dos comportamentos considerados tipicos
da primeira infancia coloca as professoras numa posicdo que se configura num
primeiro passo de respeito as necessidades infantis. Todavia, esse reconhecimento
precisa fundamentar-se na compreensdo do processo de desenvolvimento e
aprendizagem. E desse modo que o professor se capacita para reconhecer e
atender as necessidades e possibilidades das criancas (ALMEIDA, 2010). Deste

modo,

O professor precisa conhecer as teorias de desenvolvimento, de
aprendizagem, de personalidade que os livros ensinam. Mas precisa ter
uma atitude permanente de investigador do ser em desenvolvimento e de
sua prépria pratica. E o conhecimento que ai adquire — na pratica — volta a
enriquecer as teorias. (ALMEIDA, 2000, p. 86).

Como pudemos ver nas falas anteriores, as professoras consideram a
importancia da afetividade para o processo de ensino-aprendizagem, embora sintam
davidas na hora de falar sobre o assunto. Ao contrario do que aconteceu no nosso
estudo exploratorio, as professoras da Ciranda das Flores ndo levantam aspectos
relacionados as manifestagcdes epidérmicas (abraco, beijo, etc.) como expressao da
manifestacdo de afetos, embora tenhamos visto muitas iniciativas por parte das
criangas com relacao a isso.

Na ocasido do nosso estudo exploratorio, ao tratar das interagdes, surgiu
um aspecto interessante levantado pela professora Anita, que consideramos
relevante trazer para essa discussdo. Trata-se do medo que ela sente de muito
apego fisico a crianca, por conta dos recentes escandalos relacionados a pedofilia.
Assim, sua expressao de afetividade engloba aspectos outros, que ndo sao apenas

de contato fisico: “meu relacionamento com elas é s6 mesmo cantando, brincando,
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conversando, ouvindo, contando histéria, fazendo interrogacfes, ta entendendo?
Aquele aconchego mais intimo, eu, particularmente, ja quase ndo uso.” (Anita).

Na teoria walloniana, refletir sobre as mudancas que ocorrem ao longo do
desenvolvimento da pessoa indica uma forma interessante de resolver questbes

relativas aos conflitos na interacdo eu-outro. Na verdade,

Cada vez mais, as manifestacdes epidérmicas séo substituidas por novas
exigéncias afetivas, como, por exemplo, a necessidade de atencdo que a
crianca no estagio do personalismo apresenta [...] Perceber e compreender
essas mudancas representa um caminho eficiente para resolver boa parte
dos conflitos que surgem na relagdo eu-outro. Conhecer a trajetéria da
afetividade do aluno permite ao professor adequar seu ensino as
necessidades afetivas de seus alunos nos diferentes estagios de
desenvolvimento. (DER, 2004, p. 75).

Quando perguntamos sobre quais atitudes das professoras consideram
favoraveis ao desenvolvimento infantil, caracterizam atitudes que acreditam facilitar

A1

o processo de interagdo com as criangas: “ter dominio de sala”, “néo gritar’ e “usar o
tom de voz adequado”, “gostar do que faz”, ‘ter conhecimento
metodolbgico/pesquisar”, “afetividade”, “carinho”, “respeito”, “‘ndo trabalhar s6 pelo
dinheiro”, “ateng¢do”, “cumplicidade”, “sensibilidade”, “ser criangona/alegre’,
“entender as criangas”, “ndo brigar”, “ouvir a crianga”, “elogiar/incentivar”. Em
sintese, para as professoras, o professor deve ter atitudes/caracteristicas positivas
no relacionamento com as criangcas, que envolvem ter conhecimento sobre as
interacdes e o desenvolvimento infantil, a escuta das criancas, atencao para as suas
necessidades, acolhimento, carinho, gostar de criancas, respeita-las, ser
profissional, refletir a propria acdo e ndo se contaminar com a emotividade da
crianga.

Ao perguntar sobre as atitudes que podem ser desfavoraveis ao
desenvolvimento das criangas, as professoras entendem que é “ndo gostar do
trabalho”, “xingar”, “chamar de “burro”, “bater”, “palavras afirmativas”, “gritar’,
‘repreender’, ‘rotular”, “beliscar”, ‘puxar o cabelo”, “ndo ter dominio de sala’,
‘machucar”, “agredir’. Uma questao que salta aos olhos nas falas das professoras &
a preocupacdo em nao ter conflitos com a familia da crian¢a ja que “se machucar, a

crianga conta para os pais”. Afirma Agucena:

[...] Eu nuca fiz isso, eu tenho a maior paciéncia, [...] eu gosto e eu sei que
ndo é para fazer esse tipo de coisa. As criancas sé vao aprender se vocé
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gostar realmente, porque elas percebem [..] elas ndo sdo bobas. Sao
pequenas, mas elas sabem.

Apesar de crer que nao se deve agredir as criangas porque elas podem
denunciar o ocorrido aos pais, Agucena reconhece a capacidade infantil de
perceber/sentir as questdes que lhes dizem respeito.

No relato da experiéncia de duas pesquisas®®, Cruz (2003) aponta que a
crianca é competente para falar sobre as suas percepcdes e sobre 0s seus
sentimentos em relacdo a sua experiéncia educativa. Para ela, as criancas: i) se
sentem ameacadas de castigos sempre que nao correspondem ao que deveriam
saber; ii) ttm bastante clareza sobre as expectativas da professora em relacdo a
elas, isto &, sabem que ela gosta que elas “se comportem bem”, que fagcam as
“tarefinhas”, comam “sem bagunc¢a” e que se aborrece quando desobedecem ou
brigam; iii) parecem ver esse controle com naturalidade, ao relatarem sem
reclamagdes que “a professora briga e bota ‘tudim de castigo”, numa atitude
aparente de terem assimilado a ideia de que precisam se comportar direito,
merecendo ser punidos quando n&o o fazem (CRUZ, 2003).

Como vimos no perfil, a professora Agucena tem longa experiéncia como
docente e, portanto, deve conhecer bem sobre esses atos praticados por alguns
professores. Para ela, € “muito agressivo” tratar as criangas com xingamentos e
expressdes vexatdrias, além, é claro, de agredir fisicamente. Em sua opinido, essas
manifestacfes estdo relacionadas ao fato de alguns professores ndo conseguirem
lidar bem com as préprias emocdes e problemas.

Essa observacédo possui desdobramentos, uma vez que “o contagio das
emocgdes é um fato j&4 muitas vezes assinalado. Decorre do seu poder expressivo”
(WALLON, 2007, 122). Razao e emocao estabelecem uma relacdo que perdura por
toda a vida e para que ocorra aprendizagem e desenvolvimento, € necessario
‘reduzir a temperatura emocional”’. Porém, nao € uma relacdo de equilibrio, isto €&,
sempre que houver uma situacdo de impericia, a emoc¢ao volta a dominar. A emocao

da crianga pode afetar o professor e vice versa, como veremos mais a frente.

%% Na primeira, procurou entender a trajetdria das representacdes de escola de um grupo de criangas
ao longo de sua primeira experiéncia escolar na 12 série do ensino fundamental e na segunda
buscou captar quais as percepcdes e desejos das criangas acerca da creche comunitéria.
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O reconhecimento do professor como pessoa completa, dotado de
dimensdo cognitiva, afetiva e motora, assim como a crianga, aparece na fala da
professora, entendendo que o educador também é afetado pelo contexto da turma.
No entanto, para Acucena, cabe a ela analisar o que esta acontecendo. O individuo
racionalizado reconhece suas emocdes e sentimentos e consegue relaciona-los com
o exterior. Assim, o professor pode “refletir sobre sua prépria agdo e a do aluno,
antes de uma resposta; dar-se tempo para uma atitude; permitir que o aluno
expresse seus sentimentos.” (ALMEIDA, 2008, p. 82).

Outro aspecto que chamou nossa atencdo relaciona-se ao respeito a
crian¢a. Segundo nossas colaboradoras, para o professor é muito dificil ser sempre
calmo. No entanto, afirmam ser imprescindivel refletir sobre os problemas de certas
atitudes.

Tais questBes abrem uma discussdo muito importante: O que é respeitar
a crianca? Almeida (2008) afirma que, embora seja um conceito complexo, 0
respeito € o fundamento do trabalho do professor. E, sobre o tema, continua,
assegurando que: “A atitude de respeito do professor pode ser assim
operacionalizada: o professor precisa ser um arguto, lacido, constante observador
de seu aluno. Observador da crianca em cada um de seus dominios funcionais.” (p.
82). Consideramos importante aceitar a crianca tal qual ela é. Para isso, é
necessario conhecé-la, no seu desenvolvimento e formacdo; nao limitar seu
desenvolvimento; propiciar formas ricas e grupos diversificados para que ela possa
desenvolver suas acdes; aceitar que, em algum momento, em algumas atividades, a
crianca ndo precisara mais da mediacéo da professora (ALMEIDA, 2000).

Nas entrevistas individuais, apenas Erica informou que as emocfes
desagradaveis interferiram de forma significativa na sua pratica e no relacionamento
com as criancas. Referiu momentos nos quais forgcou criangcas a sentarem-se ou
arrastou uma crianca pelo braco até a secretaria. Justificou, no entanto, seu ato
agressivo pelo comportamento da crianga, que se jogou no chdo. As demais
professoras disseram que nunca permitiram que suas emocdes e sentimentos
influenciassem de forma desagradavel na sua pratica, a ponto de machucar alguma
crianca. Somente, em poucos momentos, iISSO aconteceu, e ‘apenas” falando

grosserias ou alterando o tom de voz, de vez em quando.
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E... eu acho que ja&. Mas pra chegar a gritar ndo, mas chegar e falar
“Menino, te sental”, ja. Depois a gente reflete assim: “O... ndo devia ter
falado com o bichinho assim, deveria ter falado direito”, porque ¢é crianga [...]
De eu chegar e falar assim grosseiro ja [...] Porque a gente lida com muita
crianga, [...] quando tu acalma um, o outro ja se agita. [...] a gente ndo tem
aquela sala todo tempo bonitinha, aquelas criangcas todo tempo
comportadinhas, sempre tem um pimentinha no meio, e as vezes aquele
pimentinha perturba a sala toda. (MARGARIDA).

Em contraponto, embora Margarida relate que nunca tenha agredido
nenhuma crianca, as observacdes, como veremos mais adiante, nos mostram que,
com frequéncia, a professora grita com as criangas, fazendo ameacas. Quando a
professora diz que “ndo deveria ter falado com o bichinho assim [...] porque é
crianga”, entendemos que, na verdade, em geral se fala assim com “os bichinhos”
justamente porque sao criancgas, ja que ndo vemos a professora tratar da mesma
forma os outros adultos da instituicdo. As relacdes de poder que circundam as
interacdes adulto-crianca sdo marcadas por inUmeras situacbes em que O0s
professores se sentem a vontade para tratar as criancas sem o respeito que elas
tém direito. O contraditorio estd posto sempre que vemos professoras cobrando das
criancas atitudes que elas préprias nao tém.

Percebemos que, para as professoras, nao se trata de um processo facil
o reconhecimento dos atos agressivos nas interacdes delas com as criangas. O nao
reconhecimento pode estar relacionado tanto as concepcdes que se tem de crianca
e de atos agressivos, quanto pelo temor de se expor e estar sujeito as sancdes
legais, visto que existem mecanismos que garantem o direito das criancas de serem

respeitadas, como podemos ver no Estatuto da Crianca e do Adolescente:

Art. 4°. E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentacdo, a educac¢ao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizagcdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria.

[.-]

Art. 17. O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade fisica,
psiquica e moral da crianca e do adolescente, abrangendo a preservagéo
da imagem, da identidade, da autonomia, dos valores, idéias [sic] e crencas,
dos espagos e objetos pessoais. (BRASIL, 1990).

A violagdo de quaisquer desses direitos das criangas representa agredi-
las e negar-lhes o seu pleno desenvolvimento. Indagamo-nos: sera que, por isso, é
mais facil ndo perceber uma agresséo a crianga, um grito, um safando, um castigo

vexatorio, como uma pratica violenta, e sim, uma forma de educar?
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Outro aspecto que pode ser levantado € que o tratamento dispensado as
criangas também esta sujeito as concepc¢des das professoras sobre o que é ser uma
boa professora. Reconhecer que se esta fazendo algo incompativel com a docéncia
atinge a autoimagem da professora; € o mesmo que admitir que ndo € uma boa
professora. Para Margarida e as outras, certas atitudes sao justificadas porque um
bom professor tem “autoridade”, “domina a sala de aula”. O problema é que essa
autoridade se configura em autoritarismo e o dominio de sala se converte em
opresséao sobre a turma.

Sob outra perspectiva, a fala de Margarida nos remete a cisdo com que
tanto a crianca quanto o proprio professor sdo tratados, como se fosse possivel
dissociar os afetos da pessoa. Para Almeida (2000), é muito importante que o
professor tenha o conhecimento de que também é dotado das dimensfes afetiva,
cognitiva e motora, assim como a crianca. Tal conhecimento permitira ao professor
refletir sobre as suas emocdes, de modo que, quanto mais compreensao dos afetos,
maiores sdo as possibilidades de controla-los.

Entendemos que, ao conhecer mais sobre si e sobre o desenvolvimento
infantil, a professora amplia as possibilidades de desenvolver atitudes favoraveis ao
contexto das interacdes. Ao promover um ambiente mais adequado ao
desenvolvimento da crianca, o professor promove para si mesmo, mudanc¢as no
desempenho de seus papéis (ALMEIDA, 2000).

6.2.3 Compreensao sobre atos agressivos nas interacbes com as criangas

Para alcancar nosso objetivo de compreender a percepcdo e o
reconhecimento por parte das professoras acerca dos atos agressivos delas contra
as criangas no cotidiano da pré-escola, realizamos dois grupos focais. No primeiro,
quisemos conhecé-las na dindmica do grupo, como interagem entre si, fortalecendo
a interacdo e confianca entre elas proprias e conosco. Nesse sentido, retomamos
algumas questfes das entrevistas individuais, bem como falas delas préprias, como
um modo de reafirmar ou retificar algumas compreensoes.

Como aquecimento para 0 grupo, questionamos sobre o que consideram

mais importante no trabalho desenvolvido na pré-escola. Desejavamos, mais uma
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vez, perceber se, na visao delas, as interacdes aparecem como importantes para o
desenvolvimento integral das criancgas.

Horténcia diz que o mais importante é alcancar os objetivos tracados no
plano diario, pensado para promover o aprendizado das criancas. Agucena chama
atencdo para a importancia das interacfes das criancas entre si. Além disso,
acredita que “o ludico e a brincadeira ndo podem deixar de acontecer”. A partir da

fala da colega, Horténcia pondera:

“[...] a gente brinca ndo é so6 por brincar, brincar aprendendo, né? Ai, qual o
meu objetivo? Que eles aprendam as formas geométricas naquela
amarelinha, que eles aprendam os numerais, aprenda a contar [...]
crescente, decrescente. Também aprender a conviver com as outras
criangas, saber esperar sua vez, saber perder, saber ganhar; porque tem
uns que perdem e ndo aceitam! Ficam chorando! [...] nés temos que
procurar ajudar aquela crianca entender que nem tudo a gente ganha,
sempre tem a perda também.”

Num primeiro momento, Horténcia nos da uma indicacdo de como
enxerga o brincar na Educacédo Infantil, compreendendo que deve ter sempre um
objetivo, sendo varios. Dentre eles esta conviver com 0s pares e seguir as regras.
Na medida em que as outras professoras interferem, trazendo informacdes

adicionais, ela indica 0 modo como as brincadeiras sao oportunizadas as criancas:

[...] tem brincadeira dirigida, nds brincamos com eles, orientando, mostrando
as regras; e tem brincadeiras que nao sao dirigidas, mas mesmo assim nés
temos que estar ali perto observando. Pra saber como é que ela age, se ela
divide, se ela é afetiva, se ela é agressiva, Ai, ao observar isso a gente faz
as anotacdes, ai depois desenvolve.

Vemos a brincadeira ser reconhecida como muito importante para o
desenvolvimento infantil, ao propiciar que as criancas interajam entre si. H4 uma
preocupacado de ela ndo ser associada ao Ocio, ja que néo resulta em um produto
gue pode ser conferido e entregue aos pais. Entdo, quando as criancas brincam, as
professoras sentem a necessidade de afirmar para si mesmas e para 0s pais que as
“criangas ndo brincam so por brincar” [sic]. Segundo as professoras, ainda & preciso
pesquisar, observar, registrar o desenvolvimento da crianca.

Ao perceber as professoras mais a vontade em seus relatos, introduzimos
um tema que, acreditadvamos, nos levaria a questdo dos atos agressivos. Indagamos
as professoras sobre como se sentem no trabalho diario com as criancas, e como

lidam com seus proéprios afetos.
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As professoras trazem a tona questdes relativas ao desanimo, quando
ndo alcancam suas expectativas e a impericia, gue muitas vezes permeia o trabalho
diario.

[...] as vezes a gente se encontra diante de uma situacdo que a gente nao
sabe nem o que fazer. Entdo, acho que, diante disso, a gente deve procurar
cada vez mais estudar sobre autores que estudaram mais a fundo,
principalmente sobre essas relacdes afetivas, principalmente entre
professor e aluno, pra que a gente possa saber agir de forma correta,

porque muitas vezes a gente se encontra numa situagdo que nem a gente
mesmo sabe como agir. (Erica).

[...] de repente, acontece uma confusdo justamente por causa da prépria
crianca, né? Porque ela ndo tem aquele costume de dividir, outras tem o
temperamento forte, outras s&o inquietas, muitas vezes atrapalha. As vezes
eu fico meio desanimada quando ndo alcangco 0 que eu esperava...
(Horténcia).

De acordo com Galvdo (2011), algumas situacdes de cansaco ou
impericia suscitam a quebra dos limites entre o eu e o0 outro. Isso pode fazer surgir
uma mistura das professoras e dos seus afetos com as criancas e seus afetos. Para
Wallon (1979), é necessario ressaltar, os conflitos entre 0 eu e o0 outro séo
constantes. Assim, parece imprescindivel que as situacdes geradoras de estresse
possam ser percebidas, reconhecidas e trabalhadas, para serem ultrapassadas. Tais
dificuldades, segundo Erica, podem ser superadas se estudarem com mais
profundidade sobre as tematicas que Ihes afetam, especialmente sobre a afetividade
nas interacdes das professoras com as criangas. Para ela, existe a necessidade de
agir corretamente em relacao a essa dimensao. J& Horténcia atribui as criancas boa
parte das dificuldades, visto que elas, por serem inquietas, atrapalham a execugéao
do plano.

Apesar das dificuldades apontadas, Acucena retoma sua fala da
entrevista individual e diz que é “feliz no seu trabalho”, porque ‘faz o que gosta”.
Reafirma seu posicionamento de que a familia esta cada vez mais ausente e, nesse
caso, as criancas devem ser ajudadas pela professora.

Quando falam das dificuldades e frustragcdes, as professoras reclamam do
namero de criancas na sala, afirmando que algumas atividades, especialmente as
do livro, requerem atendimento individualizado, o que ndo é possivel sem uma
auxiliar. Neste sentido, Erica diz que o mais irritante no trabalho diario é a falta de

suporte, em todos os aspectos:
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[...] seja no material mesmo pra utilizar na Educacdo Infantil, seja na
assisténcia de uma pessoa ali pra te ajudar na realizacdo das tarefas, seja
pra vocé ir ao banheiro, seja pra vocé ter que ir a secretaria pra falar alguma
coisa que tem que ser falada naguele momento, vocé tem que sair e néo
tem quem fique pra olhar as criangas, entéo isso tudo é um transtorno.

Mesmo havendo uma professora auxiliar pela manhd e outra a tarde,
além de outra servidora, também professora e ex-gestora da pré-escola, o trabalho
das professoras é muito solitario. Nao existe nenhuma definicdo sobre as atribuices
da ex-gestora, que permanece na escola, embora, em boa parte do tempo, fique
sentada junto ao portdo da escola. Quando solicitada a colaborar, entra na sala, grita
com as criangas, gerando medo e susto em todos.

Além das professoras, ninguém mais demonstrava qualquer sentimento
de responsabilidade no processo de desenvolvimento das criancas. Todos as
tratavam com descaso e desrespeito. Até mesmo a gestora, que muito elogiou a
escolha da nossa tematica de trabalho junto as professoras®®, vez ou outra gritava
com algumas criancas, chamando-as de “Menino terrivel!” ou “Mas tu é saliente!”.

Ja Horténcia afirma que sua maior dificuldade “é¢ a resisténcia. 0,
meninos resistentes!”, referindo-se aos protestos das criancas de nao seguir o plano,

reivindicando outras atividades! Dalia ressalta uma dificuldade semelhante:

Na hora das atividades eles comecam a se bater e a gente vai reclamar e
eles ndo entendem, porque é o costume, porque aqui a gente trabalha a
afetividade com eles, mas em casa as vezes ndo trabalha. Ai eles chegam e
ndo se comportam, ndo entendem na hora que a gente t4 explicando, eles
sempre se batem, se mordem. [...] Eu fico gritando o tempo todinho, sem
poder [...]. Eu ndo posso bater, reclamar eu reclamo, eles ndo atendem. O
tempo da gente é pouco com eles, o pouco que tem, a gente trabalha com
eles, ndo tem o complemento em casa. [...] eu ndo t6 sendo uma boa
professora, porque eu ndo t6 em condi¢Bes de falar, de ter aquele suporte
bem forte, porque a gente tem que ter autoridade. Cadé a voz? N&o tenho.

Durante todo o periodo de observacdes e nas entrevistas, a professora
Dalia apresentou um quadro de disfonia, em algumas situa¢cdes seguido de afonia.
As criancas praticamente ndo a ouvem. Ela relata que esta fazendo um
acompanhamento fonoaudiologico e que tem o diagndstico de ndédulos nas pregas

vocais e na laringe. O problema da professora indica um pouco do modo como ela

 Esclarecemos gque deixamos claro para a gestora que a nossa pesquisa ndo tinha nenhum cunho
interventivo, mas de observacado das interacdes.
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interage com as criangas. Nos dias em que sua voz esta um pouco mais nitida, ela
grita muito; em dias de afonia, ela simplesmente ignora as criancgas.

Uma categoria que emergiu no estudo exploratorio e nas entrevistas
individuais foi de a “desobediéncia infantil tirar a professora do sério”. Essa
expressao equipara-se a “perder a cabega/o controle” ou, ainda, aquilo que Pinto
(1993) chama de circuito perverso. Para nossas informantes, o que mais as tira do
Sério sdo as brigas entre as criancas. Vejamos a compreensao que as professoras

tém acerca deste tema:

Sair do sério é tomar uma atitude que a gente ndo faria num momento
calmo. (Erica)

[...] € pegar a crianca e levar pra secretaria, porque eu ndo aguento, ja foi o
meu limite. Ja procurei todos o0s recursos com aquela criangca pra ela
melhorar, pra ela mudar, mas ela € resistente [...] principalmente quando ela
bate em outra crianca [...] sem motivo aparente. Na minha sala tem um que
chega assim e fala: “Eu vou bater na tua cara!”, sem motivo nenhum e isso
me tira do sério. (Horténcia).

Erica explica que o significado de “sair do sério” é perder o controle, tomar
atitudes que, em um momento de serenidade, ndo tomaria. ISso parece se referir ao
circuito perverso. Quando o adulto se deixa contaminar pela emotividade da crianga,
sendo influenciado pela irritagdo ou pela ansiedade infantis, acaba por deteriorar sua
prépria racionalidade de acéo, tendo atos inadequados (PINTO, 1993).

Um dos atos inadequados recorrentes em Ciranda das Flores é “levar a
crianga para a secretaria”, isso depois de ter gritado, posto na “cadeira da disciplina”,
forcado a sentar, dentre outros. Erica conta que, em um dos seus momentos de
descontrole emocional, arrastou®, literalmente, uma menina (5 anos) até la. A
queixa das professoras € que levam, “mas ndo resolve o problema! Porque na
secretaria ndo ha quem dé apoio, quem converse com a crianca e lhe acompanhe
nas atividades” (HORTENCIA).

Ao provocar o grupo sobre o que ndo é aceitavel nas interagbes das
professoras com as criangas, Acucena reafirma seu posicionamento da entrevista
individual, se esforgcando para ndo mirar nenhuma das colegas e abaixando a

cabeca, diversas vezes. A seguir, temos uma longa transcricAio em que as

% Erica explica que a menina, para ndo ser levada, jogava-se no chéo e, que para a crianga nao se
machucar, segurou-a forte pelos bracos e arrastou até a secretaria.



109

professoras dialogam sobre esse aspecto das interagcbes com as criangas.

7

Acreditamos que é um momento em que as professoras estavam muito mais a
vontade pra falar sobre seus afetos, suas dificuldades e sobre seus atos com as

criancas. Por isso mesmo, de muito valor.

Acucena: As professoras ndo devem gritar. [...] Ficar gritando com as
criangas, tratando com grosseria, eu ndo gosto. Se fizer coisa que eu néo
disse que era pra fazer eu converso: “Nao faga isso porque é feio”. Mas ficar
gritando, dando pux&o nas criangas, nao gosto disso, acho isso horrivel. [...]
Mas, as vezes, eu ja vi esse fato acontecer. Eu acho que orienta-las, a
gente tem que conversar... [...] Eu acho que em lugar nenhum o professor
deve bater nas criancas, porque tem professor que faz isso. Nem bater,
nem ser agressivo. [...] Tratar com grosseria é o pior, tratar a crianga com
palavras grosseiras e tem gente que trata s6 por grosseria, gritando...

Horténcia: Ou entdo ameagando direto “Ah, se tu fizer isso vou te colocar
de castigo”, “Se fizer isso néo vai brincar’, “Ndo vou te dar brinquedo”, “Néo
vou te dar massinha”, “S6 vai embora quando o pai chegar e vai esperar la
na secretaria”. Ameagando demais e ndo sentar e conversar com a crianga
gue ndo pode fazer e mostrar porque que ndo pode, quais sdo as
consequéncias. Ndo conversa com ela, s6 fala palavras agressivas e
ameacadoras. Também ndo gosto, mas as vezes quando me tira do sério,
eu fago. SO quando tira do sério... que € praticamente quase todo dia!

Erica: N&o é algo que vocé faz porque gosta, mas...
Horténcia: E o recurso que a gente tem, as vezes funciona.
Acucena: Qual o dia que o Pedro ndo me tira do sério?

Horténcia: Ai, eu olho assim... Ai, eles estdo agitados. [...] eles gostam
muito de brincar com massinha, fazer aquelas modelagens, aqueles
bonequinhos, letras: “Deixa eu olhar quem é que vai brincar com massinha,
quem estiver sentado, caladinho, comportado no seu lugar.”

Acucena: Dar puxavanco na crianga sdo atos agressivos.

Erica: Cortar ele de fazer alguma coisa, ndo s6 com palavras, mas também
com atos.

Horténcia: Socar a crianca na cadeira [...]. Um dia uma crianga me tirou do
sério e foi preciso eu pegar ela e, tipo assim, socar ela na cadeira, que ela
reclamou: “Eita, tial Que vocé quase quebra minha bunda!”. Ai eu disse:
“Desculpa, mas é que vocé me tirou do sério. Vocé ndo quer me obedecer,
obedecer as regrinhas.” [...] E elas sdo muito sensiveis também. As vezes, a
gente tem uma atitude que nem a gente percebe, nem a professora percebe
a atitude que a gente teve e a crianga nao esquece mais, ndo. Na sala ta
funcionando mais assim, falar com carinho, no ouvido delas.

Acucena confirma ja ter visto professoras xingarem as criancas e agredi-
las fisicamente. Ela diz que h& professoras grosseiras no tratamento dispensado as
criangas e acha que é prejudicial para os pequenos. Erica e Horténcia acrescentam

gue muitos profissionais usam de praticas de coercdo, ameacas e chantagens.
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Todavia, Horténcia reconhece que diversas vezes langca m&o de ameacas com as
criancas, para que elas obedecam. Basta que as criangas a “tirem do sério”, o que
segundo ela, acontece praticamente todos os dias.

Quando |hes perguntamos sobre o que elas entendem por atos
agressivos, falam de atos de agresséo fisica, psicolégica e verbal. Assim indicam
“dar puxavanco”, “sentar a forga”, “cortar/impedir as agbes das criangas”, “xingar’,
“tratar com grosseria”, “bater” como atos agressivos, e que, de modo algum, devem
ser adotados por professoras no seu tratamento com as criangas.

Apesar de reconhecerem que, em muitas situacbes, adotam alguns
desses atos, parecem se justificar dizendo que é um recurso que, as vezes,
funciona. Contudo, muitas vezes os fazem sem perceber.

Em contraponto, as professoras lembram que, apesar desses atos, as
criangas tém apreco por elas. Escrevem-lhes cartas contando sobre como as amam,
levam-lhes florzinhas que encontram pelo caminho, chocolates e pequenos
presentes.

O que parece nao ocorrer as professoras € que a fase de
desenvolvimento em que as criangas se encontram configura-se num momento de
grande crise para estas. Ao mesmo tempo em que elas se opde, “desobedecendo” e
se contrapondo as ordens e opinides do outro, sentem um desejo muito grande de
conquista-lo, de ter sua admiracdo. E necessidade da crianca seduzir esse outro,
agrada-lo para alcancar atencdo exclusiva (WALLON, 2007).

Para Erica, gritar ndo funciona bem. Nesta ocasido, afirma que o “melhor
€ a conversa de pé do ouvido” [sic]. Acrescenta: “[...] conhecer o aluno é uma forma

primordial pra que haja um bom relacionamento.”. Horténcia complementa:

Eu acho que conhecendo a crianga, a personalidade de cada uma pra poder
saber lidar, porque nem todas as criancas séo iguais. As vezes tem crianca
gue a gente sO fala uma vez e ela ja atende. Tem outras que é preciso a
gente tomar atitude mais séria, como colocar ali no cantinho, porque so6
falando ela ndo atende, ndo obedece e tem outras que s6 falando ela ja
obedece; e tem outras que é preciso colocar ali separada dos outros, deixar
algumas restrigdes, ndo dar brinquedo pra ela, ai ela muda.

Segundo essas professoras, € preciso saber distinguir as personalidades
infantis para melhor agir com elas. Vemos que algumas criancas menos
subservientes conseguem que as professoras nédo gritem com elas, as tratem com

carinho, “adulando mesmo”. Outras, porém, sdo colocadas nos famosos “cantinhos
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da disciplina” e s6é obedecem quando s&o coagidas, n&o tendo oportunidades de
desenvolver sua autonomia®’. Percebemos que o carinho dispensado acontece
menos pela importancia de se respeitar e tratar bem as criancas, do que como um
modo de evitar incObmodos, transtornos com a “resisténcia infantil”. O carinho parece
ser usado como estratégia para dominar as criancas.

A necessidade de dominar e controlar as criangas aparece tanto nos
discursos quanto nas praticas. Parece-nos que, as professoras, “ndo ter dominio de
classe” é um atestado de incompeténcia profissional. Em sua obra Vigiar e Punir,
Michel Foucault (2013) nos ajuda a compreender melhor esse aspecto, ao discutir
sobre o surgimento da disciplina, mostrando que ela é resultado das mutacfes
sofridas pelos métodos de punicéo.

Quando, em fins do século XVIII e inicio do XIX, ha a supressdo do
espetaculo punitivo (suplicio), o corpo deixa de ser o objeto da punicéao:
“‘desapareceu o0 corpo supliciado, esquartejado, amputado [...] exposto vivo ou
morto, dado como espetaculo” (FOUCAULT, 2013, p. 13). Todavia, o corpo
permanece como instrumento e veiculo da punicéo, cujo objetivo passa a ser “atingir
a vida mais do que o corpo” (p. 17). E o momento da imposi¢éo das prisées, no qual
0 corpo € posto sob um regime de privacdo, de coacdo, de obrigacdes e de
interdicdes.

A punicdo, porém, ndo circunscreve sozinha o corpo como objeto de
poder; passa a dividir espaco com as varias praticas sociais de disciplina,
alcancando além das pris6es, os hospitais e as escolas.

O dominio ou o controle busca tornar o corpo docil, conforme descreve
Foucault (2013, p.132): “E décil um corpo que pode ser submetido, que pode ser
utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado.”. Conforme o autor, o corpo é
sujeitado a uma “mecéanica do poder’, na qual é esquadrinhado, desarticulado e
recomposto de modo que se faca ndo apenas o que se deseja, mas do modo como

se deseja. Assim, por exemplo, ndo basta a crianga estar realizando a atividade

31 “Autonomia e heteronomia sdo conceitos filosoficos. O primeiro significa compreender, a partir de
uma perspectiva prépria que existem regras que devem ser respeitadas na sociedade e o segundo
significa haver uma compreensdo da existéncia dessas regras, mas a partir da perspectiva do
outro, da autoridade. Na abordagem piagetiana, a crianca passa necessariamente por uma etapa
heterbnoma, podendo conquistar a autonomia desde que conviva num ambiente favoravel a
vivéncias democraticas.” (SCHRAMM, 2009, p. 136).
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proposta. Tem de estar sentada junto a mesa, 0s pés sem bater no chdo, sem

cantarolar, sem falar com outra crianga, sem movimento algum...

A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos “doceis”.
A disciplina aumenta as forcas do corpo (em termos econbmicos de
utiidade) e diminui essas mesmas forcas (em termos politicos de
obediéncia) (FOUCAULT, 2013, p. 133).

De acordo com Schramm (2009), a professora, na busca por exercer um
papel de guardida da ordem estabelecida na sala, ndo percebe que no zelo pelo
cumprimento das regras, “esta sempre a assujeitar as criangas ao seu dominio e
desejo” (p. 135).

N&o se enquadrar e desobedecer, para as professoras, € um modo de
indisciplina das criangas. No entanto, € nessa fase que as criangas estdo
constituindo sua pessoa, balizando e estabelecendo os limites que as diferencia dos
outros. Contrapor-se € um modo de a crianca estabelecer essas fronteiras. Nao
significa dizer que as criancas devem ser negligenciadas, ndo orientadas. Alias,
Wallon (2007) alerta que esse é um momento em que o adulto precisa dedicar
especial atencdo as necessidades infantis.

No segundo grupo focal, utilizamos uma dinamica diferente do primeiro
grupo com as professoras. Levamos algumas palavras-chave, retiradas das
entrevistas individuais e do primeiro grupo. Na medida em que cada palavra era
sorteada, as professoras iam falando, a vontade, o que pensavam a respeito do
assunto e a relacdo que estabeleciam com seu cotidiano. Nossa expectativa era de
gue o grupo durasse em média uma hora e meia. No entanto, as professoras
acharam muito tempo, diminuindo para uma hora. Levamos as palavras
“‘desobediéncia”, “conflito”, “afetividade”, “gritar”, “agressao”, “irritagdo” e “disciplina”,
das quais, devido o tempo de fala livre das professoras, apenas quatro foram
contempladas: “conflito”, “gritar”, “irritagdo” e “disciplina”.

A primeira palavra sorteada foi “conflito”. As professoras elencaram os
conflitos entre as criancas, entre pais e professoras, entre professoras. Nao falaram
de conflitos entre professoras e criangas. Perguntamos a elas o que pensam dos
conflitos entre elas e as criangas, ao que respondem novamente sobre os conflitos
entre as criancas, sobre o modo como brigam, batem umas nas outras e as
intervencdes que fazem. Percebemos que as professoras ndo admitem, de imediato,

que possa existir conflitos entre elas e as criangcas. Contudo, Gardénia, ao falar
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sobre os conflitos com as criangas, traz alguns elementos de como podem ser os

conflitos entre as criangas e ela:

[...] sempre a crianca teme o professor quando ele fala, né? Vocé fala sério:
‘O, vocé ndo pode fazer isso, vocé ndo pode bater no seu coleguinha, vocé
nao pode responder a professora’ e ele vai e lhe encara ‘Eu fago mesmo!
Eu bato mesmo!’. [...] [Ele] me responde, ele me desafia!

Mais uma vez, a professora ndo enxerga esses confltos como
propulsores de desenvolvimento (WALLON, 1979) e que das abordagens dadas por
ela nas intervencdes podem florescer a violéncia (GALVAO, 2008): “o clima
relacional € em grande parte dependente do modo como sdo enfrentados e
solucionados os conflitos” (p. 190).

A segunda palavra sorteada foi “irritacdo”, ao que Margarida de impeto
apontou para Gardénia: “E s6 o que ela tém!” Como dinamica, deveriamos encenar
algo do dia a dia. Erica ndo se sentiu muito & vontade com a proposta, mas as
demais professoras ja foram dividindo os papéis entre si. Sem desejar participar da
encenacdo, Erica evoca as brigas entre as criangas como sua maior fonte de
irritacdo: “O que mais irrita [...] sdo as brigas entre os alunos na sala, [...] porque
desconcentra. Acaba a gente perdendo tempo. Vocé senta na mesinha pra ajudar
um, outro ali j4 comega e na outra mesa outro”. Apés a fala de Erica, comeca a

encenacao:

Margarida: Eu vou contar uma histéria agora, se vocés atrapalharem...
[segurando o chinelo e sorrindo].

Gardénia: Eu vou ser 0 Jodo.

[...]

Margarida: [...] na minha sala ndo tem [crianga irritante], meus alunos sédo
otimos. Eu sé saio e digo ‘Vou bem aqui, se sair do lugar, hum, hum...’

[...] Vamos l&! [com um fio na mao].

Gardénia: Mas nao pode ter cip6! [...] Pode ndo! Vocé é professora da
Educacéo Infantil!

Margarida: Pedagogia do oprimido! [risos]

[...]

Margarida: Cadé a historinha?

Gardénia: Vocé ta pensando que vocé é o qué, hein, tia? Quer ser a chefa
aqui da sala, €?

[...]

Margarida: ‘Era uma vez...’ eu participei do Salo do Livro®...
Pesquisadora: Vocés séo criancas da sala de vocés...

[As professoras que representam criancas comecam a fazer algazarra,
Erica mexe no celular].

Gardénia: Eu vou é te bater, eu vou é te enforcar!

%2 salso do Livro de Roseiral.
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Margarida: Ei, menino, te senta!

Gardénia: A senhora é o que? Hein? A senhora nao é nada, a senhora nao
€ nada!

Margarida: Sua professora! Te senta, menino!

Gardénia: Sento néo!

[...]

Margarida: Vocé néo vai ganhar balinha no final da aula!

Gardénia: Vocé ndo é minha mée!

Margarida: Menino, mas tu é chato! Senta logo!

Gardénia: Sento ndo! Vocé ndo é minha mae!

Margarida: Entéo vai la pra fora! Caminha!

Gardénia grita: Vocé ndo é minha mée! Nao grita comigo! Quem tem que
sair é vocé!

[...] )

Gardénia: E desse jeitinho! [olhando para as colegas]

Margarida: Vem, meu amor, senta bem aqui, ele &€ muito feio, desobediente
‘véi’, senta. A tia vai contar a historinha. Da atengéo pra ele, ndo, a tia nao
gosta de menino mal comportado.

Gardénia: Mal comportado € vocé!

[...]

Margarida: Sera possivel que eu ndo consigo contar a histéria?! Que coisa!
Senta ali minha filha, sai de perto desse menino mal educado! Sente bem
aqui, que coisa! [...] Vamos fazer a filinha pra ir pra merenda, bem bonitinha,
nao quero fila feia, néo.

[...]

Erica: Tia, ele ndo quer ir, 6! N&o quer ir pro lanche!

[...]

Margarida: Vamos fazer a fila, do maior para o0 menor. Bora.

[...]

[Gardénia comeca a bater nas outras]

Margarida: Mas serd possivel! [Continuam a se bater e a professora
separa] [...] Vai pra sala menino, te senta! Tu ja me irritou demais! Bora,
bora, bora!

Gardénia: Tu td pensando o que? Que é o qué? [segura o0s bragos da
professora]

[.]

Erica: Ele segura?

Gardénia: E do jeito que eu to fazendo que ele faz!

Erica: E eu achava que os meus eram danados, 0s meus S&0 uns santos!
Gardénia: SO Jesus na causa desses meninos da minha sala.

Margarida olha pra pesquisadora: Fia, tem um menino aqui que ele tem
medo de mim. O Arthur me desafiou, ele fez foi levantar a m&o pra mim, eu
disse: “Bate! Bate!”

Gardénia: Ei, piriguete! Vamos dancar forré!

Margarida: Ah é! Ele veio me chamar de piriguete!

Gardénia: Ei, piriguete! Tu é piriguete! Vamos dancar forrd! [dancando
proximo a professoral

Margarida: Ele faz desse jeito! Vou néo! Vai te sentar! Nem de forré eu
gosto!

Gardénia: Feia! Piriguete! Gostosa!

Margarida: Ele chama de gostosa? O minha gente... Obrigada, eu sou
gostosa mesmo. Vai sentar!

Gardénia: Tu é piriguete!

Margarida: Caminha menino vai te sentar logo!

Gardénia: Piriguete!

[...]

Margarida: Mulher se eu tivesse um menino desses! O Jesus, o sangue ja
subiu!l

Gardénia: Tu é piriguete! Ai, ele chega atras de ti e fica: Eu vou te beijar, eu
vou te beijar! Ai, as meninas dizem: “Tia, esse menino é saliente, fica



115

beijando a gente!” E desse jeito, tudo o que eu to fazendo aqui acontece. Eu
tenho é trés! Eu disse pra diretora que eu t6 ficando é doente.

Apesar de, no inicio, demonstrarem um pouco de timidez na encenacéo
da tematica, as professoras demonstraram se sentir a vontade, inserindo no meio
das falas encenadas algumas falas direcionadas a pesquisadora e explicacdes
sobre modos de acdo e comportamentos.

Gardénia escolheu encenar primeiro Jodao e depois Artur. Segundo as
professoras, Artur apresenta necessidades especiais de aprendizagem, embora a
mae nao o tenha levado a um especialista pra ter um diagndstico.

As relacbes entre Margarida e as criancas de sua turma sao tao
verticalizadas que ela diz ndo ter problemas da mesma natureza dos das outras
professoras. Afirma que as criangas de sua turma séo “6timas”, basta s6 ela avisar
em tom ameacgador: “Vou ali e ja volto. Se vocés sairem... Hum, hum...”.

Mais uma vez, vemos Margarida deixar claras as relacdes coercitivas a
gue submete as criancas. Quanto poder ha em um “olhar” da professora a ponto de
as criancas a temerem. Perguntamo-nos: temerem o qué? A ameaca surge para
indicar que se nao for obedecida, algo pior pode acontecer.

Na encenagao das professoras sobre “irritagdo” surgem essencialmente
as brigas entre as criancas e as oposi¢cdes das criancas a elas. As professoras
demonstram também o modo como intervém nos conflitos e como respondem as
oposicdes. No caso especifico de Margarida, as respostas as oposicfes das
criancas (das outras salas, porque as da sua turma sao “6timas”!) & por meio do jogo
de forcas, em que a professora deixa claro para as criangas que ela € maior e tem
mais forca.

A terceira palavra sorteada foi “gritar”. Passamos a descrever parte do
didlogo:

Gardénia: Hoje quando o Arthur passou la na sala, ele tava quebrando a
porta [...] e a diretora passou e viu aquilo ali...

Margarida [interrompe]: Ele parou mais de chutar minha porta. Eu peguei
ele e disse: “Se tu ainda passar na minha porta gritando, eu vou pegar
vocé.” Falei baixinho. Tu pode prestar aten¢ao, ele passa na minha porta
correndo, ele ndo passa devagar. “Se tu chutar a minha porta de novo eu
vou cortar tuas pernas. Passa aqui de novo, pra tu ver! Oxente!” Nunca

mais. [...].

Gardénia [continua de onde parou]: E a diretora parou, tava tdo nervosa,
porque a Horténcia tinha mandado dizer porque ndo veio € 0s meninos



116

estavam tudo pegando fogo la na sala e ela ia passando e viu aquilo ali. A
diretora deu tanto grito nesses dois meninos [...] “Senta ai, ja!” Eu fiquei até
com medo na hora... Eu disse: “Minha irm&, eu ndo sei mais o que fazer.
Nem gritar mais eu néo t6 gritando, Ai ela disse: “Pois ele vai ficar ai!” [...]
Na hora que a diretora deu esses gritos eles ficaram quietinhos.

[.]

Erica: O que eu percebo é que com o passar do tempo que eles se
acostumarem com o professor [...], grito ndo resolve! Quando vem a
diretora, que raramente passa na sala e pega um fazendo uma coisa, ela da
um grito e ele obedece, senta. A dona Camélia [ex-gestora], [...] faz isso [...]
A gente mesmo, que t4 na sala diariamente, ndo funciona o grito. No
comeco também eu gritava muito, mas eu tava ficando doente, as meninas
viram gue eu tava com problema na garganta mesmo, ficando inflamada
direto, ai eu aprendi que eu falando um pouco mais baixo, ai melhorou o
nosso entendimento, melhorou depois que eu parei de gritar.

[Gardénia conta sobre um menino que a segura pelo braco e quer bater]

Margarida: Ele ja me bateu também! Eu disse: “Eu te garanto que meu tapa
doi mais.” [...] Ai eu botei a médo também, ai eu disse: “Eu te garanto que
meu murro déi mais.” Eu ndo gritei também ndéo, eu falei com ele baixinho
igual falei com o menino ali, eu disse “eu te garanto que meu murro doéi
mais, bate!” [com os dentes cerrados]. Ai ele ficou mais ou menos meia hora
olhando pra mim. [...]

Gardénia: Eu tenho é medo de falar uma palavra dessa porque sem eu
falar uma velha chegou aqui quase pra me bater [...]

Erica: Em relac&o ao grito, acontece, sim, de vez em quando a gente grita,
tem situagBes que ndo da. Vocé acaba gritando, mas hoje eu tenho uma
técnica que quando eles estédo gritando mesmo, bem maluquinhos na sala e
ndo querem parar eu cruzo os bragos e fico 14 no canto, ai o outro ja [diz]:
“A tial” “Quando néo tiver mais ninguém falando eu falo com vocés”. Fico 14
olhando, ai eles comegam a triscar um no outro. Isso eu aprendi agora do
nada, um dia eu fiz e deu certo [...] E eu gritava muito, gritava muito mesmo.

Gardénia: Eu fago € assim também.

[.]

Margarida: [...] o professor, ao mesmo tempo tem que ser rigido no
momento certo e maledvel no momento certo. Se vocé for todo tempo com
aguela meiguice, aquela coisinha, ndo funciona. Eu [...] deixo eles
brincarem, mas quando eu digo “Parou! Todo mundo arrumar o brinquedo e
botar na caixinha.”, ninguém hesita. “Forma a fila daquele jeito, tudim”.
Agora, ficar s6 passando a mao na cabeca ndo funciona, o aluno néo te
respeita, o aluno ndo te da moral, tu fala com o aluno ele ndo ta nem ai.
Ent&o, vocé tem que ser um pouco carrasca. Ndo aquele carrasco de brigar,
de bater, ndo. Mas ordem, disciplina, porque a gente tem que disciplinar.

As professoras contam que usam do grito algumas vezes, embora saibam
que nao funciona muito. Gardénia conta uma situacdo em que a gestora também
grita com as criangas. Em geral, as cenas de grito que observamos vém
acompanhadas de uma postura rigida do adulto sobre a crianca, em que ele aponta

o dedo e a coage também com o proprio corpo, como se ameacasse bater.
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Erica revela que ja gritou muito, mas atualmente encontrou outro modo de
obter a atencdo das criangas, que funciona mais ou menos como uma chantagem.
Margarida, por sua vez, diz que nao grita, que fala baixinho com as criancas.
Observamos que, dentre as professoras, ela e Agcucena sdo as que menos gritam
com as criangas, mas por abordagens opostas. Acucena encontrou um modo de
“‘explicar” as coisas para as criangas, sem necessariamente usar desse recurso.
Quanto a Margarida, ndo precisa gritar porque a ameaca sussurrada ja € suficiente
para assustar qualquer crianga. Margarida se orgulha de controlar e de as criancas a
obedecerem, enfatizando vaidosamente os meétodos e comandos que adota para
conseguir o que deseja.

A quarta e ultima palavra foi “disciplina”. Passamos a mostrar um pouco

do dialogo:

Margarida: Ai é comigo mesmo!

Gardénia: E uma coisa que as criangas precisam muito. [...] porque tém
muitos deles que vem de casa e ndo tem disciplina.

Margarida: Meus alunos sao 6timos. [...] Eu disciplino bastante, ndo vou
mentir, eu disciplino mesmo!

Gardénia: Rapaz eu tento disciplinar la na minha sala, acontece que os
meus ja vem tudo indisciplinado, tem um bocado que eu vou te dizer, ndo
tem jeito, ndo!

[.]

Erica: Impor limites é o primeiro passo. [...] Tem a hora de fazer a tarefa,
tem a hora de brincar, tem a hora de ter aquele momento aberto que vocé
pode vir e conversar, sair da cadeira e conversar, tem algumas tarefas que
até exigem essa socializacdo. Ai, da pra gente deixar bem a vontade, agora
existem coisas que, alguns tipos de tarefas que nao € assim, ja é preciso de
concentracao, precisa de siléncio. Nessa hora impor limite é fundamental e
as vezes esse limite acaba vindo com esse som irritado, a gente acaba
falando alto, gritando, mas o fundamento que eu vejo da disciplina é impor
limites.

[.]

Gardénia: Mas so que eu fui prestar atencao hoje para o Marcos. Ele ficou
pulando, batendo na porta, quebrando e os meninos: “Ta quebrando tial Ta
subindo nas cadeiras”. Eu digo: “Deixa ele quebrar. Vamos fazer a
atividade”.[...] Ele olhou pra mim assim [e disse:] “Como é, tia?”. “Deixa eu
Ihe ajudar. Meu filho faz aquela letrinha ali”. Ele sabe tudinho, mas s6 que
precisa de um acompanhamento, tem que ter uma pessoa pra auxiliar,
ajudar ali ele. Nao tem como uma pessoa dar contar de vinte criangas com
trés especiais dentro da sala, se ndo tem uma auxiliar ali pra me ajudar
naqueles ali, porque aqueles ali tu sabe como &, né, Margarida? [...]
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Margarida: Mas o engragado é que eu digo assim: “Se tu baguncar, eu vou
te levar la pra minha sala.” Diz ai como é que ele fica [com entonacdo de
orgulho, toca o ombro de Gardénia].

Gardénia: Ele corre |4 pra detras do pé de manga.

Erica: Se vem uma pessoa que ndo tem aquele cotidiano com eles, eles
acabam respeitando. Nao é nem ‘respeitando”... Eles tem medo, ndo é
respeito.

As professoras associam disciplina a educacdo de valores e
comportamentos. Segundo elas, é obrigacdo da familia disciplinar, isto €, dar
educacdo as criangas. Como as familias "ndo as disciplinam”, elas tém trabalho
dobrado, ensinando as criancas os contetdos tao valorizados por elas (ler, escrever,
contar...).

Erica evoca a importancia de impor limites as criancas. No entanto,
equipara esses limites com o quadriculamento dos tempos e espacos, tal qual
descreve Foucault (2013, p. 146):

Define-se uma espécie de esquema anatomo-cronoldégico do
comportamento. O ato € composto em seus elementos; é definida a posigcao
do corpo, dos membros, das articulagdes; para cada movimento é
determinada uma direcdo, uma amplitude, uma duragdo; € prescrita sua
ordem de sucessdo. O tempo penetra o corpo, e com ele todos os controles
minuciosos do poder.

Dantas (2005) fala de outro modo ao tratar de “limitar as criangas”. Fala
no sentido de substituir os castigos arbitrarios por sancdes légico-reparatorias, como
por exemplo: se uma crianca bate em outra, ndo podemos simplesmente bater ou
gritar com ela, porque assim duplicamos o dano. Ao invés de uma crianga agredida,
teremos duas. Em vez disso, € preciso estabelecer limites em que a crianca
necessite fazer escolhas. De acordo com a autora a necessidade de limites é
constitutiva: “A crianca precisa disso, precisa demarcar sua fronteira, eu ndo posso
avancar na integridade do outro. Isso ela precisa também, ndo € sé uma protecao
pra coletividade.” (DANTAS, 2005, p. 4).

6.3 Compreendendo a interacdo das professoras com as criancas, atraves da

Escala de Observacédo e Empenhamento do Adulto
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O uso da Escala de Observacdao do Empenhamento do Adulto colabora
para a compreensao das atitudes que o educador esboca em sala — algumas delas
desconhecidas por ele — por permitir que sejam observados atos relacionados a: 1)
“sensibilidade do educador”, isto €, o0 modo como estende atengdo e cuidado a
crianca, considerando seus sentimentos e bem-estar emocional. Engloba empatia,
sinceridade, autenticidade e afetividade; 2) “estimulagdo ofertada pelo professor a
crianga”, que diz respeito ao tipo de intervencdo que o professor realiza nos
momentos de propor atividades para estimular a acdo, o raciocinio ou a
comunicacdo; e 3) “autonomia que o professor oferece a crianga”, tratando-se
basicamente do modo como o educador resolve conflitos, negocia regras e lida com
guestdes comportamentais (LISBOA, 2009).

A observacao, por meio da escala, transita de 1 a 5 pontos, nos quais o
ponto 5 se configura como maximo empenhamento, e 1, como ndo empenhamento.

Nas caracteristicas de ndo empenhamento, percebemos atitudes que
podem se configurar como atos agressivos ou desencaded-los. Quando a professora
nao apresenta qualquer atitude de uma categoria de acdo (por exemplo: cortando
tarefas, organizando materiais, etc.), assinala-se “SEM PROVA”.

Para entendermos a estrutura dos pontos da escala de empenhamento,
devemos ter em conta que: a) Ponto 5: representa um estilo de empenhamento total;
b) Ponto 4: representa um estilo predominante de empenhamento, mas com
algumas atitudes de falta de empenhamento; c) Ponto 3: representa um estilo onde
nao predominam nem as atitudes de empenhamento nem as de falta de
empenhamento; d) Ponto 2: representa um estilo predominante de néo
empenhamento, mas onde se notam algumas atitudes de empenhamento; e) Ponto
1: representa um estilo de auséncia total de empenhamento.

No estudo exploratério, aplicamos a escala em quatro dias com cada
professora, sendo cinco vezes de dois minutos em cada dia, totalizando 10 minutos
diarios; e 40, no total, com cada professora. Salientamos que essa foi a observagéo
filmada; porém, permanecemos durante todo o periodo de atividades,
acompanhando e fazendo notas no diario de campo. A escala, portanto, nos serviu
como um instrumento complementar de observacdo das interacfes das professoras
com as criancas. Desse modo, discutiremos anotagdes e resultados de ambos os
registros.
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Para a nossa pesquisa, adaptamos as fichas de observacdo do
empenhamento do adulto (APENDICE F) e optamos por analisar apenas a categoria
da sensibilidade, por ela se aproximar mais do nosso objetivo de pesquisa, bem
como por ter aparecido nas falas das professoras como algo necessario as
interagcdes com as criangas.

Descrevemos, a seguir, o0s resultados das observagcbes do
empenhamento das professoras, considerando os dados relativos a categoria

“Sensibilidade”.

6.3.1 Agucena

Os resultados da Escala de Empenhamento do Adulto com relacdo as
interacOes da professora Agucena, demonstram que as percentagens concernentes
a categoria de acao “sensibilidade” variam do seguinte modo: 45% no ponto 5; 35%
no ponto 4; 10% no ponto 3; e 10% no ponto 2. Nao ha registro do ponto 1.

Analisando tais resultados, vemos que 0S maiores percentuais de
Acucena estdo precisamente nos pontos 5 e 4, isto €, a professora apresenta um
estilo interativo, com atitudes de total empenhamento e atitudes predominantes de

empenhamento com tracos de ndo empenhamento. Como mostra o grafico abaixo:

Grafico 1 — Sensibilidade no empenhamento de Acucena
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Significa dizer que Agucena procura adotar um tom de voz positivo e
encorajador. A professora, na maioria das observacgdes, procura acompanhar as
criancas em suas atividades, elogiando-as e sendo afetuosa, como podemos ver na

transcricéo do trecho a seguir:

Atividade de desenho — A professora esta acompanhando as criancas que
estdo fazendo um desenho. Uma das criancas parece chateada, por nao
conseguir desenhar um sol. Apaga varias vezes o desenho, afirmando néo
saber fazer. A professora olha para o papel, limpa os restos de borracha
com as maos e, carinhosamente, diz: “Faz do jeito que vocé quiser fazer.”
As crian¢as vao desenhando e mostrando para a professora, que sempre
elogia e incentiva-as a continuar o desenho até completar o que havia sido
proposto. A professora conversa com as criancas e sempre tenta respondé-
las. Ela ndo esta alheia, nem ao que as criancas fazem, nem ao que elas
falam. Da mesa em que esta ela chama uma crianca de outra mesa, a qual
ela percebeu que ja havia finalizado a tarefa: “Deixa eu ver o seu, deixa eu
olhar.” Ela segura o desenho da crianga e vai perguntando o que sao as
figuras desenhadas, enquanto registra no desenho o que as criangas falam.
A professora demonstra muito interesse pelos desenhos das criangas. (1°
DIA, 2° MOMENTO).

A professora ndo tem pressa para que as criancas terminem as atividades
e encoraja-as, sem interferir diretamente na producdo. Quando Acucena elogia o
trabalho, parece fomentar nas criancas mais empenho no que estdo fazendo. Por
isso, varias vezes, elas apagam os desenhos na tentativa de fazer melhor. Ela se
preocupa em sentar com as criancas na sala ou se abaixa para falar com elas,
colocando-se no mesmo nivel fisico.

Contudo, néo significa dizer que Agucena trata todas as criangas sempre
com a mesma paciéncia e de forma carinhosa. Na sala de Acucena ha um menino,
que nas transcricbes chamamos de Pedro. Em todas as atitudes de nao
empenhamento evidenciadas pela escala, a professora estd chamando atencdo do

menino:

Musicalidade no patio — [...] “E s6 o Pedro chegar que comega essa
feiura! Por favor, vamos ser educados.” (2° DIA, 1° MOMENTO).

[...] “O Pedro nem vai ficar bonito pra Jesus porque ele nao quer ficar
um vaso novo’.” Em segquida, uma criang¢a pergunta: “Tia, o que é um
vaso velho?” e a professora responde, dizendo: “quando é velho é
porque é desobediente, € teimoso, ndo obedece a mamae, nem a
professora e quando fica novo é tudo muito bom, educado,
obediente, né assim?”. (2° DIA, 2° MOMENTO).
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[...] “Deixa eu ver o que € que o Pedro esta inventando que ele ndo
esta bonito na fila, na rodinha. O Pedro... Para, Pedro...”. (2° DIA, 3°
MOMENTO).

[..] A professora pega o lanche de Pedro e guarda na mochila
dizendo: “Vocé estd muito teimoso, desobediente, a tia ndo gosta.”,
enquanto ele senta desconfiado, olhando para a camera. (2° DIA, 4°
MOMENTO).

Notamos que nas ocorréncias em que Agucena teve pontuacéo 4 e 2 séo
de situacdes justamente envolvendo o Pedro. O menino néo gosta de ficar na sala e
ndo senta para algumas atividades, como as outras criancas. Faz gestos
exuberantes ou de oposi¢cdo notadamente para chamar atencédo de Acucena. Desta
feita, quase sempre bate nas outras criancas. Agucena parece perdida quando tem
que intervir nos conflitos em que Pedro se envolve. Ora faz como nas cenas
captadas na aplicacdo da escala, chamando-o de “desobediente”, “teimoso”, “feio”,

entre outras; ora adota uma postura sensivel, como na cena a seguir:

Depois do intervalo: Atividade: Cantigas na parte externa da sala com a
outra turma. Cantam mdusicas, algumas como escolha das criancas. Pedro
morde um colega. A outra professora diz que ele ndo pode morder, porque
ndo é cachorro. O coleguinha chora. A professora Agucena consola a
crian¢a dizendo que vai conversar com o Pedro. Agucena deixa a turma
com a outra professora e leva Pedro pelo brago calmamente para dentro da
sala. Senta-se em sua mesa e conversa em tom baixo com o garoto. Diz
que ele ndo pode bater e nem morder, porque o coleguinha chora.
Argumenta que ele também néo gosta de apanhar. Fala em tom carinhoso e
pede para ele prometer. Ele promete e sai correndo para o lugar onde a
turma estd. (NOTA DE CAMPO, 23/05/13)

Nessa cena, Acucena pde o menino em frente a ela e conversa no
mesmo nivel fisico, olhando-o o tempo todo. Nao se altera e explica calmamente o
guanto o colega esta sofrendo por causa da mordida. A cena corresponde ao que
Acucena diz nas entrevistas, dando énfase a importancia de conversar com as
criancas. Este processo de explicar, de acordo com Dantas (2005), € importante
para a crianca. Se a crianga esta estabelecendo as fronteiras que a distinguem do

outro, o professor deve ser um parceiro nesse processo. Assim,

[...] Como é que a gente pode ajudar a construir o “eu” infantil? Ajudar a
construir o sujeito?

O mecanismo pra ele [Wallon] é dialético. Um sujeito, pra ele, se constroi se
expandindo e sendo limitado. Entdo, a gente precisa abrir espaco para a
expansdo, a expressao do sujeito, mas também precisa limita-lo. Sera que
nés sabemos fazer isso? (DANTAS, 2005, p. 3).
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Com as criangas “dificeis”, aquelas que batem, mordem, incomodam,
atrapalham, € necessario que se estabeleca o confronto no qual ela tera de fazer
uma escolha: “O que vocé prefere: ficar sozinho, ou ficar com os outros sem bater?
Pra estar com os outros, vocé ndo pode nem bater, nem atrapalhar [...] Ele tem que
realizar agora, claro, com ajuda, uma renuncia pulsional.” (DANTAS, 2005, p. 3).

Percebemos que os conflitos entre as criancas desestabilizam as
professoras e, muitas vezes, por ndo saberem como agir, acabam se contaminando
com a emotividade da criangca, a ponto de a confrontarem, mas de forma

inadequada.

6.3.2 Dalia

Com relagéo as observacdes da professora Délia, os dados demonstram
gue as percentagens concernentes a categoria de acao “sensibilidade” variam do
seguinte modo: 10% no ponto 5, 10% no ponto 4, 20% no ponto 3, 15% no ponto 2,
30% no ponto 1 e em 15% dos periodos de dois minutos, nao houve prova.

A andlise do grafico nos mostra que o maior percentual de Délia esta
situado no ponto 1. A professora apresenta um estilo interativo com atitudes de

auséncia total de empenhamento nessa categoria.

Grafico 2 — Sensibilidade no empenhamento de Dalia
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Embora a distribuicdo dos pontos pareca equilibrada, inferimos que o
maior percentual no ponto 1 revela o estilo de Dalia, que, por muitas vezes, nao
interage com as criancas, ndo as olha enquanto fala com elas. Tem um
comportamento frio e distante, é desrespeitosa no modo de falar e, em geral, ndo se

mostra sensivel as necessidades dos pequenos. Vejamos alguns exemplos:

As criangas estéo sentadas, fazendo atividade no livro. A professora
distribui os lapis, explicando como deve ser feita a atividade. As
criangas estdo conversando e Dalia exclama com um menino: “Para
de conversa, Hiago”. Outro menino pede uma borracha e ela reclama
(em tom rispido): “Se eu ainda nao entreguei pra vocés nem o lapis,
vou entregar a borracha primeiro?!”. Entrega alguns lapis nas méaos
de algumas criangas; para outras, 0s joga. As criangas ficam
sentadas, fazendo a atividade. Ha certo barulho decorrente das
conversas. (1° DIA, 5° MOMENTO).

Em outra situacdo, na qual as criancas estavam brincando com massinha
de modelar, Henrique traz a “cobra” que fez para me mostrar. Elogiamos a escultura
e um coleguinha esbarra no menino, fazendo com que a cobra se parta em trés
pedacos. Henrique fica visivelmente consternado e briga com o outro. Explicamos-
lhe que ndo foi de propdsito e que ele ndo precisa se preocupar porque, com a
massinha, € possivel juntar os pedacos e fazer uma cobra ainda mais legal. O
menino ri e pergunta: como? O chamamos para perto de nds para mostrar. Ele vem
em nossa direcdo, virando-se de costas e ja se aconchegando em nosso colo. Dalia
observa a cena e diz: “Que é isso, menino? |h, minha filha... Isso ai, a gente ndo
pode dar confianga. Vocé da a méo e ele quer o pé.”

Dalia ndo valoriza o contato fisico com as criancas. Talvez porque, assim
como a professora Anita, da nossa pesquisa piloto (mencionada anteriormente),
acredite que nos dias atuais a professora ndo deva utlizar de manifestacdes
epidérmicas no trato com as criancas para “ndo correr o risco de ser mal
interpretada” (Anita).

Se, por um lado, reconhecemos que ndo € somente o0 contato fisico que
caracteriza a afetividade, ndo devemos desconsidera-lo nas interacbes com as
criancas, mormente se elas requerem. No processo de desenvolvimento da crianga,

especialmente no estagio impulsivo emocional, a afetividade se nutre a partir do
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contato fisico, do olhar, expressdes em gestos, mimicas e posturas. Na medida em

gue a crianca se desenvolve, outros elementos vao sendo incorporados.

A afetividade do personalismo [3 a 6 anos] ja é diferente, pois incorpora os
recursos intelectuais (notadamente a linguagem) desenvolvidos ao longo do
estagio sensorio-motor e projetivo. E uma afetividade simbodlica, que se
exprime por palavras e idéias e que por esta via pode ser nutrida. A troca
afetiva, a partir desta integracdo pode se dar a distancia, deixa de ser
indispensavel a presenca fisica das pessoas (GALVAO, 2011, p. 45-46).

Acreditamos que ndo é porque o contato fisico torne-se menos decisivo
no processo de desenvolvimento da crianga de 4 e 5 anos que a crianca deva ser
rejeitada, que devamos negar-lhe um abrago, um olhar, um afago. Nao se trata de
adotar uma pedagogia da “lambida”, como diz Dantas (2005), mas compreender 0s

aspectos intimos da afetividade da crianca.

[...] fica dificil eu gostar de todas as criangas, mas eu posso me impor a
tarefa de, aquela que ndo me é muito simpdética, eu ir investigar e tratar de
conhecé-la. E se a reciprocidade entre a afetividade e a inteligéncia é
verdadeira, e a teoria e a experiéncia me dizem isso, entdo, eu posso quase
gue construir em mim uma afetividade em relacdo a ela na medida em que
eu a transformo em objeto de estudo [...] E em todos os relatos que eu
conheco de conflitos entre adulto e crianga que se resolveram bem,
seguiram esse caminho. (DANTAS, 2005, p. 3).

Dalia, por seu problema vocal, nem sempre consegue ser entendida pelas
criancas. Em outra situacdo, enquanto explicava uma atividade para um grupo de
criangas, uma das meninas exclama, tapando os ouvidos: “Ali, tia! Essa tua voz ta
me atrapalhando, € muito feia!” — Dalia ri e replica: “Mas minha filha... Eu ndo tenho
como arrumar essa voz, ndo...” (NOTA DE CAMPO, 06/05/13).

S&o muitos ruidos em sua sala, tanto pela influéncia das outras salas,
quanto pelo barulho das proprias criancas. Vimos muitas vezes Dalia irritada porque
as criangcas ndo se sentam ou estdo conversando. Porém, em grande parte das
vezes ndo havia nada que elas pudessem fazer. Em geral, as atividades consistiam
em ficar sentadas em suas cadeirinhas, preenchendo as atividades do livro, exceto
quando iam para o patio para atividades coletivas. Em seis dias*® que fomos a sua

sala, por exemplo, a vimos contar historia para as criangas somente uma unica vez.

% Embora a escala oriente 4 dias diferentes de observagéo, realizamos 5 ou 6 dias em cada sala,
como forma de ampliar as observac¢fes do cotidiano de cada turma.
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Apesar de reconhecermos seu problema vocal, também vimos que, em
algumas situacdes, ela falava conosco sem que pudéssemos entender direito.
Todavia, quando estavamos em outra sala, por vezes era possivel ouvir de forma

inteligivel Dalia gritar com as criancas.

6.3.3 Margarida

Os resultados de Margarida sdo preocupantes. Quando, apés a
filmagem/observacdo dos 2 minutos, tirhvamos um rapido periodo para atribuir a
pontuacdo na escala, ficAvamos na dulvida se esses numeros ndo estavam em
desacordo com a realidade. No entanto, depois de assistir novamente todos o0s
periodos gravados e da releitura cuidadosa do diario de campo, nos demos conta de
que, na verdade, Margarida é uma professora muito distante das criancas. N&o
existe qualquer tipo de cumplicidade entre ela e 0os pequenos. Parece-nos que ela é
a “inimiga” mais forte, aquela que manda e todos obedecem, aquela que se orgulha

perante as outras professoras por “seus alunos serem comportados”.

Grafico 3 — Sensibilidade no empenhamento de Margarida
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Margarida ndo teve nenhuma situacdo de empenhamento maximo em

que pudéssemos atribuir o ponto 5. A maior quantidade de ocorréncias da
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professora foi no ponto 1, com 65%, e no ponto 3, com 20%, 0 que representa um
estilo de interagdo com atitudes de auséncia total de empenhamento.

A professora pegou papel e tinta no armario, s6 que ela havia dito que ia
pegar um livro. Aproxima-se das criancas que estdo a mesa e inicia uma
atividade com elas, mas sem explicar como serd o procedimento para
realizar a mesma. A atividade consiste em passar a tinta na méo e depois
pressionar a médo sobre o papel para deixar uma marca das digitais, como
se fosse um carimbo. Quando pega a mao de uma crianca, diz: “Eh... Olha
a cor dessa mao! Que mao suja é essa!?” Em seguida pega a mao da
crianga, espalha a tinta e p6e a méo da crianca sobre o papel. A crianca até
tenta fazer sozinha, mas ela Ihe repreende: “Deixa que EU boto.” (1° DIA, 4°
MOMENTO).

Margarida adota um estilo autoritario e centralizador. De alguma forma ela
reconhece isso, mas acredita que é pelo bem das criangas, para que elas sejam

“bem educadas”. Todavia, ndo podemos esquecer que:

E preciso que os adultos estejam atentos para modificar aquelas préaticas
gue tolhem as oportunidades de desenvolvimento infantil. Favorecer
interacdes humanas positivas e enriquecedoras deve ser uma meta
prioritaria de toda instituicdo educacional. (BRASIL, 2009, p. 45).

Durante um dos grupos focais, em um dialogo entre ela e demais
professoras, Margarida acusa as colegas de serem “muito boazinhas” e que, por
isso, as criancas de suas turmas ndo Ihes obedecem. Quanto a ela, diz que foi
criada assim, com muita disciplina. Conta que seu pai era do exército e que todos
em sua casa foram muito bem disciplinados. Essa fala de Margarida, de alguma
forma, nos deixa perceber o quanto de sua criacao reflete no modo como lida com

as criangas. Vejamos mais um pouco:

A professora segura pela méo as criancas que estdo agrupadas em duas
filas, uma composta por meninas e a outra por meninos. Ela fica entre as
duas filas e vai caminhando em direcdo a sala. No percurso as criangas
fazem queixas umas das outras. Uma das meninas diz: “Tia, tia, ela ta
botando a mdo em mim!”. Mas a professora, como se n&o ouvisse, segue
caminhando em direcdo a sala. Quando chegam a porta da sala, a
professora solta a mao da fila das meninas e parece dar um comando para
gue 0s meninos parem e esperem até que as meninas entrem e sentem nos
lugares delas. Em seguida ela solta a mdo dos meninos e deixa que
também eles entrem e sentem-se. Ela espera um pouco do lado de fora.
Depois entra e segue em diregdo as mesas organizando-as. Nesse
momento a professora diz: “Guarda os brinquedos agora. Guarda os
brinquedos, guarda os brinquedos!”. Ela fala mais alto: “Guardar os
brinquedos, pois se eu pegar eu ndo devolvo!”. Ela fica olhando para as
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criancas com os brinquedos esperando que eles guardem e diz:
“Guardou?!” (2° DIA, 1° MOMENTO).

N&o a vimos se colocar no mesmo nivel fisico das criancas nenhuma vez
e, em geral, quando fala com eles € em tom e postura (apontando o dedo, méao na
cintura) de ameaca ou desprezo. Margarida gasta muito tempo, do periodo em que
deveria estar com as criangas, organizando materiais, corrigindo tarefas, decorando
a sala ou carimbando os livros. Alias, sdo constrangedores os momentos de carimbo

dos livros, como podemos verificar na descricdo a seguir:

As criancas folheiam os livros para encontrar a pagina que a professora
pediu. A professora pergunta: “Todo mundo achou?”. Em seguida, vai até
sua mesa procurar uns carimbos para corrigir a atividade que havia passado
para as criangas fazerem em casa. Uma crianca se levanta e vai até ela
mostrando que achou a pagina e a professora olha e diz: “Deixa ai em cima,
deixa que é ja que eu vou olhar.”. As criangas querem ver as tarefas umas
das outras e por isso trocam de livro, quando a professora vé, pede que
destroquem: “Nao, de quem é o livro? Cada um com seu livro, vocé com o
seu e ela com o dela.”. A professora segue para corrigir as tarefas das
criancas, sai carimbando a pagina do livro que ndo foi respondida e vai
dizendo o nome da crianga: “José, levou a tarefa para casa e nédo fez a
tarefa.” “Maria, fez a tarefa mal feita.” E nesta atitude a professora passa de
mesa em mesa. [...] “Vocé nao fez. Deixa eu carimbar. Quem mais nao fez?
Levam a tarefa para casa e as maes nao fazem.” E ainda acrescenta:
“Mostre esse carimbozinho para a sua mae, viu? Quando chegar em casa.”
(2° DIA, 3° MOMENTO).

Todos os dias ha sessdo do carimbo. Ele serve como instrumento de
punicdo para quem n#o faz a tarefa e as criancas devem mostrar para a familia. E
como um modo de Margarida cobrar dos pais o0 acompanhamento de seus filhos.
Contudo, aquelas criancas que fazem as tarefas ndo recebem nenhum elogio ou

encorajamento.

6.3.4 Erica

Erica é a professora, de nossa pesquisa, com menor tempo de carreira (4
meses). Um aspecto que fica claro a partir das observagbes e da escala de
empenhamento, bem como de sua prépria fala nas entrevistas e grupos focais, é
gue ela ainda ndo tem um estilo pedagogico definido. Por vezes, inclusive, ela nos
solicita que a corrijamos caso faca algo errado, uma vez que esta “aprendendo

agora’.
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Gréfico 4 — Sensibilidade no empenhamento de Erica
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Os resultados de Erica ficaram distribuidos de forma equilibrada entre os
pontos 1 e 5, nos quais obteve a mesma percentagem: 25%. No ponto 2, obteve
25%:; no ponto 3, 10% e no ponto 4, 15%.

Ao mesmo tempo em que Erica grita com as criancas e lhes puxa pelo
braco com forga para sentarem na “cadeirinha do castigo”, ela se abaixa ao nivel
das criancas e conversa com elas, francamente e em tom baixo. Consegue negociar
atividades que as criancas rejeitam e faz concessfes, mediante acordos, como

observamos a segquir:

Durante a leitura um dos meninos comeca a chorar. Erica pergunta o que se
passa e tenta consola-lo; ele diz que ndo sabe o que ela est4 explicando.
Erica lhe diz: Olha quando a tia perguntar, vocé fala, ta? Vocé sabe, ta
bom?

No mesmo momento, a professora chama atencdo de uma menina que
mexe em um caderno: “Maria! Bora guardar! E hora de aprender os
numerais, ta?! Depois vocé pode pegar.” Erica toma o caderno das maos da
menina e o coloca sobre sua mesa. Continuando a leitura dos numeros
fixados na parede, a professora pede para que leiam a sequéncia de 0 a 9
em ordem decrescente, apenas algumas criangas acompanham a leitura.
Meio irritada, Erica reclama: “Que numeral é esse? Olha ai! Bora, eu quero
todo mundo falando!”

Durante a leitura, o mesmo menino volta a ficar em pé de novo: “Ei Mateus!
Poxa Mateus... Se vocé continuar agindo assim, vou te por de castigo la na
secretaria, vocé gosta de ir pra 1&? O menino responde meneando a cabeca
negativamente. “Pois se continuar assim, vou te levar pra 1a.” (1° DIA, 2°
MOMENTO).
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Como vimos no trecho citado, Erica atenta para as necessidades do
menino Rafael, quando ele chora inconsolado por ndo conseguir ler junto com os
colegas. Ela tenta convencé-lo de que ele pode ler sim, e que se ndo souber é sO
perguntar. No entanto, basta que outra crianca faca algo que néo esta proposto,
para Erica perder o controle e gritar com a menina. Vemos em Erica uma condig&o
de impericia no relacionamento com as criancas. Embora ela saiba que nao é
adequado gritar com as criancas, nem forca-las a fazer algo que néo queiram, isso
nao a impede de fazé-lo.

Em outra situagdo, com auxilio do diario de campo, observamos a

seguinte cena:

Leitura de histérias, 13:45h. Criancas sentadas em suas cadeirinhas, que a
professora acabara de colocar uma a uma, em forma de semicirculo.
Apresenta a elas a historia “A viagem da preguicinha”.

Maria interrompe varias vezes para falar que nio vai para a aula “hoje”,
porque vai ao dentista. A professora ouve atentamente, mas retoma a
histéria. Maria continua conversando com os colegas, em tom de cochicho,
sobre a ida ao dentista. A professora repreende a menina e sua colega que
esta envolvida nas questdes do aparelho dentario, cor de rosa:

- Maria e Fernanda, eu ndo quero mais chamar atencéo pra ndo atrapalhar
a historinha; tem que participar ta?! Ai depois vocé conta pra todo mundo do
gue vocés tao conversando, tA bom?

- Ndo, mas o meu aparelho estd muito... — virando-se para a colega
novamente.

- Bora comecar? Pode comecar Maria? Pode Fernanda?

Maria e Fernanda se calam e a Erica retoma a historia, interrompendo vez
por outra para chamar atencdo de alguma outra crianga que esta
conversando (NOTA DE CAMPO, 22/04/13).

Embora adote um tom de voz positivo na hora de contar a histéria, a
professora conta uma histéria que poucas criancas estao realmente interessadas em
ouvir. As poucas que estdo acompanhando, somente completam as respostas dadas
pela professora, na prépria pergunta. Ndo existe estimulo ao pensamento, e as
criangas respondem coisas aleatorias.

Realizar a rodinha de leitura parece ser rotina da turma. No entanto, Erica
faz tudo sozinha. Ela escolhe o livro e arruma as 20 cadeirinhas em semicirculo,
sem proporcionar nenhum tipo de estimulo & autonomia das criancas. Ao final, a
professora est4 exausta!

A rotina na sala de Erica é seguida a risca, a ndo ser que as criangas se
contraponham. Elas ja sabem que se pedirem “por favor’ a professora vai negociar

com elas. N&o significa que Erica abra mao da sua proposta inicial, mas barganha
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com as criangas algo que elas gostam muito, em troca daquilo que Erica acredita
gue deva ser feito.

A sensacgio que temos, ao nos depararmos com as interagbes que Erica
estabelece com as criancas, € de que, somadas as questdes culturais de forma mais
ampla, os problemas de sua formac&o influenciam nas concepc¢des que tem de
crianca e de pré-escola. A professora entende que as criangas vao para a escola
para aprender a ler, escrever, para estudar e que, algumas vezes, quando se
comportam, podem ter a benesse de brincar. Por isso, aos olhos de Erica, a teoria é
bonita, mas a prética € bem diferente.

Se a teoria nos diz que a crianca da pré-escola tem caracteristicas e
necessidades especificas ao seu pleno desenvolvimento, mas a tratamos como as
criancas do ensino fundamental, veremos que realmente a teoria ndo vai
corresponder com a pratica. A pratica do Ensino Fundamental é incompativel para
atender as necessidades infantis da pré-escola.

6.3.5 Gardénia

Em todas as cenas de Gardénia, ela esta interagindo com as criancas. Os
resultados de Gardénia indicam um estilo interativo com atitudes de total
empenhamento, tendo no ponto 5, 55% das observacdes, seguida de 30% no ponto
4, apresentando atitudes predominantes de empenhamento, com tracos de nao
empenhamento. Gardénia estabelece contato visual com as criangas, costuma ser
afetuosa e carinhosa. As criancas gostam de abraca-la e beija-la. Tem atitudes
encorajadoras e elogia os éxitos das criancas. Quando percebe alguma crianca

distante do grupo, preocupa-se logo em saber o que esta acontecendo.
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Grafico 5 — Sensibilidade no empenhamento de Gardénia

Sensibilidade

20
18 -
16 -
14 -
12 -
10 -

N°de observagoes

[ O L= A *.
1

Ponto5 Ponto4 Ponto 3 Ponto 2 Pontol Semprova

Fonte: Produzido pela autora

Percebemos Gardénia muito atenta a nossa presenca. Em varias
situacdes, enquanto conversa com as criancas, se dirige a nés, nos incluindo. Como

passamos a descrever:

Gardénia pos todas as criancas sentadas em frente a ela, proximas a lousa.
A professora olha para a camera, enquanto fala com os pequenos: “A tia
Gardénia vai explicar agora uma coisa importante pra vocés. E s6 vai
entender quem ficar bem comportado.”

Jodo interrompe: “Eu ouvi a diretora falar que a Bianca ta voltando.”
Gardénia: “Ta voltando porque n&o deu certo a viagem; a ida dela pra la.” —
respondendo a Jo&o, mas logo se virando para mim, continua: “E que era
uma aluna minha que a mée dela foi embora pra Goiania e a mde mandou
buscar ela pra 14, ai vai voltar de novo.” Vira-se para as crian¢as mais uma
vez e fala em tom de voz positivo: “Entdo, que bom que ela vai voltar!”(1°
DIA, 3° MOMENTO).

Gardénia ouve atentamente o que as criancas falam e € a Unica
professora, dentre as pesquisadas, que faz da “rodinha de conversa” um espaco real
de conversa. Nesse espaco, ela e as criangcas falam sobre assuntos variados e,
mesmo que Gardénia direcione ou provogue o0 assunto, logo a conversa pode tomar
outros rumos sob a direcéo das criancas. As demais professoras fazem o momento
da roda de leitura um momento em que as criangas vao sendo indagadas sobre a
histéria na medida em que a professora a conta. Quando ndo sao questionadas, nédo

podem falar!
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Os conflitos na turma de Gardénia sdo muito comuns e ela demonstra se
esforcar para ndo “sair do sério”, especialmente envolvendo Artur, uma crianca que

as professoras afirmam ter necessidades educacionais especiais®*, e Jo&o.

Durante a leitura do poema, Artur da pequenas cotoveladas em Jodo, que
por sua vez revida batendo mais forte e chama a atencdo da professora.

- Para, Jodo... Nao bate nele, ndo... Vem pra cé, Artur (puxando a crianca
para junto de si).

- Olha... troca de lugar. (Apontando outro lugar pra crianga sentar.)

- Senta bem aqui pertinho da Tia Gardénia... Vem! Pra perto da tia
Gardénia... anda! (puxando novamente a crianca pra perto)

- Jodo, ndo bate nele, ndo... Tu é maior... Senta direito Jodozinho... bora
Jodo... vocé nao ta sentado direito...

Joaquim: Ei tia eu t6, num t6? (pergunta mostrando as pernas cruzadas,
mas a professora s6 olha e nada comenta)

- Ja falei pra vocé ndo mexer com ele porque ele néo € igual a vocé. Porque
ele é menor. (Chamando aten¢éo de Jo&o). (2° DIA, 3° MOMENTO).

A préxima cena foi uma das raras em que vimos Gardénia puxar o braco

de uma crianca com forca e manda-la calar a boca:

A professora se da conta que é hora do lanche, que na verdade, j4 estdo
atrasados. Chama as crian¢as rapidamente e todos pegam seus lanches
nas mochilas. Ainda h& criangcas guardando material e a professora comeca
a apressé-los.

- Vamos, Marcos! Cuida! - Enquanto isso, a maioria j4 esta fora da sala,
chegando ao banheiro. Ela sai segurando o bragco de Marcos e volta porque
esqueceu seu beiju (tapioca); Jodo esta sempre por perto, seguindo a
professora. Gardénia grita as criancas:

- Ei, vamos fazer uma fila aqui, anda! — Algumas criancas estdo pulando
uma mureta que separa 0 espaco da sala de atividades de uma éarea ao ar
livre. — A Beatriz, vou ter que falar com a mée dela de novo! Vem! Beatriz! —
gritando — volta! Vamos, é uma atras da outra. — A professora sé consegue
reunir as meninas, 0s meninos, ja estdo no banheiro. Enquanto arruma a
fila, Beatriz sai do lugar em que a professora colocou. Gardénia pega em
seu brago com forga e a traz de volta: “Sera possivel, menina?”. — A menina
reclama e a professora a manda calar a boca. Depois de tentar organizar,
conduz a fila em dire¢do ao banheiro. (4° DIA, 5° MOMENTO)

Vemos que, em uma situacdo de impericia, Gardénia fica ansiosa e

irritada com as criangas, por elas ndo corresponderem a sua expectativa de irem

% Artur ndo tem laudo que precise sua deficiéncia. A gestora informa que, desde que ele foi para a
escola, aos 4 anos, ela e a as professoras pedem a mae procure assisténcia especializada, mas a
familia ndo aceita a possibilidade de ele ter qualquer problema. De fato, durante as observacdes,
percebemos que Artur apresenta algumas dificuldades, mas que ndo podemos identificar quais
sejam. Ele ndo costuma interagir com as demais criancas quando brinca, fala coisas desconexas
boa parte do tempo, rasga 0 material gratuitamente, tem movimentos imprecisos e apresenta
problemas na fala. Por essas razfes, ou porque 0s adultos da escola dizem que ele tem
problemas, conseguiu conquistar a protecdo das demais criancas. Em situacdes, como as
encenadas pela professora, as criangas raramente revidam ou, se alguém o faz, sempre aparece
algum defensor que diz: “Nao faz isso, ele é especial!”.
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organizadas na fila. Parece-nos que as professoras tém expectativas em relacdo as
criangas, que estdo fundamentadas em suas concepcdes de crianca e de pré-
escola. Como vimos na cena, 0s movimentos infantis desestabilizam a professora.
Galvéao (2008) relata seu incobmodo em observar situacdo semelhante, corroborando
COm nossa compreensao:
A dificuldade de as criancas se manterem na postura somada a rigidez em
cobrar a obediéncia as prescricbes posturais configura um desencontro
entre a atitude das criancas e a expectativa da professora, 0 que gera

numerosos conflitos entre as duas partes, criando um ambiente de continua
tensao (p. 59).

6.3.6 Horténcia

Das cenas observadas na sala de Horténcia, 25% foram qualificadas com
o “SEM PROVA’”; isto é, das 20 cenas observadas, em 5 Horténcia estava cortando
papéis, corrigindo tarefas e livros, preenchendo cadernos ou folheando algum
livro/revista. Isso € bem comum também entre as professoras Margarida e Ddlia,
mas ficou bem mais evidente nos momentos de aplicacdo da escala na sala de

Horténcia.

Gréfico 6 — Sensibilidade no empenhamento de Horténcia

Sensibilidade
20
18 -
Ig 16 -
on 14 7
S 12
—
E 10 -
5] 8 -
S 6
(=]
= 4 -
gl L
o - : N 2 O :
Ponto5 Ponto4 Ponto 3 Ponto 2 Pontol Semprova
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As maiores percentagens de Horténcia oscilam entre o ponto 4, com 30%,

o ponto 5, com 15%, e o ponto 1, com 20%. Isto é, representa um estilo de
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interagbes com atitudes predominantes de empenhamento com tracos de nao

empenhamento. Como se segue:

Horténcia esta trabalhando com as criancas uma atividade do livro. Ela os
orienta como devem fazer e quando as criancas tém duvida, ela se inclina
para apontar como faz. Horténcia gosta de trabalhar com as criancas
divididas em grandes grupos, mas assim como as demais professoras,
sempre separando os meninos das meninas.

Um menino levanta e vai mostrar sua atividade para a professora, ela olha e
diz: “Isso, agora vai fazer isso aqui.” O menino volta para o seu lugar.
Enquanto isso, Juliana e Llcia saem da sala correndo; elas ndo pediram a
Horténcia e ela ndo as viu sair.

A professora olha as atividades uma a uma e, entdo, senta em seu lugar
para corrigir as que ja estdo prontas. Horténcia néo fala alto, ndo grita, mas
também n&o olha para as criangcas enquanto explica e pega friamente os
livros de suas maos sem conversar com elas (1° DIA, 1° MOMENTO)

Notamos algumas contradicbes nas atitudes de Horténcia com as
criancas, como por exemplo: utiliza um dos cartazes da rotina para ensinar as
criangas aquilo que chamam de “as palavrinhas magicas”. Ensina de forma rotineira
as criangas a pedirem “por favor”, “com licenga”, “bom dia”, “obrigado/a”, etc.
Reclama e repreende os pequenos, quando ndo usam as palavras magicas com 0s
colegas. No entanto, ela prépria ndo pede licenga, nem “por favor”, ndo agradece,
nem tem outras atitudes de cortesia com as criancas. Relaciona-se com as criancas
como se tivesse direito sobre os seus pertences e ndo as respeita ao se dirigir a

elas. Como destacamos:

“1, 2, 3 e jal Cada um no seu lugar!” E o comando que Horténcia
canta para as criangas sentarem. Ela pede que levem os cadernos
para ela colar o “para casa” e continua organizando coisas. Vai pegar
um material que estid embaixo de uma das mesinhas e puxa as
cadeiras de duas meninas abruptamente, sem pedir licen¢a, abrindo
espaco para se abaixar. Uma das meninas da um pulo e quase cai
da cadeira. (1° DIA, 3° MOMENTO).

Nessa cena, Horténcia perdeu a paciéncia e gritou com as criangas, 0 que
nao € muito comum, a0 menos enquanto estamos presentes. Algumas professoras
dizem que Horténcia é muito impaciente e fala palavrdao com as criangas. N6s nunca
presenciamos esse tipo de atitude. Contudo, na cena acima, Horténcia grita e

assume o risco de machucar uma crianga, ao puxar sua cadeira com forca.
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6.3.7 As professoras e a categoria de sensibilidade

A tabela a seguir é uma sintese dos resultados da aplicacdo da escala do

empenhamento das professoras na categoria sensibilidade:

Tabela 1 — Sensibilidade no empenhamento das professoras

Ponto 5 | Ponto 4 | Ponto 3 | Ponto 2 | Ponto 1 | Sem prova
Ocorréncias 9 7 2 2 - -
Acucena
Percentagem | 45% 35% 10% 10% - -
Ocorréncias 2 2 4 3 6 3
Dalia
Percentagem| 10% 10% 20% 15% 30% 15%
Ocorréncias - 1 4 1 13 1
Margarida
Percentagem - 5% 20% 5% 65% 5%
Ocorréncias 5 3 2 5 5 -
Erica
Percentagem | 25% 15% 10% 25% 25% -
Ocorréncias 11 6 1 1 1 -
Gardénia
Percentagem | 55% 30% 5% 5% 5% -
Ocorréncias 3 6 1 1 4 5
Horténcia
Percentagem | 15% 30% 5% 5% 20% 25%

Fonte: Produzido pela autora

Como podemos observar, ha uma distancia significativa entre os estilos
interativos de Acucena e Gardénia dos estilos de Dalia e Margarida. As primeiras se
aproximam mais de um estilo de empenhamento maximo, enquanto as ultimas estao
mais proximas do empenhamento minimo. Erica e Horténcia, com percentuais mais

equilibrados, com cenas distribuidas em todos os pontos, indicam a necessidade de
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atentar mais para os aspectos relativos a sensibilidade no tratamento diario com as
criangas.

De modo geral, importa destacar que Acucena e Gardénia mostram-se
sensiveis ao bem estar emocional das criancas e respondem prontamente as suas
demandas. No entanto, com as demais professoras, as interagdes que estabelecem
com as criangas nao indicam um empenhamento capaz de reconhecer na crianga
suas potencialidades, nem de escuta-las ativamente.

De acordo com Dantas (2005), ndo poderemos ser sensiveis a algo que
ndo conhecemos. Nesse sentido, é importante conhecer a teoria, uma vez que ela
aponta as necessidades das criangas, assim como suas possibilidades e limites,
tornando o professor apto a percebé-las melhor.

O cenério encontrado na pré-escola Ciranda das Flores revela interacdes
pouco favoraveis ao desenvolvimento das criancas. Assim como existe uma
organizacdo precaria dos tempos e dos espacgos nas instituicbes de Educacao
Infantil, as possibilidades e oportunidades de constituicdo das criancas também séo
precarias.

O que temos séo professoras com a responsabilidade de ensinar as

criancas de um jeito que elas proprias ndo foram atendidas, nem ensinadas.

[...] a falta desses conhecimentos [especificos a Educacdo Infantil]
repercutird em sua pratica pedagodgica, cujos resultados [...] se materializam
através de acdes, entre outras, como o controle da crianga ao invés de
permitir que elas explorem os ambientes; passar tarefas ao invés de
estimular sua criatividade e incentivar a formulacdo de suas proprias
hipo6teses; cuidar para que elas ndo se machuquem ao invés de sugerir um
ambiente adequado para elas se movimentarem com desenvoltura
(ALMADA, 2011, p. 155)

Dadas essas deficiéncias nos cursos de formacdo e considerando as
professoras que ja tém formacéo inicial, € que a formagédo no ambiente de trabalho,
mediante a observacao sensivel das praticas, representa uma alternativa promissora
para a melhoria do atendimento oferecido as criancas na Educacéo Infantil. Cruz
(2010) defende uma formacéo diferente da formacédo continuada que é comumente

oferecida aos professores em exercicio. Trata-se da “formacado em contexto”, que

Basicamente, concebe a escola como “lugar de fazer” e “lugar de aprender”;
tem como base as necessidades sentidas pelos profissionais; articula os
conteldos da formacédo aos contextos de trabalho; toma os professores
como sujeitos do processo de formacédo; enfoca o conjunto dos professores,
tomando-os como parceiros e estimulando a sua capacidade de reflexdo e
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mudanca. Sao essas caracteristicas que dado a essa abordagem uma
possibilidade muito maior de transformar a pratica dos professores e
promover o desenvolvimento profissional da equipe de um determinado
contexto (CRUZ, 2010, p. 367).

A qualidade da educacdo e do cuidado oferecido as criancas de 0 a 5
anos de idade n&do pode mais ser negligenciada, dada a importancia dessa etapa
para o desenvolvimento pleno da criancga, cujo limiar esta pautado nas interacdes

gue estabelecem com os adultos e com as outras criancas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente LA MAESTRA DICE QUE LA |

s CULPA ES DE ML MADRE, QUE
Y% NO ME AYUDA, PFRO MI
MADRE NO SABE LEER.,

estudo buscou investigar

as interacdes das

professoras com as f _ )__ _____
criancas de uma pré- o % | I. :.!.'. I
escola plblica - |
maranhense, com o fim 7

(= ] FRATO OF

mais especifico de
compreender as percepcdes das professoras acerca de atos agressivos delas
mesmas contra as crian¢as no dia a dia da pré-escola.

A escolha pelo municipio deu-se em decorréncia de ser nossa cidade
natal, onde trilhamos os primeiros passos na vida e na educacdo e de onde nunca
haviamos saido, a ndo ser por uns poucos dias de férias, e até o dia em que viemos
para Fortaleza-CE em busca do sonho de cursar o mestrado. Realizar essa
pesquisa foi um modo de colaborar, de alguma forma, na compreensdo dos
aspectos que envolvem a educacao das criancas pequenas daquela cidade.

Quanto a escolha da tematica, deu-se pela sua marca em nossa
formacdo académica e em nossa atuacdo como professora de Educacao Infantil.
Durante os estagios em docéncia, sempre nos inquietou perceber no cotidiano
escolar relacdes de agressodes entre professores e alunos do ensino fundamental, do
ensino médio e, é claro, da Educacao Infantil. Tornou-se mais significativo para nés
guando, na ocasido do nosso trabalho como professora de pré-escola, deparamo-
nos com inumeras atitudes desrespeitosas e de negacdo as necessidades das
criancas. Inquietava-nos ainda mais, quando percebia em nosso proprio
comportamento, atitudes de distanciamento e irritacdo com 0s pequenos que nos
nao conseguiamos explicar. Nosso contato com inUmeras professoras fizeram-nos
levantar a hipotese de que dar uns puxdes nas criangas, ameaca-las e constrangé-
las, era/é uma condicdo banalizada em muitas instituicbes de Educacao Infantil,
como se houvesse um direito adquirido pelos adultos que lhes permitissem trata-las

como inferiores.
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Na condicdo de professora, se ainda ndo eram os mais adequados, mas
nos esforcavamos para ter recursos proprios pra lidar com nossas emocdes nas
interacbes com as criancas: lembravamos de como era terrivel ter medo de algumas
de nossas professoras! E éramos sempre criticadas pelas colegas de trabalho: “Mas
€ tdo boazinha... Vocé tem que falar sério com eles!”, “Isso é porque vocé & nova
aqui.”, “Depois de um tempo vocé vai pegar 0 nosso jeito”, e assim por diante. Bem
no comeco de nossa trajetdria como professora, € possivel lembrar nitidamente de
uma situacdo em que levamos as criancas para fora da sala para ler uma historia em
um espaco mais arejado (nossa sala era sufocante!). Levamos também uma
caixinha de papeldao e dentro uns parcos livros que encontramos na escola.
Sentamos com a meninada no chdo e comecamos a falar: “N6s temos nessa
caixinha 5 livros com histérias diferentes. Irei mostrar uma a uma pra nos
escolhermos qual delas vamos ler. Mas com calma, ta bem?” Fomos mostrando e as
criangas votando: “Esse!”, “Ah, ndo... Esse n&o!” E instaurou-se a confusao (elas
ainda ndo estavam acostumadas a negociar). Enquanto tentdvamos acalmar os
animos, uma professora bem experiente sai de sua sala, de onde observa tudo e diz:
“Ta vendo? E isso que da querer fazer vontade de menino! Menino n&o tem querer,
nao, minha filha!”. Poderiamos citar tantas outras situacfes, mas essa serviu de
mote pra nossas reflexdes sobre as questbes que envolvem o nosso modo de
interagir com as criancas com as quais nos relacionamos, e de outras tantas
professoras com as criancas de suas turmas.

A tessitura do nosso trabalho se deu sobre o pano de fundo de trés
perspectivas. A primeira delas é de que as instituicbes educacionais também
representam um espaco de violéncia e agressao contra criancas. Nesse aspecto, a
pesquisa foi perpassada por questdes que ndo imaginavamos nos deparar no
processo. No0ssoO intuito, inicialmente, era conhecer o que a academia tem
pesquisado sobre agressdes de professoras contra criangas na Educacao Infantil.
Percebendo ndo haver pesquisas especificas sobre a etapa de nosso interesse,
nossa pesquisa percorreu um caminho tracejado no ambito do ensino fundamental e
meédio, a partir do levantamento de pesquisas que tratassem de violéncia e agresséo
em contextos educativos, nas quais figurasse o professor como alguém que também

agride e comete violéncia contra os alunos.
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Deparamo-nos com grandes pesquisas, especialmente as financiadas
pela UNESCO, que buscaram estudar a estreita relagdo entre violéncia e escola
(ABRAMOVAY; RUA, 2002; ABRAMOVAY, 2005, 2006; CHARLOT, 2002, 2005).
Nessas pesquisas, 0S jovens sSao 0S maiores agressores, mas também sé&o
agredidos, pela violéncia que acontece na escola, e pela violéncia da escola
(CHARLOT, 2002, 2005).

A segunda perspectiva € de que as concepcdes de crianca, de infancia e
de Educacao Infantil, construidas ao longo da historia, tém grande peso sobre os
modos como as professoras se relacionam com as criangas.

Nesse sentido, buscamos na Histéria da Infancia (ARIES, 1978;
HEYWOOD, 2004; KUHLMAN JR., 2005, 2010; KUHLMAN JR.; FERNANDES,
2012), na Sociologia da Infancia (SARMENTO, 2007, 2009, SARMENTO E
GOUVEA, 2009), na Filosofia da Infancia, na Psicologia (VASCONCELOS, 2007,
2009) e na Pedagogia (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2001, 2007; OLIVEIRA-
FORMOSINHO; LINO, 2008; CAMPOS, 2012, entre outros) e em documentos que
regem a educacdo de criancas, a base para a compreensdo dessas concepcoes,
bem como questdes especificas que estdo por trds do atendimento as criancas
pequenas.

A terceira perspectiva consiste em contemplar a crianca e a professora
como pessoas completas, dotadas das dimensdes cognitiva, afetiva e motora. Para
tal, nos fundamentamos na psicogenética da pessoa completa, do estudioso Henri
Wallon (1971, 1979, 2007, 2008). Em sua teoria, serviu-nos de suporte, tanto a
compreensao dos estagios de desenvolvimento humano — em que pudemos discutir
mais detidamente as especificidades do personalismo (3 a 6 anos), idade em que as
criancas atendidas por nossas pesquisadas se encontram —, quanto oS aspectos
relativos a afetividade, de modo a compreender os sentimentos e as emocdes das
professoras.

O primeiro aspecto importante com o qual nos deparamos € a questao da
formacgado inicial das professoras. Das seis professoras, trés possuem nivel
superior em pedagogia, mas apenas uma delas fez um curso regular e admite que
nao o realizou com o empenho que acredita que fosse necessario. Das outras trés
professoras, uma esta cursando pedagogia, outra tem formacdo em filosofia e a
outra em geografia. Chamamos atencado para a diferencga entre titulagéo e formagéo,
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pois ter um diploma, seja de nivel médio, seja de nivel superior, ndo traduz a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades especificas para o trabalho com criancas
pequenas (CRUZ, 2010).

Do ponto de vista das contribuicdes que suas formacdes lhes deram para
0 contexto das interacdes com as criancas na pré-escola, evidenciam muito mais 0s
conhecimentos relativos as praticas de alfabetizacdo do que as questdes especificas
da Educacao Infantil. Embora reconhegam que a formagao ajudou no modo de “lidar
com as criangas”, ndo apontam conhecimentos consistentes que fundamentem essa
ideia. Esse fato esta relacionado diretamente com uma formacéo inicial que nédo
oferece, em seus programas, 0s saberes necessarios a instrumentalizar as
professoras para a pratica cotidiana na Educacdo Infantil. Consideramos que 0s
cursos de formacao inicial ndo sdo pensados para formar professores de Educacao
Infantil, uma é&rea que ainda estd construindo sua identidade. Ao contrério,
privilegiam a educacdo de criancas de sete a dez/onze anos, no Ensino
Fundamental (CRUZ, 2010).

Além da formacédo inicial, as professoras apontam as formacdes
continuadas oferecidas pela SEMED como favoraveis a sua pratica cotidiana,
especialmente o acompanhamento da assessoria pedagoégica.

Acreditamos que ha uma urgente necessidade de criacdo de espacos de
escuta para professores, além das reunides pedagdgicas que, na maioria das vezes,
se configuram apenas em espacos de informes e tratamento de questdes
burocraticas. As dificuldades em torno da reflexdo da prépria pratica, incluindo-se as
guestdes emaocionais, pedem uma abordagem, inclusive terapéutica, que privilegie a
exposicdo das inumeras dificuldades encontradas por professores no cotidiano
educativo. O professor precisa aprender a analisar criticamente suas posturas junto
as criangas.

Em relacdo a compreensdo das docentes sobre as interacdes delas
com as criangas de suas turmas, evidenciou-se que as professoras ndo tém muita
intimidade com o tema. Afirmam que as interacbes s&o importantes, mas ndo as
contextualizam como primordiais ao desenvolvimento das criangas. Enfatizam os
processos de aprendizagem e apontam suas concepcdes de criangca na pré-escola
como aluno, pré-escola como escola e desenvolvimento como aprender a ler,

escrever e contar.
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Além disso, quando abordam aspectos especificos as interacdes, sobre o
modo de se relacionar e de tratar as criangas, S40 unanimes em pensar que as
criancas nao sdo amadas e educadas por suas familias. Esse estereétipo esta
vinculado principalmente a crianca pobre, e deve ser mais um aspecto a ser
considerado na formacédo das professoras, favorecendo as atitudes e opinides
positivas, que creditem esfor¢cos na capacidade da crianga aprender e respeitem 0s
costumes e valores das suas familias. Tais atitudes e opinides sdo fundamentais
para um trabalho que propicie o desenvolvimento mais completo e mais rico da
crianga.

Retomamos aqui a ideia de Dantas (2005) de que as criancas precisam
de amor, sim. Mas nao se trata simplesmente de um amor pregado pela “pedagogia
da lambida”, como ela mesma diz. A crianca precisa de um amor alegre e
inteligente. E preciso entender as criancas para atendé-las bem.

Percebemos, nas interacbes das professoras da Pré-escola Ciranda das
Flores, um clima de tensdo, no qual as professoras enxergam as crian¢gas como
suas inimigas. Creditam seu adoecimento (estresse, problemas na voz e outros) ao
dia a dia com as criangas. No entanto, ndo estabelecem relagéo entre como refletir e
estudar sobre o lidar/interagir com as criancas pode fazer alguma diferenca nesses
mesmos problemas.

Arriscamos dizer, por exemplo, que em uma situacdo de total impericia,
em que a professora grita com as criancgas, esta acarretando para si problemas em
sua voz. Ou ainda, quando ndo compreende as necessidades e (im)possibilidades
das criancas, a professora se irrita, 0 que leva a um clima de tenséo e estresse.

Em suma, as professoras apontam como atitudes do professor que
favoraveis as interacbes com as criancas e ao seu desenvolvimento “ter dominio de
sala”, “‘nao gritar’ e “usar o tom de voz adequado”, “gostar do que faz”, “ter

conhecimento metodolégico/pesquisar”, “afetividade”, “carinho”, ‘respeito”, “ndo

trabalhar s6 pelo dinheiro”, “atencao”, “cumplicidade”, “sensibilidade”, “ser
criangona/alegre”, “entender as criangas”, ‘ndo brigar’, “ouvir a crianga’,
“elogiar/incentivar”. Segundo elas, o professor deve ter atitudes/caracteristicas
positivas no relacionamento com as criangas, que envolvem ter conhecimento sobre
as interacbes e o desenvolvimento infantil, a escuta das criangas, atencao para as

suas necessidades, acolhimento, carinho, gostar de criangcas, respeita-las, ser
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profissional, refletir a propria acdo e ndo se contaminar com a emotividade da
crianga.

No sentido contrario, as atitudes que acreditam ser desfavoraveis ao
desenvolvimento das criancas, as professoras entendem que é “ndo gostar do
trabalho”, “xingar”, “chamar de “burro”, “bater”, “palavras afirmativas”, “gritar’,
‘repreender”, “rotular”, “beliscar”, ‘puxar o cabelo”, “ndo ter dominio de sala’,
“machucar”, “agredir’.

Vale salientar que, para as professoras, essas atitudes nao favoraveis nas
suas falas devem ser evitadas, muito menos pelo respeito a que as criangcas tém
direito, do que pela preocupacdo em nao ter conflitos com sua familia. Ndo devem
fazer essas coisas, porque “se machucar, a crianga conta para os pais”.

Embora ndo admitam inicialmente, nas entrevistas, que por vezes tém
essas atitudes com as criangas, aos poucos, nos grupos focais, as professoras
revelam situagdes nas quais “saem do sério” e acabam falando grosserias, gritando,
obrigando as criancas a fazerem coisas que ndo desejam e dando puxdes de braco.

Nesse aspecto, as observacbes e a aplicacdo da Escala de
Empenhamento do Adulto contribuiram para perceber que, de modo geral, as
professoras sdo insensiveis as necessidades das criancas, adotam posturas
autoritarias e centralizadoras, com énfase no disciplinamento e na punicdo do
movimento infantil. As professoras falam, sim, grosserias, gritam ou simplesmente
ignoram as criangas. Nao respeitam seus pertences e nao usam de gentileza no
trato diério.

As professoras ndo conseguem lidar com os comportamentos tipicos das
criangas no estagio em que estdo (personalismo), isto é, situacdes de constante
oposicao, preservacao de si e seducdo. Em situacdes mais complexas, de impericia,
acabam adotando atitudes contrarias ao pleno desenvolvimento das criangas.

Em geral, o que encontramos na Pré-escola Ciranda das Flores sao:
interagcOes verticalizadas, nas quais a professora manda e as criancas obedecem;
tensdes e desestabilizacdo das professoras em relagdo aos movimentos infantis
com o sentimento muito forte de contencéo das criancas; impericia em relacdo aos
conflitos corriqueiros entre as criangas e entre as professoras e as criangas.

Acreditamos que a relevancia desse trabalho se deu, em sentido estrito,

no levantamento de questbes especificas ao contexto da pré-escola pesquisada,
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com situacdes que merecem especial atencdo e que dizem respeito ao
desenvolvimento das criangas que nao pode mais ser transigido. E, em sentido
amplo, ao se somar as demais pesquisas realizadas no ambito da Educacéo Infantil,
apontando concepcdes de interacdes que permeiam o trabalho em pré-escolas.

Encontrar atos agressivos nas interacdes das professoras com as
criancas nos faz refletir sobre que tipo de aprendizagens e de desenvolvimento
estdo sendo propiciados aos pequenos. A presenca de hostilizacbes, palavras
vexatorias, coacdo e puxdes no tratamento dispensado as criancas, podem e devem
ser considerados atos agressivos e nédo tidos como naturais, banalizando o
desrespeito a crianca.

Acreditamos que estes resultados chamam atencéo para a necessidade
das instituicdes de formacéo inicial e continua voltarem-se para a reflexdo sobre as
suas praticas de formacdo neste dominio. Mais urgente é que a Secretaria de
Educacdo tome providéncias diante das agressOes encontradas, pesando sua
responsabilidade no processo de constituicdo das criancas atendidas. Encerramos
nossa discussdo, provocando mais uma vez as mesmas e tantas outras reflexdes:
Por que as criancas sdo vitimas de tanta violéncia nas instituicdes educativas? Por
que a escola e as familias sdo coniventes com isso? O que pode ser feito para

alterar esse quadro?
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APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC ~
FACULDADE DE EDUCACAO - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

ROTEIRO DE ENTREVISTA
Aluna: Flaviana Oliveira-de-Carvalho

Tema: As interacdes das professoras com as criancas em uma pré-escola publica

maranhense

Entrevistadora: Obrigada por aceitar o convite. Gostaria de reforcar que as
informacdes provenientes dessa entrevista, serdo fundamentais para conhecermos
um pouco do contexto das interacfes que vocé estabelece com as criancas da sua
turma, bem como da sua formacéo como educadora.

A entrevista sera dividida em dois momentos. No primeiro, gostariamos de nos situar
guanto a sua formacao profissional. No segundo, queremos saber sobre o que vocé
pensa acerca dos Varios aspectos relacionados as interagbes que vocé estabelece

com as criangas.
Formacéao profissional

1. Diga-me como foi, ou esta sendo feita a sua formacao profissional?
2. Quanto tempo de experiéncia vocé tem com a Educacao Infantil?

3. De que forma sua formacdo profissional contribuiu para sua pratica na
Educacao Infantil? Dé exemplos.
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Concepcdes sobre interacdes com as criang¢as na préatica da Educacao

Infantil

O que vocé pensa sobre as interacdes dos adultos com as criancas?

Quais caracteristicas vocé acredita serem necessdérias as interagfes das
professoras com as criangcas em pré-escolas?

Nas interacdes com as crian¢as na pré-escola, quais atitudes das professoras
vocé considera favoraveis ao desenvolvimento infantil?

Como vocé descreveria uma interacdo de qualidade indesejavel entre
professora e crianga?

Quais atitudes da professora vocé poderia apontar como desfavoraveis ao
desenvolvimento da crianga?

Agora vamos falar sobre a sua turma: Como vocé descreve as interagdes que
estabelece com as criancas?

10.Vocé lembra de alguma situacdo em que percebeu que a sua atitude ou

intervencao foi fundamental para a resolucéo de algum conflito ou favoravel a
interacdo que estabelece com as criangas?

11.As interacdes sdo permeadas de sentimentos e emocdes, tanto de

tonalidades agradaveis, quanto desagradaveis. Pensando nisso, vocé ja
presenciou alguma situacdo em que alguma colega professora agiu movida
pelos afetos desagradaveis? Por que vocé acha que essa professora agiu
assim? E com vocé, ja aconteceu algo semelhante?

12.Vocé se lembra de atitudes dos seus professores em seu processo de

escolarizacéo, que na época, ou ainda hoje, considere como desfavoraveis ao
seu desenvolvimento?

13.E na sua pratica docente, recorda de alguma atitude sua em que os afetos

desagradaveis direcionaram sua acdo? Vocé pode descrever?
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APENDICE B — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

7, & 4
/; /i :/I
e T

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC )
FACULDADE DE EDUCAGAO — PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO BRASILEIRA

ROTEIRO DE GRUPO FOCAL - |

Agradeco, mais uma vez, vocés terem concordado em fazer parte dessa pesquisa.
Ela é muito importante pra mim em meu processo de formacao profissional, porque,
afinal de contas, também sou professora. Mas, além disso, é muito importante pra
VOCcés e para as criancas. Imaginamos que, ao final da pesquisa, teremos alguns
elementos que possam nos ajudar a aprimorar as nossas interacées com as
criancas. Todas nés queremos desempenhar o nosso trabalho da melhor forma
possivel e vejo como vocés se esforgcam nesse processo.

Durante todo esse periodo em que estive com vocés, observei como sao as
interacbes com as criangas. Por uma questéo de foco de pesquisa, quis conhecer de
Vocés 0 que pensam sobre as interacbfes com as criancas e como € a atmosfera
afetiva de suas salas. Hoje, gostaria de aprender mais com voceés e saber:

1 AQUECIMENTO:

1.1 Pergunta geradora:

1.1.1 O que é mais importante no trabalho desenvolvido com as criancas na preé-
escola? (Perceber se as interacbes aparecem como elemento importante do
trabalho).

1.2 Perguntas/intervencdes para o decorrer da conversa

Afetividade nas interagoes:

1.2.1 O que vocés acham importante ser feito na pré-escola para que as criangas se
desenvolvam integralmente?

1.2.2 Como ¢ o trabalho na Educacéo Infantil?

1.2.3 Como vocés se sentem no trabalho diario? O que € mais dificil?

1.2.4 O que mais irrita vocés, nesse trabalho?/ O que as criangas fazem que vocés
acham mais irritante? O que é que “tira uma professora do sério”? Como vocés
reagem?
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2 APROFUNDAMENTO
2.1 Atos agressivos

2.1.1 O que vocés acham que as professoras ndo devem fazer quando se
relacionam com as criangas?

2.1.2 Pra vocés, 0 que sao atos agressivos?

2.1.3 Vocés ja presenciaram atos agressivos de professoras contra criangas na pre-
escola?

2.1.4 Porque acham que isso aconteceu?

2.1.5 O que vocés acham que poderia contribuir para a melhoria das interacdes
cotidianas com as criangas?

GRUPO FOCAL 11

Boa tarde, professoras.

Hoje 0 nosso grupo vai ser diferente. Trouxemos aqui nessas caixinhas,
algumas palavras-chave que apareceram nas nossas conversas anteriores ou que
tém a ver com o0 nosso trabalho. Sdo palavras recorrentes e que gostariamos de
aprofundar nosso conhecimento sobre elas.

As palavras sao: “desobediéncia”, “conflito”, “afetividade”, “gritar”,
“agressao”, “irritacéo” e “disciplina”.

Vamos conversar sobre essas palavras, encenar e contar exemplos, na
medida em que vocés forem sorteando as palavras, uma a uma.
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APENDICE C - SOLICITACAO DE ENTRADA EM CAMPO PARA SEMED

/7i & 47

2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC )
FACULDADE DE EDUCAGAO — PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO BRASILEIRA

REQUERIMENTO n°. 001/2013

A SEMED - Secretaria Municipal de Educacdo de Roseiral-MA
Ref.: Solicitacdo para realizar pesquisa em pré-escolas

Eu, Flaviana Oliveira-de-Carvalho, inscrita no RG sob 0 n°® 16****x***x_g
SSP/MA e CPF n° Q12 %** ***_QQ, com residéncia na Rua
, Qd 55, Casa 05, Bairro
Roseiral-MA, mestranda em Educacao Brasileira na Universidade Federal do Ceara
matricula n® 340829, bolsita do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPQ) e sob orientacdo da Professora Dra. Ana Maria Monte Coelho
Frota, venho, por meio deste, requerer autorizacdo para consultar pré-escolas dessa
rede municipal de ensino, no intuito de realizar a pesquisa “As as interacdes das
professoras com as criancas em pré-escolas de Roseiral-MA”.

A pesquisa sera realizada com professores/as de 1° e 2° periodos, mediante
consentimento livre e esclarecido dos/as mesmos/as, formalizado em termo de duas
vias, assinado pela pesquisadora e pelos/as aceitantes.

O objetivo da nossa pesquisa principal consiste em investigar as interacdes
das professoras com as criancas em uma pré-escola deste municipio, a partir de
estudos relativos a afetividade, considerando nesse processo, 0s atos agressivos
que possam emergir nas praticas docentes.

Comprometemo-nos em prezar pelo rigor e ética que a pesquisa cientifica
exige, assegurando que as instituicbes e sujeitos que concordarem em participar,
nao terdo seus nomes divulgados, sendo de nossa total responsabilidade zelar pelo
anonimato dos sujeitos usando de nomes ficticios ou cddigos no processo de
divulgacao dos resultados.

Ademais, colocamo-nos a disposicéo para quaisquer esclarecimentos sobre a
pesquisa, agora ou a qualquer momento. Em anexo, copia de declaracdo de vinculo
com a universidade. Aos doze dias do més de abril de dois mil e treze.

Flaviana Oliveira-de-Carvalho



161

APENDICE D - SOLICITACAO DE ENTRADA EM CAMPO PARA A GESTAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA - UFC B
FACULDADE DE EDUCACAO - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

REQUERIMENTO n°. 002/2013

A SEMED - Secretaria Municipal de Educacéo de Roseiral-MA
Pré-escola Ciranda das Flores
Ref.: Solicitacdo para realizar pesquisa junto a professores/as

Eu, Flaviana Oliveira-de-Carvalho, inscrita no RG sob 0 n® 16*****x+**x.g
SSP/MA e CPF n° 012.%** ***.0Q, com residéncia na Rua
, Qd 55, Casa 05, Bairro
Roseiral-MA, mestranda em Educacao Brasileira na Universidade Federal do Ceara
matricula n° 340829, bolsista do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolbgico (CNPq) e sob orientacdo da Professora Dra. Ana Maria Monte Coelho
Frota, venho, por meio deste, requerer autorizacdo para consultar professores dessa
pré-escola/escola, no intuito de realizar a pesquisa “As interacdes das professoras e
criancas em pré-escolas de Roseiral-MA”.

A pesquisa serd realizada com professores/as de 1° e 2° periodos, mediante
consentimento livre e esclarecido dos/as mesmos/as, formalizado em termo de duas
vias, assinado pela pesquisadora e pelos/as aceitantes.

O objetivo da nossa pesquisa principal consiste em investigar as interacées
das professoras com as criancas em pré-escolas deste municipio, a partir de
referenciais nacionais e de estudos relativos a afetividade, considerando nesse
processo, 0s atos agressivos que possam emergir nas praticas docentes.

Comprometemo-nos em prezar pelo rigor e ética que a pesquisa cientifica
exige, assegurando que as instituicbes e sujeitos que concordarem em participar,
nao terdo seus nomes divulgados, sendo de nossa total responsabilidade zelar pelo
anonimato dos sujeitos usando de nomes ficticios ou codigos no processo de
divulgacao dos resultados.

Ademais, colocamo-nos a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos sobre o
projeto, agora ou a qualguer momento. Em anexo, copia de declaracédo de vinculo
com a universidade e autorizagcdo da Secretaria Municipal de Educacao - SEMED.
Aos doze dias do més de abril de dois mil e treze.

Flaviana Oliveira-de-Carvalho
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
‘ g & iz
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA — UFC

FACULDADE DE EDUCACAO - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, )
brasileira, anos, estado civil , Professora,
residente a Rua/ Av. , RG:

, estou sendo convidada a participar

de um estudo denominado. “As asinteracdes das professoras com as criangcas em
pré-escolas de Roseiral-MA”, cujos objetivos e justificativas s&o: investigar as
interacOes das professoras com as criancas em pré-escolas deste municipio, a partir
de estudos relativos a afetividade, considerando nesse processo, os afetos de
tonalidades agradaveis e desagradaveis que podem surgir nas praticas docentes.

A minha participacdo no referido estudo sera no sentido de participar de
entrevistas individuais e coletivas, bem como permitir que a pesquisadora realize
observacbes em minha sala de atividades, com o auxilio de midias de registro
(filmagens, gravadores e diarios de campo).

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu
nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me
identificar, sera mantido em sigilo. Também fui informado de que posso me recusar
a participar do estudo, ou retirar meu consentimento a qualquer momento, sem
precisar justificar.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto € Flaviana Oliveira-de-
Carvalho, inscrita no RG sob 0 n° 16*********.8 SSP/MA e CPF n° 012.*****-00, com

residéncia na Rua , Qd 55, Casa 05,

Bairro , Roseiral-MA, mestranda em Educacdo Brasileira na

Universidade Federal do Ceara, matricula n® 340829, bolsita do Conselho Nacional

RUBRICA DO SUJEITO DE PESQUISA

RUBRICA DO PESQUISADOR
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de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e estd sob orientacdo da
Professora Dra. Ana Maria Monte Coelho Frota; e com ela poderei manter contato
pelos telefones (99) 99** **95 e (99) 82** **16.

E-me garantido o livre acesso a todas as informacbes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que

eu queira saber antes, durante e depois da minha participacao.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o0 aqui mencionado
e compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor

econOmico, a receber ou a pagar, por minha participagéao.

Roseiral-MA, de de 2013.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Flaviana Oliveira-de-Carvalho
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APENDICE F — FICHA ORIGINAL DE OBSERVACAO DO EMPENHAMENTO

FICHA DE OBSERVACAO DO EMPENHAMENTO DO ADULTO

NOME DO ESTABELECIMENT O ... et et e e e neees

OBSERVADOR ...ttt ettt ettt
DATA ... NOME DO ADULTO ... e M/ F
NO. TOTAL DE CRIANCAS PRESENTES ......... NO. DE ADULTOS PRESENTES ..........

NO. DE CRIANCAS COM NEE PRESENTES .......cccovviiiiiieeen .

(M) MANHA / (T)TARDE PONTOS

Descrigéo de cada periodo de 2 minutos 514 (13(2|1]|NP

HORA

Sensibilidade

Estimulacéo

Autonomia

HORA

Sensibilidade

Estimulacéo

Autonomia

HORA

Sensibilidade

Estimulacéo

Autonomia

HORA

Sensibilidade

Estimulacéo

Autonomia

HORA

Sensibilidade

Estimulacéo

Autonomia

Fonte: Adaptada por Desenvolvendo a qualidade em parceria, do Projeto Effectivy Early Learning
(LISBOA, 2009).
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FICHA DE OBSERVACAO (ADAPTADA) DO EMPENHAMENTO (CATEGORIA SENSIBILIDADE) DA PROFESSORA

DATA:

PROFESSORA:

TOTAL DE CRIANCAS PRESENTES:

N°. DE CRIANGCAS COM NEE PRESENTES:

Atitudes

Atitudes nem de

Atitudes

predominantes de predominantes de ) <
) Atitudes de total > -
QUALIDADES ENVOLVENTES Atitudes de total empenhamento empenhamento néo talta d 8 QUALIDADES NAO ENVOLVENTES
altade
PONTO 5 empenhamento com tragos de nem de falta de empenhamento e PONTO 1
~ empenhamento =
néao empenhamento com tragos de %)
empenhamento empenhamento
SENSIBILIDADE PONTO 5 PONTO 4 PONTO 3 PONTO 2 PONTO 1 SENSIBILIDADE

PROFESSOR/A:
e  Adota um tom de voz
encorajador;

e Faz gestos encorajadores e
estabelece contato visual;

E carinhoso e afetuoso;
Respeita e valoriza a crian¢a;
Encoraja e elogia;

Demonstra empatia com as
necessidades e preocupacoes
da crianga;

e  Ouve a crianga e responde-lhe;

e Fomenta a confianca da crianga.

DESCRICAO DO 1° PERIODO DE 2 MINUTOS:

PROFESSOR/A:

e  Tem um tom de voz

rispido/agressivo;

E frio e distante;

N&o respeita a crianca;

Critica e rejeita a crianga;

N&o demonstra empatia com as

necessidades e preocupacdes da

crianga;

. N&o ouve a crianga, nem lhe
responde;

. Fala com os outros sobre a crianga
como se ela estivesse ausente.




