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“A luz expulsa fantasmas. Ai do adulto que povoa com fantasmas-
ainda mais assustadores porque endossados por sua autoridade de
"gente grande” - a escuriddo do desconhecido que circunda a mente
infantil! Dizer a crianga que vem o bicho-papéo, o lobo mau, o velho
do saco, angustia-la com espectros de além-timulo é cometer um

crime contra a infancia”.
(Lucio Radice, 1968)



RESUMO

Este estudo tem como objetivo geral conhecer os sentidos e significados docentes acerca da
violéncia na educagéo infantil, descrevendo e analisando as especificidades do fendmeno
nessa etapa e suas expressdes nas rotinas e praticas pedagogicas. E, como objetivos
especificos, compreender os sentidos sobre crianca sujeito de direitos; aprender os sentidos e
significados sobre violéncia na escola; analisar as especificidades da violéncia na educacgéo
infantil expressas na pratica pedagdgica e suas formas de enfrentamento. Para tanto, elegeu-se
como referencial a Teoria Histdrico-Cultural, proposta por Vigotski e seus colaboradores.
Para recorte metodoldgico, selecionou-se um Centro de Educacdo Infantil da Rede Municipal
de Ensino de Campo Grande/MS e seis professoras dessa instituicdo participaram da pesquisa.
O critério da participacdo incluiu professoras que atuam ha mais de dois anos na educagéo
infantil, efetivas na instituicdo e que aceitaram participar de todas as etapas da pesquisa. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados fundamentaram-se na entrevista
semiestruturada e na analise de imagens. O discurso das professoras participantes permitiu
contextualizar o fenbmeno da violéncia na escola, no @&mbito das relacbes sociais e no
contexto da educacdo infantil. Evidenciou-se que tais manifestacfes decorrem de acOes
fisicas, verbais, psicoldgicas e pedagdgicas, as quais afetam o desenvolvimento da crianca.
Desvelaram-se, assim, as ideias sobre: crianca sujeito de direitos; as formas de manifestacédo
da violéncia; alguns apontamentos sobre expressdes da violéncia na pratica pedagdgica; as
experiéncias vivenciadas pelas professoras; e a violéncia sofrida por elas, expressas por meio
das mas condi¢des de trabalho, desvalorizagdo salarial e profissional, agressdes e descaso das
autoridades. Os resultados da pesquisa apontam que a violéncia na escola se configura como
uma problematica que incide de distintas formas e, por isso, apresenta um carater polissémico
em sua significacdo mediante maltiplas determinag6es. J4, na educacdo infantil, a violéncia
foi apontada como um fenémeno complexo e causado por motivacBes enddgenas e exdgenas e
expresso por meio da organizacdo, das praticas diarias como descanso, alimentacdo ou
brincadeiras, das normatizac6es nas condutas infantis, por parte das professoras, recreadoras e
demais funcionarios que organizam o tempo, espacos, atividades e condutas.

Palavras-chave: Violéncia. Educacdo infantil. Sentido e significado. Teoria Histérico-
Cultural.



ABSTRACT

This research has the general objective to know the meanings teachers about violence in early
childhood education, describing and analyzing the characteristics of the phenomenon at this
stage and their expressions in the routines and teaching practices. And, as specific objectives,
understand the meanings of child subject of rights; learn the meanings of violence at school;
analyze the specifics of violence in early childhood education expressed in pedagogical
practice and ways of coping. For this, he was elected as a reference the Theory Historical-
Cultural proposed by Vigotski and his collaborators. For methodological approach, selected a
Children's Educational Center of the Municipal Network Course Teaching Grande / MS and
six teachers of this institution participated. The criterion of participation included teachers
who work for more than two years in early childhood education, effective in the institution
and who agreed to participate in all stages of the research. The instruments used for data
collection substantiated in the semi-structured interview and image analysis. The speech of
the participating teachers allowed contextualize the phenomenon of violence at school, in the
social relations and in the context of early childhood education. It was evident that such
manifestations result from physical, verbal, psychological and pedagogical actions, which
affect the child's development. was unveiled, thus, the idea about: child subject of rights; the
manifestations of violence; some notes on expressions of violence in educational practice; the
experiences of the teachers; and the violence suffered by them, expressed through poor
working conditions, wages and professional devaluation, abuse and neglect of the authorities.
The survey results show that violence in schools is configured as an issue that affects in
different ways and therefore has an ambiguous character in its significance by multiple
determinations. Already, in early childhood education, violence was identified as a complex
phenomenon and caused by multiple determinations and expressed through the organization
of daily practices such as rest, food or games of norms in children's behavior, on the part of
teachers, recreadoras and other employees organize time, space, activities and behaviors.

Keywords: Violence. Childhood education. Meaning and sense. Historical-Cultural Theory.
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INTRODUCAO

Para iniciar este estudo, considero importante apresentar a minha trajetoria
profissional, para que os leitores possam conhecer 0s motivos que me levaram ao estudo de
um tema tdo complexo e de dificil entendimento, como a violéncia na escola, além de
apresentar como a educagdo infantil passou a fazer parte do meu universo educacional,
transformando minhas concepgdes a respeito da educacéo, da crianga e da pratica docente.

No ano de 1996, iniciei na educacdo ao entrar para 0 Curso Normal do Magistério,
em Ponta Pord/MS. A escolha deu-se por faltarem na cidade acima referida outras
oportunidades de estudo, era o Unico publico e disponivel no periodo diurno, ou seja, ser
professora ndo era um sonho de infancia.

Durante os 4 anos de magistério, deparei-me com muitas situac@es e vivéncias, as
quais apontaram alguns caminhos e construiram uma identidade profissional direcionada a
educacéo.

No ano de 2001, ingressei na faculdade de Historia, na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul - UFMS, no polo da Grande Dourados. No ano de 2003, mudei-me para
Campo Grande/MS, onde conclui o curso na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
em 2005.

Nos primeiros anos, atuei no ensino fundamental e médio, ora como professora de
séries iniciais, ora como professora de Histdria. A educacdo infantil ainda ndo fazia parte de
minhas pretensdes profissionais.

Trabalhei tanto na rede particular como na rede publica de ensino. Em meados do
ano de 2006, surgiu uma oportunidade de trabalhar na pré-escola de uma instituicdo
particular. Primeiramente, encarei com resisténcia essa nova possibilidade, mas, por forca das
circunstancias, aceitei o desafio e, assim, deu-se o inicio de uma relacdo de encantamento e
inquietagOes com a educacdo infantil.

A educagdo infantil suscitou muitas reflexdes e desafios em minha pratica diaria,
sentimento nédo partilhado nas outras etapas de ensino. Em 2010, passei a integrar o quadro de
professores de educacdo infantil efetivo da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS,
por meio de concurso. Desde entdo, busco aperfeicoamento e capacitacdo para poder atuar
como professora de forma qualificada e consciente das acdes desenvolvidas na educacéo,
tendo sempre em mente a crianga como um ser que se constitui nas relacfes estabelecidas

com 0 meio, em gue a escola integra esse processo e o professor atua diretamente no contexto.
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No final do ano de 2010, de forma inesperada, fui convidada, por uma técnica da
Secretaria de Educagdo de Campo Grande, a participar de um processo interno de selegéo para
coordenadora pedagogica de educacao infantil na Rede Municipal de Ensino. O convite surgiu
apos varias visitas e observacdes da técnica a instituicdo, em que eu atuava. Apos a aprovagado
no processo seletivo, passei a exercer uma nova fungdo na educacdo infantil. Assim, desde o
ano de 2011, atuo como coordenadora pedagdgica, funcdo que também exige um olhar mais
atento as praticas pedagdgicas, a crianca e a formacao de professores. Enfim, nesse periodo,
foram varias as situacdes de inquietudes que exigiram maior atencdo ao trabalho docente. Isso
exigiu mais estudos e pesquisas.

Em 2012, cursei a Especializacdo em Coordenacdo Pedagdgica, 0 que me despertou
0 interesse pela pesquisa. No ano de 2013, passei a integrar 0 Grupo de Estudos e Pesquisa
em Psicologia e Educagdo — GEPPE, vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacgéo
da UFMS, criado em 1999, tendo como pressuposto que a relacdo entre a Psicologia e a
Educacdo deve ser baseada em uma leitura critica da sociedade que vé o homem como ser
concreto inserido em momentos historicos especificos. Coordenado pela Profé. Dra. Sénia da
Cunha Urt , tendo como vice-coordenadora a Prof?. Dra. Marly Teixeira Morettini.

Nesse momento, 0 grupo iniciava uma grande pesquisa, em ambito nacional, sobre
violéncia na escola, intitulada “Violéncia e preconceito na escola”.

A partir de entdo, surgiram varias indagacdes a respeito da violéncia, do trabalho
docente, do curriculo e da organiza¢do da rotina. Dessa maneira, passei a observar que o
cotidiano do trabalho fornecia vérias evidéncias, e idealizei a realizagdo de uma pesquisa mais
aprofundada sobre a tematica.

Enfim, as razbes que motivaram esta pesquisa surgiram de algumas inquietacfes
observadas no acompanhamento diario do trabalho de professores, em um Centro de
Educacdo Infantil, da cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul, quando foram
vivenciadas algumas situa¢des na organizagdo da instituicdo e nas praticas pedagogicas que,
aparentemente, ndo respeitavam alguns direitos basicos das criangas.

Assim, mediante observacdo empirica, no Centro de Educacdo Infantil, de
determinadas a¢fes, como a privacdo e a auséncia do direito de escolha da crianga, bem como
da observacdo de que todas as necessidades e escolhas dela partiam das professoras, como,
por exemplo: o que era servido nas refei¢cdes; 0 modo de sentar-se na hora de ouvir a narracao
de historias; dormir contra a vontade, simplesmente porque foi estabelecido que se deve
dormir durante o descanso; ndo ter liberdade para produzir seus desenhos e, até mesmo,

quanto ao modo de andar, tudo pré-estabelecido. Esse fato suscitou meu interesse em



17

investigar e entender melhor essas a¢des na escola e, mais precisamente, como essas praticas
podem ser caracterizadas como violéncia, e como os professores atribuem seus sentidos e
significados a essas acdes.

A violéncia, compreendida como fenémeno humano elaborado em uma dinamica
historica e social, se faz presente a partir das relacfes estabelecidas nas vivéncias cotidianas.
Analisar a violéncia e os sentidos e significados que o professor tem sobre ela é uma forma de
refletir e perceber que esse fendmeno pode se encontrar presente na pratica de ensino e que
pode também estar se cristalizando, na medida em que todos (profissionais da educacao,
criangas, pais e poder pubico) se apropriam dessa a¢do violenta como conduta normal no meio
social.

Discutir sobre a violéncia é um trabalho arduo e requer um olhar atento e sensivel do
pesquisador. Essa tematica ndo tem uma definicdo por consenso, por isso, 0 que, para uns, é
uma acao violenta, para outros, ndo passa de uma pratica cotidiana. N&o se pretende mensurar
a violéncia - pratica impossivel — mas, sim, apresenta-la sob um enfoque diferente, sendo
esse, portanto, o desafio.

Para tanto, o trabalho foi organizado em 3 capitulos. Ao iniciar cada capitulo, espera-
se proporcionar uma vivéncia artistica, com a intencdo de suscitar no leitor uma perspectiva
diferenciada a respeito da crianca, da infancia, da violéncia e do trabalho docente, e também
na tentativa de despertar a sensibilidade e a compreensdo para questfes socialmente
incrustadas, ao longo do tempo, e provocar diferentes emocoes.

Justifica-se, desse modo, 0 uso da arte (pinturas e poemas), ao fundamentar-se que a
atividade estética funciona como catarse - a libertacdo do espirito diante das paixdes que o
atormentam - as quais, quando trazidas a tona e vislumbradas em seu lado mais sombrio,
como entende Vigotski, permite um novo enfoque, produz as transformag6es necessarias, que
serdo vivenciadas de forma intensa, porém sensivel. Questdes essas, futuramente
evidenciadas, mediante sentimentos diversos, que propiciardo novas vivéncias e um olhar
mais atento com relagéo a violéncia na educagdo infantil.

Inicia-se este trabalho, portanto, mediante a reflexdo da arte como instrumento do
conhecimento. A atividade artistica € uma acdo humana que produz diferentes relacdes entre a
obra e 0 expectador, a obra e o autor. Por meio da arte, é possivel ultrapassar emocdes
individuais e a grande magia da arte se faz por ela possibilitar que essa singularidade
ultrapasse o individual e se transforme em social e, a0 mesmo tempo, superar o social e ir para
o singular. A arte possibilita essa emocao dialética que reproduz o comportamento, por isso é

uma atividade humana que proporciona a catarse, conforme escreveu Vigotski.
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A dialética estd contida em obras de arte que permitem sua anélise em um conjunto
singular de contradicGes. A arte é realizada em cada detalhe, porém as vivéncias na obra
acontecem como um todo em que o leitor apresenta suas emoges e sua interpretacao.

Neste trabalho, sdo utilizadas as obras de arte do artista Ricardo Ferrari, que pinta
seus quadros com base nas vivéncias infantis, na crianga que um dia foi ou que continua
sendo. Vivéncia essa que, no mundo infantil, se faz presente em cada trago seu, em cada cor
que compde sua pintura. O segredo da expressividade das criancas de Ricardo Ferrari nos
reporta a uma época de encantamento que esquecemos na vida adulta e o uso das imagens é
uma tentativa de resgate de um tempo maégico, de cria¢do e de encantamento.

Dessa forma, inicia-se cada capitulo da dissertagdo com uma pintura de Ferrari, na
tentativa de suscitar diferentes emocdes e percepcbes. Acompanhando as pinturas, foram
escolhidos alguns poemas que traduzem, de forma singular e sensivel, o assunto referente aos
capitulos. Nesse sentido, por meio da poesia, € possivel expressar o pensamento e, de forma
ludica, concomitantemente, produzir conhecimento.

A arte, de uma forma geral, provoca emocdes conscientes e, ao mesmo tempo,
produz sentimentos que a propria consciéncia ndo consegue explicar; a arte é tdo grande a
ponto de provocar diferentes intensidades de emogdes e nos levar a mundos desconhecidos,
desvelando o que é social em nos, parafraseando Vigotski.

A pesquisa, desenvolvida no Programa de Pds-Graduacgdo - Mestrado em Educacéo,
pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, encontra-se pautada na Teoria
Histdrico-Cultural e propde tratar da violéncia na educacdo infantil, mediante a apresentacédo
da anélise de dados coletados por meio de pesquisa empirica.

Ao tratar da tematica da violéncia na educacéo infantil, acreditamos ser importante
entender esse fendmeno sob a perspectiva de quem trabalha diretamente com as criangas, no
caso, professores. Analisar os sentidos e significados docentes nos dara uma percepgdo mais
ampla da violéncia, e essa percepcao suscita a uma outra questdo: as formas como a violéncia
podem tomar, no cotidiano das praticas educativas.

Portanto, o objetivo geral é conhecer os sentidos e significados docentes acerca da
violéncia na educacdo infantil, descrevendo e analisando as especificidades do fendmeno
nessa etapa e suas expressdes nas rotinas e praticas pedagadgicas.

E, como objetivos especificos, compreender os sentidos sobre crianca sujeito de
direitos; aprender os sentidos e significados acerca da violéncia na escola; analisar as
especificidades da violéncia na educagdo infantil expressas na pratica pedagogica e suas

formas de enfrentamento.
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O procedimento adotado para a coleta de dados envolveu entrevista semiestruturada
(Apéndice A) e anélise de imagens (Apéndice B), com a colaboracdo de seis professoras de
um centro de educacao infantil, como participantes da pesquisa.

Justifica-se a escolha do tema pelo fato de a violéncia na educacgéo infantil configurar-
se como um fendmeno multifacetado, que precisa ser evidenciado sob vérios aspectos, para
suscitar melhor compreensdo e, com isso, buscar formas de enfrentamento.

A violéncia, independentemente das marcas que imprime, sejam elas visiveis ou ndo, e
da dimenséo que alcance (individual ou coletiva, brutal ou insignificante), é sempre violéncia,
caracterizada como uma a¢édo de crueldade, imposicao e sofrimento.

As criangas vivenciam, em institui¢ces de ensino educativas, a violéncia e suas vérias
vertentes que se expressam de forma sutil, presentes em palavras, formas equivocadas de se
entender a crianca e a infancia, regras desnecessarias, atitudes preconceituosas, agressoes
fisicas e tantas outras maneiras — por isso, € configurada como um fenémeno multifacetado.

Convém ressaltar a importancia da reflexdo sobre o fendmeno da violéncia nos
Centros de Educacdo Infantil, o estudo dessa tematica € capaz de: auxiliar na elaboracéo de
novas perspectivas sobre a pratica pedagogica para criancas pequenas; sensibilizar os olhares
dos profissionais para um atendimento nas instituicdes educativas pautado no respeito, na
ética e na fruicdo dos direitos das criancas; repensar e adotar praticas pedagogicas
significativas; e repensar o conceito de infancia e crianga e as diversas formas de experiéncias
oferecidas, pautadas na brincadeira, na arte, na criacdo, visando construir uma educagdo com
0 proposito de humanizagdo emancipacao.

O trabalho estd organizado da seguinte maneira: No primeiro capitulo, intitulado “A
Educacdo Infantil e sua historicidade: entre o siléncio e o protagonismo” traz a obra
‘Brincadeiras de Crianca’ e o poema de Loris Malaguzzi ‘Ao Contrario, as Cem Existem’,
para anunciar a historicidade dos Centros de Educacdo Infantil e a visdo de infancia, bem
como para apresentar o contexto da construcdo da identidade dos professores, nesta etapa de
ensino.

O segundo capitulo: “Infincia em cena: contextualizacdo da violéncia na escola”
anuncia-se com a pintura ‘Sonhos — Jodo sem Medo’ e o poema de Pedro Bandeira ‘Mais
respeito, eu sou crianga’, para introduzir a questdo da violéncia na educagdo infantil e suas
especificidades.

O terceiro capitulo: “Nas trilhas da pesquisa: rastros e vestigios da violéncia na
escola”, utilizou-se a pintura ‘Sonhos-Vento Leste’ e o poema de Manoel de Barros, ‘Retrato

do Artista Quando Coisa’, para refletir sobre a forma como a Teoria Historico-Cultural
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relaciona-se com as préaticas educativas. Ambas as obras traduzem o homem como ser social e
em constante movimento. Essa sessdo apresenta um recorte da Teoria, apontando alguns
principios basicos elaborados por Vigotski e seus seguidores. Alicercados a esses
pressupostos, demonstra-se a percepcao de professoras sobre os sentidos e significados da
violéncia na educacdo infantil, realizando-se, concomitantemente, uma analise dessas
apreensoes.

Sobre tudo, é importante ressaltar que ndo houve a intensdo de formular verdades
absolutas, contudo, direcionar o olhar para algumas questBes referentes a violéncia na
educacéo infantil que precisam ser debatidas, para que haja o rompimento com pensamentos e
atitudes fossilizadas que mantém o fendmeno permeado na pratica pedagdgica de forma

natural.
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Fonte: Ferrari (2013) - Brincadeiras de Crianga - 2010.

Ao Contrario, as Cem Existem

A crianga é feita de cem.
A crianca tem cem maos
cem pensamentos

cem modos de pensar
de jogar e de falar.

Cem sempre cem

modos de escutar

as maravilhas de amar.

Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir.
Cem mundos para inventar.
Cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens
(e depois cem cem cem)

mas roubaram-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

Ihe separam a cabeca do corpo.
Dizem-Ilhe:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

1 A EDUCAGCAO INFANTIL E SUA HISTORICIDADE: ENTRE O SILENCIO E O
PROTAGONISMO

de escutar e de ndo falar

de fazer sem a cabeca

de escutar e de nao falar

de compreender sem alegrias

de amar e maravilhar-se

s6 na Pascoa e no Natal.

Dizem-lhe:

de descobrir o mundo que ja existe

e de cem

roubaram-lhe noventa e nove.

Dizem-lhe:

que 0 jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginacao

océueaterra

a razao e o sonho

Sa0 coisas

que ndo estao juntas.

Dizem-lhe:

que as cem nao existem

A crianca diz:

ao contrario, as cem existem.
Loris Malaguzzi
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A abertura do capitulo traz a obra ‘Brincadeiras de Crianga’ (FERRARI, 2013) e o
poema de Loris Malaguzzi ‘Ao Contrario, as Cem Existem’, como forma de pensar a infancia,
ao longo da historia. A imagem remete-nos a uma multiplicidade de infancia caracterizada de
acordo com o contexto social, politico e cultural de cada periodo. Mesmo que a condicéo de
crianga com suas especificidades seja entendida de diferentes maneiras, ela sempre permanece
e resiste as tentativas dos adultos de querer “roubar-lhe” as cem linguagens que compdem
esse ser em pleno desenvolvimento. O poema traz um indicativo que nos suscita algumas
reflexdes a respeito da escola e da cultura, que sempre entenderam a crianca de forma
separada, como se 0 corpo e a mente sé pudessem ser tratados de maneira desarticulada.

Com base nesse contexto, apresenta-se momentos importantes da histéria da educacgéo
infantil*, com o intuito de analisar, nessa primeira parte do trabalho, o processo de construcéo
da educacdo institucional de criancas de zero até seis anos, para que, dessa forma, sejam
estabelecidas as relacbes com a construcdo histérica e social da educacdo infantil,
engendradas as dindmicas e causas culturais, politicas, econdmicas e historicas.

Posteriormente, € feita uma reflexdo sobre a construcéo da identidade do professor de
educacdo infantil, como forma de apresentar as contradicbes que marcaram 0 percurso
histérico das instituicdes, e também o percurso histérico dos professores que construiram sua
identidade profissional, envoltos nas dindmicas da institucionalizagdo da infancia.

Essa incursdo em momentos da historia é uma forma de compor e analisar o contexto
em que se constituiu a educacdo infantil, na atualidade, na tentativa de compreender como
situacbes e cenas de violéncia foram se expressando dentro desse processo educacional,
destinado as criangas pequenas, € como elas resistem as coisas que “lhe sdo roubadas” e, de
forma muito particular, integram o jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a

imaginacgéo, a razdo e o sonho.

! «“A educacfo infantil evoluiu, do que foi chamada “educagdo pré-escolar”, entendida como todo atendimento
fora da familia as criancas e adolescentes que ndo frequentavam o que se considerava escola. Com a
universalizacdo da escolaridade de criancas acima de 7 anos - ou mais recentemente de 6 e menos de 5 anos -
dentro do nivel de ensino considerado obrigatério, a ideia de pré-escola restringiu-se aquilo que nossa legislagao
chama de educagdo infantil” (OLIVEIRA, 2010, p. 35).
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1.1 INFANCIA: UMA CONSTRUCAO HISTORICA

Conforme Barbosa (2006), resgatar a histéria das instituicdes® de educacéo infantil e
dos varios contextos educacionais significa entender as varias dindmicas social, cultural,
ideologica, politica e econdmica, incutidas nas relacdes interpessoais e coletivas. A
historicidade constitui um fator e, a0 mesmo tempo, uma categoria embasada teoricamente na
“desnaturalizagdo” das concepgdes de infancia e educagdo. Requer 0 entendimento das
politicas em prol da educacédo infantil, cujas origens estdo articuladas e foram delineadas e
efetivadas ao longo da historia do pais.

Quando se fala em infancia, € necessario pensar em uma populacdo com processos
diferentes de socializagdo, ou seja, segundo Kramer (2011), as populagdes infantis
desempenham papéis de acordo com a classe social em que estdo inseridas. A participacdo no
processo de producdo, o tempo que permanece na escola, a forma como se relaciona com a
familia e a comunidade e as atividades do cotidiano sdo diferentes, de acordo com a posi¢ao
da criancga e da familia na estrutura socioeconémica pertinente.

Devido a esses fatores, nao € possivel pensar em uma infancia uniforme, homogénea, e
0s processos de comportamento, com relacdo as infancias, sdo irregulares e desiguais. E essa
diversidade de formas e comportamentos que caracteriza a infancia e a crianca em cada época
e em cada contexto social.

Kramer (2011) apontou gue a crianca deve ser entendida, em relacdo ao seu contexto
social, e ndo como natureza infantil. O sentimento e a valorizacdo, com relacdo a infancia, sao
determinados a partir de transformacfes no campo econémico e politico de cada estrutura
social e em cada momento historico.

Com relagdo a infancia e ao plano pedagogico, Kramer (2011) assevera as
significacBes ideologicas presentes na pedagogia, ao longo dos tempos, que sempre adotou
uma concepcdo de infancia baseada na natureza infantil, e ndo como condicao infantil.

A ideia de infancia teve significados diferentes ao longo do processo historico,
principalmente com o surgimento da sociedade capitalista, com caracteristicas urbanas e

industriais, em que a infancia passou a ter uma inser¢do diferente na sociedade. Se durante o

? «“Estamos definindo como relagbes ou praticas sociais que tendem a se repetir e que, enquanto se repetem,
legitimam-se. Existe, sempre, em nome de um algo abstrato, 0 que chamamos de seu objeto. Por exemplo, a
medicina pode ser considerada, segundo nossa defini¢do, uma instituicdo e seu objeto, pode-se dizer, é a sadde.
As instituicdes fazem-se, sempre também, pela acdo de seus agentes e de sua clientela. De tal forma, que ndo ha
vida social fora das instituices e sequer ha institui¢do fora do fazer de seus atores” (GUIRADO, 1997 apud
AQUINO, 1998, p. 9).
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periodo feudal a crianga tinha uma participacdo direta no processo produtivo, depois que
passou o0 periodo de mortalidade na sociedade burguesa industrial, ela foi vista como alguém
que precisa ser cuidada, receber educacao escolar e ser preparada para atuar no futuro. Esse
novo conceito de infancia foi determinado pelo contexto historico e pelas mudancas na
organizacéo social (KRAMER, 2011).

A autora, referida acima, adverte que essa ideia de uma infancia universal foi
instituida pela classe dominante, a qual, ideologicamente, divulgou uma imagem de crianca
padronizada, pautada em critérios de idade e de dependéncia do adulto. Entdo, a crianca ideal
seria aquela que tivesse as caracteristicas das criangcas burguesas, aos olhos da classe
dominante. Essa ideia foi difundida e, a partir dela, construiram-se ideais equivocados a
respeito da infancia e, principalmente, da infancia pobre.

Em qualquer trabalho que se refira a crianca brasileira, € necessario considerar-se que
0 sentimento em relacdo a infancia muda, quando analisado sobre o ponto de vista das
diversas classes sociais. As criancas, tanto as nativas quanto as imigradas, ricas ou pobres,
brancas ou negras, em suas respectivas épocas, possuiram ou possuem modos de vida
diferente, inseridas socialmente de diversas maneiras, 0 que resulta em uma valorizacdo
diferenciada pelos adultos de diferentes classes sociais e culturais (KRAMER, 2011).

Kramer (2011), baseada em Charlot, analisou a visdo de crianga sobre dois aspectos
distintos: o de natureza infantil e o de condigdo infantil. A primeira visdo camufla a
significacdo social da infancia e cria esteredtipos com relacdo a forma como a crianca deve
ser e se comportar, essa visdo cria equivocos sobre como lidar com as diferentes infancias,
principalmente no campo pedagdgico.

As representacdes culturais tidas sobre a infancia refletem-se na pedagogia que
elabora uma representacdo de infancia de forma temporal, ou seja, a infancia, por ser um
periodo da vida que vem antes da idade adulta, tem o fator tempo inserido no conceito, o que
gera interpretacfes duvidosas. A ideia de infancia estd cercada de muitas significacOes
ideologicas, na relacdo adulto/crianca e também na relacdo da criangca com a sociedade e com
a pedagogia.

Quanto ao primeiro nivel, o adulto estabelece uma imagem de crianca como
um ser fraco e incompleto, atribuindo tais caracteristicas a “natureza
infantil”. Essa ideia de natureza, porém, dissimula ideologicamente as
relacbes da crianca com o adulto, na medida em que este exerce sobre a
crianca uma autoridade constante que é social, e ndo natural, e que reproduz
as formas de autoridade de uma dada sociedade. A dependéncia social da

crianga é transformada em dependéncia natural, sendo justificada pelo adulto
de forma absoluta. Quando ao segundo nivel, a crianca € considerada como
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um ser que ndo é, ainda, social, desempenhando apenas um papel marginal
nas relacdes sociais [...] o desenvolvimento da crianca é percebido como
desenvolvimento cultural das possibilidades naturais da crianca, ao invés de
socialmente determinado e condicionado a sua origem social (KRAMER,
2011, p. 21).

Ao trazer essa analise para 0 campo da pedagogia, notam-se as opgles distintas,
denominadas de pedagogia “tradicional” e pedagogia “nova”. Ambas defendem, claramente e
de maneira ideoldgica, a visdo de infancia que aparece de forma dubia.

A pedagogia tradicional acredita que a natureza da crianca € corrompida e cabe a
escola a tarefa de disciplina-la. Através de regras, e cabe ao adulto a transmissao de modelos a
ser seguido. Ja a pedagogia nova ou moderna, de forma contréria, acredita que a natureza da
crianca é orginalmente inocente, e a educacao deve preservar essa inocéncia. Ao educar essa
crianga, a autoridade do adulto ndo deve estar presente; a crianca € totalmente livre para
expressar sua espontaneidade (KRAMER, 2011).

A pedagogia nova anuncia o surgimento de uma visdo diferente sobre a crianca, que
comeca a ser vista e compreendida como uma pessoa com um processo historico singular.
Conforme Kramer (2011, p. 22), “ambas as perspectivas tratam a crianga COMO um ser
abstrato, e tal quadro pedagdgico camufla ideologicamente a significacdo social da infancia,
que fica escondida por tras de argumentos filosoficos ou psicoldgicos”.

Essa crianca abstrata, que ambas as correntes pedagdgicas veem, € contraria ao
conceito de crianca Unica. Em ambas as perspectivas, a crianca € vista como um ser sem
historia; é como se seu desenvolvimento ndo dependesse das condi¢des de vida, da classe a
qual pertence e ao meio cultural. Essas pessoas, em desenvolvimento, ndo eram vistas como
sujeitos pensantes, com necessidades e singularidades.

Referindo-se a infancia, é preciso considerar os diferentes tempos e espacos, e langar
diversos olhares sobre esse momento da vida, que trata de uma construcgéo social. As diversas
visdes sobre a infancia, ao longo da histéria, mostram que o sentimento com relacdo a
infancia e a crianca ndo foi linear e deve ser explicado a luz do material e das condi¢Ges
culturais dos diferentes tempos e espacos (HEYWOOD, 2004).

Para Stearns (2006), todas as sociedades ao longo da histéria sempre conviveram
intensamente com a infancia e com a crianca. Esse momento da vida sofre variagdes

impressionantes ao longo do tempo e em diferentes sociedades.

Algumas sociedades admitem o trabalho da maior parte das criancas
pequenas, e, com frequéncia, trabalho pesado. Outras sociedades ficam
chocadas com esse tipo de violagdo da inocéncia e vulnerabilidade infantis
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[...] algumas sociedades acham os bebés encantadores, outras compram-nos
aos animais. Algumas sociedades aplicam rotineiramente a disciplina fisica
nas criancas, outras ficam chocadas com isso: indigenas americanos, no
século XVII, ficaram horrorizados com as surras que 0s imigrantes europeus
davam nos filhos. A lista de varia¢bes e mudancas das caracteristicas basicas
da inféncia é imensa (STEARNS, 2006, p. 12).

Baseados nessas consideracdes, podemos afirmar que a infancia sempre esteve
presente nas sociedades ao longo da historia e cada cultura estabeleceu uma relacdo com a
crianga, por isso, ndo podemos afirmar que o sentimento a respeito da infancia ou da crianga
surgiu em um determinado momento. O que temos séo sentimentos e condic¢des diversas com
relacdo a infancia e a crianca.

Como ser social, as criancas ndo ficaram livres dos horrores historicos pelo qual a
humanidade passou nos altimos séculos, “muitos dos piores aspectos da historia recente
atingiram as criancas. Basta lembrar o ndmero assombroso de criangas apanhadas no
holocausto durante a segunda Guerra Mundial” (STEARNS, 2006, p. 170). Elas nao ficam
alheias aos acontecimentos histdricos e sdo diretamente atingidas por eles.

No Brasil, podemos pensar a infancia em diferentes contextos devido a diversidade de
aspectos sociais, culturais e politicos, que fazem parte da formacéo cultural singular brasileira.
Dentre tantos contrastes étnicos e culturais, podem ser citados: a populagéo indigena que vivia
nestas terras e que, antes do contato com os europeus, tinha sua prépria cultura; a infancia do
longo periodo da escravidao; as migracdes que trouxeram novas formas de se relacionar com
as criancas; o periodo do imperialismo imposto pelas grandes poténcias europeias, que
também introduziram formas de relacionamentos; e, até mesmo, o Brasil, que impds a sua
forca a outros paises da Ameérica Latina (KRAMER, 2011).

As diferentes infancias que permearam a historia brasileira comecaram a se
transformar com a chegada dos religiosos catolicos, empreendida pelos jesuitas, pois, com 0
ensino e a catequizacdo, a relagdo entre os sujeitos, que aqui ja habitavam, e os forasteiros,
transformaram as “relagdes entre os individuos e os grupos sociais” (ALMEIDA, 2010, p.
36). No século XVI, a crianca era vista, pela Igreja Catdlica, como futuro cristdo, fato que
causou mudangas no modo de vida dos colonizados. As criancas indigenas passaram a ser
“ensinadas” pelos jesuitas a ter bons comportamentos, havendo uma luta diaria dos padres
para combater a nudez, a poligamia e a antropofagia, ou seja, 0s costumes da cultura indigena.

Na América Portuguesa, segundo Del Priore (1991), as criancas se relacionavam com
pessoas adultas, participando das atividades, a partir do momento que tivessem autonomia

para tal. A infancia, nessa época, recebia 0 nome de puericia que ia até por volta dos quatorze
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anos; ja a segunda idade, chamada de adolescéncia, estendia-se dos quatorze aos vinte e cinco
anos.

Durante os seculos XVI e XVIII, as criancas negras e escravas eram chamadas de
negrinhas e eram vistas, por muitos, como ameacas aos filhos brancos, que recebiam boa
educacdo. Esses “negrinhos escravos” poderiam colocar a educa¢do dos filhos dos
setecentistas a perder, por isso, eram privadas de liberdade e sofriam castigos fisicos e tantas
outras formas de violéncia (ALMEIDA, 2010).

A presenca religiosa, na época, era muito forte. Por meio das doutrinas cristas, a vida
dos colonos era rigidamente organizada. Os jesuitas adotavam a palmatéria, como forma de
uma boa educacgéo para conseguir a obediéncia e o “bom comportamento”.

Em meados do século XVIII, iniciaram-se divergéncias entre as praticas
médicas/higienistas, a igreja com suas doutrinas rigidas e a educacdo dos pais. Nessa triade,
configurou-se a visao de infancia “cercada completamente por tradigdes de cultura e costumes
diferenciados que marcaram a época com contradi¢cfes e comportamentos que até hoje o
Brasil alimenta” (ALMEIDA, 2010, p. 40).

A partir de entdo, a infancia passa a ser observada por politicos, educadores,
industriais, médicos, juristas e religiosos, que se articularam em prol da criacdo de instituicdes
para cuidar de criancas pequenas. Instituicdes foram criadas para atender criangas pobres,
situacdo que gerou forte preconceito, pois as institui¢fes criadas eram vistas como um favor a
camada pobre e desvalida.

A educacdo pautava-se em uma pedagogia de obediéncia e submissdo, que preparava
0S pobres para aceitar, passivamente, sua condi¢do de vida de exploracdo e privagdes. O
estado ndo se comprometia diretamente com as instituicdes, apenas repassava uma ajuda de
custo as entidades que realizavam a assisténcia as criancas.

Como visto, a concepgdo e o sentimento de infancia ndo sdo naturais, sdo uma
construgdo histdrica “que expressa elementos do contexto socioecondmico, politico e cultural
em que as diferentes relacdes interindividuais e intersubjetivas, entre adultos e criangas, se
constituem e se transformam” (BARBOSA; LIMA; MARTINS, 2010, p. 5).

A trajetoria da infancia constituiu-se em meio a contradigbes entre o ndo
reconhecimento de suas particularidades como sujeito social e certa desvalorizagdo pessoal.
Ao analisar a palavra infancia, originada da palavra infante, uma expressdo originalmente
grega e latina que reflete a ideia de impossibilidade de fala ou manifestacédo, percebe-se que,
ao mesmo tempo, a palavra infante é utilizada também para designar o principe herdeiro, com

muitas responsabilidades sociais. Ha, ainda, uma contradicdo religiosa que considera a alma
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infantil carregada do pecado original, mas que traz a inocéncia angelical (BARBOSA; LIMA;
MARTINS, 2010).

Nessa perspectiva, as criancas eram consideradas, a0 mesmo tempo, sujeitos que nao
falavam e que sempre precisavam ser guiados e protegidos por outros mais experientes. Era-
Ihes, porém, atribuida uma reponsabilidade de melhorar o mundo em situacdo de um futuro
paradoxal, gerador de ambiguidades na forma de tratar a infancia. Essas visdes equivocadas
deixaram rancos, ainda vivo, nas representacdes sociais acerca da infancia e da crianca, as
quais acabam se refletindo nas préticas pedagdgicas.

Atualmente, a criangca é vista como sujeito de direitos, uma crianga cidadd. Essa
conquista resultou de um processo histdrico de lutas de varias instancias sociais legitimadas
por documentos universais, como a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca, de 1959, e
a Convencdo Mundial dos direitos da Crianca, de 1989.

Convém frisar que o sujeito é entendido como cidaddo quando pode articular suas
atividades do cotidiano, agir de forma ativa e criativa em diversos contextos sociais.
Conforme estabelece o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1988), a crianca é uma cidada

gue tem todos os seus direitos assegurados e, para poder desfruta-los, é necessario que ela:

[...] Experiencie efetivamente um processo educativo aberto para a
cidadania, isto é, que possa instrumentaliza-la para perceber, compreender e
optar por certas atividades, gostos, modos de ser, pensar, sentir, entendendo
a trama das relacGes entre os fendmenos de diversas naturezas, inclusive 0s
fendmenos sociais. Considerando que ndo ha hiato inicial entre o social e 0
individual, reconhece-se que a crianca ndo tem apenas de ter conhecimento
de si, primeiramente, mas de si no mundo [..] (BARBOSA; LIMA;
MARTINS, 2010, p. 5).

Como vimos, o sentimento, com relacdo a infancia, € um construto social e histérico,
que coloca a crianca em uma condicdo de poder ser participe das decisdes que recaem sobre
sua vida. Na escola, essa cidadania precisa ser efetivada na préatica cotidiana dos professores.
A crianca ndo deve ser entendida como alguém fragil e sem fala, mas, sim, como sujeito em
desenvolvimento, que necessita da acdo colaborativa do outro para poder ser um sujeito
socialmente ativo na construcdo do conhecimento de si e do mundo.

Coadunamos com a Teoria Historico Cultural, ao perceber a crianga como um sujeito
“forte e capaz” de aprender e a escola tem como funcdo principal pensar esse processo de

forma intencional.

Na perspectiva historico-cultural, € responsabilidade do processo
educativo organizar intencionalmente as condicdes adequadas para
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proporcionar a maxima apropriacdo das qualidades humanas pelas
novas geracOes. Vem dai a compreensdo gramsciana de que o papel da
educacdo ¢é formar cada crianca para ser um dirigente (MELLO, 2007,
p. 89).

Formar cada crianca para ser um dirigente significa entendé-la como sujeito historico-
cultural capaz de explorar desde muito pequena 0 meio que a circunda, estabelecer diversas
formas de relacGes com as pessoas e, a partir dessas relacdes, humanizar-se. “A infancia ¢ o
tempo em que crianca deve se introduzir na riqueza da cultura humana historica e socialmente
criada, reproduzindo para si qualidades especificamente humanas” (MELLO, 2007, p. 90).

A infancia é o tempo em que a crianga vivencia um mundo que se apresenta a ela. E a
nessas Vvivéncias que ird descobrir simbolos e instrumentos produzidos social e
historicamente, apropriando-se deles e, com seu poder de criagdo, conseguira supera-los e
produzir novos simbolos, novos instrumentos. Nessa dindmica dialética, o desenvolvimento
humano tornar-se-a sujeito singular em constante movimento.

Nos proximos itens, explana-se de que forma se deu essa construcdo da visdo da
crianca como sujeito de direitos, que sai da condi¢do de infante para ser um cidadao, e todo o
contexto histdérico da educacdo infantil, até se efetivar como primeira etapa da educacéo
bésica.

1.2 INSTITUICOES INFANTIS E SEU PERCURSO HISTORICO: UM MUNDO A
DESCOBRIR

Para que seja possivel entender como a educacéo infantil chegou a configuracdo que
se apresenta na atualidade, primeiro mostra-se a génese e suas bases dinamico-causais.
Estudar, historicamente, a primeira etapa da educacéo bésica é uma maneira de demonstrar o
processo de forma dinamica, ndo estatica, mas em mudanca, entendendo-se o processo de
forma dialética.

E nesse processo de movimento que ocorrem 0s avangos e retrocessos da educacio
infantil e, de forma mais visivel ou sutil, como a violéncia sempre esteve presente. Nesse
contexto, citando Vigotski (2007, p. 75), “queremos estudar a relagdo como cla aparece
inicialmente, como toma forma, e depois que esta firmemente estabelecida, tendo sempre em

mente o fluxo dindmico de todo o processo de seu desenvolvimento”.
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Para a compreensédo da educacdo infantil e seu processo dialético, inicia-se a discussdo
conceituando o significado de alguns termos apresentados ao longo do trabalho. Conforme ja
explicitado, os significados das palavras constituem a parte inalienavel.

O primeiro termo ‘infancia’ tem sua origem do vocabulario latino ‘infantia’, que
significa ‘falta de eloquéncia’ e ‘dificuldade de explicar-se’, ou seja, ‘aquele que ndo fala’.
Esse periodo da vida humana é caracterizado pela incapacidade de a crianca falar de si
prépria, ter consciéncia critica do seu comportamento e depender do outro para ter suas
necessidades basicas atendidas. A infancia € uma construcao social e cultural (MONARCHA,
2001).

Outro termo utilizado ¢ ‘creche’, de origem francesa, que equivale & manjedoura,
presépio. O termo ‘asilo nido’, de origem italiana, significa um ninho que abriga. A expressao
‘escola materna’ foi criada para referir-se a guarda e a educacdo das criancas fora das
familias.

Como marco do trabalho, propomo-nos a estudar a educacgdo da crianga a partir de um
recorte temporal: a transicdo do feudalismo para o capitalismo. Optou-se por esse recorte,
porque essas transformacGes acarretaram mudancas na forma de as familias cuidarem e
educarem as criangas.

Com a passagem do modo de produgdo manufatureiro para o sistema fabril, em que
houve a substituicdo das ferramentas pelas maquinas e a forca humana foi substituida pela
forca motriz, houve também uma revolucdo na forma de organizacdo da sociedade. A
Revolucdo Industrial fez surgir a classe operaria, que se submeteu ao sistema das fabricas.
Nessa nova classe, houve a insercdo das mulheres no mercado de trabalho, fato que alterou

toda a dindmica familiar.

1.2.1 Primeiras institui¢Ges infantis na Europa

No continente europeu, as institui¢cdes de ensino, destinadas a atender criangas de zero
a seis anos de idade, tiveram inicio no final do seculo XVIII. Foram criadas com o intuito de
atender criancas pobres, filhas de mées trabalhadoras, com propdsitos educacionais. A
primeira instituicdo, segundo Kuhlmann (2001), ¢ a “escola de principiantes” ou “escola de

tricotar”, criada por Oberlin, em 1769, na Frang¢a, na paroéquia de Ban-de-la-Roche.

De acordo com seus objetivos, ali a crianca deveria: perder os maus habitos;
adquirir habitos de obediéncia, sinceridade, bondade, ordem etc.; conhecer
as letras mindsculas; soletrar; pronunciar bem as palavras e as silabas



31

dificeis, conhecer a denominacdo francesa correta das coisas que lhe
mostram [...] e adquirir as primeiras no¢des de moral e religido
(KUHLMANN, 2001, p. 5).

No século XVIII, a presenca religiosa em todas as esferas sociais ainda era muito
forte; por essa razéo, a questdo da obediéncia, da moral, da ordem e da bondade eram quesitos
obrigatorios para se educar bem, principalmente as criancas (KUHLMANN, 2001).

Inspirado pela escola de Oberlin e pelo estabelecimento de Pestalozzi, em Yverdon, na
Suica, que atendia criancas de mais de sete anos, Robert Owen, um industrial socialista, criou,
em 1816, uma escola, na cidade de New Lanark, Escécia, para atender criancas que ja
andavam, e cuja permanéncia era permitida até os vinte e cinco anos. A escola funcionava na
fabrica em que Owen era diretor (KUHLMANN, 2001).

As criangas pequenas eram divididas em trés grupos: de dezoito meses a dois anos; de
trés a cinco anos; e o terceiro grupo era composto por criangas maiores. Owen acreditava que
elas deveriam ser instruidas para raciocinar corretamente e aprender a diferenciar verdades de
afirmacdes falsas. Realizavam, também, exercicios militares, danca em grupo e coral
(KUHLMANN, 2001).

J4, no Reino Unido, em 1824, Samuel Wilderspin fundou a Infant School Society,
estruturada a partir das concepgdes de seu criador, que elaborava livros escritos e seguia 0s
principios das paroquias da igreja anglicana, e que atendia criancas dos dois aos sete anos
(KUHLMANN, 2001).

Na Franga, uma junta de senhoras aliadas ao prefeito do 12° distrito (Jean Marie
Denys Cochin) foram responsaveis pela criacdo das salles d’asile. Apds uma viagem a
Inglaterra, Cochin e madame Millet ficaram impressionadas com as escolas infantis la
existentes e entraram em contatos com os livros de Samuel Wilderspin, traduzindo-os. Em
1828, baseado nos moldes ingleses e, sob a coordenacdo de Millet, o prefeito criou o asilo
modelo, implantando um curso normal para preparar as pessoas que trabalhariam nas salas de
asilo (KUHLMANN, 2001).

Com o retorno do regime republicano, em 1881, um novo decreto foi assinado,
transformando o asilo em Escola Maternal. Kuhlmann (2001) pontuou que, desde o principio,
as salas de asilo francesas tinham como perspectiva oferecer as criangas cuidados e educacao
moral e intelectual.

Samuel Wilderspin inspirou a criacdo de varias escolas infantis pela Europa. Seu
método era baseado no “ensino mutuo”, de Lancaster — utilizado na escola primaria -, sistema

que consistia em uma sala com um numero elevado de criancgas, onde o professor repassava 0s
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exercicios aos alunos monitores, e eles organizavam pequenos grupos de alunos menos
adiantados e repassavam as tarefas (KUHLMANN, 2001).

Conforme ja citado, Cochin, em 1833, elaborou o0 manual das salas de asilos, baseado
nesse metodo. As salas eram grandes e possuiam arquibancadas, lugar em que ocorriam as
licOes dirigidas a todos. Havia outros espagos com bancos, que eram utilizados para trabalhos
em grupos menores ¢ de diferentes idades, comandados também por criangas monitoras. “As
paredes eram decoradas com o crucifixo, as letras do alfabeto, figuras geomeétricas e cartazes,
promovendo como que um programa de ensino escolar em miniatura, com forte carater
religioso” (KUHLMANN, 2001, p. 8).

Em 1844, Eugéne Marbeau abriu uma creche para atender os bebés até trés anos de
idade, instituicdo, essa, que tinha também carater educacional. Tanto a creche como a escola
maternal foram pensadas para oferecer as criancas um desenvolvimento melhor. Segundo seus
idealizadores, esses lugares eram melhores que a propria casa (KUHLMANN, 2001).

De acordo com Rollet (1990, apud KUHLMANN, 2001, p. 9), “os responsaveis pelas
creches queriam, por meios ddceis, indiretos, formar seres adaptados a sociedade, satisfeitos
com seu destino, para a preservacdo da ordem social e a reproducdo dessa ordem para
sempre”.

As casas de asilo da infancia desvalida, em Portugal, desde sua criacdo, em 1834,
adotaram perspectivas pedagdgicas, além de assegurarem a protecdo, a educacdo e a
instrucdo. Na época, ja eram consideradas mais completas do que as inglesas e francesas.
Essas Gltimas ndo se preocuparam com o0s cuidados alimentares e corporais das criancas. Para
Kuhlmann (2001, p. 9), “nesse processo, sdo a creche, o jardim de infancia de Froebel e a sala
de asilo, depois escola maternal, que passarao a ser as mais difundidas”.

De todas as institui¢des criadas para atender criangas pequenas, o jardim de infancia
foi o que mais se popularizou, considerado, por muito tempo, o unico “detentor da concepgao
pedagogica”. Froebel abriu o primeiro kindergarten, na década de 1840, em Blankenburgo
(Alemanha). Tinha como objetivo reformar a educagdo pré-primaria, estruturar as familias e

estabelecer uma relagéo entre as esferas publica e privada (KUHLMANN, 2001).

Os jogos e ocupacdes concebidos por Froebel para a educacédo das criancas,
que eram produzidos em sua fabrica de brinquedos, o kindergarten
Beschaftigungs-Anstalt, constituiram um componente material, mercantil, de
propaganda da instituicdo, além de seus escritos, das associacGes
educacionais e dos cursos de formagdo de professoras “jardineiras”. Os dons
froebianos, a esfera, o cilindro e o cubo, inteiros ou seccionados, foram
vendidos em lojas, como jogos de construgdo para as criangas usarem no
seio das familias (KUHLMANN, 2001, p. 5).
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Por mais que com Froebel e sua educacdo para criancas tenha avancado em alguns
aspectos, percebe-se, claramente, a visdo mercantil de sua proposta educacional. O trabalho
froebiano se espalhou pelo mundo como exemplo a ser seguido e, até hoje, muitos de seus
preceitos pedagdgicos sdo mantidos.

Em 1848, porém, o regime reacionario prussiano acabou com a revolucéo liberal. Os
kindergartens foram proibidos, em 1851, por serem considerados subversivos politicamente e
ndo terem uma visdo ortodoxa da religido, além de estimular o trabalho da mulher fora de
casa. Com essa proibicdo, a disseminacdo das ideias froebianas espalhou-se pelo mundo.
Vérios jardins de infancia foram criados em paises diversos (KUHLMANN, 2001).

Essas instituicdes surgiram com o intuito de atender criancas abandonadas e pobres.
Dessa forma, a ideia de caridade impregnava o imaginario das pessoas e, embora 0sS
atendimentos tenham sido oferecidos de forma precéria, permearam certos pensamentos a
respeito da infancia e dos lugares destinados a atender esse pablico. Assim, historicamente, a

educacdo infantil erigiu-se em um alicerce negativo de atendimento fora da familia.

1.2.2 Primeiras institui¢Ges infantis no Brasil

No Brasil, o primeiro jardim de infancia privado foi criado no Rio de Janeiro, no
colégio Menezes Vieira. Dois anos depois, surgiu a Escola Americana, em Sao Paulo, ligada a
missionarios norte-americanos.

O Brasil que, em 1883, ainda era império e caminhava a passos lentos para uma
abolicdo da escravatura, apoiava-se em Menezes Vieira, 0 qual declarava que o jardim de
infancia deveria ter um papel moralizador da cultura infantil, “na perspectiva de educar para o
controle social, preocupado que estava com os conflitos espalhados em suas brincadeiras”
(KUHLMANN, 2001, p. 16).

As criangas, no Brasil, “[...] entregam-Se geralmente a brinquedos aviltantes: uma
representa o burro, outra o cocheiro; esta, 0 urbano; aquela, o capoeira; uma um negro fugido,
outra o capitdo do mato etc.” (VIEIRA, 1884 apud KUHLMANN, 2001, p. 5).

Nota-se que ja desde o inicio, a historia da educacéo da infancia, no Brasil, surgiu com
caracteristicas peculiares, destinadas as criangcas ricas, sistema que lhes tirava a
espontaneidade para que ndo reproduzissem a realidade vivida, cortando qualquer laco de
aproximacdo, mesmo que de brincadeira, com a classe explorada. A ideia de Menezes Vieira

era “europeizar o modo de vida”, por meio de programas educacionais, inspirados em salas de
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asilo da Franca e de Portugal. A seguir, vé-se como ocorreu a criacdo de instituicbes para
atender criangas menores de sete anos.

As méaes operarias ndo tinham com quem deixar os filhos, entdo, contratavam o
trabalho de mulheres conhecidas como maes mercenarias. Essas optavam por ndo trabalhar
nas fabricas, preferindo cuidar dos filhos de outras mulheres. Também surgiram outras formas
de atendimento as criancas, filhos de operérios mais formais, organizadas por mulheres da
comunidade, que ndo apresentavam uma proposta instrucional, intencional e formal, mas que,
na rotina das criancas, tinham atividades de canto, memorizacdo de rezas, ensino de bons
habitos, de comportamento e regras morais (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

O trabalho com as criangas era uma nova forma de emprego para as mulheres; em
contrapartida, aumentaram os riscos de maus tratos as criancas, pois elas eram reunidas em
grande quantidade e ficavam sobre os cuidados de uma unica mulher, sem nenhum preparo
para desempenhar tal funcdo. Para piorar a situacdo, havia pouca comida e as condicdes de
higiene eram precarias, situacdo que acarretava um verdadeiro caos, gerando muitos castigos
fisicos, com o propdsito de deixar as criancas sossegadas e passivas, fato que culminava em
violéncia e mortalidade infantil (R1ZZO, 2003).

Os maus tratos e o desrespeito as criangas tornaram-se constantes. As mazelas sociais,
que assolavam as criangas, fizeram surgir acGes de filantropia por parte de algumas pessoas
que resolveram assumir a responsabilidade de cuidar de criangas desvalidas, as quais nao
tinham familia nem lugar para morar. A sociedade aprovou a iniciativa de uns poucos, pois
era uma forma de limpar as ruas dessa “sujeira” incomoda, como eram vistas as criangas
abandonadas (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

No comeco do século XX, conforme estudos de Viveiros (2011), ocorreram mudancas
nos mais diversos setores, que tiveram origem com a Proclamacgdo da Republica, em 1889.
Essas mudancas estavam muito arraigadas & expansdo econdmica e a necessidade de
modernizar o pais para se igualar aos paises europeus. Civilizar a sociedade era uma forma de
libertar o Brasil de vestigios rurais e coloniais. As conquistas cientificas em diversos campos,
como na medicina, na educagdo e na engenharia, foram fatores que alicercaram a base da
nova identidade nacional, influenciando a construcdo de novos comportamentos que
provocaram novos paradigmas. Assim, progresso e modernizagdo passaram a serem as
palavras de ordem.

Tal modernidade surgiu com o desejo de mudancga de antigas estruturas e rompimento
com o passado, visando a aquisicdo de novos valores e comportamentos, fato que atingiu

esferas econémicas, politicas e culturais.
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Segundo Viveiros (2011, p. 114), essa nova forma de organizacdo da sociedade
brasileira incorporou as inovac@es capitalistas ocorridas na Europa, a partir do século XIX.
Em meio a esse contexto de muitas transformacdes, a medicina social se destacou ao longo do
século, e a higiene passou a ser a preocupacdo sanitaria nas cidades industriais,
“fundamentada na tese de que o campo da higiene buscava promover a melhoria das
condi¢Bes de salubridades da populacdo, as préaticas higiénicas se tornaram, a época, a
materializa¢ao dos saberes no campo médico, valorizados a partir de entdao”.

O higienismo despontou como uma das metas principais da modernizacdo do pais para
constituir uma sociedade livre de epidemias, que se alastravam por todas as partes. Essas
doencas eram vinculadas a pobreza, as condi¢cGes de vida da populacdo desprovida de
recursos financeiros e a falta de higiene, saide e saneamento basico.

Dessa forma, o corpo médico se organizou e passou a trabalhar em conformidade com
0 governo, divulgando suas teses e fortalecendo suas representacdes em prol do higienismo no
Brasil. Esse movimento sanitarista, como ficou conhecido, consolidou o campo médico.
Assim, a medicina tornou-se uma forma de poder disciplinar e, os médicos, elaboradores
estratégicos responsaveis por organizar as popula¢ées urbanas (VIVEIROS, 2011).

Na passagem do século XIX para 0 XX, a escolarizacdo das criancas fazia parte do
projeto de modernizagdo e progresso do pais. Para tornar uma nacdo culta e civilizada, era
necessario que as pessoas tivessem uma formacao escolar mais elevada do que aquela que se
apresentava. Para as “autoridades politicas do periodo era necessario reconstruir o sentimento
nacional do povo brasileiro, educando o carater das novas geragdes” (VIEIRA, 2011, p. 23).

Simultaneo ao desenvolvimento industrial do pais, agravavam-se os problemas com o
aumento da populacdo pobre, as quais migravam do campo para a cidade, na esperanca de
uma vida melhor. Esse fluxo continuo aumentou o desemprego e o0 subemprego, situacdo que
piorava as condicdes de vida da populagédo desvalida.

Na tentativa de encontrar solugdes para conter o desenvolvimento desordenado das
cidades mais populosas e que se tornaram centros de atracdo populacional, segmentos da
sociedade civil, como médicos, juristas e Igreja Catdlica, articularam, junto com o Estado, um
plano de assisténcia para atender a populacdo pobre. O discurso politico da época pautava-se
nas expressdes de modernidade e cientificidade. Todos os interesses da classe dominante eram
considerados por eles como cientificos (SANCHES, 2003).

Tanto a instancia juridica como a policial, médica e religiosa trabalhavam com a
infancia abandonada, visando diminuir o alto indice de mortalidade infantil nas familias e nas

instituicOes que atendiam as criancas. Cada uma dessas instancias apresentava motivos para a
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criagdo de creches, asilos e jardins de infancia, em que os participantes desses movimentos
constituiram associagdes assistencialistas privadas. As maes trabalhadoras e os imigrantes
europeus juntaram-se a essas instituicGes para reivindicar melhores condi¢des de trabalho e a
criacdo de instituicbes de educacdo e cuidado para as criancas (SANCHES, 2003).

A filantropia passou a ser uma forma de controle social e, por meio de ag0es
filantropicas, o governo diminuiu custos, e a vida da populagdo menos favorecida era
controlada, de modo a garantir o dominio do capital sobre as pessoas (SANCHES, 2003).

Os industriais construiram vilas operarias perto das fabricas, ofereciam servigcos de
mercearias, escolas, creches, clubes esportivos, patrocinados pelo Estado, pelas mulheres ricas
e instituicdes de filantropia. A ideia era deixar o operéario feliz para que produzisse mais,
seguindo a légica capitalista (SANCHES, 2003).

Nos anos 1920, o Estado concedeu estimulos fiscais ao atendimento a crianca. O
governo disponibilizou professores, funcionarios, materiais pedagogicos e mobiliarios
escolares, cabendo a sociedade civil a manutencdo e prestacdo de servicos (SANCHES,
2003).

A criacdo de creches, jardins de infancia e escolas maternais foi uma estratégia para
diminuir a criminalidade, entendida como consequéncia da falta de organizagéo familiar. A
entrada da mulher no mercado de trabalho também constituiu motivo de reivindicacGes para a
criagdo de instituicdes de ensino, voltadas ao atendimento a criangas pequenas. A classe
média via nas creches uma forma de diminuir a mortalidade infantil (SANCHES, 2003).

Os médicos tinham como incumbéncia ensinar as mées a cuidar dos filhos. Elas, por
sua vez, eram culpabilizadas pela alta taxa de mortalidade. Nesse contexto, surgiram as
instituicOes de ensino infantil para cuidar das criangas e orientar as maes. Para Sanches (2003,
p. 64), “as escolas maternais, inicialmente eram instituigdes de assisténcia a infancia e foi
somente com a absorcao das propostas pedagdgicas que se transformaram em unidades pré-
escolares, oferecendo educagao e assisténcia social”.

Tais instituigdes intencionavam transformar os habitos e costumes da populacdo pobre
para que, dessa forma, pudessem se assemelhar a classe dominante, sem inverter a ordem
social. Era necessario tirar as criancas das ruas, deixando-as a salvo de qualquer mazela
social, para que, desde cedo, fossem educadas nos preceitos da obediéncia, da alienacéo e em
conformidade com sua condic&o social.

Nota-se que muitas instituicdes para criancas foram pensadas como alternativa para
guarda dessas pessoas pequenas, enguanto suas mées trabalhavam. A preocupacgdo maior era

com a saude e com a higiene e, inicialmente, foi destinada a atender aos pobres. As crianc¢as
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de familias abastadas, em sua maioria, frequentavam o jardim de infancia, que possuia
proposta educacional baseada nas escolas infantis europeias e que, desde sua origem, ja
apresentavam objetivos pedagogicos definidos.

Em 1943, com a Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), surgiram os bercarios para
atender aos filhos de mulheres que trabalhavam e precisavam amamentar seus filhos, ou seja,
essas instituicbes eram integradas a politica de protecdo a maternidade e a infancia, ligadas as
areas de saude e assisténcia social.

Ao analisar a historia das creches, no Brasil, é necessario relacionar sua origem com o
crescimento do capitalismo e a urbanizacdo, que surgiram para atender exclusivamente aos
filhos de trabalhadores. O Estado sempre apoiou iniciativas, todavia, ndo assumiu, de maneira
efetiva e concreta, o atendimento a infancia, permanecendo sempre como vigilante ou
fiscalizador das préaticas que existiam.

Uma instituicdo que teve uma longa caminhada na historia de atendimento a crianga,
no Brasil, foi a roda dos expostos ou roda dos excluidos. Esse nome advém de um
instrumento, em formato cilindrico, fixado em uma janela giratoria, conforme mostra a figura
1, onde se colocavam os bebés abandonados. A crianca era depositada nesse dispositivo por
uma pessoa nao identificada, que tocava um sino para informar que havia uma crianga na

janela.

Figura 1: A roda dos expostos da Santa Casa de Misericérdia, na Bahia — 1910
Fonte: Souza (2011).

A Roda foi criada em 1758, na Franca, para acolher criangas orfas ou
abandonadas. Era formada por um dispositivo cilindrico contendo um
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recipiente voltado para a rua, o qual, quando girado em torno do seu eixo,
era direcionado para o interior do estabelecimento. Permitia, portanto, que
ali fossem depositadas criangas enjeitadas sem que fosse revelada a
identidade do depositante. As Rodas rapidamente se multiplicaram em todo
0 mundo ocidental; geralmente, eram instaladas na entrada de hospitais. No
Brasil, a primeira Roda, conhecida como Casa dos Expostos, foi fundada no
Rio de Janeiro em 1783, por Romdo de Mattos Duarte. Situada nas
dependéncias da Santa Casa de Misericordia, passou para um prédio préprio
apenas em 1811. Até o final do século XIX, foram criadas 15 instalacdes
desse tipo, em cidades brasileiras, e algumas delas funcionaram até meados
do século XX (FREIRE; LEONY, 2011, p. 201).

O governo via, nesse mecanismo, uma forma de conter o alto indice de mortalidade
infantil, fato que ndo diminuiu o problema. Ja a partir do século XIX, inicia-se um movimento
contra a roda dos expostos, devido aos maus tratos, a mortandade infantil e a falta de higiene
desses lugares.

Por muitos anos, essa foi a Unica instituicdo de assisténcia a criangca abandonada, no
Brasil, e funcionou por mais de um século. Mesmo com movimentos contrarios a sua
existéncia, somente em 1950 é que essa instituicdo se extinguiu por completo no pais.

OrganizacBes filantropicas criaram um numero significativo de creches. Esses
programas eram de baixo custo, exclusivo para o atendimento de criancas pobres, filhas de
maes trabalhadoras. Ao mesmo tempo, uma parcela da sociedade defendia a criagéo de jardins
de infancia, pois acreditavam que essa instituicdo traria vantagens ao desenvolvimento
infantil, embora tenha sofrido, mesmo assim, severas criticas por ser identificada com
instituicdes europeias (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

A crianca tinha seu direito a infancia negado, e as creches que surgiram eram sempre
para atender necessidades diversas, tais como: da mée que precisava trabalhar; do projeto de
modernizacdo do pais; da questdo da delinquéncia, da pobreza, entre outros. Esses motivos
impulsionaram o surgimento das instituicdes, mas ainda ndo se falasse das necessidades da
crianga.

Como ressaltou Del Priore (1991), a historia da crianca fez-se a sombra do adulto,
sempre condicionada a pais, mestres, senhores, patrGes e politicos. Esses sujeitos em
desenvolvimento sempre foram expostos a violéncia, forga e humilhagfes; a infancia, na

sociedade brasileira, esteve entrelagada a contradi¢fes econdmicas e mudancas socioculturais.

No entanto, quem Ié adultos, leia instituicdes; pois esta histéria que
contamos, lanca luzes sobre criancas prisioneiras da escola, da igreja, da
legislacdo, do sistema econémico e, por fim, da FEBEM, numa linhagem
extensa de tarefas e obrigacdes que as desdobravam, no mais das vezes, em
adultos. Enfaticamente orientadas para o aprendizado, o adestramento fisico
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e moral e para o trabalho, perguntamo-nos se havia entre elas tempo e
espacgo para o riso e a brincadeira. Perguntamo-nos se em algum momento
elas se sentiam realmente criangas (DEL PRIORE, 1991, p. 5).

A violéncia infringida a infancia brasileira teve inicio ainda quando o pais era col6nia
portuguesa e as criangas indigenas eram obrigadas a passar por um adestramento fisico e
mental pelos jesuitas. Ocorreu, também, no periodo setecentista, com a discriminacéo racial
em relacdo aos mulatos e negros, ou no século XIX, em que a Lei do Ventre Livre
transformou as relacdes e o destino das criancas filhas de escravos. Ja no final deste século, a
roda dos expostos, instalada pela Santa Casa da Misericordia, por detras de uma acdo de
caridade, promoveu um verdadeiro infanticidio. E, no século XX, o trabalho das criancas nas
fabricas esteve sujeita a todas as formas de acidentes e sem nenhuma protecéo da lei.

Instituicdes, como FUNABEM e FEBEM, viam a crian¢a pobre como marginais ou
menores abandonados. O que se pode dizer é que a histéria da crianga, no Brasil, percorreu
um longo caminho até “reconhecer, na crianga, um ser autbnomo e digno. Caminho este, que
supde de nos adultos, a rentincia a nossa natural onipoténcia” (DEL PRIORE, 1991, p. 5).

Para abordar a violéncia na educacdo infantil ¢ fundamental refletir sobre todo o
contexto histérico que marcou sua trajetoria. As varias formas de violéncia impostas as
criancas, no decorrer de seu processo historico, requerem analises, para que ndo se repitam 0s
mesmos erros. De diversas e mais sofisticadas formas, o adestramento fisico e moral ainda se
fazem presentes em muitas instituicdes de ensino destinadas as criangcas. Em meio a tantas
evidéncias de maus tratos, no passado, notou-se que, nesse processo, houve uma
“Institucionaliza¢@o” da violéncia contra as criangas, em que muitas acGes que expressam esse
fendmeno sdo legalmente aceitas no ambiente escolar.

Referente a educacédo infantil, deve-se superar a visdo que essa etapa de ensino serve
apenas como preparacdo da crianca para o ensino fundamental e que creches e pré-escolas
sejam instituicdes focadas apenas para atender criancas pobres. E urgente superar as
concepgdes e préaticas fossilizadas, constituidas ao longo da historia.

A seguir, descreve-se alguns avangos e retrocessos em relacdo as politicas para a

infancia, no Brasil.
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1.2.3 Legislaco brasileira e a educagéo infantil: encontros e desencontros

Historicamente, no Brasil, as instituicbes destinadas a atender criancas principalmente
as menores trouxeram uma conotacdo negativa, devido a ideia de que atenderiam somente
criancas carentes, desvalidadas socialmente e de familias que ndo tinham capacidade para
educa-las.

A luta para que houvesse o reconhecimento da importancia dos centros de educacao
infantil, na formacdo da crianca, inseriu-se no movimento pela defesa dos direitos infantis,
defendido por diversas instancias sociais.

Para Kuhlmann (2001), a concepcdo de assisténcia cientifica, que vigorava no século
XX, pautada em propostas de ampliacdo da educacdo popular, defendida pelos congressos
internacionais, era favoravel a ideia de que o atendimento a essa classe pobre nédo tivesse
grandes investimentos. O Estado ndo deveria intervir diretamente e, entdo, como ja visto, a
pedagogia nessas instituicdes era de submissdo e voltada para a higiene das criancas.

Institucionalmente, até 1874, havia apenas a roda dos expostos, e as primeiras
iniciativas vindas dos higienistas apenas tentavam conter o grande indice de mortalidade
infantil, atribuido aos nascimentos ilegitimos ou a falta de moral das maes, que ndo sabiam
cuidar de seus filhos. No entanto, a origem estava sempre ligada aos negros, considerados
causadores de doencas (KRAMER, 2011).

A ideia de proteger as criancas comecou a ser disseminada na sociedade, sua
efetivacdo, porém, restringiu-se a lugares isolados. Devido a diversos movimentos sociais,
legalmente, essa protecdo teve timidas iniciativas para melhorar seu atendimento somente por
volta de 1930, por alguns 6rgdos responsaveis por atender criangas na idade pré-escolar, mas
ainda baseados no assistencialismo e na medicalizacdo de criancas de zero a seis anos,
conforme exposto no quadro a seguir:

Quadro 1: Orgaos criados para atender as criangas

ORGAO ANO FUNCAO

Roda dos Expostos 1874 | Atender criancas abandonadas.

Atender criangas menores de oito anos,
1899 | elaborar leis para criancas recém-nascidas,
regulamentar os servigos de amas de leite, etc.

Instituto de Protecdo e Assisténcia a
Infancia do Brasil

Primeira creche popular 1908 | Atender filhos de operarios até dois anos

Jardim de Infancia Campos Salles Rio Preservar a infancia, condenada a destruicéo,
. 1909 X .

de Janeiro devido ao desamparo dos cuidados.

Fomentar iniciativas de amparo a mulher
Departamento da Crianga no Brasil 1919 | gravida pobre, divulgar conhecimentos,
promover congressos, entre outros.

Fonte: SILVA, 2016. Dados baseados no trabalho de Kramer (2011).
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Esses orgdos mais os relacionados a saude foram os precursores no atendimento a
infancia estavam ligados diretamente a assisténcia social e tinham como funcéo atender uma
grande parcela da populagdo que sofria diretamente os reflexos de uma sociedade injusta.
Esse atendimento sempre foi precério e ndo era prioridade no campo politico, mas, sim, uma
medida paliativa.

Mudangas no campo politico e econémico, ocorridas na década de 1930, foram
fundamentais para a reorganizacdo da sociedade brasileira e, consequentemente, para o
atendimento das criancas pequenas. Para Kramer (2011), no modelo econdmico adotado, as
importacdes foram substituidas pela monocultura de latifundio. Essa opg¢éo acarretou na crise
do café, em 1929, que gerou o fortalecimento de um novo grupo econdmico (0s burgueses
industriais) e a diversificacdo da producdo e a mudanca do coronelismo para a politica de
Estados. Os proletariados vindos do campo mudaram toda a configuracdo das cidades polos
de atracdo, culminando, assim, na centralizacdo do poder, firmada pela Ditadura do Estado
Novo.

Nessa mesma década, foi criado o Departamento Nacional da Crianc¢a que, por mais de
30 anos, centralizou o atendimento a infancia. O foco do atendimento mantinha a linha da
medicina preventiva como uma forma de minimizar os problemas sociais que afligiam a
sociedade infantil da época, um atendimento de prestacio de ‘favor’ as familias,
responsabilizadas pelos problemas de mortalidade infantil e pobreza, em que se encontravam.

Esse processo historico é importante para a compreensdo de como a crianga despertou
0 interesse das autoridades, em prol de um atendimento visto como salvador dos problemas
sociais, na época. Em um contexto de patriotismo, modernizacdo e progresso, foram tomadas
medidas que influenciaram a cria¢do de programas de atendimento a infancia.

O programa educacional do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, de 1932,
influenciou muito a visdo da sociedade sobre a importancia das creches e pré-escolas. Assim,
de maneira gradativa, a nomenclatura deixa de entender a escola maternal como instituicao
somente para pobres, passando a defini-la como institui¢cdo responsavel por atender a faixa
etaria dos dois aos quatro anos, e o0 jardim atenderia criancas de cinco a seis anos.
Posteriormente, a nomenclatura sofreria outras alteracGes nas instituicbes de atendimento as
criangas de zero a seis anos — ponto em que se estabeleceram as faixas etarias: bercério,
maternal, jardim e pré (KUHLMANN, 2001).

Conforme Kramer (2011), apos a Revolugéo de 1930, varios orgaos foram destinados

ao atendimento infantil, ligados ao Ministério da Saude, Ministério da Justica, Ministério da
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Previdéncia Social, e alguns poucos ao Ministério da Educacdo e também pela iniciativa

privada, dispostos no quadro 2.

Quadro 2: Orgaos oficiais voltados ao atendimento & infancia

ORGAO

ANO

FUNCAO

Departamento Nacional da Crianga

1940

Coordenar atividades nacionais relativas a
protecdo da inféncia, da maternidade e da
adolescéncia.

Servico de Assisténcia a Menores
(SAM)

1941

Servigo de atendimento, voltado aos menores de
18 anos, abandonados ou delinguentes.

A Legido Brasileira de Assisténcia

1942

Politica assistencial,, voltada a maternidade e a
infancia, tornou-se Orgdo de consulta do Estado.

A Acdo do fundo das Nagdes Unidas
para Infancia (UNICEF)

1946

Estimular esforgos, fornecendo uma espécie de
ajuda internacional, que possa ser usada como
alavanca para mobilizag&o de recursos locais, em
favor da crianga.

Organizacdo Mundial de educacao Pré-
Escolar (OMEP)

1952

De carater privado, o comité iniciou, no Brasil,
com proposta de um melhor atendimento na pré-
escola.

Fundagdo Nacional do Bem Estar do
Menor (FUNABEM)

1964

Orgdo de carater normativo, responsavel pela
execucdo do atendimento aos  menores
abandonados.

Instituto Nacional de Alimentacéo e
Nutricdo (INAM)

1972

Funcdo de elaborar programas, destinados a
populagéo escolar.

Projeto Casulo

1974

Prestar assisténcia ao menor de zero a seis anos,
de forma a prevenir sua marginalizag&o.

Fonte: SILVA, 2016. Dados baseados no trabalho de Kramer (2011).

Apresenta-se uma linha do tempo para ilustrar como foi desenvolvido o atendimento

institucional das criangas de zero a seis anos, no Brasil, até a década de 1970, evidenciando-se

os Orgdos que mais se destacaram, ao longo desse processo. Perceptivel é que o atendimento

a crianca foi constituido, de forma a atender aos interesses da elite e dos governantes, pautado

em um projeto de modernizacdo como podemos verificar no quadro 2, acima.

Os programas sempre apoiaram as questfes assistenciais e de higiene, e a crianca era

vista como alguém incompleto, em posi¢cdo de inferioridade. A partir dessas concepgoes,

estruturaram-se as politicas de atendimento. Para Kramer (2011, p. 87), “o problema da

crianga é fragmentado e pretensamente combatido de forma isolada, ora atacando-se as

questdes da saude, ora do “bem-estar” da familia, ora da educagao”.
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Na década de 1970, iniciou-se 0 movimento de expansdo das creches e pré-escolas,
sempre vinculadas aos Orgéos de assisténcia social e, por meio dessa expansio, veio a tona a
questdo da educacdo compensatdria e de carater assistencial — visdo que sofreu muitas criticas
por parte de um setor da comunidade.

J& na década de 1980, surgiram movimentos importantes na sociedade reivindicando
mais direitos no atendimento as criancas, fato que pressionou 0s governos, tanto nas esferas
federal, estadual e municipal, para elaborar politicas no setor educacional. Tal movimento
estava agregado ao momento de redemocratizacdo do pais, em 1985.

Com a abertura politica, apds a ditadura militar (1964-1985), surgiram movimentos
sociais em favor da educacéo de criangas pequenas durante a constituinte.

Trata-se de um periodo de intensa mobilizacéo politica, rico em discussdes e
propostas que envolviam a busca de uma funcéo pedagogica para a educacao
das criangas pequenas a ponto de influenciar ndo apenas a redagdo do texto
constitucional, mas outros documentos legais, especialmente, os elaborados
no inicio da década de 1990 (LUCAS, MACHADO, 2012, p. 109).

Esses movimentos reivindicavam que creches e pré-escolas fizessem parte do plano de
governo e que fossem reconhecidas como parte integrante da educacdo. Mesmo com toda essa
efervescéncia, era insuficiente o nimero de instituicdes para atender todas as crianc¢as, pois
mesmo o poder publico sendo pressionado, ele incentivava outras iniciativas de atendimento.

Nesse processo, convém destacar o aparecimento de creches comunitarias que, muitas
vezes, eram desvinculadas do Governo e mantidas pelos préprios usuarios. Muitas dessas
creches conseguiram efetivar um trabalho pedagdgico consistente e comprometido com o
avango de “uma pratica coletiva de resgate da cultura popular das comunidades atendidas”
(OLIVEIRA, 2011, p. 114).

A elaboragdo da nova constituicdo teve participacdo de varios setores sociais,

incluindo-se o movimento de mulheres e o movimento “Crianga pro-constituinte”.

Esses novos movimentos sociais elaboraram uma proposta para a nova
constituicdo, reconhecendo a educacdo infantil como uma extensdo do
direito universal a educacdo para as criancas de zero a seis anos e, também,
um direito de homens e mulheres trabalhadores de terem seus filhos
pequenos cuidados e educados em creches e pré-escolas. Em face disso, o
direito a educacao infantil foi preconizado na Carta Magna brasileira, em seu
artigo 208 (ALMEIDA, 2010, p. 51).

A constituicdo de 1988 foi a primeira a colocar criangas, de zero a seis anos, cComo
sujeitos de direito, posicionando o Estado como responsavel por oferecer creches e pré-
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escolas as familias trabalhadoras. Nesse ponto, Varios grupos se organizaram para garantir 0s
direitos a cidadania da crianca e reivindicar uma educacgdo infantil de qualidade. No meio
académico, houve um aumento na producdo cientifica a respeito da infancia e de como
deveria ser sua educacao nas instituicoes.

Na década de 1990 que, para a educacdo infantil foi muito decisiva e importante,
Almeida (2010) relatou que as propostas do Estado brasileiro se assentaram na politica
neoliberal, culminando na abertura comercial, desregulamentacdo do Estado e uma forte
centralizacdo nas privatizacdes. Dessa forma, mudancas politicas, econdmicas e filosoficas
interferiram no campo da educacdo e, consequentemente, na educacéo infantil.

Nesse periodo, surgiram marcos legais para a educacao infantil, que assinalaram a
trajetdria dessa primeira etapa da educacdo basica e, concomitantemente, a passagem para 0s

Sistemas Municipais de Educacdo. Esses marcos podem ser vistos no quadro 3.

Quadro 3: Marcos legais para a educacdo infantil

DOCUMENTOS ANO MARCOS

Instituia a educacdo para menores de sete
anos, ministrada em escolas maternais ou
jardins de infancia. As empresas que
empregavam as maes deveriam ser estimuladas
a oferecer o servico, em parceria com Orgéos
publicos ou outras instituicdes

Lei de Diretrizes Bases da
Educacdo Nacional n° 4.024/61 1961

Lei de Diretrizes Bases da 1971 | Prop6s que criancas menores de sete anos
Educacéo Nacional n° 5.692/1971 recebessem conveniente educacdo em escolas
maternais, jardins ou instituicfes equivalentes

Concepgdo da crianga vista como sujeito de

Constituicio Federal 1988 | direitos, assegurando o Dever do Estado em
oferecer creches e pré-escola a todas as
criancas

) Regulamentacdo da Constituicdo de 1988, que
Estatuto da Crianca e do 1990 | determinou que creches e pré-escolas fizessem
Adolescente (ECA) parte dos direitos da crianca a educacio,
ratificando o dever do Estado

) ) Conjunto de documento que orientaram as
Politica Nacional de Educagéo 1994 | creches e pré-escolas com relagdo ao seu
Infantil funcionamento, e nortearam as especificidades
do curriculo da Educacdo Infantil

Estabeleceu uma educacdo de qualidade as
criancas, respeitando-as como  cidadés.
Lei de diretrizes e Bases da Reconheceu o carater educacional das
Educaciio Nacional n® 9.394/1996 1996 | instituicbes, percebendo a crianga como
sujeito historico, social e de direitos e colocou
a educacdo infantil como primeira etapa da
educacdo béasica
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Referenciais Curriculares _ N&o é caracterizado como lei. Possui trés
Nacionais para Educacdo Infantil | 1998 | glumes que sugerem como deve ser o
(RCNEI) trabalho pedagégico na educacéo infantil.

De carater mandatario, a funcdo é orientar as
1999 | propostas  curriculares e 0S  projetos
pedag6gicos para a educacdo infantil.

Diretrizes curriculares para
Educacdo Infantil (DCNEI)

Fonte: SILVA, 2016. Dados baseados no trabalho de Almeida (2010); Arce e Jacomeli (2012).

Ressaltamos que os estudos nos campos cientificos, aliados as reivindicacdes de
alguns movimentos sociais, foram muito importantes e decisivos para a elaboragédo do

discurso oficial e dos documentos que norteiam as préaticas na educacao infantil na atualidade.

Com efeito, a trajetdria de elaboracdo das politicas curriculares nacionais
especificas para educacdo de criangas pequenas deixa entrever estreitas
articulagOes entre as iniciativas do Ministério da Educacgdo e a participacdo
de professores e pesquisadores na area (LOPES; SOBRAL, 2014, p. 75).

Mesmo com muitos avangos na legislacdo na concepcdo de educacdo, de infancia e de
crianca, ainda ha um longo caminho a percorrer, quando o assunto é qualidade na educacao
infantil. O percurso de trabalho dos professores esta entrelacado nesse contexto histérico,
politico e social, referente a primeira etapa da educagdo basica. “[...] Entre a proclamacao de
direitos na forma da lei e a consolidacdo da mesma nas praticas sociais adequadas existe um
grande hiato” (ALMEIDA, 2010, p. 72).

Paschoal e Machado (2009) pontuam que foram muitos os avancos defendidos pela
legislacdo, no entanto, paradoxalmente a esse processo, houve também retrocessos no trajeto
historico da educacdo infantil, pois, na efetivacdo das leis na prética diaria de muitas
instituicdes, o trabalho continua a privilegiar os cuidados fisicos voltados a higiene e a
alimentacdo, ao invés de desenvolver uma proposta focada em aspectos educativos, que
respeitem as especificidades da crianca.

Acrescenta-se que a educacdo infantil, no Brasil, ocorreu de forma fragmentada, em
que cada regido com suas particularidades, vivenciou percursos diversos com relacdo a
instalacdo de instituicbes infantis. Dentro desse percurso historico, varios foram o0s
documentos que surgiram para garantir os direitos da crianca a frequentar instituicdo de

ensino, apresentando avancos e retrocessos, conforme se vé a seguir.
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1.2.3.1 Avancos e retrocessos na legislacdo na virada do século XX e XXI

Com os avancos politicos, como a LDB (1996), o PNE (2001) FUNDEF e FUNDEB,
foram apontadas transformacdes significativas para a educacdo infantil e sobre a formacéo
especifica dos professores dessa etapa de ensino. Todavia, muitas dessas determinacGes ndo
viraram politicas publicas e, de fato, ndo mudaram o cenario da profissionalizacdo do
educador infantil, incidindo na sua identidade como fenémeno sociopolitico.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases 1996, a educacdo infantil passou a fazer parte da
Educacdo Basica. Desde, entdo, comegou um novo ciclo para essa etapa de ensino e para 0s
profissionais que trabalham com a educagéo de criancas pequenas.

Alguns marcos politicos — LDB (Lei N° 9394/96), Plano Nacional de
Educacdo (PNE / 2001), mudanca do FUNDEF (Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério) para
o FUNDEB (Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacéo Basica
e de Valorizagéo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB) — apontam para
transformacBes importantes na Educagdo Infantil com a valorizagdo da
dimensdo educativa das creches e pré-escolas e a definicdo de uma formacéo
especifica para atuar nessa etapa educacional. Porém nem sempre essas
propostas sdo concretizadas em politicas publicas, no que se refere a
profissionalizacdo, a uma reflexdo sobre o papel e competéncias dos
professores de Educacdo Infantil, ou seja, sobre a identidade do professor de
Educacdo Infantil (SOUZA, 2011, p. 20).

As propostas apresentadas nesses planos, muitas vezes, ndo sao efetivadas em politicas
publicas, mas, sim, em politicas de governo gque, de tempos em tempos, mudam de acordo
com os principios partidarios. Assim, a profissionalizacdo na educacdo infantil se transforma
em algo secundaria, afetando diretamente os profissionais da educacdo infantil.

Silveira (2006) apontou que, a partir das novas diretrizes, os documentos oficiais
foram produzidos com o propdsito de eliminar a visdo assistencialista das creches e pré-
escolas e a escolarizagdo precoce das criancas. A educacdo infantil ndo seria, portanto, um
preparatorio para o ensino fundamental, de carater menos discriminatorio, mas atenderia as
especificidades do trabalho com criangas pequenas, em que a pratica de cuidar e educar sdo
indissociaveis, tratando-se de uma acéo conjunta e complementar.

Por meio das Diretrizes, ficou estabelecido que o ensino deveria estar presente nas
instituicOes destinadas as criangas, de forma a ocasionar o rompimento do aspecto
compensatério das creches e pré-escolas, em busca de avangos significativos, o trabalho

pedagogico deve ser pautado na a¢do conjunta e indissociavel do cuidar e educar.
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Segundo o Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (1998), educar
significa proporcionar situagoes diversas de cuidados, brincadeiras e ensino.

Orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e
estar com 0s outros em uma atitude bésica de aceitacdo, respeito e confianca,
e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade
social e cultural (BRASIL, 1998, p. 23).

O educar é uma pratica que abrange muitas outras praticas que, juntas, entendem a
crianga como um ser capaz de se desenvolver de forma global, exigindo conhecimentos
especificos.

Além do educar, o Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (1998)
estabelece o cuidar como parte integrante do processo pedagdgico. O cuidado pode ser
entendido como um ato que se refere ao outro o que implica varias dimensbes e

procedimentos.

O desenvolvimento integral depende tanto dos cuidados relacionais, que
envolvem a dimensao afetiva e dos cuidados com os aspectos bioldgicos do
corpo, como a qualidade da alimentacéo e dos cuidados com a satde, quanto
da forma como esses cuidados sdo oferecidos e das oportunidades de acesso
a conhecimentos variados (BRASIL, 1998, p. 23).

Percebemos que essas agdes de cuidar e educar, na educacgdo infantil, constituem
praticas que se complementam e a realizacdo de uma contempla a outra. Por esse carater
educativo intencional do qual se apropriou o atendimento a criancas de zero a Seis anos,
iniciou-se um processo em prol de que a educacdo infantil deveria ser responsabilidade das
Secretarias de Educacdo. Processo, esse, que gerou 0 movimento de retirar das Secretarias de
Assisténcia Social a responsabilidade da educacédo infantil, passando a ser responsabilidade
das Secretarias de Educacdo; embora alguns lugares ainda vivenciem a realidade
assistencialista. Campo Grande/MS foi a Gltima capital a transferir a responsabilidade da
educacdo infantil para a Secretaria de Educacéo, em janeiro de 2014.

Entretanto, ndo podemos olhar com preconceito a participacdo do servigo assistencial
na histdria da educacdo infantil, mas, sim, como parte de um processo. Foi a partir desse
servigo que se deu o inicio da institucionalizacdo da educacdo para criangas pequenas. Se, no
inicio, era apenas de carater higienista e destinadas a atender a criancas consideradas

“carentes”, na atualidade ja possui uma outra fungao: atender criangas sujeitos de direitos com
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finalidade de promover uma educagdo de qualidade. Ou seja, as conquistas e evolugfes ao
longo dos tempos fazem parte do processo histdrico socialmente produzido pela humanidade.

Os avancos legislativos isolados ndo conseguiram mudar os velhos paradigmas.
Mesmo com 0s progressos alcancados, € necessario que todos os setores se envolvam para
que se extingam as praticas fossilizadas, as quais impedem o desenvolvimento e 0 progresso
da educacéo infantil, bem como a profissionaliza¢éo dos professores.

1.2.4 Educagéo infantil na contemporaneidade e seus desafios

A educacéo infantil é composta por creches, que atendem criancas de zero a trés anos,
e por pré-escolas, que atendem criangas de quatro até seis anos, sendo considerada a primeira
etapa da educacdo bésica. Legalmente, a distin¢do entre creches e pré-escolas designa a faixa
etaria de atendimento, pois ambas sdo consideradas partes integrantes do sistema educacional,
ou seja, a educacao infantil. Porém, tanto a creche como a pré-escola precisam entender as
criangas, a infancia e seu papel na vida dos mesmos. Os termos creche e pré-escola sao
entendidos como divisao etaria e ndo pedagdgica.

A creche, na maioria das vezes, tem se apresentado como uma “mae substituta”, que
limita seu trabalho em atividades referentes a alimentacdo e higiene; as acGes propostas
limitam-se a vivéncia em um universo imediato e ndo colaborativo, para um desenvolvimento
significativo e pleno. Ao mesmo tempo, no entender de Oliveira (2010), a pré-escola busca
uma identidade como instituicdo de ensino. Estudos mostram que ela tem pautado suas ac¢oes
em uma concep¢do de ensino individualista e distante do ambiente social.

Nessa linha de raciocinio, Oliveira (2010) ponderou que as atividades propostas as
criangas pouco contribuem para suas experiéncias pessoais, pois ficam presas as rotinas
rigidas e a organizacdo em sistema de seriacao, situacao, essa, que acarreta uma ideia de que o
pré ¢ uma preparacdo para o ensino fundamental, “que tem levado a politicas publicas de
garantia de vagas para criancas com idades proximas dos sete anos, em detrimento das
menores, particularmente os bebés” (OLIVEIRA, 2010, p. 44).

Conforme apontou Corsino (2012), por lei, a educacéo infantil € um direito de todas as
criancas de zero a cinco anos. Algumas mudancgas sociais exigem da educacdo infantil uma
participacdo importante na vida da crianga, tais como: a entrada da mulher no mercado de
trabalho; a responsabilidade da educacdo das criancas, partilnada entre familia e Estado;

diferentes configuracbes familiares, no qual as familias podem ser monoparentais e
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recompostas, casais homossexuais e tantas outras formas de constituicdo familiar; novas
formas de vinculo com o trabalho; condi¢fes variadas de vida urbana; e transformacGes

sociais ocorridas ao longo dos anos.

Lugar de socializacdo, de convivéncia, de trocas e interacdes, de afetos, de
ampliagdo e insercdo sociocultural, de constituicdo de identidades e de
subjetividades. Lugar onde partilha situacdes, experiéncias culturais, rotinas,
cerimonias institucionais, regras de convivéncia; onde estdo sujeitas a
tempos e espagos coletivos, bem como a graus diferentes de restricdes e
controle dos adultos (CORSINO, 2012, p. 3).

Diante de tantas mudancas sociais, a infancia, de forma geral, também sofreu
alteracdes em seu cotidiano. Esses cidaddos em pleno desenvolvimento passaram a ter sua
vida regulada por uma instituicdo de ensino. A institucionalizacdo das criangas, com relagédo
ao processo de instrucédo, incide como forma de direito, 0 que desencadeia, no cotidiano
dessas institui¢fes, outros direitos assegurados aos pequenos. O direito a protecdo implica
ficar a salvo de qualquer forma de negligéncia ou violéncia, ter suas necessidades basicas
atendidas, tanto fisicas quanto emocionais. Entretanto, essa institucionalizacdo tem suscitado
distintas formas de controle, por parte dos adultos.

E interessante comentar que a educacgdo infantil é uma realidade que precisa ser
pensada e valorizada pelas politicas publicas, com relacdo ao acesso democratico a todas as
criancas, Visto que esse acesso, ainda, ndo corresponde a demanda por creches e pré-escolas
publicas de qualidade.

Corsino (2012) afirmou que oferecer uma educacdo de qualidade implica em uma série
de fatores que perpassam pelas politicas publicas para a infancia, por questdes fisicas de
equipamentos e materiais educativos, bem como a formacdo de professores, responsaveis
diretos pela organizacao das propostas, que resultardo nas experiéncias infantis na instituicao.

Segundo Leontiev (2004), é durante a idade da pré-escola que o mundo da atividade
humana se abre pouco a pouco para a crianga, que penetra de forma ativa nesse mundo
concreto, reproduz e cria agdes humanas.

Nesse processo de desenvolvimento e instrucdo, na instituicdo, a fala é entendida
como forma de manifestacdo da personalidade, o que significa que a crianca tem espaco para
expressar sua voz, “‘suas narrativas, suas formas de ver, sentir € conhecer o mundo, e para
seus registros feitos com o corpo - nas agdes, dramatizagcOes e brincadeiras -, com desenhos,
pinturas, colagens, modelagens e escritas” (CORSINO, 2012, p. 7).

A inféancia, entendida como categoria socialmente construida, na sua existéncia, tem

vinculos diretos ligados as transformacdes sociais cotidianas. Conforme afirma a autora
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referida acima, na sociedade brasileira, cria-se uma diversidade de vocébulos para indicar a
crianca, mas também sdo criadas formas para distinguir uma da outra, de acordo com sua
classe social, sua funcéo e seu local de habitacéo.

Nesse contexto de diferencas sociais e de formas diversas de se referir a crianca e
compreender suas necessidades e formas de desenvolvimento, surge a violéncia sob Oticas
variadas, com o uso de aparatos sofisticados de controle fisico e simbolico, como mecanismo
de dominio da infancia (CORSINO, 2012).

As instituicbes trazem em seu bojo resquicios de um passado que sempre tratou a
crianca com ambiguidade e preconceito. Os fatos historicos nos apresentaram diferentes
formas de educacéo estabelecidas de acordo com a classe social. Infelizmente, essa dicotomia
ainda prevalece, de certa forma. Se, no passado, a0 mesmo tempo em que o Estado almejava
uma “populacdo educada”, temia o que poderia vir dessa populacdo. No presente, a educagédo
pubica na maioria das vezes ndo cumpre com sua funcdo social de educar de maneira
emancipatoria.

Corsino (2012) afirmou que, para poder manter a “ordem” e o “progresso”, fez-se
necessaria uma vigilia constante do Estado, apresentada na forma de acdo paternalista,
repressiva e reguladora na vida da populacdo, ao ponto de implementar politicas que
produzem historias de violéncias, castigos, abandono, discriminacéo e segregagao.

Os processos de repressdo e disciplinarizacdo fizeram-se presentes para
aqueles que, até entdo, estavam & margem das organizagdes sociais, tanto na
concepcao e formulagdo de politicas quanto nas proprias acoes de tutela do
Estado e das instituicbes filantropicas. [...] relaciona-se o processo de
institucionalizacdo da infancia ao seu progressivo afastamento da esfera
privada da familia, ou seja, as praticas educativas vao caracterizando-se pelo
seu afastamento de acbes familiares privadas, informais, singulares e
heterogéneas (CORSINO, 2012, p. 19).

Como visto, as agOes do Estado interferiram ndo somente na efetivacdo das
instituicdes, mas também na forma como elas foram percebidas e como fundamentaram suas
acOes cotidianas. Na medida em que as criancas se afastam das praticas familiares, ao
aumentarem seu tempo nas instituicdes, afastam-se tambeém das relaces familiares privadas,
caracterizadas pela singularidade, informalidade e heterogeneidade.

Dessa forma, as creches e pré-escolas passam a ocupar um lugar de suma importancia
na vida das criangas. Independentemente de ser rica ou pobre, a crianga precisa da instituicéo.
Diferentemente das decadas anteriores, na atualidade, o que diferencia as criancas pobres das
ricas é o tipo de servico que essas tém a sua disposicdo. As classes mais favorecidas

economicamente optam por instituicdes privadas e exigem qualidade no atendimento das
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criancas. De forma antagonica, as classes menos favorecidas ficam na dependéncia das
politicas publicas e, sem muitas exigéncias, clamam por vagas, e a qualidade, em relacdo ao
atendimento, acaba ficando em segundo ou terceiro plano.

O lema, na atualidade, nos discursos legislativos e nas propostas pedagdgicas, é
oferecer uma educacdo de “qualidade” para as criancas de zero até seis anos que frequentam
instituicdes de ensino publicas. Porém, padrdes de qualidade sofrem variagdes em seu sentido,
pois ndo sao “fixos e nem predeterminados, mas sdo historicamente especificos e negociaveis
no sentido de garantir os direitos e 0 bem-estar das criangas” (OLIVEIRA, 2010, p. 48). Ou
seja, 0s critérios para avaliacdo da qualidade sdo diversos, o que resulta em uma
multiplicidade de linhas e formas de avaliacdo, muitas vezes ambiguas, divergentes e
contraditorias.

Para Oliveira (2010), corre-se o0 risco de apresentar uma proposta pedagdgica para a
educacdo infantil com demasiada institucionalizacdo da infancia e com excesso de
regulamentos. De maneira paradoxal, esses espacos podem dar lugar a espontaneidade,
situacdo que, por vezes, camufla maneiras sutis de dominacdo por parte da instituicdo. Ao
longo do processo da historia da educacdo infantil, foi difundido um modelo de crianca que
sempre foi vista na tangente da sociedade. As instituicdes destinadas a esse publico sempre
foram marcadas pelo principio da autoridade, situacdo que assinala as relacdes de adulto-
crianca, baseadas na desigualdade de poder.

Historicamente, o atendimento as criancas, que pertencem a classe social menos
favorecida economicamente, tem se caracterizado pelo baixo custo dos servi¢os oferecidos,
pela ideia de uma educacdo compensatoria, descomprometida com a qualidade e com a
qualificacdo de todos os profissionais que atuam em institui¢cfes de ensino.

Esse direito a educacdo, conforme estabelece a Lei 9394/96, prevé que todos devem
ter acesso a uma educacdo de qualidade, pautada no principio de liberdade, sem distin¢Ges de
classe social, sexo, raca ou credo. Entretanto, o que se tem hoje, na realidade da educacao
infantil, sdo metas para o futuro. Vive-se, portanto, no periodo das metas. De acordo com o
Plano Nacional de Educacdo (PNE), de 2104, a primeira meta era universalizar, até 2016, a
educacdo infantil na pré-escola para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e
ampliar a oferta de educagédo infantil em creches, de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos, até o final da vigéncia desse PNE
(BRASIL, 2014).

A universalizacdo da educacdo obrigatoria entrara em vigor a partir de 2016, fato

aprovado pela Emenda constitucional n® 59/2009, a qual se estende a educacéo obrigatodria, a
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partir dos quatro anos de idade (BRASIL, 2009). Com a implantagdo dessa medida, a
educacao obrigatdria passa a ser de 14 anos para o0s brasileiros.

A obrigatoriedade do ensino sempre foi um tema que demandou grandes
estudos e controvérsias, pois a necessidade social e econbmica impde a
populacdo um minimo de conhecimento obrigatério ao mesmo tempo em
que se impdem limites a liberdade individual. Por outro lado, a educacgédo
passou a ser reconhecida como um direito fundamental (direito humano)
advindo da positivacdo deste direito, com implicacdo na questdo da
obrigatoriedade do ensino [...] os dispositivos legais positivados sdo um
instrumento para assegurar sua oferta (CURY, FERREIRA, 2010, p. 125).

Compartilhamos com os autores referidos, pois acreditamos que a educacdo basica é um
periodo que as criancas e os adolescentes passam dos quatro aos dezoitos anos, no minimo, é
de fundamental importancia para o desenvolvimento de uma pessoa. A obrigatoriedade é uma
forma de garantir que todos terdo acesso a ela, garantindo também a sua oferta.

“Acima da garantia de vaga, outras questoes devem ser consideradas para cumprir as
prerrogativas da Lei, principalmente a efetivagdo de uma pratica que respeite a infincia”
(AVILA, 2014, p.1). Os dispositivos legais devem se articular com as préticas pedagdgicas, a
obrigatoriedade ndo deve ser vista como uma imposi¢cdo, mas como direito de acesso a
educacdo e um dever do Estado em oferecer um sistema educacional gratuito, de qualidade e

que respeite as especificidades de cada etapa.

A creche e a escola da infancia podem e devem ser o melhor lugar
para a educacdo das criangas pequenas — criangas até 0s 6 anos —, pois
ai se pode intencionalmente organizar as condi¢des adequadas de vida
e educacdo para garantir a maxima apropriacdo das qualidades
humanas — que sdo externas ao sujeito no nascimento e precisam ser
apropriadas pelas novas geragdes por meio de sua atividade nas
situagcbes vividas coletivamente. O conjunto dos estudos
desenvolvidos sob a otica histérico-cultural aponta como condicao
essencial para essa maxima apropriacdo das qualidades humanas pelas
criangas pequenas o respeito as suas formas tipicas de atividade: o
tateio, a atividade com objetos, a comunicagdo entre as criangas, e
entre elas e os adultos, o brincar (MELLO, 2007, p. 85).

O Estado, por meio de ac¢Ges conjuntas, deve oportunizar a todas as criangas, por meio
das escolas, préticas educativas que assegurem as criancas ricas vivéncias, levando em

consideracdo a dialética do desenvolvimento psiquico do ser.
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Entretanto, a discussdo sobre a obrigatoriedade € mais complexa e controversa; tal
situacdo é paradoxal, pois, a0 mesmo tempo em que se tem uma universaliza¢do da educacéo,
para as criancas na faixa etaria de 4 a 5 anos, que devem estar matriculadas em uma
instituicdo de ensino, pergunta-se o0 que acontecerd com o atendimento das criancas de zero a
trés anos, contando-se que esse atendimento ndo é obrigatorio.

Na verdade, ocorre um retrocesso nessa situacdo, pois, para atender a determinada
faixa etaria infantil, seria necessario diminuir a oferta para a outra faixa etaria? E preocupante
tal questdo, ja que, historicamente, o pais ndo conseguiu oferecer atendimento universal as
criancas com idade para frequentar a educacgéo infantil.

Dados do préprio MEC/2014, registrados pelo IBGE (2013, apud BRASIL, 2014),
apontam que, no ano de 2013, o atendimento em creches atingia cerca de 28% das criangas,
apenas. Ja, na pré-escola, o indice chegava a 95%. Ou seja, se em 27 anos, desde que a
constituicdo de 1988 foi promulgada, ndo se conseguiu atingir o minimo 50% do atendimento
as criancas de zero a trés anos, seré que isso sera conseguido nos proximos 10 anos?

Como foi dito, vive-se 0 periodo das metas, em que a crian¢a continua sendo uma
promessa para o futuro, e suas necessidades sao transpostas a um periodo que nunca chega.

Outra questdo que incomoda muito e na qual ndo se tem evidéncias de avancos € a
forma preconceituosa com que os documentos ainda se referem as criangas. O PNE (2014)
apresenta a seguinte afirmagdo: “para garantir o acesso dos estratos mais pobres da populagao
a educacéo infantil, encontra-se a estratégia” [...] (BRASIL, 2014, p. 17). Nesses documentos,
encontra-se a palavra pobre para designar o atendimento as criangas, como se essa condicdo
econdmica fosse critério de acesso a educacdo. Parece um estigma que acompanha a crianca.
A educacéo € direito universal de todas as criancas, ricas e pobres, pois todas séo cidadas,
sujeitos de direito.

N&o sé as criangas enfrentam violéncias em todas as instancias, mas também os
profissionais que atuam nessas instituicdes, historicamente pelas mesmas ambiguidades e

contradicGes, conforme apresentado no item 2.3.

1.3 O PROCESSO DE CONSTRUCAO DE IDENTIDADE DOS PROFESSORES DE
EDUCACAO INFANTIL

No contexto historico em que se deu a institucionalizacdo da educacdo de criancas
pequenas, concomitantemente também se deu a construcdo da identidade dos professores de
educacéo infantil.
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A abordagem da tematica sobre a identidade dos professores de educacgdo infantil
refere-se a ambos o0s sexos. Mesmo havendo prevaléncia de professoras na educacdo de
criancas pequenas, a construcdo da identidade do professor também requer olhares mais
atentos a todos os envolvidos nesse cenario.

A prética docente traz especificidades na acdo do trabalho por parte de cada nivel de
ensino. Na educagdo infantil, essas especificidades sdo maiores porque o trabalho com
criancas pequenas exige dos profissionais uma série de acbes, que vao além do
“conhecimento cientifico”.

Contextualizar a construgdo da identidade do professor de educacdo infantil é uma
forma de analisarmos todas as nuances que marcaram essa profissdo e de vislumbrarmos,
mediante novas conquistas e melhores condicdes de trabalho, uma perspectiva de futura mais
valorizada baseadas em novos avancos legais e culturais.

Segundo Finocchio (1993), a identidade é estudada por outras areas do saber e cada
uma adota diferentes referenciais tedricos. Tal amplitude ocasionou vérias contradi¢cdes no
uso do termo identidade.

Neste trabalho, o termo identidade é empregado como sendo um processo em
movimento e em construcao, e mais ainda, como explana Ciampa (1998, p. 88), relaciona-se a
ideia de metamorfose, “[...] o processo permanente de formacdo e transformagdo do sujeito
humano, que se d4 dentro de condi¢des materiais e historicas dadas [...]".

Tal pensamento remete-se a Teoria Historico-Cultural, a qual se insere no
materialismo e no processo histérico dos fendmenos, o que determina, portanto, 0 processo
historico, tendo como base material o processo dialético; dialético porque é contraditério, ndo
linear entre as “relagdes sociais de produgdo e o desenvolvimento de forcas produtivas”
(BOCK; GONGCALVES, 2009, p. 25).

A consciéncia é formada por signos e é representada por meio da fala; a fala é o
instrumento de mediacdo com o mundo e, como tal, ndo € vazia, mas povoada de significados.

Assim, hd uma diferenca entre pensamento, fala e consciéncia.

A consciéncia é a conceituacdo mediada e imediata do mundo e das pessoas,
e 0 pensamento é expressdo do mundo interno (incluindo a consciéncia do
mundo geral, j& que se trata de processo complexo), considerando afetos e
emocdes, considerando a producdo mental que redne memoria, percepcao,
motivos, necessidades e que é maior do que se pode expressar por meio da
fala. Assim, a fala é expressdo pratica dos pensamentos (mediados pela
consciéncia) e a0 mesmo ndo coincide com eles. Ela expressa parcialmente
0s pensamentos (BOCK; GONCALVES, 2009, p. 77).
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A consciéncia organiza todo esse processo de pensamento, e este se materializa por
meio da fala, que se apresenta articulada e cheia de significados apreendidos no meio social.
O pensamento sempre traz consigo o significado e, juntos, formam o psiquismo humano.

O fendbmeno da consciéncia pode apresentar-se de maneira dupla: o de carater
psicologico e individual, que € caracterizado pela personalidade, e o de carater social, como
constitui¢do da subjetividade social, como lecionam Bock e Gongalves (2009, p. 81), “¢
recurso coletivo de referéncia para a compreensao de um determinado momento histérico™.

Dessa forma, a consciéncia esta relacionada a atividade. O homem vai se apropriando
do conhecimento da humanidade, durante sua vida, e forma sua personalidade por meio das
relagOes estabelecidas pelo tempo e espaco.

Vale lembrar, segundo Urt (1992), que a consciéncia apresenta seu proprio conteddo
psicolégico e deve ser analisada, a partir das relagdes estabelecidas com o meio, em que é

transformada, de acordo com a atividade e sua estrutura.

Deve-se, portanto, considerar o desenvolvimento da consciéncia humana em
seu “devir”, que ¢ determinado pelas relagdes sociais existentes e pelo lugar
que o individuo ocupa nessas relagfes. As transformacgdes que ocorrem no
curso do desenvolvimento, portanto, engendradas pelas transformacdes do
modo de vida (URT, 1992, p. 60).

No processo de desenvolvimento do psiquismo, abrange-se a questdo da identidade, a
qual pode ser entendida como uma construcdo do homem unificado que sente, age e pensa,
sendo imprescindivel o entendimento de que a identidade se constroi a partir do movimento
(MORETTINI, 1998). Movimento, esse, no qual o homem vai se apropriando da cultura
acumulada historicamente, construindo seus interesses, transformando-se por meio da relagédo
entre o cognitivo e o afetivo.

Destarte, sendo a identidade entendida como um processo em que a pessoa vai Se
transformando dentro das relacdes sociais e ao longo do tempo, Morettini (1998) reitera que é
importante levar em consideragdo como o homem age no meio social e como é reconhecido.
Souza (2011) conceitua a identidade, considerando a psicologia social, em uma categoria
cientifica, juntamente com a atividade e a consciéncia, ou seja, ndo apenas uma questao
cientifica ou social, mas também abrangendo o aspecto politico que incorpora uma ideologia.

Percebe-se, assim, que, ao longo do tempo, a identidade dos professores de educagédo
infantil foi passando por processos de metamorfose. Mudancas politicas e sociais alteraram e
alteram a forma como esses profissionais se veem e sdo vistos. Diante disso, busca-se

responder ao questionamento de como foi construida a identidade profissional, no ambito da
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educacdo. Ndo sdo babas, ndo sdo tios ou tias, sdo professores - construcdo de identidade,
essa, que interfere de maneira direta na pratica pedagogica.

Para Massucato (2012), a identidade dos professores esta em construcdo, no sentido de
encontrar seu papel dentro da educacdo. E mediante essa formagio dos professores que se
pode adquirir consciéncia sobre a identidade profissional, refletindo sobre os saberes
necessarios para a atuacdo docente e construindo uma imagem profissional.

Vale destacar que a construcdo da identidade perpassa por todo um contexto social e
historico e rompe com paradigmas para reconstruir a identidade dos professores de educagédo
infantil, deixando em evidéncia a importancia do seu papel como profissional da educacao.

Ao longo da historia, varias foram as formas para se referir aos professores da
educacdo infantil: pajens, babas, crecheiras, monitoras, auxiliares docentes. Entretanto, na
década de 1980, esses termos foram mudados para profissionais da creche, designando, assim,
os profissionais ndo habilitados (LAGES, 2011).

No que se refere ao desprestigio do professor de educacdo infantil, esse remonta as
origens das instituicGes de ensino infantil. Em sua maioria, as creches, inicialmente vistas
como um lugar para atender as criancas de mdes trabalhadoras e pobres, contavam com
profissionais ndo especializados, sem nenhuma formacdo e sempre mulheres. Também a
forma de educar as criancgas, voltada para os cuidados basicos (troca de fralda, banho,
refeicdo, etc.) e ao atendimento da parte “pedagogica”, gerou um conflito entre os proprios
profissionais da educacdo infantil, pois 0os que cuidavam ganhavam menos e tinham menos
prestigio. Esse pensamento ndo contemplava as especificidades da educacdo infantil e nem
privilegiava os profissionais.

Diante disso, construiu-se a identidade do professor de educagéo infantil num contexto
de desvalorizacdo social e individual, visto que o sentido dado por uma pessoa a determinado
objeto ou evento é resultado de suas relagdes sociais. E a forma como esse individuo é visto,
dentro de um contexto histérico, também contribui para a formacgéo da identidade individual
ou de um grupo.

Destaca-se, entdo, que o trabalho com criancas pequenas € um desafio porque, mesmo
com todos os holofotes voltados para a educacédo infantil, ainda sdo necessarias mudancas na
conceituacdo, nessa area da educacdo. O ponto de partida é em relacdo a formacdo dos
profissionais, que requer que o trabalho com criancas seja visto sob uma perspectiva global,
de varias acOes, implicando em conhecimentos e competéncias especificas.

Para Lages (2011, p. 3), “ser professor de criangcas pequenas, exige uma
profissionalidade especifica, fundamentada tanto em conhecimentos e competéncias, quanto

na dimensao moral da profissdo, o que a torna singular”.
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Nesse contexto, é importante que a profissdo de docente ndo seja vista de forma
fragmentada. A pratica com criangcas nas creches € uma acdo integradora, em que cada
momento faz parte da acdo pedagdgica, e o professor, como colaborador desse processo de
instrucédo e desenvolvimento, atua de maneira decisiva.

Os profissionais da atualidade precisam lutar contra o pensamento de que o professor
de criancas pequenas deve trabalhar por amor, suportando todas as formas de adversidades,
pois essa ideia esconde as condigdes reais de precariedade do trabalho.

Souza (2011, p. 20) pondera que “a identidade dessas profissionais tem se constituido
culturalmente relacionada ao papel da mulher, da mae, da faxineira, da dona de casa”. Para
esse autor, o conhecimento do professor € constituido por meio de saberes e lugares diversos e
€ nesse processo que se constrdi a identidade docente. Os discursos diversos reformulados
apresentam a nova significacdo para o docente de maneira subjetiva, movimento esse, em que
h& uma apropriacdo e uma nova concepc¢do do educador, a partir de saberes compartilhados
com o meio social.

Isso nos permite entender que o processo de construcdo da identidade dos professores
de educacdo infantil esta relacionado as fungdes sociais acumuladas ao longo do tempo, que
incluem a importancia profissional e a formagdo. S8o os saberes acumulados que vao
influenciar a préatica pedagogica desses profissionais e a construcao de sua identidade.

Os saberes docentes se misturam a um processo identitario nas respostas dos
sujeitos ao relatarem o que é ser professor de Educagdo Infantil, trazido de
outras experiéncias, familiares, sociais, escolares. Estes, em sua maioria,
fazem dos seus saberes a sua identidade, construida através de sua
experiéncia na area, justificando-se o que é em - deve ser - retratados em

uma identidade que vém sendo construida em incessantes ensaios de
melhoramentos (SILVEIRA, 2006, p. 38).

A identidade profissional deve ser entendida, portanto, como um processo que esta
sempre em mutagdo, por varios motivos: pela significacdo que é dada a profissdo, na
permanéncia de praticas culturalmente aceitas, e pelo significado dado a cada professor a sua
acdo laboral, com base nos seus principios e valores, suas historias pessoais e expectativas.

Silveira (2006, p. 38) acrescentou que a identidade profissional dos professores ocorre
a partir dos significados sociais da profissdo, da confirmacao das préaticas e pela articulacdo
dos saberes. “O saber fazer, constituida pela pratica docente, cada vez mais valorizada, na
formacgao do professor em seus conceitos cotidianos e cientificos”.

Conforme Silveira (2006), as formas de sentir e ser professor, da identidade adquirida
por esse profissional, ndo constituem um dado, nem propriedade, nem produto, mas, sim, um
ambiente de construcao que envolve agéo, adesdo e autoconsciéncia.
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Um dos fatores que ajudam a formar a identidade é a adesdo, que significa a adeséo de
crencas e atitudes morais e religiosas (os professores se deixam influenciar pelas normas da
religido). Quando a ideia de educar é uma missdo, ela se transforma em uma prética da
profissdo; as motivacOes iniciais ndo desaparecem, ou seja, essa primeira ideia de misséo faz
parte das influéncias do processo identitario, mediadas pela Igreja ou pelo Estado,
responsaveis pelas relacbes da profissao de educador, com relacdo ao carater ideoldgico
(SILVEIRA, 2006).

O segundo fator mencionado, ainda segundo Silveira (2006, p. 40), é a acdo, um
processo que ndo se revela de imediato, pois passa pelas fases de principio, desenvolvimento
e resultado, relacionados de forma dinamica e determinado pelo tempo e espago” em que se
produz a imagem interna - a identidade para si e a imagem externa - a identidade para os
outros, ou seja, a forma como a sociedade vé e trata a profissao”.

E o terceiro fator mencionado é o da consciéncia, em que a identidade profissional esta
vinculada ao sentimento de pertencer a um grupo, e o lugar que cada individuo se coloca
nesse grupo apresenta diferentes formas de reconhecimento (SILVEIRA, 2006).

Ser professor de educacdo infantil é entender que essa é uma profissdo, ndo uma
missdo, também ndo é um sacerdécio e nem caridade. E colocar-se como profissional, ciente
dos seus direitos e deveres politicos, ciente que a profissdo exige qualidades especificas de
quem ira exercé-la. E entender a importancia da formacao humana, da construgio de saberes,
da cultura para a valorizagéo e reconhecimento pessoal e social.

Nessa perspectiva, a formacgdo profissional, voltada para a construgdo de
conhecimento cientifico, ira instrumentalizar a pratica do professor, numa relacdo dialética
orientada para a formacdo pessoal e profissional, a fim de romper com agbes ingénuas e
baseadas no senso comum.

No entendimento de Souza (2011), o processo dialégico de individuo e sociedade
produz os sentidos que, por meio da fala e da cultura, vao formando a identidade individual e
social.

Diversos estudos fundamentam a importancia da formacdo dos professores de
Educacgdo Infantil sob um enfoque diferenciado e critico para a profissdo, por possibilitar
tracar estratégias para novas agdes e representagdes de profissional consciente nas suas
praticas, capaz de conquistar um espaco de respeito e valorizagdo na sociedade.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil, varios
profissionais que trabalham diretamente em instituicdes de ensino ndo possuem formacao
adequada, tém um baixo salério e ainda trabalham em péssimas condi¢des (BRASIL, 1998).

Se na pré-escola, constata-se, ainda hoje, uma pequena parcela de

profissionais considerados leigos, nas creches ainda é significativo o nimero
de profissionais sem formacéo escolar minima, cuja denominacéo é variada:
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bercarista, auxiliar de desenvolvimento infantil, baba, pajem, monitor,
recreacionista, etc. (BRASIL, 1998, p. 39).

Essa situacdo de desvalorizacdo dos professionais da educacdo infantil tem resquicios
de um passado que ndo pode ser esquecido, mas que precisa ser superado. Trabalhar com
criangas pequenas em instituicbes de ensino requer conhecimentos especificos. Conforme
escreveu Paulo Freire, “professora sim, tia ndo”, a valorizacdo comeca pela forma que os
professores séo vistos pela sociedade.

Nos ultimos anos, diversos debates foram realizados, com foco nas mudancas acerca
da visdo sobre infancia, educacdo, formacdo profissional e mudancas na legislacdo. O
referencial apontou que o perfil dos professores do passado nédo € apropriado aos dias atuais;
alerta-se, sobretudo, para que os profissionais se atualizem e, para isso, € necessario que todos
0s setores envolvidos cumpram com suas responsabilidades.

Recentemente, foi publicada uma nova lei alterando a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Trata-se da Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, que estabeleceu as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, que dispde sobre a formacdo dos profissionais da educacéo e da
outras providéncias, a qual complementa que a formacao dos professores de educacéo infantil
requer um novo perfil de profissional (BRASIL, 2013).

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal.

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacéo
de docentes em nivel superior para atuar na educagdo bésica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo & docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacgdo plena, nas
instituicbes de educacdo superior (BRASIL, 2013, p. 1).

Evidencia-se, nas legislacGes, a importancia dada a formagéo dos profissionais e que
muitos investimentos estdo sendo realizados nesse sentido. A evolugédo gradual, iniciada a
partir da decada de 1980, com o movimento da sociologia da infancia, surgido na Europa,
permitiu que a crianga passasse a ser vista sob uma nova perspectiva, ou seja, como sujeito
dotado de direitos; na escola, passou a ser vista de uma forma integral, em que

desenvolvimento e instrucdo se relacionam. Consequentemente, a escola também passou a ser
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objeto de estudo, fomentando a concepg¢do da importancia de ser professor, exigindo-se, cada
vez mais, desse profissional, conhecimentos sobre o desenvolvimento da crianga.

Todavia, a pratica pedagogica dos profissionais da educacdo ainda precisa avancar,
pautando-se no principio do respeito, da liberdade e da ética profissional, quando o assunto
for exercer a funcéo.

Concluimos este capitulo, evidenciando que o individuo se constitui na relacdo entre
homem-ambiente, ou seja, o homem ¢ parte do meio que vive, “o mecanismo de mudanga
individual ao longo do seu desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura”
(VIGOTSKI, 2010, p. 11). Dessa maneira, a educacao e a identidade do professor infantil séo
resultados de um longo e conflituoso processo historico e social, que se constituiu por meio de
varias contradicGes. Infelizmente, a violéncia permeia esse meio educacional com grande
forca.

No préximo capitulo, faz-se uma abordagem a violéncia no contexto da escola e como
ela se manifesta na educacéo infantil.



2 INFANCIA EM CENA: CONTEXTUALIZAGCAO DA VIOLENCIA NA ESCOLA

Fonte: Ferrari (2013) - Sonhos — Jodo Sem Medo- 2012.

Mais respeito, eu sou crianca! Se vocés olham pra gente,
€ chao que veem por trés.
Prestem aten¢do no que eu digo, Pra nds, atras de vocés,
pois eu ndo falo por mal: ha o céu, ha muito, muito mais!
o0s adultos que me perdoem,
mas ser crianca é legal! Quando julgarem o que eu faco,
olhem seus proprios narizes:
Voceés ja esqueceram, eu sei. la no seu tempo de infancia,

sera que ndo foram felizes?
Por isso eu vou lhes lembrar:

pra que ver por cima do muro, Mas se tudo o que fizeram

se é mais gostoso escalar? ja fugiu de sua lembranca,

Pra que perder tempo engordando, figuem sabendo o que eu quero:
se é mais gostoso brincar? mais respeito eu sou crianca!

Pra que fazer cara tao séria,
se é mais gostoso sonhar? Pedro Bandeira
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O segundo capitulo, “Infancia em cena: contextualizacdo da violéncia na escola” vem
anunciado com a pintura “Sonhos — Jodo sem Medo” ¢ o poema de Pedro Bandeira “Mais
respeito, eu sou crianga”, introduzindo a questdo da violéncia na educacdo infantil e suas
especificidades. Iniciou-se com essa imagem, pois, ela remete aos medos e as aflicbes que as
criangas, muitas vezes, enfrentam nas instituicdes de ensino. O dragdo da imagem representa
a violéncia de seu cotidiano, a qual resiste bravamente de diferentes maneiras, mostrando que
ser “crianga ¢ legal”. Sob a forma de poema, buscou-se resgatar a lembranca de que todos ja
foram criancas e que esse é um tempo de descobertas, desafios e desenvolvimento. Conforme
Pedro Bandeira ressalta, a crianga quer respeito e, para que isso ocorra, faz-se necessaria uma
reflexdo sobre violéncia na escola e como essa é volétil e dindmica.

Inicialmente, analisou-se a violéncia e seus diversos sentidos e significados na
literatura para, entdo, entender de que forma se configura a violéncia na escola. Na sequéncia,
apresenta-se um inventario das produgdes cientificas que abordam a temética da violéncia na
educacdo infantil, para que se possa ter uma prévia do que ja foi produzido nacionalmente
sobre a violéncia na primeira etapa da educagdo béasica. Apos esse levantamento, expde-se
uma reflexdo descritiva e analitica de tais producdes, que ressaltam as expressfes da violéncia
no cotidiano da educacdo infantil, na pratica pedagdgica do professor e da propria

organizacgéo da instituicdo.

2.1 VIOLENCIA: COMO DEFINIR ESSE FENOMENO?

Conceituar, considerando a Teoria Historico-Cultural, significa apresentar um sistema
de generalizacBes no espectro da palavra, constituido em um processo histérico-cultural, ou
seja, conceito é uma construcdo cultural internalizada (reconstrucéo interna de uma operagao
externa) (VIGOTSKI, 2010).

Com base nessa observacao sobre o significado de conceito, inicia-se a analise sobre
violéncia, definindo-a para, entdo, explicar o fenbmeno por meio das relacbes dinamicas e
causais implicitas nessa problematica. Dessa forma, ndo apenas se descreveu, mas foram
ampliadas outras formas de analise sobre a violéncia escolar.

No entendimento de Vigotski (2010, p. 165), “o conceito ndo ¢ tomado em seu sentido
estatico e isolado, mas nos processos vivos de pensamento, de solucdo do problema, de sorte
que toda investigacao se divide numa série de etapas particulares”.

De acordo com o Nucleo de Estudo da Violéncia da Universidade de S&o Paulo, a

palavra violéncia significa “constrangimento fisico ou moral; uso da forga coagdo”. Essa
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palavra é derivada do latim “violentia”, pertence ao verbo violare, que significa tratar com
violéncia, profanar, transgredir (NUCLEO DE ESTUDO DA VIOLENCIA, 2003). No
dicionario Aulete online, encontra-se a seguinte defini¢dao: “emprego abusivo da for¢a ou da
coacgéo para se obter algo”.

Conceituar a palavra violéncia, portanto, € uma acdo que exige muito cuidado, pois
esse termo é amplo, e possui sentidos e significados diversos, de acordo com o contexto
cultural, social e historico. Vigotski (2003, p. 76) afirmou que “toda definicdo é uma restrigéo,
ou seja, um enfoque parcial e unilateral do objeto”. Por isso, ¢ necessario realizar algumas
analises fundamentais para entender a violéncia, refletindo sobre os sentidos e significados
que essa palavra apresenta na escola, de forma particular, na educagéo infantil.

Ao atribuir um significado a uma palavra, é preciso embasar-se no pressuposto da
analise da unidade, ou seja, que por meio da unidade conserva-se a base do todo. A unidade
do pensamento verbal, que traz essa unidade da palavra, € o significado; e, por meio desse, 0

pensamento e a fala juntam-se para elaborar o pensamento verbal.

A palavra ndo apenas pode significar emocgdes-realidade extralinguistica a
qual podem se atribuir significados, mas as emocgfes também podem
provoca-las, excitad-las, tornando, reversamente, um dos principios
construtivos da linguagem humana (TOASSA, 2011, p. 223).

Mediante essa reflexdo, tenta-se mostrar que a palavra violéncia tem seu significado
intrinseco, numa unidade imutavel, mas, por ser uma generalizacdo, pode sofrer alteracdes
quando sentidas em realidades diversas, ou seja, 0 emprego da forca para conseguir algo é um
significado que pode ter varios sentidos, de acordo com as emocBes e as percepcdes do
ambiente.

Beliakova e Prestes (2010) afirmaram que a unidade € diferente dos elementos que
compdem um todo, pois a primeira possui as principais propriedades desse todo, isto €, a
unidade do pensamento e da fala pode ser encontrada na parte interna da palavra, dessa
maneira, encontra-se o significado.

Para Vigotski (2001), conforme comentaram as referidas autoras, a palavra livre de
significado nada mais é do que um som vazio. O significado € uma propriedade da palavra, e
cada sentido que se atribui a palavra (fala interna) é predominante ao seu significado; conclui-

se, assim, que sentido e significado ndo representam a mesma coisa.

O sentido da palavra é sempre uma formacéo dindmica, fluente, complexa,
gue possui varias zonas de estabilidades diferentes. O significado é somente
uma das zonas de sentido que a palavra adquire no contexto de alguma fala
e, além do mais, uma zona mais estavel, unificada e precisa. Como se sabe,
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em diferentes contextos, a palavra modifica facilmente o seu sentido. O
significado, ao contrario, é o ponto imdvel e imodificavel que permanece
estavel, em contextos diferentes, com todas as mudangas do sentido da
palavra [...] (VIGOTSKI, 2001 apud BELIAKOVA; PRESTES, 2010, p.
752).

Entende-se, assim, que a palavra violéncia tem um significado imodificavel, porém os

sentidos que lhe sdo atribuidos variam, de acordo com os diversos contextos ao qual se insere.

Para Chaui (1999), a violéncia € como toda a acdo que usa a forca para ir contra a

natureza de alguém, ou seja, desnaturalizar. A forca, nesse sentido, é entendida como a

superioridade de poder para concretizar um desejo, sem a necessidade do dialogo, por meio da
imposicdo.

Todo ato de forca contra a espontaneidade, a vontade e a liberdade de

alguém (é coagir, constranger, torturar, brutalizar); todo ato de violacéo da

natureza de alguém ou de alguma coisa valorizada positivamente por uma

sociedade (€ violar); todo ato de transgressdo contra 0 que alguém ou uma
sociedade define como justo e como direito (CHAUI, 1999, p. 4).

A violéncia é uma acdo que transgride o respeito, a €tica, e ndo percebe o individuo
como um ser de direitos, que possui liberdade, vontades, necessidades. Esse fendbmeno faz-se
presente em todos os setores e destroi toda e qualquer situacdo, que a sociedade definiu como
justa e como direito. A violéncia ¢ um “ato de brutalidade, sevicia e abuso fisico e/ou psiquico
contra alguém e caracteriza relacfes de intersubjetivas e sociais definidas pela opressdo e
intimidagao, pelo medo e o terror” (CHAUI, 1999, p. 4).

Hayeck (2009) apontou que a violéncia existe desde a Antiguidade e tornou-se parte
do nosso cotidiano. O homem, para ter suas necessidades basicas atendidas, passou a utilizar a
forca, de forma natural e hostil, para dominar 0 meio. Dessa maneira, houve a incorporagédo da
violéncia na pratica diaria; entdo, ela passou a fazer parte do contexto histérico dos grupos
sociais. Para o autor, “a violéncia ¢é considerada um fendmeno biopsicossocial cuja
complexidade dindmica emerge na vida em sociedade, sendo que esta nocdo de violéncia ndo
parte da natureza humana porque ndo possui raizes biologicas” (HAYECK, 2009, p. 3).

Abramovay e Rua (2002), de uma forma abrangente, apresentaram a violéncia como
sendo uma acgdo caracterizada pela sevicia, pelo uso da for¢ca ou da intimidagdo, como
também fazem parte dessa acdo as condi¢Ges socioculturais e simbdlicas. O fendmeno da

violéncia ndo € uma modalidade Unica.

[...] sua ocorréncia expressa a interseccdo de trés conjuntos de variaveis
independentes: o institucional (escola e familia), o social (sexo, cor,
emprego, origem socioespacial, religido, escolaridade dos pais, status
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socioeconémico) e o comportamental (informacéo, sociabilidade, atitudes e
opinides) (ABRAMOVAY; RUA, 2002, p. 14).

A violéncia é uma acdo caracterizada por se apresentar de variadas maneiras e
intensidades. Sua magnitude ndo pode ser medida, pois depende de algumas varidveis
culturais, institucionais politicas, econémicas e historicas, que apresentam esse fenébmeno de

forma multifacetada. Conforme citacdo abaixo:

A intervencdo fisica de um individuo ou grupo contra a integridade de outro
(s) grupo (s) e também contra si mesmo — abrangendo desde os suicidios,
espancamentos de varios tipos, roubos, assaltos e homicidios até a violéncia
no transito, disfar¢ada sob a denominagdo de “acidentes”, além das diversas
formas de violéncia verbal, simbolica e institucional (ABRAMOVAY;
RUA, 2002, p. 27).

A multiplicidade, que caracteriza a violéncia, denota-a como acdo multifacetada e,
para que possa ser compreendida, é preciso uma 6tica que englobe todas as variaveis desse
fendmeno, um olhar “transdisciplinar, multidimensional e pluricausal”.

A violéncia também pode ser entendida como toda a¢ao que rompe o “nexo social”
pelo uso da forca. Dessa forma, ndo ocorre a relacdo baseada na comunicacgdo, na palavra, no
dialogo, mas na imposi¢do, “em que os limites entre o reconhecimento ou ndo do ato como
violento sdo definidos pelos atores em condig¢des historicas e culturais diversas” (SPOSITO,
1998, p. 3).

Arendt (2014) faz uma distincdo entre violéncia, poder, forca e vigor: a violéncia
sempre traz como elemento a arbitrariedade; o poder é entendido como instrumento de
dominio, ndo se constituido uma propriedade de um individuo, mas, sim, de um grupo; o
vigor ja é caracteristico do individuo, pertence ao carater da pessoa; e a forca, empregada
como sindnimo da violéncia, é entendida como energia liberada por fendmenos fisicos e
sociais. A autoridade é o reconhecimento e aceitacdo que ndo envolve forca para ser
reconhecida, envolve respeito e dialogo.

Essa discussdo apresenta uma ideia interessante em que Arendt (2014) afirma que
violéncia e poder sdo ac¢Bes contrérias. O poder é entendido como a capacidade para agir em
conjunto, assim, deve haver um consenso para que uma agdo seja realizada. A violéncia, por
sua vez, ocorre com a desintegracdo do poder, onde ndo existe mais 0 consenso coletivo, e,

sim, vigora o individualismo como forma de controle da agé&o.

A violéncia pode ser justificavel, mas nunca sera legitima. Sua justificacéo
perde em plausibilidade quanto mais o fim almejado se distancia no futuro.
Ninguém questiona o uso da violéncia em defesa propria porque o perigo €
ndo apenas claro, mas também presente, e o fim que justifica os meios é
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imediato. Poder e violéncia embora sejam fenémenos distintos, usualmente
aparecem juntos. Onde quer que estejam combinados, o poder é, como
descobrimos, o fator primario e predominante (ARENDT, 2014, p. 69).

A violéncia, em relacdo a sua intensidade e magnitude, nunca serd legitima, pois
sempre agird de maneira arbitraria, utilizard da forca (em um sentido de destrui¢do) para ter
seus designios realizados, em que os fins nunca justificam os meios, pois nenhuma acdo é
legalmente aceitavel quando desconsidera a natureza do outro. Nada justifica uma acdo que
desconsidera os direitos socialmente constituidos das pessoas; nada justifica tolher a liberdade
de um individuo de ser autbnomo e espontaneo, de impor acdo violenta, coagir, constranger,
torturar e brutalizar as relagdes, com total auséncia do didlogo, da comunicacdo pacifica, do

respeito e ética.

[...] Privacdo. Com efeito, privar significar tirar, destruir, despojar alguém de
alguma coisa. Todo ato de violéncia é exatamente isso. Ele nos despoja de
alguma coisa, de nossa vida, de nossos direitos como pessoas e como
cidaddos (VALLE; MATTOS, 2011, p.17).

Geralmente, quando a violéncia ndo é explicita, ela ndo deixa marcas aparentes e ndo é
agressiva na forma de se manifestar, acaba sendo incorporada as praticas sociais e, muitas
vezes, é legitimada. Tal caracteristica da problematica revela a importancia de se ampliar o
olhar a compreensdo das variadas formas e concep¢bes da violéncia e, principalmente, da
violéncia na escola.

Valle e Mattos (2011) afirmaram que, na comunidade internacional de Direitos
Humanos, expande-se o conceito de violéncia como todas as violacdes no ambito dos direitos

civis, politicos, econémicos e culturais.

2.2 O FENOMENO DA VIOLENCIA NA ESCOLA

A violéncia, como um fenémeno social, faz-se presente em muitos setores da
sociedade, adquirindo formas variadas, de acordo com o meio. Na escola, manifesta-se de
forma multifacetada e os sujeitos escolares sdo, simultaneamente, agentes da violéncia e
vitimas da mesma acdo, em uma relacdo dialética e contraditoria, que marca as relages neste
sistema.

Charlot (2002) afirma que existem diferencas conceituais com relacdo ao fendbmeno da
violéncia nas escolas. Para estudar essa questdo, convém diferenciar a “violéncia na escola”,

“a violéncia a escola” e “a violéncia da escola”.
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A violéncia na escola é caracterizada pelas a¢fes que ocorrem dentro do ambiente
escolar, independentemente de estarem ligadas as atividades cotidianas do espaco: acertos de
contas entre gangues rivais, brigas de pais e professores, pais e alunos, ou entre alunos e seus
pares. A escola é apenas o cenario para o conflito.

A violéncia a escola relaciona-se com as atividades proprias do meio escolar: a¢oes
realizadas para destruir o espaco, agressoes fisicas e verbais dirigidas aos que fazem parte da
escola (professores, diretores, coordenadores etc.), ou seja, acdes destinadas diretamente a
instituicdo e as pessoas a ela vinculadas.

A violéncia da escola € evidenciada pela acéo institucional, como definido por Charlot
(2002, p. 3): “os jovens suportam através da maneira como a institui¢do e Seus agentes 0s
tratam (modos de composicdo de classe, de atribuicdo de notas, de orientacdo, palavras
desdenhosas dos adultos)”.

Outras questdes referentes a violéncia “na”, “a” e “da” escola, colocadas por Charlot
(2002), séo os conceitos de violéncia, transgressédo e incivilidade. Ag¢des que utilizam a forgca
para atacar a lei, lesbBes corporais, drogas, injurias graves. A transgressdo é 0 ndo
cumprimento das normas internas do estabelecimento, embora ndo se configure como algo
ilegal fora da lei (absenteismo, o ndo compromisso com os trabalhos propostos pelos
professores, falta de respeito). A incivilidade ndo fere a lei e nem as normas internas da
instituicdo, mas diz respeito a desordem, empurrdes e palavras de baixo caldo, as quais sdo
praticas cotidianas.

Para Abramovay e Rua (2002), a incivilidade consiste em humilhacGes e falta de
respeito; violéncia simbolica ou institucional esta entendida como auséncia do sentimento de
pertencer a escola, por muitos anos. Essa forma de violéncia, em particular, é destacada pelo

seu carater complexo.

A violéncia simbdlica ou institucional: compreendida como falta de sentido
de permanecer na escola por tantos anos; o ensino como um desprazer, que
obriga o jovem a aprender matérias e conteildos alheios aos seus interesses;
as imposicdes de uma sociedade que ndo sabe acolher os seus jovens no
mercado de trabalho; a violéncia das relacBes de poder entre professores e
alunos. Também o é a negacdo da identidade e da satisfacdo profissional aos
professores, a obrigacdo de suportar o absenteismo e a indiferenca dos
alunos (ABRAMOVAY; RUA, 2002, p. 22).

A violéncia simbdlica ou institucional apresenta-se com bastante forca, deixa suas
marcas aparentes ou ndo, e estabelece um ambiente escolar adoecedor para seus atores. Tanto

professores quanto alunos sofrem com essa relacdo que, aparentemente, ndo tem solucéo e
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colabora para o surgimento de novos conflitos, os quais impedem os sujeitos de viver seus
papéis dentro da teia escolar.

Ao abordar a problematica sobre violéncia, ressalta-se que ela contempla aspectos
fisicos (como, vandalismo, ferimentos, roubos) e simbolicos ou institucionais (poder,
autoritarismo, imposicdes); ou seja, como ja foi dito, nega-se, ao outro, qualquer forma de
relacdo baseada no diélogo e no respeito.

Essa classificacdo, segundo muitos autores, é necessaria porque auxilia no momento
de distinguir cada situacdo, ndo as colocando em uma mesma categoria, pois, caso haja uma
acdo de incivilidade, por exemplo, ndo é necessario chamar a policia, mas desenvolver uma
acdo educativa. Diferente de questBes referentes a armas de fogo e trafico de drogas, no
espaco escolar, em que a justica deve intervir de maneira legal.

A diferenciacdo é importante porque amplia o olhar para a questdo da violéncia e de
suas formas. Porém, tanto a incivilidade quanto a transgressdo sdo formas de violéncia.
Ambas sempre acabam desrespeitando alguém ou alguma coisa, impondo-se a forca e
arbitrariedade. Independentemente de sua intensidade, a violéncia sempre tira de alguém
aquilo que Ihe ¢ de direito.

Amparo, Almeida e Marty (2012) consideram a problemética da violéncia escolar
como dindmica e volatil, por entenderem que ela se transforma, conforme o contexto social e
historico em que esta inserida. Nas escolas, esse fendmeno pode assumir vérias categorias e se
apresentar de forma variada, como nas relagcfes interpessoais e acdes contra o patrimonio.
Dentro desse contexto, a escola é, simultaneamente, vitima e produtora de ac¢des violentas.

A realidade escolar enfrenta, na contemporaneidade, muitas dificuldades porque néo
conseguiu acompanhar as mudancas sociais, econémicas, politicas e culturais. Continua com
comportamentos fossilizados que ndo abarcam as novas formas de entender 0s sujeitos que
sdo dindmicos e contraditorios, frente ao seu tempo. A escola insiste em um anacronismo de
métodos, que gera mais tensdo e acaba se distanciando da sua verdadeira funcdo - a de educar
e colaborar — essa posicéo de resisténcia da escola as mudancas que ocorrem no campo social,
politico e cultural e até mesmo tecnoldgico geram situagdes de tensdo, conflito e violéncia.

A escola, quando perde seu poder, entendido, segundo Arendt (2014), como a
capacidade de decidir coletivamente, passa, entdo, a querer disciplinar os alunos com regras
excessivas, com o intuito de obter a submissao deles. Suscita, com isso, a perda de poder e
gera a violéncia, baseada na imposi¢cdo de uns poucos contra uma grande maioria. Na

auséncia de uma acéo, a outra se faz presente.
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Minayo e Njaine (2003) realizaram um trabalho qualitativo para analisar 0s
significados adquiridos da violéncia, em varios contextos sociais, e de que forma eles se
apresentam nas escolas. Um dos dados obtidos na pesquisa foi sobre a visdo dos professores
com relagdo a seus alunos, 0s quais apontaram que comportamentos agressivos e intolerantes
denotam a baixa autoestima, resultado de familias compostas por muitos filhos, e a
consequéncia é que o0s pais tém pouco tempo para oferecer atencdo a todos. Essa situagao gera
dificuldades no relacionamento com a familia e a escola.

O discurso de que a violéncia esta relacionada as condicdes sociais tem sido muito
difundido, tanto pela midia, como pelo meio escolar. Outra explicacdo para a causa do
fendmeno € a culpa atribuida ao Estado, por ndo cumprir com suas responsabilidades legais.
A culpabilizacdo sempre recai sobre alguém, entretanto, todos sdo agentes e vitimas de

situacOes violentas, dentro e fora da escola.

N&o é politicamente correto, nem teria fundamento, considerar o problema
em termos de um populismo maniqueista, que afirma que as deficiéncias do
Estado sdo responsaveis pela violéncia na escola (e que, na verdade, condena
toda essa area a impoténcia), ou de um transcendentalismo repressivo, que
tem como objetivo a simples remocdo dos elementos desejaveis
(DEBARBIEUX; BLAYA, 2002, p. 74).

Pesquisas apontam que a violéncia nas escolas deve ser analisada de maneira macro e
micro sociologicamente, sendo que suas causas sdo tanto exdgenas (varidveis externas),
quanto enddgenas (variaveis internas). Ndo cabe apontar apenas culpados, sim entender o
problema para atuar de forma consciente e eficaz. Conforme Debarbieux e Blaya (2002, p.
74), “da mesma forma que ¢ construida, entdo, ela pode ser desconstruida”.

A visdo da violéncia no ambiente da escola varia de acordo com a forma que esse
meio estd historicamente situado. No passado, a violéncia escolar provinha sempre dos
professores contra os alunos (castigos fisicos). Na atualidade, tanto sociélogos, antropologos e
psicologos, analisam a violéncia com variadas vertentes, praticada por alunos contra seus
pares, contra a propriedade e, em nimero mais reduzido, de alunos contra professores e de
professores agindo de forma violenta contra seus alunos (ABRAMOVAY; RUA, 2002).

Até este momento, discutiu-se sobre o significado da violéncia e 0s seus varios
sentidos, abordou-se a violéncia “na”, “a” e “da” escola, bem como se apresentou a violéncia
escolar classificada em diferentes niveis: violéncia, incivilidade e transgressdo. Toda a
explanacdo realizada a respeito do fendmeno foi contextualizada no ambito do ensino

fundamental e médio, contudo, a educacédo basica abrange também a educacéo infantil.
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A seguir, apresentam-se as producdes cientificas referentes ao estudo da violéncia na
educacédo infantil e, posteriormente, analisa-se como esse fendmeno se faz presente na

referida etapa de ensino.

2.3 VIOLENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: O QUE DIZEM AS PRODUCOES
CIENTIFICAS

As pesquisas bibliograficas que auxiliam no mapeamento e andlise da producédo
académica, em diferentes campos do saber cientifico, denominam-se “Estado da Arte” ou
“Estado do Conhecimento”, e proporcionam a dissemina¢do do conhecimento ja produzido
sobre um assunto ou que ainda precisa ser estudado para seu proprio avanco.

Assim, evidencia-se a importancia do Estado do Conhecimento que revela o caminho
percorrido por diferentes campos do saber e abre novas possibilidades de investigagdo, como
assevera Urt (2003):

A producéo cientifica € um campo de investigacdo e de resgate historico das
areas de conhecimento, apresentando-se como um veiculo capaz de revelar e
expressar 0 que tem sido investigado numa area em determinado(s)
momento(s) historico(s). E possivel, desta forma, conhecer o particular, o
singular e nele ver manifestada a universalidade do conhecimento,
resguardando sua especificidade (URT, 2003, p. 51).

Nesse sentido, ao iniciar uma pesquisa, analisar o que ja foi produzido direciona o
olhar as novas possibilidades e, entdo, com o estudo de situacfes singulares, vislumbram-se
resquicios de um todo, para, e partir de entdo, suscitar reflexdes diferenciadas.

O interesse para 0 estudo justifica-se ao se considerar que a violéncia esta inserida nas
relagbes humanas, independente do contexto social, politico e cultural, manifestando-se sob
varios aspectos, deixando suas marcas, aparentes ou ndo. Na atualidade, é um tema muito
destacado nas investigacfes desenvolvidas no meio académico. Estudiosos tentam
compreender tal fenémeno nas diversas instancias da sociedade, buscando responder questfes
controversas sobre a violéncia e suas formas de manifestacdo no contexto escolar.

A sociedade brasileira convive com 0 aumento da violéncia nas escolas, sendo vérias
situacOes de agressdes verbais, fisicas e simbdlicas direcionadas aos atores da comunidade
escolar, fato que, no entendimento de Abramovay e Rua (2002, p. 13-14), “despertou as
atencbes das diversas instancias governamentais, dos organismos internacionais e da

sociedade civil”.



71

Em se tratando de pesquisas académicas relacionadas a violéncia na escola, uma das
primeiras pesquisadoras a evidenciar essa questdo foi Sposito (2001), que percebeu em seus
estudos que, a sua época, essa tematica era pouco investigada, constatando que, no periodo de
1980 a 1995, dentre 6.092 trabalhos defendidos entre dissertacdes e teses, apenas 4 trataram

da tematica violéncia e escola (grafico 1).

Gréfico 1: Teses e dissertagdes defendidas entre 1980 e 1995

Teses e dissertacaoes defendidas
entre 1980 e 1995
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M Outros temas

® Tematica violéncia na
escola

Fonte: Sposito (2001)

Conforme o gréafico acima, quatro por cento dos trabalhos investigaram a questdo da
violéncia nas unidades escolares. Para Sposito (2001, p. 2), a questdo que justifica poucos
estudos com a tematica da violéncia escolar ¢ o fato da “demanda tanto o reconhecimento das
especificidades das situacfes como a compreensdo dos processos mais abrangentes que
produzem a violéncia como um componente da vida social”.

Nas décadas de 1980 e 1990, no Brasil, comegaram a surgir estudos nessa dire¢do e o
tema violéncia ganhou grande visibilidade. Muitos trabalhos foram realizados apresentando a
violéncia na escola, principalmente no ensino fundamental e médio.

Outro levantamento, feito por Scarlatto, Carlindo e Silva (2010), abordou a tematica
dos professores também como agentes de violéncia que, em geral, encontravam-se

despreparados para combater o fendbmeno, por cometerem atos agressivos contra seus alunos.
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As agressdes fisicas e verbais eram recorrentes nas instituicdes de ensino e acabaram
colaborando para o surgimento da violéncia simbdlica, um tipo mais dificil de violéncia a ser
percebida. As pesquisadoras chegaram a essa concluséo entrevistando trinta e duas alunas do
curso de pedagogia, as quais relataram terem sofrido violéncia por parte dos professores
durante o periodo de escolarizacéo (educacéo infantil, ensino fundamental, ensino médio).
Nesse levantamento, alguns dados chamaram a atencdo. Foram relatados 78 episddios

de agressividade, fisicos e verbais, como demonstrado no grafico 2.

Gréfico 2: Relatos de agressividade fisica e verbal.

Relatos de agressividade
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B agressividade fisica

® agressividade verbal

Fonte: Scarlatto, Carlindo e Silva (2010).

Esse resultado indica que a violéncia é entendida de uma forma restrita nas escolas,
pois sempre estdo associadas as agressfes fisicas e verbais. Faz-se necessario, portanto,

ampliar o entendimento das formas que esse fendmeno pode se expressar.

2.3.1 Captacgéo das produgdes cientificas: 1998 a 2013

Para maior aprofundamento do assunto, na captacdo das producgdes cientificas, foi
utilizada uma pesquisa por trabalhos de 1998 a 2013, na base de dados online BDTD
(Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes), CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), SCIELO (Scientific Electronic Library
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Online), Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes da USP (Universidade de Sdo Paulo),
Biblioteca Digital da UNICAMP (Universidade de Campinas).

Os descritores de busca das teses, dissertagdes e artigos foram realizados em trés
momentos: primeiro, violéncia, educacao e infancia; depois, violéncia, educacao e crianca; e
para um maior refinamento em diferentes areas do conhecimento, violéncia e educacdo
infantil. Foram encontrados: na primeira busca, 58 trabalhos BDTD, 353 no Banco de Teses
da CAPES, 11 no portal da SCIELO, 5.860 Biblioteca da USP e 5 trabalhos na Biblioteca da
UNICAMP; com os descritores da segunda busca: 166 trabalhos na BDTD, 401 na CAPES,
20 no portal SCIELO, 8.470 na Biblioteca da USP, e 12 trabalhos na Biblioteca da
UNICAMP; e no terceiro momento foram encontrados 58 trabalhos na BDTD, 371 no Banco
da CAPES, 15 no portal da SCIELO, 20 na Biblioteca Digital da USP e 2 trabalhos na
Biblioteca Digital da UNICAMP (Apéndice I).

Compilando-se os dados das pesquisas referentes a manifestacdo da violéncia de
diversas formas no contexto da educacéo infantil, obteve-se uma selecéo de 72 trabalhos, que
mais se aproximaram do objeto de estudo, dos quais 21 trabalhos foram considerados
relevantes. De acordo com as analises dos resumos, foram selecionados os trabalhos que
abordavam a tematica da violéncia na educacdo infantil, sendo 7 trabalhos entre teses e
dissertacfes da BDTD, 1 trabalho da CAPES, 11 documentos da SCIELO, 2 trabalhos da
USP e mais 2 da UNICAMP.

Muitos desses estudos ndo tinham no titulo nenhuma relagcdo com o objeto estudado,
sendo necessaria uma andalise mais profunda nos resumos de cada pesquisa (Apéndice 1). Veja

a relacdo no quadro 4:

Quadro 4: Total de trabalhos selecionados

Banco de Dados Total de Trabalhos Trabalhos Selecionados
BDTD 58 7
CAPES 371 1
SCIELO 15 9
Biblioteca Digital da USP 20 2
UNICAMP 2 2
Total 466 21

Fonte: SILVA, 2016
A partir disso, obteve-se uma planilha (quadro 5) para melhor organizacao e anélise

das pesquisas encontradas, referente a classificacdo das obras: origem da base de dados, ano
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de publicacdo, autor, titulo e classificacdo. Posteriormente, realizou-se a descri¢cdo das

concepgdes e entendimento de cada autor abordado, finalizando com uma analise analitica.

Quadro 5: Producdo de trabalhos cientificos sobre violéncia na educacdo infantil - 1998 a

2013
BASE 3
DE ANO AUTOR TITULO/RESUMO TIPO
DADOS
Iza Rodrigues da | Agressividade na primeira infancia: um estudo a
2005 Luz . N . ; Tese
partir das relagdes estabelecidas pelas criancas
no ambiente familiar e na creche
i ) Didlogo e qualidade na educacéo infantil: um ] B
Silva
BDTD 2007 o ] A representacdo infantil da violéncia na midia:
Marcia Aparecida | yma perspectiva para repensar a educagio Tese

Giuze Mareuse

Luciana Pereira de A edycggao infantil dl_ante (lja violéncia _
2008 Lima dom_estlca contra a crianca: compreendendo Dissertagio
sentidos e praticas

Concepgdes de professores sobre agresséo e

2009 | Paula Furine Stolfi | a0 i em crianca no inicio da escolarizacio | Dissertacdo

Fernanda Seéra A conV|\|/e_nC|a nos CEIS: Jmpllcagoes para o _ )
2010 | cera desenvolvimento dos bebés e das as criangas Dissertacio
pequenas

Vem agora eu te espero — institucionalizagdo e
qualidade das interagdes na creche: um estudo Tese
comparativo

Silvia Néli Falcdo
2013 | Barhosa

Maria Goreti A educacéo infantil frente aos diferentes

CAPES 2006 | Miguel Santos padrdes de sono e vigilia de criancas de 0 a 3 Dissertacio
anos: dilemas e equivocos

Julio Groppa A violéncia escolar e a crise da autoridade )
1998 | Aquino docente Artigo
Maria Inés As multiplas violéncias na escola.
2004 Bringiotti; Marta | Desenvolvimento de um enfoque tedrico e Artigo
Krynveniuk; metodoldgico integrativo
Silvia Lasso

Vera Lucia de . ~ . .
Dimens0es da violéncia contra criangas e

PR Qliveira Gomes; adolescentes, apreendidas do discurso de .
2005 | Adriana Dora da » apt Artigo
Fonseca professoras e cuidadoras

2006 Adriana Oliveira Artigo
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de Sousa

Apropriacéo e significaco das normas na
dindmica interativa da educagéo infantil

Miguel Gonzalez

2007 | Arroyo Quando a violéncia infanto-juvenil indaga a Artigo
pedagogia
Dijnane Fernanda
Vedovatto 1za; Quietas e caladas: as atividades de movimento .
2009 | Maria Aparecida | com as criancas na educago infantil Artigo
Mello
Ana Cristina
Richter; Momentos do parque em uma rotina de ]
2010 | Alexandre educagéo infantil: corpo, consumo, barbarie Artigo
Fernandez Vaz
Anelise Monteiro | Quero mais, por favor! Disciplina e autonomia .
2010 | do Nascimento na educaco infantil Artigo
Rosaria Fernanda
Magrin Saullo; Cuidando ou tomando cuidado?
2013 Maria (?Iotilde_ Agressividade, mediacéo e constitui¢do do Artigo
Rossetti-Ferreira; | sujeito — um estudo de caso sobre um bebé
Katia de Souza mordedor em creche
Amorim
Rebeca Eugenia Eles. cuidam d,e c_rian(;as. Quem cuida deIeNS? (0] _
2008 Fernandes de sofrlmen.to psiquico do professor na relacéo Dissertacio
Castro com a crianga considerada agressiva
Bibliotec
?JSIED) igital Eduqac_;éo infantil_espagos de cgn_fronto e
Daniela Einco convivio com as diferencas: anallse_ das
2010 interacdes entre professoras e meninos e Tese
meninas que transgridem as fronteiras do
género
Sheila Daniela Sinais dos tempos: marcas da violéncia em . B
- 1998 | Medeiros dos diferentes modos da linguagem da crianca Dissertagdo
Bibliotec
. Santos
a Digital
UNICA
MP Elvira Cristina A dinamica interativa na sala de aula: as
2008 | Martins Tassoni Tese

manifestacBes afetivas no processo de
escolarizacéo

Fonte: SILVA, 2016. Quadro completo com os resumos (Apéndice I)

Nas teses e dissertacOes analisadas, a forma de coleta de dados (grafico 3) denotou-se

abrangente, sendo varios os instrumentos utilizados pelos pesquisadores: entrevistas com o

publico escolar e ndo-escolar, observagdo na escola e em seu entorno, grupos focais e analises

de documentos, predominando a observacéo e as entrevistas.
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Gréfico 3: Instrumentos de coleta de dados utilizados nas teses e dissertacdes
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Fonte: SILVA, 2016.

Dentre as referéncias metodologicas adotadas nos 21 trabalhos investigados (grafico
4), os trabalhos se apoiaram na Teoria Historico-Cultural, Teoria Historico-Critica,
Hermenéutica-Dialética, Ecologia do Desenvolvimento Humano, além de trabalhos baseados
na Psicandlise de Freud e Winnicott. As ideias de Wallon, Erikson e Piaget também foram
citadas em varios trabalhos. Predominaram as ideias de Vigotski e da Teoria Historico-
Cultural para explicar a importancia das relagdes colaborativas, do significado e sentido, da
personalidade, apropriacdo, internalizagdo, desenvolvimento, instrugdo e psiquismo, como

questdes presentes no contexto da escola e no social.

Gréfico 4: Referéncias teoricas adotadas nos 21 trabalhos investigados
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Percebemos uma predominancia da teoria historica cultural nos trabalhos
pesquisados. Essa abrangéncia pode ser explicada sobre a perspectiva de que a teoria
elaborada por Vigotski e seus colaboradores trouxeram uma nova visdo de desenvolvimento e

educacdo que suscitou novos olhares sobre o processo educacional.

Teoria Historico Cultural para a educagdo de modo geral e de modo
particular para a educacdo das criancas pequenas. E fruto de olhares atentos
a infancia e dos estudos realizados, com a perspectiva de reflexdo sobre os
novos sentidos atribuidos & educacdo infantil, por meio da nova
compreensao sobre a crianga e sua infancia, bem como de suas necessidades
de desenvolvimento (LIMA, SILVA, RIBEIRO, 2010, p. 16).

A crianca, sob essa perspectiva, é vista como sujeito ativo, que se relaciona,
transforma e é transformado pelo meio. Mediante a apropriacdo da cultura que se da por meio
da acdo colaborativa com outras pessoas, o0 individuo descobre o mundo, e nesse processo de
descoberta se instrui e se desenvolve.

Continuando nossa analise descritiva das producGes a respeito da violéncia na
educacdo infantil, ressaltamos as regiGes que mais produziram trabalhos com essa tematica.

A seguir, no grafico 5, demonstra-se a porcentagem de producéo cientifica por regido,
dos 21 trabalhos investigados:

Gréfico 5: Producéo cientifica por regido dos 21 trabalhos investigados
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Fonte: SILVA, 2016.

Como € perceptivel, pouco se tem estudado sobre a violéncia na educacédo infantil -
etapa de ensino em que as criangas iniciam sua vida escolar e em que passam a estabelecer

novas relacdes de instrugdo e desenvolvimento. E preocupante a questdo desse assunto nao ser
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muito evidenciada no meio académico, situacdo essa que pode gerar uma falsa ideia de que a
violéncia ndo esta presente nessa primeira etapa da educacéo basica.
No grafico 6, tem-se a porcentagem referente aos tipos de trabalhos que foram

encontrados no levantamento sobre violéncia na educacéo infantil:

Gréfico 6: Classificagdo dos tipos de trabalhos dos 21 trabalhos investigados

Tipos de trabalho
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Fonte: SILVA, 2016.

Notou-se uma maior quantidade de artigos produzidos quando comparados as
producbes de dissertacOes e teses. Ressalta-se a necessidade de mais pesquisas nesse campo
para melhor compreensdo acerca do fendbmeno da violéncia na educacdo infantil, com o
proposito de suscitar discussdes a respeito das estratégias de enfrentamento.

O grafico 7 apresenta 0 montante da producdo anual dos trabalhos investigados. Veja,

na sequéncia, a producéo:

Grafico 7: Produgdo anual dos trabalhos investigados
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O aumento de produgdes foi timido no decorrer dos anos, sendo o ano de 2010 o que
melhor apresentou, quantitativamente, producgdes relacionadas a tematica da violéncia na

educacdo infantil.

2.3.2 Abordagem das produgdes sobre a manifestacdo da violéncia

Os trabalhos que abordam a manifestacdo da violéncia podem, sobremaneira, auxiliar
a criar novas perspectivas educacionais, sensibilizando os atores envolvidos na educacdo de
criancas pequenas®, visando & implementacdo de estratégias de ensino pautadas nos direitos
inalienaveis das criancas, a repensar e adotar praticas pedagdgicas significativas, a refletir
sobre o conceito de infancia e sobre o tipo de experiéncias oferecidas a elas, permitindo
cumprir com o direito constitucional de qualidade na educacao.

Os resultados encontrados nas andlises dos resumos dos trabalhos (Apéndice 1)
apresentaram a violéncia em suas diferentes possibilidades de manifestagdo, o que nos
permitiu elaborar algumas categorias para evidenciar as formas de expressdo que a violéncia

foi estudada. Dentre as quais, destacam-se, na figura 2 a:

violéncia
priticas emocional .
pedagdgicas agressividade
| Iossﬂlzadas infantil
\ --/'
falta de _ _‘ problema
didlogo ---..... CATEGORIAS social
' DA | ,
— VIOLENCIA ' J
violéncia negligéncia
institucional |
sofrlmeuto ' nio h
psiquico movimento
do da
| professor | crianca

-

Figura 2: Categorias de violéncia.
Fonte: SILVA, 2016.

¥ Utiliza-se a expressdo crianca pequena referindo-se as criancas em idade de zero até seis anos, periodo este que
corresponde a educacao infantil.
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v" A violéncia emocional apontada como a mais presente na relacdo entre professor e
aluno.

v" A agressividade infantil como manifestacdo da violéncia na educacédo infantil.

v" A violéncia como um problema social e ndo somente na escola.

v" A violéncia manifestada na falta de dialogo entre professor e aluno, em que 0s
professores negociam, ameaga ou impdem regras de comportamento.

v" A violéncia nos Centros de Educacdo Infantil como praticas pedagogicas
fossilizadas, que desrespeitam as necessidades de descanso de cada crianca, no momento do
sono.

v" A violéncia como atividade de ‘ndo movimento’ das criangas, ou seja, a pratica de
manter os educandos sempre quietos e calados.

v" A violéncia embutida na pratica pedagdgica e confundida com a autoridade.

v" A violéncia institucional, praticada pela escola de diversas maneiras.

v" A violéncia como forma de sofrimento psiquico de professores que lidam com
criangas que apresentam comportamento agressivo.

v" A negligéncia expde a crianca a diversos riscos fisicos, emocionais e psicologicos e
ao ndo cumprimento dos direitos basicos do educando como cidaddo em formagao.

Em seu trabalho, Cera (2010, p. 2) fez uma reflex@o sobre os tipos de violéncia que
podem ocorrer na educacdo infantil, constatando que a violéncia emocional é a que mais
desponta na relagéo crianca-professor: “Esse tipo de violéncia ¢ mais sutil porque ndo deixa
tracos, corrdi a autoestima, o desenvolvimento saudavel e harmonioso, a personalidade e a
vida, sem marcar o corpo”.

Compreende-se que a violéncia esta nas salas de aula e ndo sdo cometidas apenas por
alunos; essas ac¢Oes foram incorporadas as praticas pedagdgicas, devendo-se, portanto, refletir
sobre a forma de alertar e combater tal pratica.

Acerca da violéncia simbolica, Lima (2008, p. 9) apresentou os sentidos e significados
da violéncia doméstica e na escola, em que as praticas mais comuns de violéncia na creche
sdo os castigos, gritos e ameagas, no que ressalta a autora “[...] € de fundamental importéncia
que a educacdo infantil reflita sobre em quais discursos estdo se pautando e como suas
praticas vém contribuindo para protecao da crianga”.

Barbosa (2013) alertou para outra forma de manifestacio da violéncia: a
institucionalizacdo e a qualidade das relacBes nas creches. Os referenciais tedrico-
metodoldgicos basearam-se nas teorias de Corsaro, Vigotski, Bakhtin e Certeau. Para a

autora, as interacdes e a cultura de pares sao privilegiadas no brincar, no que se utilizou dos
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conceitos de reproducdo interpretativa e conceito de pares para mostrar que, mesmo em
situacdo de controle e restricdo, as criangas ddao um significado diferente, permeando seu
poder de criacdo e de imaginacdo com 0 meio que a cerca.

No entendimento de Luz (2005, p. 11), baseando-se nos trabalhos de Winnicott,
Vigotski, Wallon e Erikson e demais estudiosos da educacdo infantil, as escolas precisam
repensar seus projetos pedagodgicos para “promover o desenvolvimento integral das criangas,
respeitando a singularidade de cada uma delas”.

Outra abordagem, no contexto de violéncia, é a do didlogo como mecanismo de
desenvolvimento infantil, pois, em muitas situacdes do cotidiano, os professores negociam,
ameacam ou imp&em regras de comportamento, convivio, organizacdo fisica e social. Silva
(2006), ancorando-se na perspectiva Historico-Cultural e na Teoria da Dialogia de Bakhtin,
apontou o dialogo como base das relacdes entre 0s homens.

Mareuse (2007), pautando-se na Teoria das Representacfes Sociais, demonstrou, em
seu estudo, a representacdo que as criangas tém sobre a violéncia, e a influéncia da midia e
dos desenhos animados nas representacbes e na constituicdo da subjetividade infantil.
Questionou, também, a relacdo da violéncia na midia, em ambito pessoal e social, constatando
que as criancas sabem diferenciar a ficcdo da realidade e que conhecem as diferentes
dimensdes do fendmeno.

Nas pesquisas de Stolfi (2009), abordaram-se as representacdes que as professoras tém
sobre agressividade, fazendo-se uma reflexdo sobre as teorias que buscaram explicar o
desenvolvimento humano e infantil, com o objetivo de explicar os possiveis fatores que
podem desencadear a agressividade nos individuos.

Convem comentar que criangas que passam o dia em instituices educativas lidam de
diversas formas com a violéncia praticada por quem deveria protegé-las. Para Santos (2006),
apoiando-se em Wallon e Vigotski, 0 sono € uma atividade cristalizada nas creches, pois, na
maioria dessas instituicdes, € uma pratica obrigatdria as criangas, sem que sejam consideradas
as reais necessidades de sono e de vigilia de cada um, configurando-se, assim, em mais uma
acdo violenta que pode ocorrer nos Centros de Educacédo Infantil.

As acles de violéncia sofridas pelas criancas em instituicGes evidenciam o despreparo
dos profissionais para lidarem com essa faixa etaria. No trabalho de Gomes e Fonseca (2005),
embasado na teoria da Hermenéutica-Dialética, compreende-se a importancia da qualificagcdo
para o trabalho nessa etapa de ensino. As autoras buscaram a concepc¢do de cuidadoras e
professoras acerca da violéncia e também a conduta delas frente a situaces de violéncia

contra criangas e adolescentes. Reconheceram a violéncia fisica e psicoldgica sofrida pelas
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criancas em ambiente familiar e entre elas mesmas, bem como verificaram a negligéncia
como violéncia. Os profissionais ndo reconheceram em suas agdes a existéncia do fendmeno,
havendo uma naturalizacao dessas acdes por parte deles.

Para as autoras Iza e Mello (2009), abordando-se também a importancia da
qualificacdo sob a perspectiva da Teoria Historico-Cultural, as atividades de movimento no
cotidiano da educacéo infantil, como o desenvolvimento infantil e a instrucdo, sdo definidas
pela cultura e pelo processo da acao colaborativa. Constatou-se que as professoras, objetos de
investigacdo, ndo sabiam como trabalhar as atividades de movimento e priorizavam as
atividades de “ndo-movimento”, em préticas para manter as criancas quietas e caladas.

Apoiando-se em tdpicos da Teoria Critica da Sociedade, Richter e Vaz (2010, p. 1)
analisaram o “tempo-didatico”, recomendado pela legislacdo para o trabalho com criangas
pequenas, “estruturado por uma rotina constituida por diferentes momentos: entrada, higiene,
alimenta¢do, sono, parque, atividade orientada, saida”. No momento do parque, as autoras
observaram ocasifes de controle e dominacdo do corpo e das pulsdes infantis, em que, ao
invés das professoras evitarem a barbarie, privilegiavam-nas com suas ac¢6es de violéncia para
com as criangas.

Aquino (1998, p. 1), utilizando-se das ideias de Guimardes (1996), Caldas (1964) e
Arendt (1992), para explicar como a violéncia esta embutida nas acfes de professores,
discutiu a relagdo entre os conceitos de violéncia e autoridade no ambito escolar, mostrando
que “ha um quantum de violéncia "produtiva” embutido na a¢do pedagdgica”.

No trabalho de Bringiotti, Krynveniuk e Lasso (2004, p. 1), “foram encontradas
correlagbes entre o potencial de maltrato, a histéria da educacdo, nivel socioeconémico e
educacional da mée, problemas comportamentais e emocionais da crianga”, além da violéncia
institucional, social e entre os pares (infantil), percebendo-se que a violéncia na escola é uma
continuacdo de um fendmeno social.

As autoras Saullo, Ferreira e Amorim (2013), com embasamento no pressuposto
Historico-Cultural, apresentaram um estudo de caso de um bebé& mordedor, de 12 meses,
realizando-se uma andlise microgenética para analisar o processo de mediagdo no drama das
relagbes, constatando-se que, toda vez que a crianca apresentava um comportamento
agressivo (morder), era isolada das demais criancas. Tal acdo do bebé era entendida como
inata ou problema de personalidade. A mudanca de sentido sé veio depois da mediacdo com
significagBes conjuntas por meio do didlogo.

O estudo apresentado por Castro (2008) fundamentou-se nas ideias da psicanalise de
Freud (1980), Klein (1970) e Winnicott (1987), na tentativa de explicar a agressividade
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infantil, discorreu sobre o sofrimento psiquico de professores que trabalham com criangas
com comportamentos agressivos, 0s quais estdo expostos, segundo a autora, com os impulsos
destrutivos das criancas que ndo conseguiram estabelecer um controle emocional em casa e
acabam explodindo na escola, sendo que o professor é o alvo desse comportamento. O
significado desses comportamentos se diferencia para cada professor, de acordo com o tempo
de trabalho de cada um, mas prevalece o sentimento de rancor e ingratiddo dos educadores.

As criancas dao sinais da violéncia que ocorre no interior das escolas e utilizam varias
linguagens para mostra-la. Santos (1998, p. 5) estudou a significacdo das diferentes formas de
linguagens das criancas para mostrar resisténcia a violéncia, como, “gestos, expressoes,
desenhos, o siléncio e a prépria fala oral/escrita que as criangas fazem uso para dramatizar a
violéncia fisica/simbolica vivida no meio social/no meio familiar”. Utilizando pressupostos de
Vigotski e Bakhtin, pode-se mostrar como a violéncia gera medo e terror e que as criangas
utilizam diversas maneiras para um pedido de socorro.

Em seu artigo, Arroyo (2007) chamou a atencdo para a violéncia em relacdo as
praticas pedagdgicas, em que as criancas e adolescentes sdo rotulados como violentos por
apresentarem comportamentos “indisciplinados”, ou seja, a propria escola faz uma
segregacgdo, reproduz e acaba ndao cumprindo seu papel social de educar Essa forma de
violéncia pedagogica acarreta impacto no desenvolvimento humano.

Na perspectiva Historico-Cultural, Sousa (2006) investigou 0 processo de apropriacéo
das normas escolares pelas criancas de 4 a 6 anos, enfocando as diferentes maneiras de
apropriacdo e significacdo das normas vigentes.

Amparando-se nas ideias de Bufalo (1997), Gobbi (1997), Dias (2005), dentre outros,
a autora Finco (2010, p. 7) demonstrou a relacdo entre professoras e criangas que transgridem
as normas impostas e como as educadoras trabalham com os conflitos gerados pela diferenca
de género na infancia. Os resultados apresentaram “uma disciplina heteronormativa de
controle, regulagcdo e normatizacao dos corpos € dos desejos de meninas € meninos”.

Ao analisar os trabalhos selecionados neste levantamento, a violéncia foi caracterizada
como um fendmeno complexo que, muitas vezes, se manifesta de forma inaparente. O tipo de
violéncia, denotado por Aquino (1998), presente na pratica pedagdgica e ainda pouco
discutido, precisa ser aprofundado pelos pesquisadores, pois as criangas expdem-se a varias
praticas de instrucdo que, na maioria das vezes, ndo contemplam suas especificidades de
desenvolvimento e nem seus direitos como cidadas.

Nas préaticas educacionais atuais, vé-se a necessidade de recuperar as escolas,

comecando da educacdo infantil até o ensino superior, sobrepujar o carater formativo das
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instituicbes de ensino, rompendo com velhos paradigmas que fazem da escola uma
reprodutora de acgdes violentas, as quais, muitas vezes, sdo banalizadas e acabam sendo
internalizadas e fossilizadas pelas escolas.

Os trabalhos que se fundamentam na Teoria Historico-Cultural revelam a crianca

como possuidora de:

llimitada capacidade de aprendizagem é capaz de a¢cdes humanizadoras, de
relacionamentos, de convivéncia com outras criancas e adultos em seu
entorno, constituindo sua natureza social humana, mediante apropriagdes e
objetivacBes motivadoras de seu desenvolvimento cultural (LIMA; SILVA;
RIBEIRO, 2010, p. 17).

Quando a crianga ndo € vista sob essa perspectiva, entdo, nega-se a ela o que lhe é de
direito, fato que requer a aquisicdo de nova significacdo para educacdo infantil,
oportunamente apropriando-se da ideia de Lima, Silva e Ribeiro (2010, p. 16), “como
possibilidade de humanizacdo, oriunda dos processos intencionais e conscientes de ensino e
de aprendizagem das criangas a partir do seu nascimento”.

Assim, o papel dos professores na educacdo infantil também deve passar por
mudancas. Os profissionais responsaveis pela relacdo entre a crianga e o conhecimento a ser
aprendido, devem escolher os melhores caminhos e conteldo da cultura para a atividade
(LIMA; SILVA; RIBEIRO, 2010).

2.4 EDUCACAO INFANTIL E A VIOLENCIA

Estudos comprovam que a violéncia se faz presente em todos os niveis de ensino. Na
educacdo infantil, essa problematica ndo e diferente. Conforme Cera (2010), as acOes de
violéncia ocorrem com muita frequéncia na primeira etapa da educacgdo bésica, por meio de
agressdes verbais, hostilizagdes e humilhagdes (violéncia emocional).

Para analisar a ocorréncia da violéncia na educacdo infantil, fundamenta-se nos
direitos das criangas e em como esses ndo sao efetivados no cotidiano. Para tal reflexdo,
foram utilizados alguns documentos, como: a Constituicdo Brasileira (1988); o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (1990); e Critérios para um Atendimento em Creches que respeite
os Direitos Fundamentais das Criancas (2009). Assim, na intencdo de desvelar a violéncia nas
suas relacdes mais complexas, em que se faz necessaria uma perspectiva dialdgica, na

tentativa de identificar e tracar argumentos explicativos sobre a violéncia vivida pelas
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criangas nos centros de educagéo infantil, permeada, conforme lecionam Barbosa e Magalh&es
(2004, p. 52), “[...] a tradugdo desses no aspecto do desenvolvimento da crianga,
obstaculizado pela violéncia expressa de diferentes formas e intensidades, mas que nem

sempre ¢ um fendmeno aparente”.

O que ¢ violéncia, afinal? Como ela pode ser identificada nas relacdes
concretas que se estabelecem e que nem sempre se condicionam e se
identificam com aquilo que estd posto na legislacdo? Até que ponto se pode
compreender a violéncia, processo muitas vezes velado, que exige apreensdo
de nuances especificas e pontuais? Em que medida seria possivel, no
processo de andlise, evidenciar as relagbes com a historia e a cultura?
(BARBOSA; MAGALHAES, 2004, p. 52).

Coadunamos com as autoras referidas acima quando indagam a respeito de como
identificar a violéncia na pratica cotidiana do trabalho pedagdgico realizado nos CEINFs. Ja
qgue ha uma legislacdo que assegura os direitos fundamentais da criangca, como elas podem
sofrer vérias formas de violéncia?

O fendbmeno presente nas praticas educativas emerge de forma velada, com
caracteristicas especificas e pontuais. Para essa apreensao da violéncia no cotidiano escolar,
paralelamente, apresentam-se leis e praticas na tentativa de estabelecer relagdes entre a
violéncia e como ela pode ser expressa na pratica pedagdgica.

A Constituicdo Brasileira de 1988, no artigo 227, estabeleceu direitos a crianca e ao

adolescente, reconhecendo esses como sujeitos de direito, assegurando que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentagdo, & educacdo, ao lazer, & profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL, 1988, p. 37).
Entende-se a crianca® como sujeito de direitos em tempo integral, em todos os lugares,
e sob a responsabilidade da familia, do Estado e da sociedade. E quando se encontra em uma
instituicdo de ensino, deve ter todos os seus direitos assegurados, a todo 0 momento, em
qualquer circunstancia, incluindo-se nas acfes pedagogicas, sendo 0s principais: liberdade,
autonomia e respeito.
Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), em seu artigo 3, estabelece
que a crianga goza de direitos fundamentais, sem nenhum tipo de prejuizo. Esses direitos sdo

assegurados pela Lei e por outros meios, em que “nenhuma crianga serd objeto de qualquer

* No Estatuto da Crianca e do Adolescente é considerada crianca a pessoa com até 12 anos de idade incompletos.
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forma de negligéncia, discriminagdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo punido na
forma da lei [...]” (BRASIL, 1990, p. 15).

Tem-se claro que qualquer situacdo que atente, por acdo ou omissao, aos direitos da
crianca, sujeita-se a puni¢do na forma da lei, conforme estabelece o documento. Esse item é
importante porque, quando se tratar de algumas agdes desenvolvidas nos centros de educagéo
infantil, ver-se-& que muitas acGes ferem os direitos das criancas.

Destacam-se, nos artigos 15, 16, 17 e 18, os direitos civis das criancas, como, a
liberdade, o direito ao respeito e a integridade fisica, psiquica e moral, em que todos tém a
responsabilidade de garantir tais direitos. Neste trabalho, “todos” se refere ao professor, pois
ele é o sujeito desta pesquisa.

Cabe ao professor assegurar todos esses direitos na sua pratica diaria, em todos 0s
momentos. Isso quer dizer que, nas situaces na qual professor e crianca estabelecem contato,
esses principios devem estar presentes, ou seja, a liberdade, o direito, o respeito e a
integridade fisica devem permear as situacfes de instrucdo e ndo apenas ser mais um cliché,
como tantos que sdo divulgados, mas ndo sao efetivados no cotidiano da educacao infantil.

Em 2009, o Ministério da Educacdo (MEC) elaborou um documento intitulado
Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das
Criancas. Esse documento foi elaborado para garantir minimamente a qualidade e o respeito
aos direitos fundamentais da crianga matriculada em institui¢des infantis. O documento esta
dividido em duas partes: a primeira diz respeito as praticas que devem ser adotadas no
trabalho direto com as criancas; a segunda parte expde critérios relativos as normas politicas,
tanto governamentais como ndo governamentais relacionadas ao atendimento em creches
(CAMPOS; ROSEMBERG, 2009).

O documento detalha o que significa direito da crianga, quando ela se encontra dentro
de um centro de educacéo infantil (CEINF): direito a brincadeira; & atencdo individual; a um
ambiente aconchegante, seguro e estimulante; ao contato com a natureza; a higiene; a saude; a
alimentacdo sadia; direito a desenvolver sua curiosidade, imaginacdo e capacidade de
expressdo; a0 movimento em espagos amplos; a protecdo; ao afeto e a amizade; e direito de
expressar seus sentimentos e desenvolver sua identidade (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009).

Em muitos lugares, o trabalho na educagdo infantil ndo consegue assegurar no
cotidiano os direitos referidos acima. Quando se analisa a problematica da violéncia nos
CEINFs, observa-se 0 que as especificidades do trabalho com criangas de zero até seis anos
exigem, e que, quando seus direitos elementares ndo sdo assegurados, a violéncia se faz

presente, pois priva e despoja o ser de alguma coisa. Toda vez que a crianca € privada daquilo
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que lhe € de direito, seja pelo uso da forca, da humilhagdo, da opressdo, de situacBes
vexatorias, da ndo utilizacdo do dialogo e da falta de um atendimento que lhe garanta o bem-
estar fisico, moral, psiquico, emocional voltado para seu desenvolvimento, trata-se, segundo
nossas analises, de uma ac¢do violenta, pautada na literatura que se tem disponivel a respeito
do fendmeno da violéncia na escola.

No entendimento de Cera (2010), ha trés categorias de violéncia no contexto da
educacdo infantil:

v" Violéncias fisicas: sdo as acdes que colocam em risco a sobrevivéncia das criancas
ou comprometem seu bem-estar (0 ndo atendimento as necessidades fisioldgicas, falta de
seguranca na sala, falta de equipamento adequado e as agressdes fisicas também fazem parte
dessa categoria).

v" Violéncia emocional: humilhacGes, xingamentos, hostilidades sdo acdes que nao
deixam marcas no corpo, mas se expressam com palavras, olhares e gestos. SituacGes geradas
por professores que ndo levam em consideracdo a condicdo singular de desenvolvimento da
crianga, desconsiderando seus sentimentos, necessidades afetivas e sua individualidade.

v" Violéncia simbolica: auséncia de estimulacdo, falta de autonomia e toda situacéo

que gere algum prejuizo ao desenvolvimento psiquico da crianga.

Portanto, a violéncia ndo é apenas um problema das diferengas sociais,
externas a escola, e das predisposi¢des pessoais, ambas invadindo e
ocupando cada vez mais 0s espacgos sociais e agora com mais presenga nos
espacos escolares. A violéncia é um problema da prépria escola como
sistema educacional excludente e precario [...] a “violéncia ¢ da escola”, por
ser uma violéncia institucional que as proprias criancas sdo obrigadas a
suportar e se da através da maneira como a instituicdo e seus educadores as
tratam (CERA, 2010, p. 21).

A violéncia, por ter causas enddgenas e exdgenas, tem acdes que ocorrem nos centros
de educacdo infantil, geradas devido a propria dindmica de organizagdo, em que a instituicao
elabora situagdes as quais poderia evitar, caso houvesse um entendimento mais amplo sobre

as especificidades do trabalho com criangas pequenas.

Muitas teméticas fundadoras das pedagogias da educagdo infantil nem
sempre estdo presentes em outros campos pedagdgicos. Pode-se exemplificar
a énfase que essa pedagogia da as relagdes entre o cuidado, a educacdo, a
nutricdo, a higiene, o sono, as diferencas sociais, econdmicas, culturais das
diversas infancias, a relagdo com as familias, as relagdes entre adultos e
criancas que ndo falam, ndo andam e necessitam estabelecer outras formas
ndo verbais ou ndo convencionais de comunicacao, as relacdes entre adultos
e criangas na esfera publica, o brinquedo e 0 jogo, entre outros, podendo dar
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conta das especificidades e das diferenciaces relativas a educagdo e ao
cuidado de criangas bem pequenas (BARBOSA, 2006, p. 24).

O trabalho com criangas pequenas em instituicbes educativas exige formas
diferenciadas no cotidiano da pratica pedagdgica, por isso se fala em diferentes maneiras de se
trabalhar na educacdo infantil. As criancas de zero até seis anos necessitam da relacdo com o
adulto para ter suas necessidades basicas atendidas. Essa relacao de “dependéncia” gera
especificidades no trabalho de professores que atuam nessa etapa de ensino.

A rotina de uma crianga que frequenta uma instituicdo infantil educativa é marcada
por situacdes que ndo ocorrem em outras etapas de ensino, como, banho, sono, trocas de
fraldas, atividades que envolvem o brincar, mamadeiras, chupetas — singularidades, essas, de
um trabalho que requer uma atencdo especial e conhecimento; do contrério, todo o trabalho
pedagogico fica comprometido.

E importante ressaltar que existem formas de violéncia que causam danos, muitas
vezes, irreversiveis, mas que ainda sdo pouco debatidas no cenario académico e na sociedade,
O que fica mais explicito € a violéncia na forma de situa¢fes de vandalismo, desrespeito ao
professor, briga entre alunos, drogas e tantas outras que chocam a sociedade e causam
indignacdo. Sdo tipos de violéncia oculta que, no entender de Gomes e Fonseca (2005, p. 34),
“inclui um conjunto de agdes ou omissdes que podem causar, impedir, deter, ou retardar o
pleno desenvolvimento das criangas” e que, muitas vezes, passam despercebidas e sdo

incorporadas no cotidiano das institui¢des.

Nela figuram, como ja foi mencionado, ndo sé aquela violéncia manifestada
pelo exterminio, a agressdo fisica e o abuso sexual, mas também aquela
cujos implementos materiais foram substituidos por outros ndo menos cruéis.
Tais instrumentos, muitas vezes subliminares e imperceptiveis,
operacionalizam a violéncia simbdlica nas mais diversas formas; entre elas, a
negligéncia (GOMES; FONSECA, 2005, p. 34).
A negligéncia é entendida como a incapacidade de oferecer as criancas aquilo que Ihes
é de direito, portanto, fundamental ao seu desenvolvimento pleno, ou seja, as necessidades
basicas de qualquer ser humano para sua sobrevivéncia, higiene, alimentacdo, sono, afeto e
educacdo. Segundo o ECA, qualquer forma de acdo ou omissdo contra a crianga ndo é
aceitavel e esta passivel de ser punido na forma da lei.
A violéncia se apresenta como uma acao que utiliza a forca, a coacdo, a privagdo para
conseguir algo e, para praticar essa acdo, precisa da intencionalidade de quem a pratica. O
autor da acdo, segundo Luz (2010), precisa ter consciéncia de que seu ato pode gerar

consequéncias.
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Além disso, os estudiosos chamam atencdo para a dimensdo moral da
violéncia, que s6 pode ser assim entendida quando quem age consegue
reconhecer o “certo” e o “errado” na vida e nas relagdes com outras pessoas.
Desse modo, a realizacdo de atos violentos pressupde que a pessoa ja tenha
desenvolvido a capacidade de compreender e interpretar as situag@es vividas.
Por essas caracteristicas que define o ato violento (ou a violéncia), e
considerando o desenvolvimento das criangas na faixa etéria de 0 (zero) a 5
(cinco) anos, ndo ha como dizer que as criancas agem de forma violenta
(LUZ, 2010, p. 2).

A autora referida acima afirma que, por parte das criangas, ndo sdo cometidas acoes
violentas porque elas ainda ndo desenvolveram as capacidades de compreender e interpretar
situacOes vividas.

Entretanto, baseados na teoria histérico cultural, podemos indagar essa afirmacéo
levando em consideracdo alguns conceitos da teoria soviética. Como, por exemplo, as duas
formas de processos mentais: o interpsiquico e o intrapsiquico. Ao nascer, o individuo esta
inserido diretamente na atividade social “distribuida entre os membros de um coletivo, que ¢
externamente e explicitamente expressa e que é concretizada com a ajuda de diferentes meios
materiais e semidticos” (DAVYDOV, 1998, p. 31). E por meio dessa assimilagio que o ser
conduz seu comportamento e elabora 0s processos interpsiquicos.

Ou seja, essa atividade de assimilacdo ocorre primeiramente de forma externa,
posteriormente, segundo Davydov (1998) baseado em Vigotski, se “transformam” e se
“convertem” em processos internos, intrapsiquicos. E na passagem das formas externas, que ¢
realizada coletivamente, através das atividades, que as formas internas, subjacentes e
individuais, nesse processo de interiorizacdo, é que ocorre a transformacdo do interpsiquico
para o intrapsiquico. Durante esse movimento, ocorre o desenvolvimento psiquico do ser
humano.

Dessa forma, podemos nos embasar em Leontiev, conforme escreveu Davydov (1998)
e afirmar que o individuo se apropria das experiéncias e das conquistas das geracdes passadas.
Essa apropriagdo mostra as relagdes e vivéncias entre as experiéncias individuais e sociais.
Durante o processo de apropriacdo o individuo reproduz atividades elaboradas socialmente ao

longo dos tempos.

Esta tese de Leontiev propicia os fundamentos para se afirmar que a
apropriacdo ou reproducdo pelo individuo das capacidades sociais pode ser
considerada um tipo particular de atividade. Consequentemente, surge e se
forma na crianca, por um lado, uma forma particular de atividade
reprodutiva, por outro lado, sobre esta base, ela se apropria ou reproduz
diferentes capacidades concretas (DAVYDOV, 1998, p. 31).
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Dessa forma, podemos afirmar que a crianca pode reproduzir acBes violentas caso
esteja em contato com elas, por meio da apropriacdo externa. Ela é capaz de reproduzir ou até
elaborar outras formas. Afirmar que a crianga ndo pratica agdes violentas pode nos remeter a
uma visao romantizada e distorcida da infancia e de seu desenvolvimento, por mais que a
crianca ndo tenha a consciéncia de suas acGes em determinado momento de sua vida, pois
essa condicdo é conquistada de acordo com suas vivéncias.

Segundo Luria, Leontiev e Vigotski (2014), elas sdo estabelecidas de maneira
sucessiva, em estagios de desenvolvimento histérico, ou seja, a capacidade de avaliar
situacBes de forma critica e reter na memoria para poder ser usada em situacdo futura se
desenvolve nas relagdes com o meio de maneira gradual e continua, “a crianga, no estagio
sensorio motor de seu desenvolvimento, ainda ndo faz distingdo entre si e 0 mundo exterior, e
o reflexo dos estimulos diretos recebidos pde ela ndo vai além das impressdes elementares ou
de respostas motoras difusas” (LURIA; LEONTIEV; VIGOTSKI, 2014, p. 196).

No periodo inicial de seu desenvolvimento, a crianca ndo faz diferenca entre ela e o
mundo externo; posteriormente, com as vivéncias, as relacGes estabelecidas as formas
primitivas de consciéncia, tornam-se mais complexas e comega a distin¢gdo entre 0 mundo
externo e ela. Esses momentos se modificam, na medida em que aumenta a comunicacgao
entre 0s pequenos e os adultos, a qual resulta na formacéo da fala, que reorganiza a estrutura
do processo psicologico. Enfim, por meio da imitacdo, a crianca pode reproduzir situacfes na
qual elencamos como violenta, por mais que nao tenha a intencionalidade ou a consciéncia do
que esta fazendo.

Luz (2010) faz emergir outra questdo que faz parte da realidade escolar: a indisciplina.
A crianca, para ser classificada como indisciplinada, teria que possuir certo entendimento das
regras estabelecidas pela instituicdo de ensino, bem como ter desenvolvido plenamente sua
potencialidade psiquica, para que possa internalizar as regras institucionais de maneira
consciente.

Para Luria, Leontiev e Vigotski (2014, p. 196), “desde os estagios mais primitivos, o
desenvolvimento mental da crianga ocorre nao apenas sob a influéncia da realidade objetiva
(ela mesma resultante da histdria social), mas também sob influéncia constante da
comunicag¢do entre a crianga e os adultos”.

A moral, segundo Vigotski (2010), ¢ um comportamento ensinado pelo meio social e

cabe ao adulto ajudar a crianca a organizar a sua consciéncia, que estd em pleno
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desenvolvimento. N&o basta dizer a crianca 0 que é certo ou errado. Nas experiéncias
concretas e na relagdo com o outro é que ela conseguira superar seus impulsos.

Logo, criancas na educacdo infantil, quando qualificadas como indisciplinadas, podem
estar sendo vitimas de um equivoco, pois, segundo a autora, exige do autor da indisciplina
uma intencionalidade e um entendimento de regras. Isso posto, leciona Luz (2010, p. 2), que
“ndo ¢ possivel exigir que elas ajam de determinado modo ja que, entre as finalidades dessa
etapa da educacdo, estd a promocdo do desenvolvimento social — a ajuda para que essas
criancas possam construir rela¢gdes com os outros de forma respeitosa”.

As criangas apresentam comportamentos, em determinadas situacdes, para demonstrar
seus sentimentos. Utilizam recursos proprios, como mordidas, empurrdes, gritos, puxdes de

cabelos e tantas outras formas de expressao.

A maior mudanga na capacidade das criangas para usar a fala como um
instrumento para a solugdo de problemas ocorre um pouco mais tarde no seu
desenvolvimento, no momento em que a fala socializada (que foi
previamente utilizada para dirigir-se a um adulto) é internalizada. Em vez de
apelar para o adulto, as criangas passam a apelar a si mesmas; a linguagem
passa, assim, a adquirir uma funcdo intrapessoal além do seu uso
interpessoal (VIGOTSKI, 2007, p. 16).

Por meio do desenvolvimento da fala, a crianga resolve situacdes e desafios do dia a
dia, além de dominar suas agdes impulsivas, organizando seu comportamento. Controla,
primeiramente, o ambiente em decorréncia; depois, surgem novas organizacdes do
comportamento em que, segundo Vigotski (2007), o intelecto humano constitui o alicerce
para o trabalho produtivo.

Assim, por meio da fala, a crianga pode dar significado e sentido ao meio em que o
psiquismo se constitui e estruturar a consciéncia. Assim, na infancia, adquirem-se as
ferramentas construidas social e historicamente. Para Luz (2010), a agressividade infantil é
entendida como uma energia para ir ao encontro do mundo e do outro, como uma tendéncia

inata a0 movimento e a acao.

As pessoas sdo, entdo, desafiadas cotidianamente a encontrar meios de
exercer sua agressividade, o que pode ser feito, por exemplo, através das
atividades de trabalho e das brincadeiras. Sendo assim, a agressividade nao
esta associada a comportamentos negativos, ruins. Entretanto, essa mesma
energia que nos pdem em movimento pode passar a ter outra funcdo quando
ndo estamos nos sentindo bem com nds mesmos, com nosso mundo interno.
Nessas situacdes, a agressividade pode ser utilizada de modo a hostilizar os
gue estdo a nossa volta e é esse sentido que pode ser tida como um sindnimo
da violéncia. Mesmo com essa segunda finalidade, os atos de agressividades
hostis podem ser vistos como um pedido de socorro por parte da criancga,
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como uma tentativa de encontrar no ambiente algo que a ajude a restaurar
um equilibrio interno perdido (LUZ, 2010, p. 2).

A agressividade é entendida como uma energia que impulsiona 0 movimento, podendo
ser canalizada para vérias areas de atuacdo humana, como o trabalho e a brincadeira, mas
também pode ser direcionada para outra area, para sinalizar que algo ndo esta bem. A crianca,
qguando exposta a situacdo que lhe cause algum perigo, pode agir de maneira hostil,
impulsionada por essa energia para se defender. Essa energia, muitas vezes, é entendida como
sinbnimo de violéncia, no entanto, € uma tentativa de encontrar o equilibrio perdido em seu
ambiente.

O estudo sobre a violéncia na educacao infantil requer atencdo as especificidades
dessa etapa de ensino, para que ndao se cometa equivocos e nem se propaguem concepcdes

erroneas a respeito do desenvolvimento infantil.

2.4.1 Relacdo da rotina, pratica pedagogica e violéncia

Para inicio de conversa, elucida-se o significado de cada um dos termos: pratica
pedagdgica e rotina. Posteriormente, demonstra-se de que forma as referidas acGes podem
servir como instrumentos de propagacao da violéncia na educacao infantil.

Gomes e Fonseca (2005) afirmaram que ha um processo de banalizagdo com relacéo a
problemética da violéncia, fomentada principalmente pela midia, que expfe as situacdes
ocorridas de maneira sensacionalista. A violéncia é sempre apresentada como crime, violéncia
doméstica contra a mulher, contra a crianca e adolescente etc. Essa associacdo da violéncia
com o crime causa maior impacto, choca, produz indignacdo. Os autores acrescentam que “¢
necessario ter em mente que a criminalizagdo da violéncia leva a uma visdo unilateral do
fendmeno e, consequentemente, ao ocultamento de outras formas de violéncia, hoje descritas
tanto nacionalmente quanto internacionalmente” (GOMES; FONSECA, 2005, p. 33).

Observa-se que ainda hoje hé criancas pequenas que sao submetidas a uma
disciplina escolar arbitraria em que, diferentemente de um compromisso com
0 conhecimento, a instituicdo considera ndo ser sua fungdo prestar os
cuidados necessarios e sim controlar os alunos para que sejam obedientes a
autoridade (KUHLMANN, 2000, p. 13).

Kuhlmann (2000) relatou algumas formas de manifestacdo da violéncia e como
ocorrem nos centros de educacdo infantil, em momentos em que deveriam ser privilegiados o
aprendizado, a coletividade e a afetividade. Em contrapartida, porém, o que predomina sdo

acoes que invalidam a condigdo de crianca cidada, pois elas s&o obrigadas a permanecer
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sentadas ao redor de mesinhas, com suas cabecas deitadas sobre os bracos na hora do
descanso - situacdo ocorrida no interior paulista e presenciada pelo autor. Evidencia-se uma
acao que deveria ser de descanso, mas que se transforma em uma privacdo, em que a crianca
fica imovel em uma posicao de total desconforto. Esse relato ocorreu em um lugar especifico,
mas situagGes como essa acontecem pelo Brasil.

Outra situacdo relatada pelo autor supracitado ocorreu em uma capital nordestina, em
que criangas comiam em mesas para adultos, muitas vezes, em pé, pois as mesas adequadas a
elas ndo eram usadas para ndo sujar o espaco pedagogico. Outra situacdo observada e muito
comum nas creches é um fato que ocorreu na regido sudeste: bebés presos nos bercos como
animais enjaulados, por um longo periodo. SituacGes como essas, infelizmente, ocorrem com
frequéncia e promovem uma apatia educacional, reproduzindo a violéncia de maneira
sucessiva, ou seja, as praticas pedagogicas estdo tdo fossilizadas que uma acao violenta gera
outra, conforme vao surgindo as demandas do cotidiano.

Essas formas de violéncia, que ndo chocam, mas que estdo ocultas na rotina e nas
praticas pedagogicas, norteiam o trabalho em muitas instituicGes de ensino. Ac¢bes como
essas relatadas acima sdo tdo perversas quanto as outras formas, contudo, por ndo serem
explicitas, tornam-se banalizadas, presentes de forma vigorosa causando prejuizos as criangas
que frequentam instituicdes educativas.

Para Libaneo (2004), a pedagogia é responsavel por viabilizar a educacdo, ou seja,
através da educacdo formal®, a crianca se apropriara da cultura produzida social e
historicamente, de forma intencional, sendo a pedagogia o canal para que a mediacdo cultural

se realize.

Ante as necessidades educativas presentes, a escola continua sendo um lugar
de mediacdo cultural, e a pedagogia ao viabilizar a educacdo, constitui-se
como prética cultural intencional de produgdo e internalizagdo de
significados para, de certa forma, promover o desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral dos individuos [...] pelo trabalho dos professores, é o
provimento aos alunos dos meios de aquisicdo de conceitos cientificos e de
desenvolvimento das capacidades cognitivas e operativas, dois elementos da
aprendizagem escolar interligados e indissociaveis (LIBANEO, 2004, p. 5).

E por intermédio da pedagogia ou da prética pedagdgica que o professor desenvolve
seu trabalho, de maneira intencional e consciente, e proporciona o processo de internalizacdo
da cultura na crianga. A aquisi¢do da cultura realiza-se com base nos conceitos cientificos,

visando o desenvolvimento cognitivo, emocional e fisico. Portanto, a singularidade da

® Libaneo (2010, p. 31) define educagdo formal como: “Instincia de formagdo, escolares ou ndo, onde ha
objetivos educacionais explicitos e uma agdo intencional institucionalizada, estruturada, sistematica”.
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educacao infantil deve ser pensada no planejamento das vivéncias, enquanto a crianga esta na
instituicao.

Por conseguinte, na educacao infantil, a partir do momento em que a crianca chega a
instituicdo, todas as acdes ali propostas devem ser pautadas na ética, no respeito, na dignidade
e serem consideradas a¢des pedagdgicas.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil, as
propostas pedagogicas devem ser pautadas nos principios éticos, politicos e estéticos, 0s quais
sejam:

Eticos: autonomia, da responsabilidade, do respeito ao bem comum, ao
meio ambiente e as diferengas culturais, identidades e singularidades.
Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica. Estéticos: da sensibilidade, da criatividade,

da ludicidade e da liberdade de expressdo nas diferentes manifestacdes
artisticas e culturais (BRASIL, 2010, p. 16).

As Diretrizes, no artigo 4°, apresentam a criangca como sendo sujeito de direitos, ou
seja, sujeito que tem necessidades, desejos, autonomia, participacao ativa na sociedade, porém
esses principios na pratica ndo sao respeitados. Diariamente, as criancas sdo privadas de
liberdade, de respeito, de desenvolver sua criatividade e de uma educacao integralizada.

Tal violéncia ndo € aparente. Ela despoja a crianca de maneira sutil, impede que
usufrua de seus direitos politicos, éticos e estéticos. A violéncia apodera-se da pratica
pedagogica, desvirtuando-a e, de forma camuflada, interferindo constantemente no trabalho
do professor. Muitos trabalhos denotam como a pratica pedagdgica pode ser um instrumento a
servico da violéncia.

Nos estudos de Iza e Mello (2009), realizou-se uma investigacdo para averiguar as
atividades de movimento na educacdo infantil. N&o se trata, porém, apenas de um
deslocamento de espaco, essa atividade € uma acdo que permite a crianga abrir novas
possibilidades de exploracdo no ambiente. Foi observado que a prética do ndo movimento,
limitadora da acdo da crianga, € imposta por varias atividades propostas pela professora,
momento em que as criangas permanecem por longos periodos quietas, envolvidas em
atividades que nao séo de seu interesse.

Luz (2010) também apontou para essa questdo do movimento, ao afirmar que as
criancas sdo obrigadas a se comportarem como adultas, conduzidas a ficarem, longos
periodos, quietas e caladas, com atividades enfadonhas. Essa visao ‘adultocéntrica’ que se tem

da crianca é um desrespeito as suas especificidades.
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As professoras tém grande desgaste em fazer com que as criangas fiqguem
quietas e caladas e, a0 mesmo tempo, isSO acarreta um prejuizo para a
crianga, pois a creche passa a ter o significado de um lugar onde ela deve
conter-se sempre, ficar em siléncio, obedecer sem questionar e, no qual suas
ideias, seus gostos, suas opinides e reflexdes ndo podem ser consideradas.
As criancgas deixam de ter oportunidades de aprender novos conhecimentos
de maneira prazerosa (IZA; MELLO, 2009, 297).

Essas praticas tdo comuns nas instituicdes de educacdo infantil desconsideram o que é
estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil, em seu artigo 8,
parégrafo 1°, sobre a indivisibilidade das dimensGes motoras, afetivas, cognitivas e também
do diélogo.

Muitos casos de violéncia contra as criangas ocorrem pelo fato de que os professores
acreditam que sabem o que € melhor para a crianca sem levar em consideracdo as
necessidades dela. Essa ideia vem de um modelo tradicional de educag&o, construido ao longo
dos anos, que prega a disciplina e a obediéncia como mecanismo educativo (LUZ, 2010).

Para que haja disciplina, os professores lancam mao de um repertério variado para
“educar” as criangas, por exemplo: o cantinho do pensamento, em que a crianga fica separada
do grupo para refletir sobre suas condutas e toda vez que fizer algo “errado” volta para a
reflexdo. Outra forma de chantagear a crianca é priva-la de ir ao parque, “melhor ainda”, ela
acompanha a turma, mas ndo pode entrar e brincar. Além disso, para exigir disciplina,
colocam-se as criancas todas sentadas do mesmo jeito, utilizando-se de uma expressdo muito
comum entre 0s educadores: “sentar com perninhas de indio” ou “posi¢do de chinés” - a frase

muda conforme a localidade, mas a ideia é sempre controlar de forma excessiva.

Onde pode estar a violéncia? Na negacdo do corpo, na indiferenca em torno
da necessidade de comunicar-se pela palavra, pelo movimento, pelos gestos.
Repentinamente, a violéncia ocorre. Na explosdo de sentimentos e na
necessidade de mover, aprender, interagir. Tanto nas criancas, quanto nos
adolescentes. Eis que vemos a violéncia como processo de mediacdo das
relagbes (ARTERO, 2015, p. 1).

Essas acdes sdo consideradas pedagogicas, mas violentam as criangas. Diariamente, ha
falta de respeito, falta de atencdo e falta de compreensdo acerca de como deve ser
desenvolvido o trabalho na educacgdo infantil e, principalmente, h falta de um olhar mais
atento para a relagdo professor/crianga, a qual conduz a pratica pedagogica.

Cera (2010), em pesquisa empirica, constatou que muitas professoras atuavam com
total desrespeito ao ser humano: eram hostis, xingavam, humilhavam e ridicularizavam as

criangas.
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Seja ela na forma de violéncia fisica, onde além da agressdo do corpo, ha
negligenciado as necessidades mais fundamentais do ser humano como
beber agua e ter um espago digno para se desenvolver, e ainda a violéncia
simbdlica, que emerge da falta de estimulacdo para as criangas se
desenvolverem, a dura diferenca as necessidades dos pequenos e a falta de
autonomia que € destinada a eles (CERA, 2010, p. 174).

Situacdes como essas, infelizmente, sdo rotineiras na educacgéo infantil e todas servem
para ilustrar como a pratica intensional incide como instrumento de violéncia. Alias, ndo se
podem chamar tais acdes de praticas pedagogicas, pois vai contra o ideal da pedagogia de
promover a educacdo, o desenvolvimento e a possibilidade de a criangca ter um processo
educativo saudavel e pautada no respeito e na dignidade.

Na educacdo infantil, existe a forte influéncia da histéria higienista, que deixou fortes
resquicios nas propostas atuais das creches e pré-escolas, o cuidar e 0 educar precisam estar
juntos conforme os documentos legais. Na realidade, o que sempre observamos é uma
discrepancia nessas acgdes, a priorizacdo recorrente de uma com relacdo a outra, de forma
excessiva, porque ora se destaca o cuidar, ora o educar, denota-se dificuldades em conciliar
essas acdes complementares uma a outra. Segundo Oliveira (2012), essas a¢des necessitam
acolher a crianca em suas necessidades, e a educacdo deve ser oferecida de forma integrada,
globalizada e ndo fragmentada em situac@es isoladas.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, todas as
instituicOes de ensino devem: considerar as especificidades do trabalho com criangas de zero
até seis anos, compreendidas em toda a sua integralidade no campo afetivo, emocional, social
e cognitivo; promover o exercicio da cidadania; estabelecer o respeito as diferencas no campo
social, econdmico, cultural e religioso; respeitar o direito a brincadeira e a expressar-se de

maneira livre, bem como primar pelo atendimento aos cuidados basicos (BRASIL, 1998).

Praticas que privilegiam os cuidados fisicos, partindo de concepcles que
compreendem a crianga pequena como carente, fragil, dependente e passiva,
e que levam a construgdo de procedimentos e rotinas rigidas, dependentes
todo tempo da acdo direta do adulto. Isso resulta em periodos longos de
espera entre um cuidado e outro, sem que a singularidade e a individualidade
de cada crianca seja respeitada (BRASIL, 1998, p. 18).

As préaticas pedagogicas que incluem atividades ligadas as necessidades biologicas,
tais como: trocar fraldas, ir ao banheiro, beber agua e tomar banho, devem promover e
desenvolver a crianga, 0 que requer, por parte dos profissionais, atitudes baseadas nos
conhecimentos especificos: desenvolvimento biologico, emocional, e intelectual das criancas,

e ndo apenas no senso comum. Por exemplo: o banho deve ser um momento de fortalecimento
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de vinculos entre professor e crianca. Durante a realizacdo dessa atividade, as criangas
desenvolvem a autonomia e o autoconhecimento, de forma prazerosa e respeitosa.

Convem que o educador oriente as criancas com relacdo aos seus pertences pessoais e
a higiene. Mesmo que a realizacdo dessa atividade tenha tempo estabelecido para comecar e
terminar, cabe ao professor planejar e promover, de maneira intencional e consciente, cada
acdo que envolva as criangas pequenas.

O que se V€, entretanto, em muitos casos, é que quando chega a hora do banho, esse
momento torna-se tenso para os professores e criancas. Ha muito choro, desorganizacéo, falta
de planejamento e conhecimento para a realizacdo dessa atividade habitual. Parte dessa tenséo
é promovida, pelo fato de as instituicGes de ensino para criangas pequenas determinarem uma
rotina rigida a ser seguida.

A rotina faz parte da educacdo infantil e serve como recurso para o professor trabalhar
de forma organizada. Contudo, através da rotina, criam-se momentos de violéncia camuflada.
Para entender melhor a rotina, como instrumento da violéncia no trabalho diério de

professores, apresenta-se uma discussao sobre rotina, cotidiano e violéncia.

As rotinas podem ser vistas como produtos culturais criados, produzidos e
reproduzidos no dia a dia, tendo como objetivo a organizacdo da
cotidianeidade [...] ndo se pode confundir o cotidiano ao rotineiro, ao
repetitivo e ao a-histérico, pois o cotidiano é o cruzamento de multiplas
dialéticas entre o rotineiro e o acontecimento. Desse modo, penso que é
necessario diferenciar a vida cotidiana, em sua complexidade e amplitude,
das rotinas, isto €, de uma racionalizacdo ou de uma tecnologia constituida
pelos seres humanos e pelas instituicGes para organizar e controlar a vida
cotidiana. Assim, a rotina é apenas um dos elementos que integram o
cotidiano (BARBOSA, 2006, p. 37).

Rossler (2004) apresentou o cotidiano como 0 espago em que o individuo satisfaz suas
necessidades essenciais. Esse processo inicia-se quando o individuo € inserido em uma cultura
de maneira gradual, apropriando-se dos simbolos produzidos pela coletividade.

De acordo com o autor supracitado, o pensar e 0 agir devem contemplar a reflexdo
consciente de maneira critica, ou seja, as acdes devem ser pautadas, de acordo com as
necessidades, e reinventadas, conforme for conveniente esse movimento, essa dindmica e
complexidade. Enfim, essa dialética € a vida cotidiana, a qual deve estar presente na educacéo
infantil.

As rotinas sdo rituais e habitos que correspondem a cada grupo, de maneira particular.
Constituem-se como instrumentos da alienacdo quando ndo se levam em consideragdo o

movimento, a imaginacdo e as necessidades do individuo. No caso da educacdo infantil, as
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rotinas foram criadas para normatizar o ambiente, criar uma sequéncia de acdes que nao
podem sofrer alteragdes, sair da ordem.

Em sua pesquisa empirica, Barbosa (2006) constatou que as rotinas sdo muito
semelhantes: tém os momentos de higiene, entrada, saida, refeicdes, sono e as musicas, que
séo utilizadas como forma de anteceder momentos da rotina.

Assim, a rotina na educagdo vem sendo elaborada para controlar o tempo e 0 espaco
dos professores e das criancas, por meio de sequéncias rigidas de atividades, que ndo

possibilitam o desenvolvimento, a criacdo, a espontaneidade e a comunicacgéo.

Os ritmos bioldgicos, que em geral, sdo atendidos nas rotinas dos primeiros
anos — as criangas dormem quando desejam, comem com 0s colegas, mas
também podem comer fora do horario — sdo progressivamente abandonados
por outras atitudes: ndo € hora de ir ao banheiro, ndo se pode tomar agua,
nado se pode mexer na lancheira antes da merenda, esta na hora da sesta e tem
que dormir obrigatoriamente (BARBOSA, 2006, p. 37).

Observamos uma falta de reflexdo com relacdo a organizacdo e normas estabelecidas
em muitos CEINFs. Entendemos que as normas sdo importantes em qualquer lugar em que
haja pessoas dividindo 0 mesmo ambiente, mesmo assim questionamos a forma de utilizagéo
do tempo e a organizacdo que privam as criangas de seus direitos, de sua individualidade e,
principalmente, de suas necessidades. Vigotski (2003) apresentou a importancia dos habitos
na formacdo consciéncia e da condicdo humana, pois, segundo ele, é através da repeticdo que

a crianca aprimora os costumes internalizados na pratica social.

Através de experiéncias repetidas, a crianca aprende, de forma ndo expressa
(mentalmente), a planejar sua atividade. Ao mesmo tempo ela requisita a
assisténcia de outra pessoa, de acordo com as exigéncias do problema
proposto. A capacidade que a crianga tem de controlar o comportamento de
outra pessoa parte necesséria de sua atividade pratica (VIGOTSKI, 2003,
249).

Para Vigotski, o h&bito € um processo pelo qual uma acao é realizada repetidas vezes,
tornando-se automatica, podendo também ser denominada de exercicio. O ser humano é um
“complexo vivo” de habitos, e cabe ao professor trabalha-los de forma significativa, pois
serdo aproveitados pelas criangas, em situacdes futuras, na sua vida pratica. Os atos mais
insignificantes podem representar um “sentido enorme e significativo”. Reitera Vigotski
(2009, p. 250) que “um gesto descuidado, um movimento casual e uma travessura inocente,
deixam marcas no sistema nervoso, e essa marca sempre se manifesta, talvez de forma

imperceptivel para nés, porém perceptivel para o0 organismo”.
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Nesse contexto, a rotina organizada na educagéo infantil impacta, de maneira decisiva,
na constituicdo cognitiva da crianga, j& que € mediante aces colaborativas entre 0s sujeitos
que a crianga internaliza os instrumentos e o0s simbolos da cultura e constitui sua
personalidade.

Existem dois grupos de atividades bem definidos na educacéo infantil, as atividades de
“cuidados” e as “atividades pedagdgicas”. Na teoria, cuidar e educar deveriam ser uma so
acao, mas, na pratica, ha um entendimento diferente desta concepcdo. As atividades de
cuidado incluem banho, refei¢cdes, sono etc. As atividades pedagogicas sdo aquelas ligadas a
pintura, desenho, musica, brincadeiras, entre outras. Ressalta-se a importancia de ndo se
dividir as praticas do cuidar e educar, que sdo indissociaveis, pois a pratica pedagogica
engloba todas as acbes que promovem o bem-estar da crianca, sua instrucdo e seu
desenvolvimento.

E fundamental, entdo, pensar na educagio infantil como uma forma integrada, pautada
na alegria, nas vivéncias significativas e na criacdo para que, por meio do deleite das
atividades, constitua-se a personalidade da crianca de maneira positiva e de maneira

emancipatoria.

2.4.2 Violéncia e pratica pseudopedagdgica

As praticas que violam os direitos, ocorridas nas instituicdes de ensino sdo nocivas ao
desenvolvimento saudavel das criangas, entretanto, sdo tdo recorrentes que, neste trabalho,
optou-se por chamé-las de pratica pseudopedagdgica. Pseudo, segundo o dicionario online de
portugués, é um prefixo grego, sindbnimo de enganador, erroneo e falso, ou seja, expressa
exatamente o que algumas praticas realizadas no trabalho com criangas sdo: enganadoras,
erradas e falsas, pois ndo promovem um processo educativo emancipatorio.

Adota-se esse termo para diferenciar, entdo, as praticas pseudopedagogicas, que
privam a crianca da condicao de sujeito de direito (0 que entra na categoria de violéncia), das
praticas pedagogicas realizadas nos CEINFs, que contemplam a apropriagdo da cultura e do
conhecimento, atraves de diferentes linguagens, pautadas no direito a protegdo, a saude, a
liberdade, a brincadeira, a convivéncia e na agdo colaborativa, conforme estabelecido nas
Diretrizes.

A violéncia, por ser uma a¢do multifacetada, na educacédo infantil, se faz presente de

diversificadas maneiras e de forma silenciosa; contudo, ha que se atentar para seus angulos
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mais elaborados, pois violéncia é sempre violéncia e, qualquer que seja a amplitude deste
fendmeno, sempre traz prejuizos ao desenvolvimento das criancas.

Vigotski (1999) chamou de comportamento fossilizado condutas humanas que tiveram
sua origem em tempos remotos e que sdo conservadas e praticadas mecanicamente. Ndo ha
questionamentos e as reflexdes sobre essas praticas sdo apenas reproduzidas de forma
continua.

Vale destacar que alguns comportamentos fossilizados na educacdo infantil sdo
herancas de épocas em que a concepcao de crianca e infancia eram diferentes. O atendimento
as criancas que frequentavam instituicdes era pautado na higiene e bem-estar fisico, para
atender os filhos dos pobres. Muitas préticas, surgidas no inicio do século XIX, ainda se
fazem presentes nas instituicdes, como, as oragdes, as masicas e a organizacao da rotina. Para
Bernardes (2010, p. 308), essas sdo a¢des “perpetuadas pelas significacbes que medeiam o
movimento de apropriacdo da produgdo humana”.

As préticas fossilizadas perderam sua esséncia original, devido a sua caracteristica
automatica, criando grandes contradi¢des e, como foram constituidas em tempos remotos, ndo
apresentam sentidos significativos para a atualidade, mesmo assim, perpetuaram-se na
educacéo infantil.

Apresentam-se, assim, algumas praticas que ocorrem nos CEINFs, rotineiramente, e
que violam e privam as criancas de vivenciar situaces prazerosas, significativas e de
instrucdo, consideradas pseudopedagdgicas porque sao realizadas de forma fossilizada e
negam as especificidades dos sujeitos subordinados a elas. Visa-se abrir novas formas de
reflexdo para pensar a educacdo. Tais praticas envolvem atividades, como, as refeicBes, o

sono, as musicas e os eixos de trabalho.

2.4.2.1 As refeigdes

A alimentacdo e fundamental para a sobrevivéncia, assim, para que uma pessoa se
desenvolva, é necessario que ela se alimente. Segundo Rossetti-Ferreira et al. (2011), o
homem, ao contrario dos animais, ndo come apenas com o proposito de matar a fome; come
para poder estar com amigos, para comemorar, para se divertir, para ficar feliz; enfim, as
refeigdes tém um “significado social”. A crianga, com o passar do tempo, também percebe

que nos momentos das refei¢cdes pode se relacionar com o outro.
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A comida vai adquirindo significado social a0 mesmo tempo em que é uma
explosdo de formas, sabores, texturas e cores. A vontade da crian¢a de pegar,
olhar, sentir, cheirar, faz o contato com a comida virar uma festa. Festanca
para uns, baguncas para outros. Na nossa pressa, muitas vezes, achamos que
essa exploracdo da comida ndo passa de uma grande confusdo. Acabamos
tdo irritados com a sujeira que dificilmente a deixamos comer s, atividade
gue a crianca gosta de fazer (ROSSETTI-FERREIRA et al., 2011, p. 130).

A alimentacdo faz parte de um processo educativo continuo, como qualquer outra
atividade. Para tanto, é na acdo colaborativa com os adultos e seus pares, que essa acao ira
promover o0 ato educativo; é durante 0 momento das refei¢cbes que as criancas irdo explorar
todas as possibilidades de sabores, de texturas e cheiros. Entretanto, 0 que se encontra, na
pratica, sdo situacbes de muita tensdo.

Geralmente, as refeicdes nos CEINFs ocorrem no mesmo horario para todas as turmas,
em um Unico refeitdrio, com excecdo do bercario que, geralmente, tem um horério e local
diferenciado. As criangas, ao se encontrarem com os colegas de outras salas, ficam euforicas e
guerem conversar, mas todos falando ao mesmo tempo gera um barulho ensurdecedor.
Algumas fazem birra para ndo comer e, por ai, discorrem as diversas situacdes desse
momento da rotina, que encontram nas regras o controle social.

As criancas devem ficar quietas e abrir a boca somente para colocar comida. Devem
comer tudo o que Ihes é servido, porque faz parte do cardapio do dia. Mesmo sem o habito de
comer aquele tipo de refei¢do, sdo obrigadas a comer “porque faz bem para a satde”.
Situagdes como essas desrespeitam as especificidades da crianga, suas preferéncias, e sua
espontaneidade, e um momento que deveria ser de satisfacdo, torna-se uma violéncia
pseudopedagdgica.

Submeté-las a uma rotina “escolarizada”, no pior dos sentidos, ou seja, uma
rotina sem significado, apenas com tarefas a cumprir, onde todos fazem tudo
a0 mesmo tempo, ndo é conveniente. Quando estamos numa mesa com
amigos ou familiares, cada um se serve do que gosta. Por que, entdo, as

criangas sdo obrigadas a comerem, todas o mesmo alimento? [...]
(CARVALHO; ORTIZ, 2012, p. 88).

Tais préticas pseudopedagogicas ndo veem a crianga como uma pessoa dotada de
capacidades e competéncias. O habito alimentar deve ser um processo educativo construido,
diariamente, com diélogo, respeito, conhecimento, e ndo por imposi¢Ges. Cabe ao educador
desenvolver, em sua pratica, a reflexdo, pautada em conhecimentos tedricos, sobre 0 processo

de instrucgdo e desenvolvimento da crianga.
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2.4.2.2 O sono

O ser humano, ao nascer, leva algum tempo para adaptar-se aos ciclos temporais,
como o dia e a noite. Segundo Paschoal, Amaral e Pantoni (2014), os mecanismos internos
que preveem alteracBes ambientais sdo chamados de ritmos biol6gicos, os quais regulam o
estado de sono ou vigilia; sendo que, essa Ultima, caracteriza-se pelo momento de maior
disposicdo as atividades. Enquanto o sono suspende, temporariamente, as atividades
sensoriais e motoras, o sistema nervoso central continua realizando suas atividades de maneira
intensa.

E durante o sono que muitos horménios s&o produzidos, pois ha um relaxamento dos
musculos e o sistema imunoldgico é fortalecido. Sono e vigilia sdo muito importantes para a
salde do individuo. Entretanto, a introducdo da atividade do sono, como parte integrante do
curriculo e como um dos itens da rotina, em uma creche ou pré-escola, torna-se uma agéo de
controle sobre a crianca, deixando de ser uma atividade promotora de saide e bem-estar fisico
e psicoldgico.

Santos (2006) afirmou que as criancas com faixa etaria de zero a trés anos apresentam
0 sono biféasico, dormindo em dois momentos: durante a noite e em algum momento do dia,
conforme sua necessidade. Porém, cada uma apresenta um ritmo e pode variar, de acordo com

as influéncias externas.

No entanto, em instituicdes de Educacdo Infantil, a pratica do sono é um
acontecimento cristalizado, tido como necessario sem que se saiba suas
razGes. Em geral, tem-se por certo que as criangas precisam descansar, pois,
caso contrario, ficam agitadas e, portanto, incontrolaveis. De uma maneira
geral, 0 sono ndo chama a atencdo nem dos educadores e nem dos gestores
da escola. Assim, parece-me, a principio, que € preciso refletir sobre se ele é
(ou ndo) imprescindivel para todas as criancas (SANTOS, 2006, p. 62).

Geralmente, nas instituicdes de educacdo infantil, as criancas precisam dormir apos o
almoco, por varias raz0es, entre elas, para nao ficarem agitadas no periodo vespertino ou por
conta da organizacdo da instituicdo, que no horario do almogo, tem uma redugdo no
quantitativo de funcionérios que saem também para almogar, “entdo é necessario que as
criangas durmam”.

Nota-se uma padronizacdo desse momento nas instituicdes de ensino, modelo historico
construido e mantido sem questionamento e sem respeito as especificidades da crianga que ali
esta e que é perpetuado como se fosse uma condigdo que precisa ser mantida.
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Alguns professores agem de forma mecénica, tentando adormecer as criangas e
utilizando técnicas, muitas vezes, duvidosas, como, por exemplo: virar a crianca de barriga
para baixo e ndo a deixar se mexer, pois, “assim o sono chega mais rapido”; ou sacudir a
crianca bem forte, porque “com o embalo, o pequeno relaxa melhor”. Ja se observou,
inclusive, o professor colocar as pernas sobre a crianca para ela ficar imovel e dormir. Agdes
como essas requerem reflexdes e conhecimentos especificos, com relacdo as reais
necessidades da atividade do sono para as criangas.

O curriculo da educacdo infantil também gera muitas contradicBes. E importante
ressaltar que ele deve ser organizado a partir de praticas que possam articular as experiéncias
e os saberes das criangas com os conhecimentos cientificos, visando promover uma educacao
plena da crianca de zero a seis anos. Também, a crianca constrdi sua identidade com base nas

suas experiéncias e nao na imposi¢do de uma rotina rigida.

A crianca de creche deve logo aprender a esperar a vez, a ficar sozinha, a
obedecer em qualquer circunstancia, a se contentar com pouco. Ela precisa
aprender a dominar a vontade, 0 que na préatica pode significar abandono,
coercdo e o descumprimento de seus direitos, como comer na hora em que
tem fome ou dormir quando tem sono. O importante ¢ ser “disciplinado” e
obedecer a ditadura do reldgio, estabelecido para o bom funcionamento
institucional. O foco da organizagdo institucional ndo é a crianca, mas a
prépria instituicdo, seus profissionais [...] (CARVALHO; ORTIZ, 2012, p.
87).

Profissionais da educacdo infantil devem pautar-se em propostas pedagogicas,
considerando a crianga como um sujeito que tem desejos, necessidades particulares, e que as
acOes colaborativas e relac6es vivenciadas no cotidiano sdo capazes de auxiliar na construcao
de sua personalidade. Ou seja, a crianca é capaz de internalizar a cultura produzida
historicamente, mas também possui a capacidade de reproduzi-la e de criar novas formas de
relacfes com essa cultura. A atividade do sono, quando realizada de forma pseudopedagogica,

é uma acao violenta, no sentido de transformar as necessidades infantis.

Os horérios de sono e repouso ndo sdo definidos a priori, mas dependem de
cada caso, ou de cada tipo de atendimento. A frequéncia em institui¢des de
educacéo infantil acaba regulando e criando uma constancia. Mas importante
que haja flexibilidade de horarios e a existéncia de ambientes para sono ou
para atividades mais repousantes, pois as necessidades das criancas séo
diferentes. Desaconselha-se manter os bebés e criangas que estdo dormindo,
ou desejando fazé-lo, em ambientes muito claros ou ruidosos e recomenda-se
prever brincadeiras, atividades, materiais e ambiente adequado para aqueles
que ndo querem dormir no mesmo horéario (BRASIL, 1998, p. 60).
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Ciente das diversas dificuldades enfrentadas pelos profissionais de educacéo infantil,
devido as condigdes precérias oferecidas ao desenvolvimento de seu trabalho, é necessario
repensar algumas praticas; alias, esse é o dever de todos que se comprometem a oferecer uma
educacdo a criancas tdo pequenas. Ressaltamos que a questdo da violéncia na educacdo
infantil estd engendrada em condic6es elaboradas pelas proprias instituicdes, mas também por
questBes mais estruturais, como, politicas e econémicas que incidem diretamente na pratica
pedagdgica.

Outra questdo que precisa ser abordada é em relacdo ao preconceito, por meio do
trabalho manual e dos cuidados de alimentacdo e higiene, 0s quais recebem conotacdo de
trabalho doméstico, resultando “na desqualificacdo do profissional que trabalha com criangas
menores € na divisdo de trabalho entre professores e auxiliares” (KUHLMANN, 2000, p. 13).
Isso gerado muitos conflitos nos CEINFs. Muitas vezes, essas atividades ficam sob a
responsabilidade das professoras auxiliares e, por serem atividades consideradas de menor
importancia, sdo vistas como habitos rotineiros e ndo como atividades promotoras de

desenvolvimento e autonomia.

2.4.2.3 As musicas

Dentre as muitas praticas no cotidiano da educacéo infantil, o uso das musicas infantis
é uma atividade recorrente, utilizada de forma aleatdria como sinal para iniciar ou anteceder
novas atividades e também como mecanismo de ordem na sala, aviso da hora do lanche, da
hora do descanso e, por fim, da hora da saida.

Vale lembrar que é por meio da fala que o sujeito se constitui como ser historico e
social, reiterada pelo conceito vigotskiano, em que pensamento e fala sdo dinamicos e
responsdveis pela constituicdo das fungbes psiquicas superiores e construcdo da

personalidade.

Em Vigotski 0 uso da linguagem se constitui na condicdo mais importante
do desenvolvimento das estruturas psicologicas superiores (a consciéncia) da
crianga. O contetdo da experiéncia histérica do homem, embora esteja
consolidado nas criagcbes materiais, encontra-se também generalizado e
reflete nas formas verbais de comunicacdo entre os homens sobre estes
contetdos. A interiorizagdo dos conteudos historicamente determinados e
culturalmente organizados se da, portanto, principalmente por meio da
linguagem, possibilitando, assim, que a natureza social das pessoas se torne
igualmente sua natureza psicoldgica (OLIVEIRA, 2012, p. 21).
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Com musicas infantis, os professores preservam costumes e valores da sociedade.
Essas melodias séo aparentemente inofensivas, poéticas e ingénuas, cheias de simbolismos e,
com essa ludicidade, disseminam-se os contetidos historicamente organizados.

Por meio das mausicas infantis apresenta-se as criancas uma realidade distorcida,
preconceituosa, muitas melodias estdo impregnadas de ideologias. Pode-se observar, nas
melodias infantis, vérias intencbes, como, por exemplo, a necessidade de controlar o corpo ou
as acdes dos pequenos. Conforme Craidy e Kaercher (2001, p. 126), em determinada escola,
as criangas ouviram a seguinte musica para aprenderem a se comportar: “tchu tchu tchu...” ou

b

“guarda, guarda, guarda bem direitinho...”, ou ainda, “pego a chavezinha, tranco a
boquinha...”.

Ha uma evidente tentativa de “domesticar” o comportamento da crianga através da
musica. Toda a naturalidade e espontaneidade que cada situacdo pode proporcionar aos
pequenos, de maneira subjetiva e através do dialogo, € substituida por acbes homogéneas,
disciplinares e sempre com tom de ameaca, reforgando a relacdo de poder, por exemplo, sendo
fizer direitinho “pego a chavezinha e tranco a boquinha”. As criangas, no entanto, precisam de
atividades ricas, nas quais possam expressar todas as suas possibilidades de movimento, de
comunicacéo, de expressao.

O sentido dado as musicas, no contexto da educacdo infantil, precisa ser repensado
para que ndo haja ritualizacdo das préaticas pedagogicas. Como afirmam Craidy e Kaercher
(2001, p. 125), “as regularidades observadas diariamente s3o incorporadas como

absolutamente normais, enquanto os conhecimentos novos sdo ignorados e rejeitados pelo

pensamento habitual”.

A educacdo musical deve, antes de mais nada, desenvolver nas criangas a
alegria proporcionada pela musica, a alegria pelo belo, pelo ludico, pela
autoexperiéncia criativa nos espacos da musica. As cangfes e as praticas
pedagogicas repetitivas devem ser repensadas. Como educadores musicais,

devemos “capacitar” nossas criangas para a alegria pessoal pela musica
(MELO; ALMEIDA, 2013, p. 24163).

O diélogo, que deveria nortear as relagdes de instrucdo, torna-se um mondlogo claro
do professor, e a crianga fica a espera de poder se comunicar apenas quando solicitada. Essa
relacdo assimétrica reflete o tipo de opressdo que as criancas vém sofrendo nas escolas
infantis e também na sociedade.

E importante ressaltar que as musicas refletem os conceitos de cada época da
sociedade e, cada vez que uma mdasica limita a condicdo da mulher apenas as funcdes

domeésticas, valoriza o consumismo, privilegia a relacdo baseada no poder do mais forte. Tais
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masicas, carregadas de representagdes de dominacdo, violéncia e discriminacéo,
permanecerdo povoando, de maneira determinante, as relagdes sociais, e esses valores estaréo

se cristalizando e se propagando no meio, de forma melddica e nociva.

Conforme Souza (2000, p. 27), “ao retornar para si o olhar e as palavras impregnadas
de sentidos que o outro lhe transmite, a crianga acaba por construir sua subjetividade a partir
dos conteudos sociais e afetivos que este olhar e estas palavras lhe revelam”.

Ao longo do tempo, a masica na educacao infantil vem atendendo a varios propdsitos:
para antecipar momentos da rotina, para trabalhar datas comemorativas, para trabalhar
contedos como numeros, alfabeto, dias da semana etc. A musica acaba sendo utilizada de
maneira indiscriminada e sem objetivos claros. E um instrumento que violenta a crianca de
forma sutil, ou seja, torna-se uma préatica pseudopedagdgica, se utilizada sem as reflexdes
necessarias.

Quando criticamos 0 uso inadequado das mdusicas infantis, ndo estamos de forma
alguma fazendo apologia a sua extin¢do no trabalho pedagdgico, pelo contrério, valorizamos
0 uso da palavra como meio para o desenvolvimento infantil. Conforme Leontiev, a fala, a
consciéncia e 0 pensamento estdo relacionados em sua génese. Nesse processo, a fala ndo é
apenas 0 meio de comunicacdo entre as pessoas, ela € também um meio, uma forma de
consciéncia ¢ de pensamentos. Por meio da palavra “torna-se a forma e o suporte da
generalizacdo consciente da realidade” (LEONTIEV, 2004, p. 94).

Para Vigotski, a arte ¢ um fendBmeno humano que decorre das relagdes do homem com
0 meio fisico, social e cultural, onde se multiplicam diversas faces e nuances que caracterizam
o individuo como pertencente a esta ou aquela cultura. A arte, como fenédmeno social.

A teoria vigotskiana pressupde que os fendmenos sdo percebidos como processos em
movimento e mudanca, no qual existe a mediacdo, decorrente do uso dos instrumentos e dos
signos, mecanismos, esses, que transformam a vida social e cultural da sociedade
(OLIVEIRA, 2012).

A musica € a expressdo de uma cultura, envolve sentimentos, linguagens, estd em
todos os setores da sociedade. Como elemento de uma sociedade, faz parte também dos
curriculos da Educacgéo Basica, portanto, essa arte ndo pode deixar de ser discutida nos meios

educacionais.

2.4.2.4 Os eixos de trabalho

O Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil foi organizado para orientar

o trabalho na referida etapa de ensino. E uma referéncia e apresenta como deveria ser
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realizado o trabalho, de forma a garantir os direitos das criangas. Os eixos de trabalho séo
agrupamentos de experiéncias, para serem exercidas de maneira a proporcionar um
desenvolvimento integral a crianca. Dentre eles, se encontram: Formacéao Pessoal e Social e
Conhecimento do Mundo, tendo-se como objetivo principal a constru¢do da identidade e
autonomia das criangas, linguagens como Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem
Oral e Escrita, Natureza e Sociedade, e Matematica. Essas linguagens foram agrupadas com o
intuito de oferecer as criancas formas de elas se apropriarem dos simbolos e instrumentos
historicamente elaborados. Esses eixos ou linguagens foram organizados para promover agoes
educativas; entretanto, quando ndo entendidos e organizados de maneira incorreta, submetem
as criancas a uma rotina fatigante, sem sentido, com praticas pseudopedagdgicas.

As instituicdes de educacdo infantil deveriam ser lugares que proporcionassem as
criancas vivéncias de conhecimento sobre 0 mundo, por meio dos “sentidos (visdo, tato,
olfato, audi¢do, gustacdo), do movimento, da curiosidade em relacdo ao que esta a sua volta,

da repeti¢do, da imitagdo, da brincadeira e do jogo simbolico” (CUNHA et al., 2012, p. 17).

Fazer com que as criancas tenham liberdade de expressdo e que possam
experimentar as maltiplas linguagens, como a musica, danca, artes, leituras
da literatura infantil classica brasileira, histéria em quadrinhos, jogos,

brinquedos e brincadeiras e tantas outras (SOUZA; 2008, p. 277).
Todavia, 0 que se percebe sdo curriculos estruturados de maneira que as experiéncias
vividas pelas criancas ndo se relacionam, devido aos “contetdos” serem organizados
superficialmente. Dessa forma, o trabalho acaba fragmentado, despedacado, como se a crianca

fosse dividida em partes para se desenvolver e aprender.

Tudo isso leva-me a pensar que a experiéncia da educacdo infantil precisa
ser muito mais qualificada. Ela deve incluir o acolhimento, a seguranca, o
lugar para a emocdo, para 0 gosto, para o desenvolvimento das habilidades
sociais, nem o dominio do espaco e do corpo e das modalidades expressivas;
deve privilegiar o lugar da curiosidade e do desafio e a oportunidade para a
investigacdo (CRAIDY; KAERCHER, 2001, p. 21).

As propostas pedagdgicas devem respeitar as criancas, oferecer condi¢fes para
aprenderem de forma desafiadora, num processo de construgédo de sua identidade positiva, em
uma acdo colaborativa com adultos e seus pares e alimentada por experiéncias pautadas na
brincadeira, na fantasia e na criagdo. E direito da crianga ficar em um ambiente livre de
tensdes e coergoes.

Saviani (2012) ressalta que, na elaboracdo do curriculo da educacéo infantil, deve-se

ter a participacdo conjunta de todos os envolvidos com a questdo educacional. Os principais
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envolvidos sdo os professores que atuam diretamente na efetivagdo dos curriculos na pratica,

dessa forma, eles ndo podem ficar alheios & elaboragéo destes.

Elaborar, planejar, realizar e avaliar o curriculo sdo acbes que exigem
fundamentacdo tedrica sobre diversos aspectos pedagogicos e suas
implicacdes filosoficas, socioldgicas, psicoldgicas, éticas, estéticas, técnicas,
bem como suporte cientifico nos varios dominios do saber humano.
Implicam, acima de tudo, compartilhar constante de reflexdes sobre a pratica
educativa, em uma perspectiva historico-critica (SAVIANI, 2012, p. 58).

Pensar na elaboragdo do curriculo dessa forma significa falar em politicas curriculares,
ou seja, uma forma de organizagdo que exige das instituicbes escolares e dos sistemas
educacionais vigentes, mudancas profundas, tanto dos setores intermediarios como dos
Orgdos Gestores. Transformacdes que pressupdem mudancas salariais, formacgdo, jornada,
condicéo de trabalhos e investimento na valorizagéo do professor (SAVIANI, 2012).

Finalizando-se a discussdo sobre a violéncia contida em préticas pseudopedagdgicas,
evidencia-se um problema muito sério, que insiste em permanecer nas praticas da educacéo
infantil, desrespeitando as criancas, as diferentes culturas e a histéria: trata-se do calendario
de festividade adotado pelas instituiges.

Corrobora-se com Barbosa e Horn (2008) sobre as criticas tecidas a essa forma de
trabalho, pois, no decorrer do ano letivo, as criancas sdo forcadas a voltar suas energias as
datas comemorativas - praticas pseudopedagdgicas que ndo oportunizam instrucdo
significativa e s@o repetidas em todos os anos de vida da crianca, enquanto ela permanecer na
educacdo infantil. Os conhecimentos trabalhados sdo fragmentados, simpldrios e, muitas

vezes, equivocados.

Em setembro, exercicios marcham ao nosso redor com chapéus de papel; na
pascoa, orelhas de coelhos enfeitadas com algoddo enfeitam as cabecas das
criangas, em abril, é frequente encontrarmos muitos indios saindo das
escolas pintadas com trés riscos na bochecha (azul, vermelho e amarelo) e
com uma pena na cabeca. Sera esta uma maneira respeitosa de se trabalhar
com as nagOes indigenas brasileiras, pasteurizando-as, americanizando-as
[...] as escolas desrespeitam tanto os indigenas quanto as criangas com essas
caricaturas [...] (BARBOSA; HORN, 2008, p. 39).

Trabalhar as tradi¢fes e culturas da sociedade € fundamental, mas é preciso que essas
praticas tenham significado e promovam a construcdo de novos conhecimentos. A
complicacao esta em comemorar apenas para manter praticas fossilizadas, o que, certamente,
ndo promove a apropriacdo das herangas culturais dos povos indigenas, afrodescendentes e

outras etnias que ajudaram a construir nossa identidade.
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Os profissionais da educacdo infantil passam o ano preocupados com as vérias datas
comemorativas e se esquecem da principal funcdo da escola infantil: o desenvolvimento da
crianca de forma plena. Além das datas comemorativas, Sdo perceptiveis varias outras praticas
pseudopedagdgicas corriqueiras, nas instituicdes destinadas a crianca de zero até seis anos.

Como visto, a organizacdo do espago, do tempo, da rotina nos CEINFS incide

diretamente na constitui¢do do sujeito em desenvolvimento.

Assim, 0 espaco na educagéo infantil ndo pode mais ser visto somente como
um local de trabalho, onde ocorre a rotinizacdo da infancia e estabilizacéo
das regras escolares, isto €, um elemento a mais no processo educativo, mas,
antes de tudo, precisa ser compreendido como instrumento e espaco de
producdo de sujeitos com diferentes realidades sociais e histdricas (SOUSA,
2006, p. 141).

A crianca cidada necessita ser tratada com ética e, por conseguinte, ter acesso ao que
foi produzido histérica e socialmente, por meio de situacdes significativas e vivéncias
enriquecedoras, visando a troca de experiéncias, de maneira colaborativa com outros
individuos, e a ampliacdo de suas experiéncias sociais, em um movimento dialético de
instrucéo e desenvolvimento.

Contudo cabe salientarmos que em momento algum estamos culpando ou
julgando os professores que atuam nesta faixa etaria, uma vez que eles
também se encontram em situagcdo complexa, reféns que sdo das demandas
curriculares apresentadas e das condigdes de trabalho e formag&o por vezes
precérias (SAVIANI, 2012, p. 102).

Acredita-se que analisar a situacdo de violéncia na educacdo infantil e a participacéo
do professor nesse evento € uma maneira de superar as formas fossilizadas das praticas
pedagogicas e construir novas possibilidades para a educacdo de criancas pequenas. Os
professores ndo sdo os culpados da violéncia na escola, bem como as criangas também néo o
sdo. Porém, requer-se uma analise critica da realidade para fazer parte de um processo socio-

historico que precisa ser superado.

Uma prética em que a crianca seja sempre o elemento norteador, sendo
respeitada em suas etapas de desenvolvimento e priorizada quanto a os seus
direitos [...] experimentar e utilizar os recursos de que dispdem para a
satisfacdo de suas necessidades essenciais, expressando seus desejos,
sentimento, vontades e desagrados, e agindo com progressiva autonomia
(SOUZA; DAMAZIO, 2014, p. 6595).

Para entender a crianga como um ser ativo em seu processo de instrugdo e

desenvolvimento, faz-se necessario romper com antigas concepg¢des de ensino. O inicio desse
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rompimento comec¢a por meio de uma boa formagdo académica, boas experiéncias e
conhecimento cientifico acerca da crianga e seu processo de desenvolvimento e sua
constituicao.

Na proxima sesséo, analisamos a relacdo do professor com a violéncia na educacéo

infantil.

2.4.3 O professor e a relacdo com a violéncia

No decorrer deste trabalho, foram identificadas algumas dindmicas das préticas
pseudopedagogicas e que, por serem atitudes que desrespeitam os direitos das criancas,
podem ser classificadas como ac¢des violentas, no sentido de que transformam sujeitos que
estdo em pleno processo de desenvolvimento e os impedem de serem vistos como cidadaos
em uma condicéo especial de desenvolvimento e direitos.

Os professores, como sujeitos mais experientes nessa relacdo de ensino, devem ter
consciéncia de que todas as suas acdes interferem no processo de desenvolvimento da crianca.
A violéncia é expressa como uma acdo transgressora dos direitos da crianca em todos 0s
sentidos, seja institucional, pedagdgico, de liberdade ou de respeito. Entretanto, a acdo do
professor atinge de forma direta a relacdo de sujeitos que estdo em etapas diferentes de
desenvolvimento, mas que possuem a mesma condicdo humana e de sujeito que se constitui a

partir do meio.

Como uma conversdo de uma diferenga e de uma assimetria, numa relagéo
hierarquica de desigualdade, com fins de dominagdo, de exploracdo e de
opressdo. Isto é, a conversdo dos diferentes em desiguais e a desigualdade
em relacdo entre superior e inferior. Em segundo lugar, como uma acdo que
trata um ser humano ndo como sujeito, mas como coisa. Esta se caracteriza
pela inercia, pela passividade e pelo siléncio de modo que, quando a
atividade e a fala de outrem sdo impedidas ou anuladas, h& violéncia
(KOEHLER, 2003, p. 2).

Essas acOes interpessoais, expressas na relacdo professor-crianga, caracterizam-se
como violéncia quando os professores mantém uma postura hierarquica, em relacéo ao sujeito
que ele deveria cuidar e educar. A crianga é tratada como uma coisa que ndo tem vontades e
necessidades, e que deve se manter inerte as vontades do ser superior (professor), visto esse
ter mais anos de vida e, por isso, mais direitos. Assim, a crianga fica anulada como sujeito
ativo e, ao invés de ser produtora de cultura, passa apenas a ser uma figura passiva e

receptora.
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Koehler (2003), baseada na “American Professional Society on the Abuse of
Children” (APSAC)®, apresentou um guia para fornecer pistas da manifestacéo da violéncia
psicolégica. Por ndo deixar marcas aparentes, na maioria das vezes, é banalizada ou, em
muitas circunstancias escolares, passam a integrar como praticas que fazem parte do cotidiano
da crianca. Essas pistas podem ser classificadas da seguinte forma:

v" Rejeicdo: ndo ha um reconhecimento das necessidades da crianca por parte de quem
é responsavel, no caso do CEINF, o professor. Essas necessidades ndo sdo valorizadas nem
reconhecidas como legitimas. O professor sempre estabelece uma distin¢do na forma de tratar
a crianga em comparagdo com outra.

v" Denegrir/difamar: muitas vezes, tem relacdo com a rejeicdo e o depreciar a
crianca, publicamente, com intuito de humilhar perante os colegas, atribuir apelidos que
caracterizam a crianga como ser inferior, sem importancia.

v" Terrorismo: ameaca a seguranca da crianca. Tem como caracteristica 0 uso da
coercdo, como forma de conseguir algo por meio do terror, do medo, das ameacgas, castigos,
exigindo, dos pequenos, atitudes ndo compativeis com a idade, acessos de raiva incontrolaveis
por partes dos professores.

v" Isolamento/confinamento: a crianca é impedida de se relacionar, de brincar, de
explorar o espaco, de ter contato com amigos.

v" Indiferenca frente as demandas afetivas da crianca: oposta a rejei¢do, que é uma
acdo que se apresenta de forma explicita, a indiferenca assume uma forma passiva de
negligenciar. O professor passa a ser indiferente as necessidades afetivas do sujeito em
desenvolvimento.

Tais acOes, descritas anteriormente, sdo muito recorrentes nos centros de educacao
infantil. Essas relacdes sdo pautadas no poder que o professor exerce sobre as criangas, com 0
intuito de conseguir um comportamento desejavel, e muitas dessas a¢fes sdo legitimadas
dentro da instituicdo, como recursos para a obtencao de uma “boa educagao”. A desculpa para
esses atos € a de que as criangas vém de familias desestruturadas, que ndo colocam limites a

elas e cabe a escola ensina-las.

Essas formas de comportamentos, psicologicamente violento, envolvem pelo
menos trés dimensbes: poder - no sentido de resolver pelo outro e estdo
explicitados nas seguintes palavras: decidir, ir contra, impedir, acusar, dar
ordens, mandar fazer, causar inseguranga, ameacar; humilhacéo:
ridicularizar, chamar por palavrbes, desaprovar; coisificacdo do outro:

® Disponivel em: <http://www.apsac.org/>.
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esquecer e desprazer, nao levar em conta o valor/desejo/necessidade do
outro, cometer injustica (KOEHLER, 2003, p. 4).

Percebe-se, nessas agdes, a auséncia do didlogo. Como a crianca de zero até seis anos
encontra-se em processo de aquisi¢céo da fala, o professor, na maioria das vezes, ndo consegue
estabelecer uma comunicacdo sadia e acaba recorrendo a recursos mais convincentes e
rapidos. Essa forma de tratamento € historicamente construida e, para combaté-la, é preciso
tornéa-la evidente e analisa-la de forma critica como Cera (2010) apontou.

Como explicar, entdo, essas atitudes vindas de um profissional que deveria cuidar e
educar com respeito carinho e responsabilidade e, ao invés disso, recorre a violéncia como
forma de manter o equilibrio e a tranquilidade? Os conflitos que ele tem de enfrentar,
diariamente, como, a exaustdo emocional e as dificuldades da profissdo, colaboram para
desencadear sentimentos negativos, prejudicam a relacdo com os colegas, com as criangas e
com o trabalho, de forma geral. Koehler (2003, p. 9) enfatizou que “raiva, irritabilidade,
nervosismo, impaciéncia, ansiedade e sintomas psicossomaticos como dores no corpo” fazem
do professor um profissional que sempre trabalha @ margem do que a sociedade necessita e
recai sobre este todo o fracasso da educacéo.

Todo ser humano é um ser histdrico, e cada acdo dele, por menor que seja, esta
diretamente ligada a um contexto marcado por condi¢6es sociais diversas e transformadas nas
relagbes econdmicas. Nesse ambito, a educacdo, como a¢do humana, precisa ser analisada de
forma a ndo esquecer o passado, mas ressignifica-lo as acdes futuras. O professor, dentro
desse cenario, precisa ter uma visao critica ao analisar o passado, criar novas formas e definir
novos ritmos que tornem o trabalho menos alienante e mais significativo, tendo, como ponto
essencial, a afetividade.

No entender de Codo (1999), todo trabalho envolve, de alguma forma, um
investimento afetivo, seja com outros ou com o produto do trabalho. No caso do professor, a
relacdo da afetividade é condicdo obrigatdria para que o trabalho de educar se concretize. A
afetividade ¢ o “catalisador” para que a fun¢do de constru¢ao de conhecimento seja efetivada

na relacdo professor/crianga.

Se por um lado, as tarefas oficialmente atribuidas a estes profissionais sdo
objetivas, de carater operacional, ndo necessitando, portanto de investimento
afetivo, por outro, cuidar, educar requerem necessariamente a expressdo da
afetividade. Para que esta funcdo implicita seja realizada com sucesso,
entretanto, o vinculo afetivo torna-se obrigatério (CODO, 1999, p. 51).

A palavra afeto vem do latim e significa afeicdo, carinho - elementos basicos da

afetividade entendida como “conjunto de fendmenos psiquicos que se manifestam sob a forma
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de emoc0es, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre d& impressdo de dor ou prazer, de
satisfacdo ou insatisfacdo, de agrado ou desagrado, de alegria ou tristeza” (CODO, 1999, p.
51).

Para cada acdo do ser humano, atribui-se um significado e, por meio dela, a
singularidade se faz presente, e o professor constréi sua relacdo afetiva com o trabalho. A
atividade exercida pelo professor de educacdo infantil, por sua vez, exige um investimento

muito maior de afetividade, porque esta diretamente relacionada ao cuidado.

O cuidado, por definicdo é uma relacdo entre dois seres humanos cuja agdo
de um resulta no bem-estar do outro. Podemos chamar esta acdo de trabalho
porque ela se enquadra perfeitamente em nossa defini¢cdo anterior: é uma
relacdo de dupla transformagé&o entre homem (no sentido de ser humano que
cuida) e objeto (no sentido de extremo ao homem; o outro que recebe 0
cuidado). Na medida em que cuida de outrem, o cuidador se transforma, na
mesma medida em que transfere para o outro parte de si e vé& neste o0 seu
trabalho realizado (CODO, 1999, p. 51).

Quando ndo ha um envolvimento afetivo positivo de ambos (professor e crianca), a
relacdo torna-se tensa, desencadeadora de sentimentos negativos, 0s quais geram, por parte
dos professores, agdes violentas que marcam, negativamente o processo de instrugdo e
desenvolvimento da crianca, bem como a relacdo do professor com seu trabalho.

Para Davydov (1988, p. 7), “a atividade humana tem uma estrutura complexa que
inclui componentes como: necessidades, motivos, objetivos, tarefas acfes e operagdes, que
estdo em permanente estado de interligagéo e transformagao”, refletindo uma relacdo entre o
sujeito e a realidade externa, mediada pelas transformacdes dessa mesma realidade externa.

Com a apropriacdo, o sujeito reproduz em si mesmo as formas histéricas e sociais da
atividade. Transpondo essa afirmacéo para a realidade do professor de educacdo infantil, ele
reproduz toda a historia de descaso e desvalorizagdo de sua atividade (DAVYDOV, 1988).

Na educacdo infantil, a pratica docente traz especificidades na a¢do do trabalho
pedagogico, pois as criangas precisam dos adultos para ter muitas de suas necessidades
bésicas atendidas, requerendo maior atencéo, pois o trabalho com criangas pequenas exige dos
profissionais uma série de acdes que vao além de praticas fossilizadas difundidas pelo senso
comum. Essas agles, consequentemente, requerem o rompimento com valores e praticas
arcaicas, em busca de novos olhares, de transformacdo e de valorizagdo, de conhecimento

cientifico.

Ao buscar os condicionantes dessa situacdo, deparamo-nos com problemas
que envolvem, entre outros, a auséncia de um compromisso politico claro
com a educacdo por parte da administracdo local e a auséncia de
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compreensdo da complexidade da pratica educativa papel da educagdo no
processo de desenvolvimento humano, tanto por parte do dirigente quanto
por parte do proprio educador. Decorrem dai condi¢cdes de trabalho que
dificultam o desenvolvimento das praticas educativas de qualidade, relacGes
centralizadas de poder que impedem a realizagdo de um projeto educativo
coletivo, visdes simplistas acerca do processo educativo que impdem formas
de trabalho mais voltadas para facilitar a fiscalizag&o sobre os educadores do
que propriamente voltadas para qualidade do projeto pedagégico (MELLO,
2001, p. 213).

Ao estudar a violéncia praticada pelo professor de educacdo infantil, teve-se a
preocupacdo de adotar uma postura, na qual ndo se discute o problema sobre uma oOtica
maniqueista (dualidade entre bem e mal, certo e errado), tampouco reducionista, focada
somente sob um angulo. As instituices de ensino infantil lidam com uma série de
dificuldades, que interferem de forma direta na qualidade de ensino. A falta de compromisso
politico € um fator muito importante que recai, decisivamente, na vida dos profissionais da
educacdo. Da mesma forma, também ha uma resisténcia do professor e, muitas vezes, uma
falta de comprometimento com a profissdo, devido a todo o processo historico de
desvalorizacéo da figura docente.

As relacbes estdo pautadas, hierarquicamente, no poder do diretor para com o
professor, desse para com o aluno, e o processo educativo fica limitado a préaticas simplistas,
voltadas sempre a fiscalizacdo de um sujeito sobre o outro. Nao se trabalha de forma coletiva

e democratica, e sim em relacdes pautadas no poder e na alienacgao.

[...] os motivos, os interesses e as necessidades sdo cultivados, aprendidos de
forma intencional ou espontdnea e ndo devem ser vistos como
necessariamente verdadeiros apenas porque expressos pelos interessados,
pois outros interesses podem se esconder por tras das ideias expressas pelo
povo, muitas vezes ingenuamente, contra seus proprios interesses e
necessidades (MELLO, 2001, p. 213).

Mediante o0 processo educativo, todos os sujeitos envolvidos se educam, tanto
professores quanto alunos; os professores proativos impulsionam os trabalhos de qualidade no
ambiente escolar, sem esperar solucGes apenas politicas.

O sentido dado a docéncia estd intimamente ligado, no conceito de Barbosa, Lima e
Martins (2010, p. 4), a “dimensao pessoal e a significacdo que os/as professores/as atribuem
ao seu trabalho”.

Historicamente, o trabalho com criancas pequenas em instituicGes de ensino, sempre
esteve atrelado a péssimas condicGes de trabalho e remuneracdo baixa, realizado por
mulheres, sem nenhum reconhecimento da profissio e sem a exigéncia de formacéo

adequada. Consequentemente, decorreu a desvalorizagdo da profissdo, ainda mais por ser
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permeada na concepgdo de “vocacdo”, “sacerdocio”, “profissdao de fé”. O professor tinha que
suportar as mazelas do trabalho de maneira digna, sem vislumbrar grandes mudangas.

Essa visdo, constituida a partir do século XIV, quando foram abertas escolas
elementares para as camadas populares e a igreja, ndo conseguiu atender a demanda crescente.
A partir dai, houve convocados e colaboradores, sem nenhuma formagao para assumir o cargo
de professor, dos quais era exigido apenas manter uma jura de lealdade “[...] aos principios da
instituicdo e doacao sacerdotal aos alunos independentemente das condi¢des de trabalho e do
salario. O termo professor, portanto, originalmente designa aquele que professa” (ALVES,
2001, p. 9).

A logica da mercantilizagdo no principio neoliberal transferiu a educacdo da esfera
publica para a do mercado, ou seja, a educacdo transfigurou-se em servico a ser comprado, 0
direito a educacdo limitou-se a alguns e, para piorar, as empresas privadas impuseram suas
regras para a gestdo escolar publica (ARCE; ZINGARELLI, 2012).

As novas exigéncias do trabalho forcaram os professores a dominar novas préticas,
novas fungdes e, com isso, eles realizavam varias atividades, as quais, muitas vezes, nao
proporcionavam boas condi¢des de trabalho. O ato educativo transformou-se em ato penoso,
sem sentido, contributivo a situacdes de violéncia.

Da mesma forma que a violéncia interfere de maneira arrasadora na relagéo
professor/aluno, causando implicagdes no processo de desenvolvimento e instrucdo, a
afetividade também proporciona profundas mudancas nessa relacdo. Segundo enfatizou
Tassoni (2008, p. 5), ¢ de extrema relevancia o “entrelagamento entre processos afetivos e
cognitivos, determinantes no desenvolvimento da crianga, bem como o papel das interagdes
sociais para a construgdo do conhecimento e da propria pessoa”, no caso, também o professor.

Nesse contexto, o0s professores também precisam assumir novas posturas e
compreender a crianga como sujeito de direito e produtora de cultura, capaz de se expressar
de maultiplas maneiras, ou seja, como um ser que participa ativamente do seu processo de
desenvolvimento.

Para tanto, o professor, como colaborador do processo de instrugéo e desenvolvimento
na escola, também necessita ter claro que a violéncia pode se fazer presente em sua pratica
pedagdgica sob varias formas de expressdo. E necessario atuar conscientemente e exercer a
profissdo de maneira emancipadora e pautada na ética. As acOes de liberdade, cidadania,
respeito, aprendizado e atuacdo devem estar presentes nas praticas entre professor/crianca e

nas diversas vivéncias que ocorrem nos CEINFs.



3 NAS TRILHAS DA PESQUISA: RASTROS E VESTIGIOS DA VIOLENCIA NA
EDUCACAO INFANTIL SOB OS ALICERCES DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

Fonte: Ferrari (2013) - Sonhos — Vento Leste - 2012.

Retrato do Artista Quando Coisa vélvulas, que olha o

A maior riqueza relégio, que compra pao
do homem as 6 da tarde, que vai

€ sua incompletude. |4 fora, que aponta lapis,
Nesse ponto que V& a uva etc. etc.
sou abastado. Perdoai. Mas eu
Palavras que me aceitam preciso ser Outros.
€omo sou Eu penso

— eu ndo aceito. renovar 0 homem

Ndo aguento ser apenas usando borboletas.

um sujeito que abre Manoel de Barros

portas, que puxa
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O capitulo inicia com a pintura de Ricardo Ferrari ‘Sonhos-Vento Leste’ ¢ o poema de
Manoel de Barros ‘Retrato do Artista Quando Coisa’, para refletir sobre a forma como a
Teoria Historico-Cultural se relaciona com as praticas educativas; pois ambas as obras
traduzem o homem como ser social e em constante movimento.

Esta sessdo tem como objetivo, inicialmente, apresentar alguns apontamentos da
Teoria Histérico-Cultural, elaborada por Vigotski e seus colaboradores, como abordagem
dialética sobre a analise do desenvolvimento humano, relacionado ao ambiente social e
histérico, bem como apresentar o papel da escola na instrucdo e desenvolvimento das
criangas. Posteriormente, propfe-se a apresentar os resultados obtidos na pesquisa empirica,
por meio de dois instrumentos descritos subsequentemente. Fundamentado no processo
analitico dos dados capturados, buscou-se evidenciar os sentidos e significados da violéncia
para as docentes participantes deste trabalho. Adiante, apresenta-se a caracterizacdo do
CEINF e dos sujeitos da pesquisa, para uma analise mais ampla do contexto em que estéo
inseridos. Em seguida, fez-se uma abordagem qualitativa, que possibilitou ao pesquisador
captar diversas concepc¢des e formas de apreensdo sobre a violéncia, na primeira etapa da
educacdo basica, dentro de um contexto historico e social.

A pintura de Ferrari (2013) mostra as criangas em constante relacéo e é através dessas
relacOes feitas por meio de ac¢Oes colaborativas entre seus pares e as demais pessoas que elas
se constituem como sujeitos sociais. Sempre em movimento, essa constituicdo busca novos
sonhos e desafios. Nesse sentido, Manoel de Barros afirmou que “a maior riqueza do homem
é sua incompletude”, assim, 0 processo educativo perpassa por toda a vida do ser humano e

provoca mudancas tornando-nos sempre inacabados.

3.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

A teoria histérico-cultural, elaborada a partir dos anos de 1920, que teve como seus
precursores Lev Semionovitch Vigotski’(1896-1934), Aleksandr Romanovitch Luria (1902-
1977), Aleksei Nikolaievitch Leontiev (1904-1979) e outros colaboradores, foi desenvolvida
em um contexto de muitas transformacgfes e conflitos na jovem Unido Soviética da época

acima referida. Nesse cendrio, Vigotski, com sua caracteristica interdisciplinar, e

" A grafia do nome desse autor tem sido feita de diferentes formas, neste trabalho, optou-se por escrever o nome
de Vigotski dessa forma baseada nas reflexdes de Prestes (2010) que analisa as traducgdes dos trabalhos do autor
soviético e tece criticas com relacéo as tradugdes equivocadas.
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colaboradores suscitaram varios questionamentos quanto a psicologia de sua época, langando
novas reflexdes, que afirmava estar em uma crise profunda.

E interessante esclarecer que a Teoria Historico-Cultural tem seus fundamentos
epistemoldgicos nos pressupostos marxistas e no metodo histdrico dialético que se referem ao
homem e sua sociabilidade, aos instrumentos e signos como mediadores do conhecimento, a
cultura e & historicidade.

Vigotski ndo fez uma justaposicdo de uma ciéncia filosofica a uma psicoldgica para
elaborar uma nova teoria, tanto que afirmava: “ndo quero saber de gracga, escolhendo um par
de citacdes, 0 que é a psique, o que desejo é aprender na globalidade do método de Marx,
como se constrdi a ciéncia, como enfocar a analise da psique” (VIGOTSKI apud DUARTE,
2000, p. 80).

Nesse cenario, Vigotski apontou alguns estudos que tentaram construir uma psicologia
marxista, “justapondo dados psicologicos empiricos a citagdes dos classicos marxistas, sem
questionar, entretanto, 0s pressupostos contidos nas analises dos dados e nos métodos de
obtencdo dos mesmos” (DUARTE, 2000, p. 80).

Sua intencdo foi elaborar uma nova psicologia que explicasse os fenbmenos que
ocorriam a época, fenbmenos esses que acarretaram muitas mudancas no panorama politico,
social e cultural da Russia pos-revolucdo de outubro de 1917, provocando discussbes a
respeito da nova sociedade. A psicologia, elaborada nesse contexto, deveria romper com a
psicologia da época, visando entender o novo homem inserido nessa sociedade, que se

configurava de forma diferente.

Vigotski pertencia a uma geracao revoluciondria que estava convencida de
que o homem novo seria gerado através de um conjunto de transformacdes,
entre as quais a educacdo desempenhava um papel fundamental. Essa
inspiracdo profundamente marxista da obra vigotskiana, que ndo se limita a
interpretar 0 mundo, mas aspira transforma-lo (CARRETERO in:
VIGOTSKI, 2003, p. 12).

Duarte (2000), por sua vez, apontou que, tanto no Brasil quanto no mundo, existe uma
corrente para incorporar as ideias vigotskianas a um universo p6s-moderno, com o objetivo de
descaracterizar Vigotski e a sua teoria dos ideais marxistas e socialistas. Cré-se, contudo, que
ISSO ocorre porque tais ideais sdo mais bem aceitos em uma sociedade capitalista, afastada da
luta contra a dominacdo do capital e da construgdo de uma sociedade socialista.

N&o se pretende, contudo, suscitar uma longa discussdo acerca desse assunto, mas

destacar a visdo marxista dos pressupostos tedrico-metodologicos da Teoria Historico-
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Cultural e as influéncias que tiveram sobre Vigotski e colaboradores, como Davydov,
Leontiev e Luria, dentre outros.

Acrescenta-se, entdo, que analisar Vigotski sem contextualizad-lo a partir dos
fundamentos marxista e socialista seria desconsiderar tudo aquilo que fundamenta o
Materialismo Histdrico Dialético e a Teoria Histérico-Cultural (DUARTE, 2000).

Para Facci (2004, p. 153), “o materialismo historico e dialético entende a sociedade
como elaborada pelo proprio homem e este € modificado por ela, melhor dizendo, 0 homem é
ao mesmo tempo sujeito e objeto das relagdes sociais, € produto e produtor da sociedade”.

As referéncias de Marx, em Vigotski, também ressaltam a importancia do método, do
contexto social, em uma abordagem historica e material. Para isso, faz-se necessario entender
gue a base marxista se define nas seguintes caracteristicas: a condicdo humana, a questdo
social e a historicidade.

Embasado nessa forma de pensar, Vigotski e colaboradores elaboraram um método
para pensar uma nova teoria que estd no limiar da educacdo e da psicologia, que levou em
conta a filogénese (desenvolvimento cultural e social da espécie humana), ontogenética
(historia do individuo e seu desenvolvimento). Dessa maneira, ele defendia que 0 homem se
constitui com base nas relagdes sociais. “Dai sua énfase na internalizagdo das praticas sociais
e sua afirmagdo de que as fungdes mentais superiores sao relagdes sociais internalizadas”
(SMOLKA in: VIGOTSKI, 2009, p. 8).

A internalizacdo ndo ocorre, porém, como uma simples transferéncia do mundo
exterior para o individuo; ha, porém, todo um processo dialético que transforma a apropriacédo
de préticas sociais em um movimento singular baseado nas vivéncias concretas. Essa a¢do
dialética presente em Vigotski precisa ser analisada sob a perspectiva de “um todo maior
formado pelo conjunto dos trabalhos elaborados pela Psicologia Historico-Cultural”
(DUARTE, 1996, p. 21).

Duarte (2000, p. 84) apresentou a dialética de Marx, adotada por Vigotski, como
construcdo do conhecimento cientifico, em psicologia, de duas formas: “abstrag¢@o ¢ a analise
da forma mais desenvolvida”.

A anélise é o0 método que busca detectar, no fenébmeno, sua forma essencial, mesmo
sabendo que chegar a forma pura nao é possivel, pois o entendimento do fenémeno ocorre
sempre de uma forma mediada e concreta. A abstracdo € a visdo que o pesquisador tem do
fendmeno, com todas suas especificidades, indo além do que é visivel. De tal modo, fica
explicita a adesdo da ideia dialética e materialista do conhecimento que:
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Este novo enfoque nos mostra que a realidade determina nossa experiéncia;
qgue a realidade determina o objeto da ciéncia e seu método e que €
totalmente impossivel estudar os conceitos de qualquer ciéncia prescindindo
das realidades representadas por esses conceitos. Engels assinala repetidas
vezes que para a l6gica a metodologia da ciéncia é o reflexo da metodologia
da realidade (VIGOTSKI, 1991 apud DUARTE, 2000, p. 88).

A concepcdo sobre o método de andlise e sobre as abstragdes do conhecimento
evidenciam o pensamento dialético e materialista do conhecimento cientifico. Isso porque a
compreensdo da realidade ndo acontece de forma direta, “ha que se desenvolver todo um
complexo de mediagdes teodricas extremamente abstratas para se chegar a esséncia do real”
(DUARTE, 2000, p. 89).

Entende-se, entdo, que o conhecimento cientifico, compreendido a partir das
abstracdes da mente, ndo é algo individual, tampouco uma construcdo arbitraria da mente,
mas resultado da realidade; é a partir dessa base material que se constitui 0 pensamento.
Nesse contexto, a dialética de Vigotski se faz presente em Marx (DUARTE, 2000).

A abordagem do método em Marx justifica-se para apresentar as influéncias dos
fundamentos marxistas em Vigotski, na forma de pensar sobre ciéncias e aquisi¢cdo do
conhecimento. A discussdo em torno da ciéncia e do conhecimento volta-se para a educacéo,

conforme afirma Duarte:

Nessa concepcédo vigotskiana do desenvolvimento da personalidade através
do conhecimento mais profundo da realidade objetiva, incluidas nesta as
acOes realizadas pelos seres humanos e pelo proprio individuo em
desenvolvimento, evidencia-se a importancia da educacdo escolar, da
transmissdo do saber objetivo pelo trabalho educativo na escola. Ao
conseguir que o individuo se aproprie desse saber, convertendo- o em “érgio
de sua individualidade” (segundo uma expressdo de Marx), o trabalho
educativo estara possibilitando que o individuo possa ir além dos conceitos
cotidianos, possa ter esses conceitos superados por incorporagdo pelos
conceitos cientificos e assim possa conhecer de forma mais concreta, pela
mediacdo das abstracdes, a realidade da qual ele é parte (DUARTE, 2000, p.
111).

A educacdo, como lugar do saber sistematizado, ¢ fundamental para o processo de
aquisicdo do conhecimento, convertendo o conhecimento espontaneo em cientifico, para que,
assim, o individuo entenda a realidade, transforme-a, adaptando-se através do trabalho que,
segundo Marx, é uma capacidade de antecipar mentalmente as ac¢des, fato que diferencia a
espéecie humana dos animais.

Duarte (2011) comentou que, para facilitar a assimilacdo de Vigotski ao universo

ideoldgico capitalista, hd uma tentativa de substituir o que o autor soviético escreveu por
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versOes feitas por seus intérpretes e, na maioria das vezes, deturpando o que foi escrito e
atribuindo conceitos que o proprio autor ndo escreveu em sua vasta obra.

E foi por meio das traducBGes norte americanas que o mundo ocidental
passou a conhecer a teoria historico cultural; com base nelas foram feitas
traducdes e publicagcbes em diversos paises, inclusive no Brasil e na
Alemanha. Atualmente, existem estudos que revela a trajetoria das
traducbes de L. S. Vigotski no Brasil e que apontam para a necessidade de
rever as tradugbes e a compreensdo de conceitos basilares do seu
pensamento[...] (LOPES; PRESTES, 2015, p. 2).

Dentre esses estudos, estd o da professora Zoia Prestes com uma outra leitura,
intitulado “Quando ndo é quase a mesma coisa: Analise de tradugdes de Lev Semionovitch
Vigotski, no Brasil. Repercussdoes no campo educacional” (2010). Esse estudo apresenta 0s
equivocos e descuidos nas traducdes da Teoria Historico Cultural e como essas acdes
provocaram adulteraces e distorceram as ideias fundamentais da teoria.

O professor Newton Duarte, em seu trabalho intitulado Vigotski e o Aprender a
Aprender, também critica as apropriacdes neoliberais e p6s-modernas da teoria vigotskiana,
tecendo criticas as apropriacdes neoliberais da teoria deste autor e questiona as traducgdes

norte-americanas dos livros “pensamento e linguagem” e a “formagdo social da mente”.

O Brasil precisa empreender esfor¢os para editar as obras de Vigotski com
traducdes diretas do russo e a partir dos textos integrais, textos em que a
prépria Russia, somente na Gltima década, vem respeitando cada virgula e
termo usado pelo pensador, pois sabemos que muitas obras de Vigotski
sofreram mutilacdes e deturpacGes nas mdos da censura e de editores ao
longo dos anos. Pode-se justificar a preferéncia dos pesquisadores por esses
livros em funcéo de terem sido os dois primeiros que romperam as fronteiras
brasileiras para o pensamento de Vigotski. No entanto, analises
aprofundadas dos originais russos, que estdo sendo editadas atualmente,
revelam as graves distorgcdes que esses dois livros acarretaram (PRESTES,
2010, p. 69).

Enfim, as deturpacfes das ideias de Vigotski e da Teoria Historico Cultural precisam
ser corrigidas e difundidas para que possamos nos apropriar dos conceitos corretos. Dessa
forma, estaremos contribuindo para socializar os saberes que foram historicamente
produzidos, com o proposito de mudancas.

Selecionamos alguns conceitos da Teoria Historico Cultural que, segundo Prestes
(2010), estdo presentes no meio educacional brasileiro, porem devido aos equivocos nas
traducGes ou com o intuito de apresentar um Vigotski menos marxista e socialista, trouxeram

muitas interpretacdes distorcidas.



122

Por exemplo, Em algumas tradugdes a expressdo atividade de brincar foi
traduzida como brinquedo; obutchenie como aprendizagem; retch como
linguagem; tvortchestvo como arte. Todos esses conceitos sdo de suma
importancia para o campo educacional, mas sofreram com a falta de cuidado
nas traducgdes, acarretando distor¢des na interpretacdo das ideias de Vigotski
(PRESTES,2010, p.109).

Percebemos, de acordo com essa autora, como algumas palavras sofreram alteracdes
do russo para o portugués, como brincar que virou brinquedo, como instru¢do virou
aprendizagem, como criagdo virou arte. Outro equivoco € 0 conceito de zona de
desenvolvimento “proximal ou imediata”, cuja traducdo ainda provoca confusdes e erros na
interpretacdo, no qual muitas obras, ao explicar o que significa esse conceito, ndo traduz a
ideia de esse processo ser simultdneo e momentaneo.

N&o iremos nos aprofundar nas questbes das traducOes a respeito das ideias de
Vigotski, pretendemos apenas justificar o uso de alguns conceitos neste trabalho baseados nas
traducbes da professora Zoia Prestes. Respeitaremos, todavia, a traducdo feita por outros
autores ao utilizarmos seus trabalhos conservando suas traducdes.

Adotamos o uso de alguns conceitos, como zona de desenvolvimento iminente, para
analisar as “tendéncias do desenvolvimento infantil, desvelando as possibilidades das
criangas” (PRESTES, 2010, p.159). Ndo como uma agdo pré-determinada, como vem sendo
divulgado, mas entendendo que a crianca trabalha em acédo colaborativa e, consequentemente,
assim se desenvolve. Entendemos, porém, gque esse desenvolvimento é uma possibilidade,
mas n&o € a unica.

Outra palavra que causa muita controvérsia é retch que, no Brasil, foi traduzida como
linguagem, estando, todavia, mais relacionada a fala. Prestes ndo consultou apenas o
dicionario para fazer essa afirmag&o, segundo afirma em seu trabalho, estudou profundamente
as obras de Vigotski e concluiu que o autor soviético refere-se a relacdo de pensamento e fala
que se expressa na forma oral ou escrita. “... A fala e o pensamento sdo dois processos
psiquicos distintos, singulares e separados, que, em certo momento do desenvolvimento
(ontogénese), unem-se, dando a unidade pensamento e fala que é o pensamento verbal”
(PRESTE, 2010, p.176).

Outro conceito muito importante € o de instrucdo que, no Brasil, foi entendida como
aprendizagem. Prestes (2010) comentou que a palavra obutchenie, ao ser utilizada por
Vigotski, significava simultaneamente “instrugdo, estudo e aprender por si mesmo”.

A palavra obutchenie possui caracteristicas diferentes da palavra
aprendizagem. Mais que isso, obutchenie é definida pela teoria de Vigotski e
seus seguidores (A. N. Leontiev, D. B. Elkonin e outros) como atividade-
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guia, assim como a brincadeira o é anteriormente a atividade obutchenie.
Para as teorias da aprendizagem, aprendizagem é um processo psicologico
préprio do sujeito. Para Vigotski obutchenie é uma atividade, atividade essa
que gera desenvolvimento e, por isso, deve estar a frente do
desenvolvimento e ndo seguindo o desenvolvimento como uma sombra
(PRESTES, 2010, p. 184).

Mesmo o termo instrucdo ndo tendo, hoje, uma boa conotacdo no meio educacional foi a
palavra empregada por Vigotski e deve ser respeitada nas traducOes para evitar distorcoes e
equivocos sobre a teoria. Essa explanacdo a respeito de alguns conceitos da teoria historico
cultural foi destacada para justificar o uso deles. Através de outra visao, adotamos a utilizacédo
dos termos traduzidos pela professora Prestes (2010), por acreditar que o conhecimento

produzido deve ser socializado e difundido de forma correta e ética.

3.2 VIGOTSKI: EDUCACAO ESCOLAR E A PRATICA PEDAGOGICA

Neste tdpico, sdo apresentadas as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural para a
educacdo. Buscou-se compreender as implicacGes pedagdgicas da teoria defendida por
Vigotski e seus colaboradores.

No entendimento de Vigotski (2003), toda educacdo tem como propdésito alcancar
certos objetivos. Dessa forma, deve funcionar aliada as ciéncias filosoficas e normativas e a
pedagogia como ciéncia ocupar-se da educacdo da crianca. Educacdo, segundo o autor
soviético, ¢ a influéncia “premeditada”, organizada e sistematizada de forma prolongada no
desenvolvimento do individuo.

Como a pedagogia é uma ciéncia empirica totalmente peculiar, ela se baseia
em ciéncias auxiliares, isto é, na ética social que destaca 0s objetivos gerais
da educacdo e na psicologia que, junto com a fisiologia, proporciona os
meios para resolver essas tarefas (VIGOTSKI, 2003, p. 37).

Vigotski fez essa afirmagdo por volta de 1923, mas fica clara a atualidade de suas
ideias ao defender que a educagdo como ciéncia precisa desenvolver seu préprio método e, a

partir dele, cumprir com suas tarefas.

A metodologia das ciéncias determina a diferenca fundamental entre as
ciéncias que estudam fatos e as que estabelecem normas. Sem duavida a
pedagogia se encontra no limite entre ambas. No entanto, unicamente os
fatos ndo podem nos levar a conclus@es cientificas corretas com relacdo a
educagdo; 0 mesmo acontece com as normas que, sem se basear nos fatos,
ndo podem nos garantir que o ideal possa ser realmente concretizado
(VIGOTSKI, 2003, p. 37).
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Vigotski esclareceu que a pedagogia deve definir um método para poder se constituir
como ciéncia e poder cumprir seu papel na educacdo. Para que isso ocorra, ndo pode ficar
somente no campo filosofico e nem apenas se ater a estabelecer normas. A pedagogia
cientifica baseia-se em acbes concretas a partir da observacdo e da experimentacdo. Deve
levar em consideracdo ndo um fato isolado, mas, sim, a relacdo do ser que recebera a
educacdo com o meio ao qual pertence, sendo necessario o auxilio de outras ciéncias para
trabalhar de forma globalizada.

O objeto da psicologia, por exemplo, constitui as leis do desenvolvimento mental da
crianca enquanto que as leis especificas da educacdo e do ensino, deste ponto de vista,
pertencem ao processo pedagogico, que é a condicdo desse desenvolvimento (DAVYDOV,
1988).

Vigotski afirmou que, no século XIX, a psicologia, assim como outras ciéncias, passou
a utilizar a experimentacdo para estudar os fenémenos, assumindo, dessa forma,
caracteristicas de uma ciéncia exata. Nesse processo de experimentacao, surge a psicologia
pedagdgica. “Diz Bloski: A psicologia pedagdgica ¢ o ramo da psicologia aplicada que estuda
o emprego das conclusdes da psicologia tedrica ao processo de educagdo e ensino” (2003, p.
41).

No surgimento desse ramo da psicologia, criaram-se grandes expectativas como forma
de melhorar a educacdo. Esperava-se que funcionasse de forma técnica e precisa, entretanto,
logo veio a decepgdo, pois a instrucdo e o desenvolvimento, contidos no processo
educacional, ndo sdo formulas prontas e exatas, sdo contraditérios, estdo em constante
movimento e dependem das relacBes estabelecidas com o meio durante um processo historico,
e essas relacdes ndo podem ser elaboradas como técnicas aplicadas.

Psicologia e pedagogia sdo duas ciéncias relacionadas, porém cada qual possui leis
préprias de funcionamento. N&o foi possivel tirar da psicologia programas de ensino eficazes
para desenvolver o raciocinio légico na crianga, por exemplo, percebeu-se, porém, que é
fungéo da psicologia conhecer como se da o processo de desenvolvimento infantil. Com base
nesses conhecimentos, a pedagogia encontra procedimentos para poder executar seu papel.

Segundo Vigotski, a perspectiva psicolégica do futuro é uma possibilidade de elaborar
uma teoria para a educacdo. Na visdo do adulto, a crianga sempre estd incompleta, precisa
conquistar algo. Tais conquistas ocorrem durante a infancia, para conseguir chegar ao todo

social. No inicio desse processo, 0 ser humano é determinado pelo bidtipo e se transforma em
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sociotipo, construindo sua condi¢gdo humana, e “o dominio social desse processo natural é
chamado de educagao” (VIGOTSKI, 2006, p. 286).

A educacdo e o ensinar alguém constituem a apropriacdo e a reproducdo de
capacidades elaboradas historica e coletivamente. A educacéo e o ensino, por seu lado, sdo
apropriacOes das fungdes psicologicas do homem universal; por sua vez, a apropriacdo e o
desenvolvimento sdo processos dependentes e relacionados com o desenvolvimento da psique
humana (DAVYDOV, 1988).

A natureza humana nao é dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens (SAVIANI, 2008, p. 13).

Em 1923, para Vigotski (2003), a acdo educativa dos alunos deveria estar pautada em
um processo integral que apresenta trés componentes: a percep¢do da excitacao (estimulo),
elaboracdo (o0 proprio processamento) e acdo de resposta, ou seja, aprende-se com as
experiéncias, reage-se diante delas e elaboram-se novas formas de comportamentos. O ato de
educar trata-se, entdo, de uma acdo social, em que a crianga tem participacdo ativa no
processo de constru¢do do conhecimento. Como afirmou Vigotski (2003, p. 76), “educar
significa estabelecer novas reacdes, elaborar novas formas de conduta”.

A relacdo que a crianca estabelece no periodo escolar precede as relaces futuras que
ela construird com seus pares e demais pessoas, nos mais diversos setores da sociedade. De
forma colaborativa, o educador constr6i um alicerce de afetividade que extrapola o campo das
emocBes e alcanca a psique infantil, de maneira a interferir em todo o processo de
desenvolvimento da crianca.

Segundo Vigotski (2003), o material humano e o meio forma uma unidade, resultando
no fato de que tudo no homem pode ser educado e reeducado de forma continua, conforme as
vivéncias do ambiente em que se esta inserido, e sempre sera entendido como ser inacabado,
em constante mudanca, movimento, em uma relacdo dindmica e dialética.

Nesse contexto, o objetivo da educacdo € a apropriacdo dos bens culturais pelo
individuo, o que o torna humano e singular, pois as vivéncias e a forma de aprender
relacionam-se com o processo de desenvolvimento particular, ou seja, a internalizagdo do que
foi produzido historica e coletivamente, de forma Unica. Porém, a internalizagcdo ndo pode ser
entendida como apenas uma transicdo do externo para o interno, ou seja, um deslocamento da

cultura para o individuo.
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O processo de internalizacdo pressupde uma transformacéo do ser e estar no
mundo. Com 0 enraizamento, ou seja, com a passagem da fun¢do para o
plano interno, ocorre uma complexa transformacdo de toda sua estrutura e
seus momentos essenciais sdo: substituicdo das funcGes; alteracdo das
funcBes naturais (processos elementares que estdo na base das funcgdes
superiores); e surgimento de novos sistemas funcionais psicolégicos (ou
funcGes sistémicas) que tomam para si a fungdo que, na estrutura geral do
comportamento, se realizava pelas funcdes particulares (VIGOTSKI, 1984).
Ou seja, a interiorizacdo das funcBes psiquicas superiores, que esta
relacionada as novas mudangas na sua estrutura, &€ dominada por Vigotski de
enraizamento (PRESTES, 2013, p. 303).

Nesse processo de internalizacdo, a pessoa nao fica estética, ela transforma e é
transformada por diversos processos. Esse enraizamento ndo pode ser analisado apenas do
ponto de vista organico ou apenas da assimilacdo engessada dos conhecimentos externos. O
desenvolvimento da crianca se d& por meio do contato com a cultura e ao meio social em uma
relacdo dialética no qual a crianca participa ativamente de todo o processo.

A educacdo escolar deve ser alicercada nos principios da liberdade, que deve estar
pautada em uma organizacdo educativa geral “essa educagdo livre deve ser entendida
exclusivamente dentro dos limites que pode ter essa liberdade no plano geral de educacdo e no
meio social” (VIGOTSKI, 2003, p. 219). Educar a crianga para que ela tenha liberdade de
escolhas, deve estar livre da auséncia de regras e limites, ato que geraria para a crianga
situacOes prejudiciais a sua seguranca ao seu desenvolvimento.

Segundo Vigotski o desenvolvimento infantil se da de duas maneiras: primeiro, 0
desenvolvimento ocorre mediante atividades coletivas, sociais, chamadas de funcoes
interpsiquicas. Posteriormente, ocorrem as atividades individuais, internas do préprio
pensamento da crianca (funcdes intrapsiquicas). O processo de desenvolvimento das funcbes
psiquicas comeca na fase mais precoce da infancia e se desenvolve com as vivéncias que
ocorrem no meio social.

A funcdo da pratica pedagogica é aperfeicoar o conteddo e 0 método de trabalho
educacional, com o proposito de influenciar, de forma positiva, o desenvolvimento das
criangas (DAVYDOV, 1988).

As reacOes adquiridas tornam-se concretas por meio das experiéncias vividas pelo
sujeito e a experiéncia individual da crianca converte-se no principal instrumento da pratica
pedagdgica.

A organizacdo do meio social na escola ndo significa apenas criar uma
constituicdo da direcdo escolar e convocar regularmente as criancas a

reunides gerais, realizar elei¢cBes e observar todas as formas de sociabilidade
que as criangas gostam tanto de copiar dos adultos. Também é preciso se
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preocupar com 0s vinculos realmente sociais que devem impregnar esse
meio, comecando pelas relagdes intimas e amistosas dos grupos sociais
menores, passando pelas uniGes mais amplas de carater fraterno e
terminando palas mais vastas e importantes formas do movimento infantil, a
escola deve impregnar e envolver a vida da crianga com milhares de
vinculos sociais que ajudem a elaborar o carater moral (VIGOTSKI, 2003, p.
220).

Percebemos que o desenvolvimento da crianca ocorre por meio da relacdo estabelecida
com o ambiente. Cabe a escola proporcionar situacfes realmente sociais para tornar o ensino
realmente significativo e, a partir das relacfes estabelecidas, criar vinculos afetivos e
desenvolver a crianga e seu carater moral.

Vigotski (2003) asseverou que 0 meio social contém uma diversidade de aspectos e
elementos que estdo sempre em contradicdo; por essa razdo, o ambiente nunca é estatico ou
estavel, mas, sim, dindmico e dialético.

A atitude do ser humano com relagdo ao ambiente sempre deve ter o carater
de atividade®, e ndo de mera dependéncia. Por esse motivo, a adaptacdo ao
ambiente pode implicar a mais dura luta contra seus diferentes elementos,
denotando sempre inter-relagdes ativas com este (VIGOTSKI, 2003, p.197).

Assim, o comportamento da crianca em meio a esse contexto social sempre estara em
mutacdo e, por isso, deve ser interpretado constantemente de acordo com as nuances do meio
social e do desenvolvimento do individuo.

Partindo dessa premissa, entendemos que o carater da educacdao humana é definido
pelo meio social que o sujeito vivencia, embora essa relacdo do ambiente com o sujeito nem
sempre seja direta e imediata. Essa relacdo também pode ser indireta e sofrer influéncias da

ideologia’.

3.2.1 Sentido e significado

Como vimos no capitulo anterior, sentido e significado sdo distintos. Segundo

Vigotski (2010), o significado da palavra € uma unidade do pensamento e da fala, podemos

® “O conceito de atividade tem raizes no materialismo histérico dialético de Karl Marx e esté relacionado as
bases materiais de existéncia. Refere-se a atividade especificamente humana, conscientemente orientada, que s6
se tornou possivel no ambito das relagBes sociais, e emergiu na histdria dessas relagbes; € mediada por
instrumentos e signos” (SMOLKA in: VIGOTSKI, 2009, p.11).

% “Chamaremos ideologia todos os estimulos sociais que foram estabelecidos no processo de desenvolvimento
histérico e que se cristalizaram por meio de normas juridicas, regras morais, gostos artisticos, etc. Estas normas
estdo totalmente impregnadas pela estrutura de classe da sociedade que as gerou e servem para a organizagao
de classe de producdo” (VIGOTSKI, 2003, p. 201).
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entender unidade como parte interna da palavra e, nesse sentido, analisar a fala é importante
para analisar a menor unidade e, nessa, encontra-se propriedades de um todo.

Ao discutir se o significado da palavra, que representa uma unidade
indivisivel dos processos de pensamento e da fala, € um fenémeno do
pensamento ou da fala, Vigotski afirma que a palavra, livre do significado,
ndo é palavra, mas apenas um som vazio. Consequentemente, o significado é
uma propriedade da propria palavra. Entdo, podemos analisa-la como um
fendmeno da fala. Porém, a palavra e uma generalizagdo, ou um conceito e
toda generalizacdo € um ato de pensamento. Logo, a palavra é também um
fendmeno do pensamento. Pode-se concluir, diz Vigotski, que o significado
da palavra e, ao mesmo tempo, um fenémeno da fala e do pensamento
(BELIAKOVA; PRESTES, 2010, p. 752).

Entendemos que a palavra ndo é, todavia, concernente a um objeto, mas, sim, a um
grupo ou a uma variedade de objetos. Dessa forma, cada palavra representa uma
“generaliza¢do oculta”, portanto, cada palavra ja é uma generalizagdo, ¢ a propria palavra
analisada internamente.

Para Vigotski (2010), generalizacdo e formacao de conceito é o ato mais auténtico do
pensamento, conclui-se entdo que o significado de uma palavra é um fenémeno do
pensamento. Para ser considerado como tal, 0 pensamento deve estar relacionado a palavra e
materializar-se nela em uma acao reciproca, o significado da palavra é entendido como uma
unidade do pensamento discursivo e, por meio dessa unidade, é possivel descobrir as
importantes peculiaridades em diferentes momentos.

O autor acima referido afirmou que os significados das palavras se desenvolvem e, por
isso, € um fendmeno discursivo é a unidade da palavra com o pensamento.

Ja os sentidos, esses predominam e se sobressaem ao significado. Podem ser
entendidos como a fala dita para si mesmo, ou seja, fala interna. Em vista disso, sentido e
significado s&o diferentes.

Assim, sentido é sempre uma formacéo dindmica, fluida, complexa, que tem
varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas
zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. Como se sabe, em
contextos diferentes a palavra muda facilmente de sentido (VIGOTSKI,
2010, p. 465).

Ao contrério dessa dinamica do sentido, em que a palavra adquire diversas conotagdes
de acordo com o contexto, ao contrario, o significado &€ um ponto imovel e imutavel que
sempre continua estavel nas diversas alteracdes do sentido.

Por meio dos sentidos, a palavra é enriquecida e, de acordo com o contexto, ela

incorpora os “conteudos intelectuais e afetivos e comega a significar mais e menos do que
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contém o seu significado, quando tomamos isoladamente e fora do contexto” (VIGOTSKI,
2010, p. 466).

As palavras podem contrastar do sentido nelas explicito, pois, esse, conforme dito,
muda de acordo com o contexto. Nesse caso, 0 sentido pode ser desprendido da palavra que o
expressa, e também pode ser incorporado a uma outra palavra, segundo Vigotski (2010).

“Foi essa mudanga de sentido que conseguimos estabelecer como fato fundamental na
analise semantica da linguagem. O sentido real de uma palavra é inconstante. Em uma
operagao, ela aparece com um sentido, em outra, adquire outro” (VIGOTSKI, 2010, p. 465).

A partir dessas premissas, mais adiante, veremos como 0S Ssujeitos da pesquisa
atribuem seus sentidos e significado com relacéo a violéncia na educagdo infantil, no contexto

da escola.

3.2.2 Instrucéo e desenvolvimento da crianga

A instrucdo e o desenvolvimento estdo presentes na vida do individuo desde seu
nascimento, interligados em uma relacdo com particularidades especificas de cada processo.
Ambos tém caracteristicas proprias, estabelecem relagdes, mas ndo significam a mesma coisa.
A instrucdo, sempre deve vir a frente do desenvolvimento, é uma atividade que encontra nela
mesma seu sentido e ¢ através desta acdo de instrucdo que ‘“se pode afirmar que a atividade
contém nela propria os elementos que promovem o desenvolvimento [...] € uma atividade rica
em vivéncias, que geram neoformacdes” (PRESTES, 2010, p. 185).

Para Vigotski, a instrucdo é uma atividade-guia que gera desenvolvimento e, por essa
razdo, sempre estd a frente e, por ser uma atividade, contém nela mesma os elementos para
promover o desenvolvimento, privilegia os conteudos e as relagdes concretas do individuo
com o meio social. E na instrucdo que a crianca se apropria do que foi historicamente
construido pelo homem, por possibilitar um desenvolvimento, atividade que ndo seria
possivel de realizar se ndo fosse a acdo de adquirir novos habitos, constantemente.

A instrugdo “desperta para a vida, organiza e guia o processo de desenvolvimento, mas
que apenas toma impulso com ele sem se apoiar nos processos prontos e nas funcoes
amadurecidas” (VIGOTSKI, 2004 apud PRESTES, 2010, p. 168). Entretanto, a atividade de
instrucdo e desenvolvimento ndo sdo simultaneos; a instrucdo aparece primeiro e pode

possibilitar zonas de desenvolvimento iminente (ZDI)*°. Ou seja, a instrugdo néo é garantia

9 Devido & polémica em relagdo ao termo, consequente das variagdes de traducio, adota-se neste trabalho, o
conceito de zona de desenvolvimento iminente (ZDI).
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de desenvolvimento, mas, ao ser realizada de forma colaborativa, cria possibilidades para que
0 Mesmo possa acontecer.

A zona de desenvolvimento iminente é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento atual da crianca, que é definido com a ajuda de questdes
que a crianga resolve sozinha, e o nivel de desenvolvimento possivel da
criancga, que é definido com a ajuda de problemas que a crianca resolve sob a
orientacdo dos adultos e em colaboracdo com companheiros mais
inteligentes [...] define as fungbes ainda ndo amadurecidas, mas que se
encontram em processo de amadurecimento, as funcdes que amadurecerao
amanha, que estdo hoje em estado embrionario (VIGOTSKI, 2004 apud
PRESTES, 2010, p. 173).

Dessa forma, o processo educativo baseia-se na possibilidade de desenvolvimento.
Né&o se pode entender a zona de desenvolvimento iminente como algo pré-determinado, ja que
existem varias maneiras para despertar nas criancas processos internos, funcdes que ainda néo
estdo amadurecidas.

Prestes (2010) asseverou que a instrucdao é uma atividade que pode ou nao possibilitar
o desenvolvimento, e sendo uma atividade colaborativa da crianca com adultos ou com seus
pares, cria diversas possibilidades para o desenvolvimento.

A zona de desenvolvimento iminente (ZDI) é a acdo que a crianca consegue realizar
de forma colaborativa, pois o0 que ela ja consegue fazer de maneira autbnoma foi denominada,
por Vigotski (2004, apud PRESTES, 2010), como zona de desenvolvimento atual, revelando
as funcGes ja amadurecidas.

[...] a atividade colaborativa pode criar essa zona que pde em movimento
uma série de processos internos de desenvolvimento que sdo possiveis na
esfera de relagcdo com outras pessoas, mas que, ao percorrerem essa marcha
orientada para o sentido interno, tornam-se patriménio da crianca. 1sso néo
quer dizer que Vigotski vé o desenvolvimento apenas como maturagdo, ou
que valoriza somente o ponto de chegada da crianga. Ao contrério, se
desenvolvimento é uma possibilidade, entdo é imprevisivel e nao
obrigatério; uma vez desencadeado, pode mudar de rumo e depende de
maltiplos aspectos (PRESTES, 2013, p. 300).

Nesse sentido, considerando sob esse prisma, 0 desenvolvimento é um processo
imponderavel, por ser uma possibilidade que envolve véarias nuances caracterizadas por
momentos criticos ou estaveis, ou seja, € um processo dialético em que a passagem de um
momento para outro pode provocar mudancas. Esse processo ndo é patronizado, seu ritmo é
inconstante ora rapido, ora lento, intenso ou fraco, ou seja, estd sempre subordinado a

principios internos proprios (PRESTES, 2013).
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Assim, a acdo colaborativa realiza-se em diversas situacdes na qual a crianca esta
envolvida, ndo somente na vivéncia escolar, mas também em outros contextos de coletividade
e, por isso, sdo muito importantes a atividade de imitacdo, atividade de manipular objetos e
atividade de brincadeiras (PRESTES, 2010).

Através da acdo de imitar, entendida como acdo que amplia as experiéncias sociais da
crianga e ndo como uma mera reproducdo mecanica, o individuo passa a realizar funcoes
caracteristicas da condicdo humana. E mesmo em uma condicdo menos madura, a imitacdo

levara a outros niveis de comportamento e desenvolvimento.

Ao desempenhar varias fungdes do adulto em situagdes imaginarias e
comparar as diferentes caracteristicas destas funcdes em relacdo a sua
prépria experiéncia real, a crianca comeca a fazer a diferenciacdo entre as
facetas internas e externas da vida adulta e da sua propria vida. A crianca
descobre que tem sentimentos proprios e comeca a se orientar, de maneira
inteligente, através destes sentimentos. E como resultado desta descoberta,
surgem novas atitudes em relacdo a si proprio. Esses sentimentos sdo
generalizados (surgem generalizagOes afetivas) e surge na criancga até mesmo
uma légica de sentimentos Unica (DAVYDOQOV, 1988, p. 45).

A imitacdo, conforme leciona Vigotski (2004, apud PRESTES, 2010), sé é possivel na
medida em que se situa na zona das possibilidades da crianca, ou seja, a imitacdo sO €
significativa quando, através de uma sugestdo, a crianga consegue realizar uma atividade, pois
seu desenvolvimento mental caracteriza-se ndo apenas por aquilo que ja conhece, como
também faz parte desse processo de desenvolvimento do que pode vir a aprender.

Outro ponto que Vigotski chama a atencdo, no ambito da instrucdo, e muito
importante no processo educativo e que, na maioria das vezes, passa despercebido pelos
professores, € 0 habito, acbes repetidas até que elas se tornem automaticas. Comportamentos
construidos na relagdo com o meio, repetidas vezes, transformam-se em rotina.

Conforme Vigotski (2003, p. 249), “o processo mediante o qual qualquer acdo se
transforma em habito e adquiri as propriedades caracteristicas de um movimento automatico é
denominado exercicio”. Na escola, esses habitos devem trazer beneficios para a¢des futuras e
contribuir com o processo de instrucdo da crianca.

Vigotski (2003) referiu que o exercicio pode ser entendido como modalidade da
memoria, iniciando-se de forma mais simples e, ao longo do processo de desenvolvimento,
torna-se mais complexo. N&o se trata de meras reproducGes de comportamentos mecanicos.
Toda acdo que é reproduzida perde algo no momento da realizagdo inicial, mas adquire algo
novo nas realizacBes posteriores. Qualquer acdo deixa um vestigio no comportamento, tanto

no presente quanto no futuro.



132

Essa lei deveria concitar a atencdo do professor, dado o enorme e importante
significado que os atos mais insignificantes podem adquirir caso se
transformem em hébitos. Um gesto descuidado, um movimento casual, uma
travessura inocente deixa marcas no sistema nervoso, e essa marca sempre se
manifesta, talvez de forma imperceptivel para nds, porém perceptivel para o
organismo (VIGOTSKI, 2003, p. 250).

O professor, como parceiro mais experiente, precisa estar atento a sua pratica com as
criancas, pois qualquer acdo, por minima que seja, sera vivenciada pelo aluno e deixara
marcas, que podem ser positivas ou negativas, perceptiveis ou ndo, mas que deixardo

vestigios na personalidade daqueles que estdo em formacéo.

Todos nds sabemos como sdo incomparaveis as relagdes das criangas dessa
idade com suas professoras da escola maternal, qudo necessaria é para as
criangas a atencdo da professora e qudo frequentemente elas recorrem a sua
mediacdo em suas relagdes com outras criangas de sua idade. Pode-se dizer
que as relagbes com a professora fazem parte do pequeno e intimo circulo
dos contatos das criangas (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2014, p. 60).

Percebemos que, no processo de instrugdo escolar, varios sdo os elementos que
compdem a acdo educativa, e permeando todos esses elementos, a afetividade se faz presente
e necessaria, pois nesse processo existe uma unidade de afeto e intelecto.

Para Vigotski (2006), os desafios que o educador impde a crian¢a impulsionam seu
desenvolvimento para adequar-se as condi¢BGes sociais que a cercam, ou seja, 0s desafios
conduzem-nas para uma nova esfera de instrucdo e desenvolvimento. E na inadaptacdo que
sdo geradas as forcas criativas do desenvolvimento. Esse processo é caracterizado por trés

momentos:

1° A inadaptacdo da crianca ao meio sociocultural cria fortes obstaculos ao
longo do curso do crescimento psiquico (principio de condicionamento
social do desenvolvimento); 2° Estes obstaculos servem de estimulo para o
desenvolvimento compensatdrio; tornam-se seu alvo e orientam todo o
processo (principio da perspectiva do futuro); 3° A presenca de obstaculos
eleva e compele as fungdes ao aperfeicoamento, permitindo a superagéo
destes obstaculos, ou seja, a adaptacdo (principio da compensacao)
(VIGOTSKI, 2006, p. 284).

Enfim, para Vigotski, o desenvolvimento representa sempre o surgimento do novo, e
as condigdes sociais em que a crianga se integra constitui toda sua inadaptacgéo, e dela surgem
as forcas criativas para seu desenvolvimento. Por meio da socializagdo, a crianga se
transforma em um ser cultural que se modifica na relagdo com o meio, relacdo essa mediada

por simbolos e instrumentos construidos historicamente.



133

3.2.3 O castigo educa escravos

Em seu livro, Psicologia Pedagdgica, escrito por volta de 1923, Vigotski escreveu
sobre a educacdo moral'! tradicional, e como essa, por muito tempo, vigorou com forca
retumbante. Essa educacdo que o autor soviético ressaltou pautou seus principios no

autoritarismo.

Sobre a atribui¢do de certo significado compulsivo a autoridade dos pais ou
professores, respaldada sobre a sangdo do prémio ou do castigo, pela
intimidacao e pela felicidade. “Escute os mais velhos e vocé trilhard o bom
caminho, do contrario sera pior”, essa ¢ a formula grosseira, porém exata, de
tal pedagogia (VIGOTSKI, 2003, p. 218).

Notamos, nessa citacdo, como a obediéncia, conseguida por meio do medo, foi
valorizada na educacdo moral de vérias geracfes. Essa obediéncia supunha a total falta de
liberdade e o comportamento servil era 0 mais esperado diante das situac¢Ges diversas.

Essa forma de educacéo enraizou-se tdo profundamente que mesmo os pedagogos e pais
da atualidade ndo deixam de lado esse método cléssico. Entretanto, as marcas na
personalidade dessa acdo educativa, baseadas no autoritarismo, no prémio ou no castigo, sdo

negativas.

Porque foi adquirida as custas do medo, da humilhacdo, e ndo as
custas de uma verdadeira regeneracdo. Por isso, o valor moral da
obediéncia nos parece insignificante, e o bom comportamento,
comprado a esse preco, nao representa, de acordo com nossa opinido,
o ideal pedagogico (VIGOTSKI, 2003, p. 218).
Como evidenciado nos capitulos seguintes deste trabalho, essa forma de tratamento
(obediéncia, castigo e prémio) dada as criangas ainda vigora na atualidade, mascarada,
camuflada, permeando o sistema educacional e as praticas educativas com grande forga. Por

mais que Vigotski ndo tenha falado em violéncia expressa na pratica pedagdgica, assunto que

' Em cada meio social modificam-se os conceitos e as nogdes morais, e aquilo que em uma determinada época e
lugar era considerado ruim, em outro lugar podia ser considerado o maior dos méritos. E, se em todas essas
diferentes manifestagdes da consciéncia moral se destaca alguma caracteristica comum, isso s6 ocorre porque
nos sistemas sociais também existiram elementos comuns... E moral deve ser considerada como certa forma do
comportamento social que é elaborada e estabelecida em prol da classe dominante, e é diferente para as diversas
classes (VYGOTSKY, 2003, p. 209).
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trataremos posteriormente, ressalta-se que ja eram percebidas pelo autor soviético atitudes
equivocadas na acdo educativa.

Essa educacdo baseada na obediéncia gerou, culturalmente, a padronizacdo do aluno
ideal, aquele que obedece, que ndo provoca alteracbes no plano estabelecido; enfim, € o tipo
de aluno que ndo provoca mudangas no ambiente em que esta inserido, apenas aceita. Essa
forma de educagéo baseada no autoritarismo e na obediéncia ressaltou apenas o protagonismo

do professor.

O prémio e o castigo adotavam as mais diversas formas, abrangendo os
castigos fisicos, a privacdo do almoco, a cela de castigo, uma recompensa,
até formas sutis como uma repreensdo, uma adverténcia ou elogios. A
utilidade pedagdgica ou, melhor, o dano dessas medidas, pode diferir
bastante, porém todas elas servem como meios de influéncia profundamente
mecanica e ensinam, no melhor dos casos, s6 a virtude da submissdo e
apenas uma regra moral: Evitar o desagradavel (VIGOTSKI, 2003, p. 219)

Segundo Vigotski, essa pedagogia é uma forma grosseira e mecénica que apenas
ensina o aluno a ser subordinado. E uma forma hierarquica, capaz de fugir das dificuldades e
causa apenas danos. Como os conceitos mudam ao longo do tempo e sdo ressignificados,
também as formas de castigos e os prémios mudaram, contudo, continuam deixando marcas

nocivas na personalidade e no desenvolvimento da crianca.

“O castigo educa escravos”. Esse antigo principio estd profundamente
correto do angulo psicolégico, porque na verdade o castigo s6 ensina 0 medo
e a capacidade de governar o proprio comportamento por meio dela. Por
iSs0, 0 castigo é o recurso pedagogico mais facil e mediocre, que provoca um
efeito rapido e superficial sem levar em conta a educagdo interna do instinto.
Baseando-se na aversdo natural da crianga a dor, € muito facil atemoriza-la
com um chicote e obriga-la a deixar um mau habito de lado, porém isso ndo
0 destréi, pelo contrario, em vez de apenas um habito incorreto ela
acrescenta outro, que é a sujeicdo ao medo. O mesmo ocorre com 0 prémio
[...] (VIGOTSKI, 2003, p. 102).

O professor que faz do castigo ou da recompensa uma agdo pedagdgica, um
instrumento para ter o controle sobre 0 comportamento das criancas, transforma a relacéo, que
deveria ser pautada no respeito e na confianca, em situacdo humilhante e angustiante para os
envolvidos no processo educativo, sendo que tais mecanismos sao prejudiciais ao processo de
apropriacdo do conhecimento e do proprio desenvolvimento.

Entende-se o comportamento moral como sendo a livre escolha das formas de
comportamentos do individuo. A crianca ndo deve sofrer influéncia baseada nas acfes que
exaltem suas faltas, por meio de puni¢do ou de prémio, pois isso implica em subordinagéo,

comportamento desejado para impor o controle, sem direito a livre escolha.
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O meio em que vive a crianca vai constituindo sua moral. N&o basta dizer-lhe o que é
certo ou errado, é necessario que ela tenha dominio de sua consciéncia e esse dominio
significa “superar todas as motivagdes e inclinagdes”, ou seja, a educagdo moral também pode
ser aprendida, da mesma forma que outros comportamentos humanos, apropriados na relagdo

com as pessoas e com o conhecimento produzido historicamente.

Qualquer tentativa do educador-professor de introduzir na crianca o
conhecimento e as normas morais, passando por alto a atividade propria da
criangca para assimila-la, prejudica [...] as proprias bases do seu sadio
desenvolvimento moral e mental, do alimento (educacdo) de suas
caracteristicas e qualidades pessoais (DAVYDOV, 1988, p. 32).

O desenvolvimento da crianca se constitui nas relagdes com o meio, o qual se d& pela
apropriacdo da cultura, num processo decorrente de varios instrumentos e simbolos, que
proporcionam uma instrucao de forma livre, significativa e criadora.

Na escola, ha vérias formas de trabalhar a educacdo de forma livre e significativa para
a crianca. Varios sdo os instrumentos elaborados para tal acdo. A brincadeira, a arte, o drama,
a escrita criativa sdo formas de trabalhar o comportamento infantil de maneira positiva e
eficaz. Nesse processo, a arte se apresenta como um instrumento de conhecimento da
realidade. Qualquer forma estética em que se mostra a realidade leva a enxergar os fendbmenos
com olhares diferentes e desenvolve vivéncias sensiveis para novas situacdes, mediante
comportamentos que implicam emoc¢6es das mais diversas.

A responsabilidade de educar da escola amplia-se com as vivéncias no meio social em
gue a crianca estd inserida. O desenvolvimento da crianga encontra-se diretamente
relacionado a apropriacdo da cultura. “Essa apropriacdo implica uma participagdo ativa da
crianca na cultura, tornando proprios dela mesma os modos sociais de perceber, senti, falar,
pensar e se relacionar com os outros” (SMOLKA in: VIGOTSKI, 2009, p. 8).

Nesse contexto, convém ressaltar uma questdo muito importante no desenvolvimento
da crianga que é o processo de criacdo que aparece desde 0 nascimento. Essa atividade
criadora significa algo novo. E um tipo de atividade que pode ser classificada de duas
maneiras: reconstituidor ou reprodutivo e esta relacionado a memoria.

“Sua esséncia consiste em reproduzir ou repetir meios de conduta anteriormente
criados e elaborados ou ressuscitar marcas de impressdes precedentes... n0sso cérebro mostra-
se um 0rgdo que conserva nossa experiéncia anterior e facilita sua reproducgdo” (VIGOTSKI,
2009, p. 12).
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Além dessa capacidade de reprodugdo, o ceérebro humano também elabora outra
atividade chamada de combinatéria ou criadora. Esta se caracteriza por criar novas imagens
ou acdes. O cérebro humano, além de reproduzir experiéncias precedentes, também combina e
reelabora elementos das vivéncias anteriores, fabricando comportamentos e situacdes
originais (VIGOTSKI, 2009).

A atividade humana criadora, para Vigotski, apresenta sempre algo novo, podendo ser
um objeto apresentado no mundo exterior, como também pode ser uma construcdo interna,
tanto da mente como dos sentimentos caracteristicos da espécie humana.

A brincadeira € uma ferramenta essencial, pois origina na crianca uma orientacdo
positiva dos seus sentimentos, suas emocoes e afetividades, ainda ndo amadurecidas. Assim,
elas vao se educando e a instrucdo significativa precede ao desenvolvimento, em que o
professor canaliza sua intencionalidade para auxiliar nesse processo.

Desse modo, uma das responsabilidades da educacdo é possibilitar a criacdo infantil
mais do que técnicas artisticas, é educar as criancas a ter juizo estético, educar para que elas
possam vivenciar e perceber as diversas emogdes que a arte pode Ihe provocar.

Na psicologia, tal capacidade de criacdo é chamada de imaginacdo ou fantasia, e se
manifesta em todo o percurso da vida cultural, “na verdade, a imagina¢do, base de toda
atividade criadora, manifesta-se, sem duvida, em todos os campos da vida cultural, tornando
também possivel a criacdo artistica, a cientifica e a técnica” (VIGOSTKI, 2009, p. 14), ou
seja, tudo que foi criado no mundo pelo homem, todo o contexto cultural, é produto da
imaginacdo e da criacdo humana.

Dessa forma, o cotidiano sempre oferece possibilidade para criar e todo o processo
criativo pode ser percebido na infancia, de maneira muito precoce. Para a pedagogia, essa
funcdo é muito importante, pois as criangas apresentam uma grande capacidade de criacdo e a
relagdo com o ambiente e com o0 outro sdo fundamentais para o seu desenvolvimento.

Na infancia, veem-se muitas a¢des criativas das criangas nas brincadeiras. A fantasia
adveém dos elementos captados da realidade, porém esses elementos nunca se reproduzem tal
qual ocorreram na realidade, a brincadeira infantil é mais que uma reproducdo, mas uma
“reelaboragdo criativa de impressdes vivenciadas” (VIGOTSKI, 2009, p.17).

Sob o prisma pedagdgico, podemos concluir que para se construir uma base sélida de
atividade de criacdo da crianca € preciso ampliar suas experiéncias nas mais diversas

situacOes sociais.
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Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e assimilou;
guanto maior a guantidade de elementos da realidade de que ela dispGe em
sua experiéncia - sendo as demais circunstancias as mesmas -, mais
significativa e produtiva serd a atividade de imaginacéo... A fantasia ndo se
opde a memdria, mas apoia-se nela e dispbe de seus dados em combinagdes
cada vez mais novas (VIGOTSKI, 2009, p. 23).

Cabe, entdo, a escola proporcionar um amplo campo de experiéncias para explorar,
produzir, reproduzir, combinar e criar, ndo baseado em prémios, puni¢fes, mas, sim, como
forma de atividade promotora de liberdade, de imaginacéo e da criacao.

Na juncdo da realidade e da imaginacdo, entra um terceiro elemento - o emocional -
que se manifesta de duas formas: por meio do sentimento e da emocdo, ambas com
capacidade de revelar-se e propagar-se nas imagens que lhes correspondem.

A emocdo “parece possuir a capacidade de selecionar impressoes, ideais e imagens
com 0 animo que nos domina em determinado instante. Qualquer um sabe que vemos as
coisas com olhares diferentes, conforme estejamos na desgraga ou na alegria” (VIGOTSKI,
2009, p. 25). Nesse periodo da alegria ou de desgraca, da satisfagdo ou do desgosto, a
realidade é percebida com outros olhos e cada sentimento é expresso de uma forma, ndo
apenas revelada na expressdo corporal, mas na esfera interior, na escolha de pensamentos,
imagens e impressoes.

Toda representacdo criativa inclui elementos afetivos, assim como a fantasia
vivenciada constroi, de maneira reciproca, os sentimentos. Por mais que essa constru¢do néo
diga respeito a realidade, todos os sentimentos desencadeados sdo reais, pois sdo vividos por
guem os experimenta (VIGOTSKI, 2009).

Para o ato de criacdo, tanto o intelectual quanto o emocional, sdo necessarios o
sentimento e o pensamento, que promovem a cria¢cdo no ser humano, e essa criatividade
sempre estd sempre relacionada pela necessidade de adaptacdo ao mundo que o rodeia. A
criacdo sempre esta vinculada a uma necessidade, aspiracdo ou desejo.

Vigotski afirmou que a lei basica da criagdo infantil ndo é o valor dado ao produto
final da criacdo, mas, sim, ao processo, e 0 mais importante é o fato de serem autoras,
criadoras dele, exercitando a imaginagéo, a criacao.

Sem duvida a questdo da criatividade infantil se resolve no sentido de
seu extraordindrio valor pedagdgico, embora seu valor estético
independente seja quase nulo. O desenho infantil sempre é fato
educativamente prazeroso, ainda que as vezes também seja
esteticamente feio. Ele sempre ensina a crian¢a a dominar o sistema de
suas vivencias, a vencé-las e supera-las e, segundo uma excelente
expressao, ensina a psique a se elevar (VIGOTSKI, 2003, 236).
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E muito importante que a pedagogia entenda que a atividade de criagdo faz parte do
processo de desenvolvimento da crianga com todas as suas especificidades, pois, sendo autora
das producdes, a crianca transforma a realidade de acordo com suas emogdes e necessidades.
Vale comentar que a “arte € sempre portadora desse comportamento dialético que reconstroi a
emocdo e, por isso, sempre envolve a mais complexa atividade de uma luta interna que é
resolvida pela catarse” (VIGOTSKI, 2003, p. 235). Nessa perspectiva de criacdo e contato
com a arte, o desenho infantil vem proporcionar a crianca essa vivéncia estética, pois através
do ato de desenhar, o ser apresenta suas experiéncias imediatas, consegue supera-las e projetar

acoes futuras.

Todo desenho infantil que ndo for feito por indicacdo dos adultos sempre
parte de seu carater apaixonado — que deve ser levado em conta como
propriedade bésica do psiquismo infantil e, por isso, a criangca sempre
distorce 0s aspectos que sdo centrais e mais importantes para ela sem
respeitar o objeto [em um sentido naturalista] (VIGOTSKI, 2003, p. 236).

O desenho da crianca sempre ira representar a sua visao sobre os objetos, pessoas e
seus sentimentos, ndo o que cada item desses representa na realidade, pois quando a crianga
cria e expressa sua criacdo através do desenho, naturalmente amplia seus campos de
experiéncia pessoal para o social, bem como expressa o que Ihe é importante e significativo.

Para Vigotski (2009), tanto o drama quanto o desenho, a leitura e a escrita criativa sao
formas de expresséo elaboradas pelas criancas e que a escola deve oferecer. Esses modos de
expressao fomentam as funcdes superiores e tém um significado importante na educacéo das
criancas.

De uma forma geral, a tarefa da arte significa transformar sentimento em algo novo,
superar sentimentos que atormentam e transforméa-los em vivéncias positivas para acgoes
futuras. No entender de Vigotski (2009, p. 122), “a criagdo de uma personalidade criadora,
projetada para o futuro, é preparada pela imaginacdo criadora que esta encarnada no
presente”.

Emocdes e Vivéncias em Vigotski, Toassa (2011) apresentou a arte como campo do
sentimento social e cabe a psicologia, como tarefa priméria, esclarecer a agdo que a arte tem
sobre os sentimentos levando em consideracgdo a estética e o impacto individual.

A arte é um produto social, dirigido a provocar um determinado efeito em
seu publico alvo; segundo Vigotski... Quando cada um vivencia uma obra de
arte, ela se converte de social em pessoal. A atengdo é centralizada na
prépria obra de arte e em sua organizagdo; ndo nas impressdes do artista ou
do apreciador; a dialética parte-todo das obras de arte é analisada,
permitindo que elas sejam identificadas como um conjunto singular de
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contradicBes e interagdes entre material, fabula e enredo responsavel pela
“reacdo estética” do receptor (TOASSA, 2011, p.56).

Esse fragmento mostra que a arte provoca sentimentos diferentes de acordo com as
vivéncias do receptor. Independente de qual tenha sido o objetivo do artista ao criar sua
producdo, a arte sempre provocara impactos diversos e singulares na pessoa, por isso, a
afirmacéo de que a arte se converte do social para o pessoal quando contemplada.

A autora afirma que, no Trabalho de Vigotski, Psicologia da Arte j& evidencia o
“nascimento do sistema psicoldgico vigotskiano”. E possivel perceber as categorias
consciente e inconsciente, leis psicoldgicas, em que emocdes e vivéncias ja surgem como
pontos de interesse do autor soviético.

As vivéncias surgem como unidade de consciéncia e personalidade, na qual muitos
trabalhos sdo apresentados de forma dissociada. “A vivéncia ¢ a unidade sistémica da
consciéncia e também da relacdo personalidade-meio: espécie de campo psicologico que
contém crianca e meio; a relagdo interior entre ambos” (TOASSA, 2011, p.190).

A tomada de consciéncia € um processo que se da por meio da relagdo com o mundo.

A vivéncia constitui a unidade da personalidade e do meio tal como figura
no desenvolvimento. Portanto, no desenvolvimento, a unidade dos elementos
pessoais e ambientais realiza-se em uma série de diversas vivéncias da
crianga. A vivéncia deve ser entendida como a relagdo interior da crianga
como ser humano, com um ou outro momento da realidade. [...] A atencéo
nao é uma unidade da consciéncia, mas um elemento da consciéncia, carente
de outros elementos com a particularidade de que a integridade da
consciéncia como tal desaparece. A verdadeira unidade dindmica da
consciéncia, unidade plena que constitui a base da consciéncia, é a vivéncia
(VIGOTSKI 1996 apud TOASSA, 2011, p. 191).

Evidencia-se a relacdo estabelecida entre meio e personalidade, e é nessa unidade que
se d& o desenvolvimento da crianca e de sua consciéncia. Nesse processo, a atencdo é mais
um elemento que precisa de outros elementos, mas apenas por meio das vivéncias que 0
individuo ira alcangar momentos mais complexos da realidade.

Urt (2012) afirmou que o homem, como ser historico, constitui-se na relagdo com o
mundo concreto e nas interagdes com outros homens, apropria-se da cultura por meio das
mediacdes simbolicas e se concebe por sua ‘totalidade’, ou seja: “as questdes referentes ao
homem sé&o historicas, geradas por necessidades de um determinado tempo, resultado das
forcas humanas produzidas nesse tempo. Portanto, nada do que € humano é natural, mas
historico” e cultural (URT, 2012, p. 21).
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Ao estudar a historia de um individuo, estuda-se a historia da humanidade, com as
transformacbes da sociedade no plano, filogenético, ontogenético, pois “explicam a
interligacdo entre a teia de formacéo do psiquismo humano que constitui o cenario da cultura
e se manifesta pela internalizag¢ao do sujeito” (URT, 2012, p. 21).

Convém lembrar que o sujeito é formado por pensamento, afetos, desejos,
necessidades e emocdes, ou seja, conteldos internos que sdo caracteristicos do ser humano,
mas ndo sdo naturais, sdo resultados das mudancas ocorridas historicamente na sociedade.
Conforme asseverou Urt (2012), essas construcfes dos sujeitos com a cultura, ao longo do
tempo, os tornam singulares; porém, apesar de suas vidas serem singulares, 0s contetdos sdo
sociais.

Essa singularidade apresenta-se como a personalidade do sujeito, que significa a
maneira particular de cada um dar sentido as suas vivéncias, de forma consciente ou

inconsciente.

Ressalta-se que entendemos que a cultura possui um carater dindmico e
mutante e que proporciona ao sujeito uma bagagem cultural prépria, uma
autoimagem e uma posi¢do com respeito as outras pessoas com as quais ele
se relaciona. A cultura ndo é um legado fixo, mas tem uma dimensao
intersubjetiva que deve aglutinar e ndo separar seres humanos. Uma cultura é
para ser inclusiva, para que englobe o0s sujeitos e ndo segrega-los (URT,
2012, p. 22).

Nesse contexto, a escola deve respeitar a cultura das criancas, que séo diversas e ricas,
e todas devem ser incluidas no processo de instrucdo. Essa reflexdo mostra que a escola deve
elaborar uma nova forma de entender a educacdo de criangas pequenas, para que ndo sejam
vitimas de segregacdo, mediante sua cultura.

A educagdo requer o entendimento da crianga como um sujeito concreto, que
manifesta sua singularidade através da internalizacdo de conceitos, ideias e valores, 0s quais
apreendem no contexto social, bem como um sujeito de emocdo, que tem afetividade, desejos
e necessidades, e essa concretude nao pode ser preterida.

Urt (2012) afirmou que o professor necessita resgatar a questdo da afetividade no
aluno e nele préprio. E urgente entender que as mudancas ocorrem se houver um rompimento
com conceitos cristalizados, para que novas acepg¢des possam ser apropriadas. A autora reitera
de que nada adianta investir em capacitacdes de professores, se eles ndo compreenderem que
0 sujeito presente (crianga) é um ser social, que tem emogdes, se constitui ao longo do tempo,

é biologico e cultural, e que cognigdo e emocao sao indissociaveis.
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Partindo-se dessa compreensdo, o professor percebe, com maior clareza e criticidade,
0 seu papel, conseguindo, assim, dar significado as atividades de maneira positiva e valorosa.
Ao atribuir um sentido pessoal ao trabalho, o educador nao vera sua atividade de maneira
alienada e, socialmente, a visdo sobre o professor ndo se baseara no esteredtipo de
desvalorizagéo e desprestigio.

O trabalho™ do professor é duplo, no sentido de que, a0 mesmo tempo em que
organiza e administra o0 meio, também faz parte dele, transforma e é transformado, em uma
relacdo dialética. A atuacdo efetiva, desse profissional da educacdo no processo de
desenvolvimento da crianca, ndo anula a participacéo dela como ser atuante.

Entretanto, o trabalho do professor, para ser realmente efetivado, precisa pautar-se em

conhecimentos especificos sobre o desenvolvimento da crianca e suas necessidades.

Também temos de levar em conta o duplo papel do professor no processo
educativo, neste aspecto, seu trabalho ndo constitui uma excecdo se 0
compararmos a outros tipos de trabalho humano. Qualquer trabalho humano
tem dupla natureza. Nas formas mais primitivas e nas mais complexas do
trabalho humano, o trabalhador assume um duplo papel: organizador e
diretor da producdo e parte de sua prépria maquina (VIGOTSKI, 2003, p.
76).

Conforme Vigotski (2003), o educador especialmente o de educacao infantil, ndo pode
ser um “pedagogo-baba”, conceito valorizado pela velha pedagogia que se caracterizava pela
sua receptividade, a dogura e o desvelo, que tornou mediocre a profissdo do professor. Esse,
por sua vez, deve dominar os mecanismos da instrucdo, sendo um profissional cientificamente

instruido.

Atualmente, com a crescente complexidade das tarefas exigidas ao professor,
a quantidade de recursos que se exigem dele se tornou tdo infinitamente
diversa e se complicou tanto que, se um professor desejar ser um pedagogo
cientificamente formado, vai ter de aprender muito. Antes se desejava
apenas que conhecesse sua matéria e 0 programa e que soubesse dar alguns
gritos na sala de aula ante um caso dificil. Hoje a pedagogia se transformou
em uma arte verdadeira e complexa, com uma base cientifica. Portanto,
exige-se do professor um elevado conhecimento da matéria e da técnica de
seu trabalho (VIGOTSKI, 2003, p. 300).

12 Trabalho entendido como uma atividade humana fundamental, “criadora e produtiva™; por meio deste, “os
homens modificam a funcdo do desenvolvimento de suas necessidades. Criam 0s objetos que devem satisfazer
suas necessidades e igualmente os meios de producdo destes objetos, dos instrumentos as maquinas mais
complexas. Constroem habitacBes, produzem as suas roupas € 0s bens materiais. Os progressos realizados na
producdo de bens materiais sdo acompanhados pelo desenvolvimento da cultura dos homens [...]” (LEONTIEV,
2004, p. 283).
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O papel fundamental do professor no contexto escolar ndo esta somente em transmitir
informagdes, mas ter um grande conhecimento das formas e técnicas em que se da a instrugdo
e o0 desenvolvimento, fato que ndo ocorre pela intuicdo, sim pelo embasamento tedrico e de

forma coletiva e cooperada, de modo a superar a visdo alienada das praticas.

[...] a superacéo de um trabalho alienado ndo depende apenas de condi¢des
subjetivas depende também das condic¢des efetivas de trabalho que podem ou
ndo auxiliar o professor na busca de relagbes mais conscientes com a
atividade social que desenvolve. Quando as condicdes objetivas de trabalho-
recursos fisicos da escola, materiais didaticos, estudo coletivo, possibilidade
de trocas de experiéncias, organizacao da escola em termos de planejamento,
salérios, etc. Ndo permitem que o professor se realize como integrante do
género humano, o seu trabalho traz desgaste psicoldgico e fisico. Entender
esse desgaste psicologico deve ser uma das preocupagdes dos pesquisadores
engajados com a educagdo, ndo ficando somente na dendncia, mas
procurando meios praticos e fundamentos teéricos que possibilitem a
compreender a profissdo do professor (FACCI, 2004, p. 250).

No complexo sistema educacional, o trabalho do professor ndo se efetiva somente pelo
seu conhecimento cultural ou das técnicas modernas da pedagogia. Faz-se necessario também
um grande aporte material e psicolégico para que ele possa plenamente desempenhar sua
funcdo, considerando-se que, por meio de um trabalho coletivo, desenvolve-se uma acgéo
social. Qualquer pesquisador que desconsidere essas premissas realiza um trabalho nao
comprometido com a verdade, pois, segundo o proprio Vigotski (2003), os problemas da
educacao sé serdo resolvidos se antes resolverem os problemas da vida.

Na educacdo infantil, um dos grandes problemas é a visdo romantizada que se faz da
crianga. Entretanto, a teoria historico-cultural combate essa visdo romantizada de que a
crianga nasce perfeita, ou seja, de que é boa por natureza. Segundo Vigotski, essa ideia
equivocada ¢ eco da teoria de Rousseau: “Eis a grandiosa frase dita por Rousseau, que
permanece resistente e verdadeira como uma pedra. Ao nascer, 0 homem € o prototipo da
harmonia, da verdade, da beleza e da bondade” (VIGOTSKI, 2009, p. 71).

Esse pensamento de que a crianca € um ser ingénuo e inocente perdura no imaginario
das pessoas e faz com que, no cotidiano das instituices educativas, as praticas pedagogicas
sejam pautadas por essa premissa. Nesse contexto, surge outro equivoco, o de que a crianca é
fragil e precisa ser conduzida, dai elas serem vistas como ingénuas e frageis. Aos olhos do
adulto esse individuo estd sempre incompleto, evidenciando as condi¢fes que a crianga ainda

ndo desenvolveu por conta de sua imaturidade bioldgica e social.
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Durante anos, a crianga permanece, segundo Vigotski (2006), inadaptada ao meio.
Todavia, é nessa inadaptacdo, caracteristica da propria infancia, que estd a raiz para seu
desenvolvimento. E, também, durante a infancia que a crianca conquistara seu espaco em
relacdo ao meio social.

Nesse processo de conquista, o ser humano se transforma em um ser bi6tipo para um

sociotipo. Esse processo é culturalmente definido como educacao.

Educacdo, entendida correta e cientificamente, ndo significa infundir de
maneira artificial, de fora, ideias, sentimentos e animos totalmente estranhos
as criangas. A educacdo correta consiste em despertar na crianga aquilo que
existe nela, ajudar para que isso se desenvolva e orientar esse
desenvolvimento para algum lado [...] (VIGOTSKI, 2009, p. 72).

Entendemos, dessa forma, que a personalidade da crianca ndo nasce com ela, mas
forma-se em um processo social e dialético, o que contraria a teoria de Rousseau de que a
harmonia natural da crianca era destruida pela educacdo que ela recebia posteriormente. “A
infancia é a etapa natural da educacdo porque se trata de uma etapa de enorme matriz tragica,
de falta de harmonia e de correspondéncia entre organismo ¢ o ambiente” (VIGOTSKI, 2003,
p. 303). Ou seja, para a Teoria Historico Cultural, o homem cultural forma-se pela atividade, e
justamente nessa atividade que ocorre a socializacdo e a transmissdo da heranca cultural
acumulada durante a historia da espécie humana. Nessa mesma teoria, 0 desenvolvimento
passa por diversas atividades guias que sdo caracteristicas de cada momento do
desenvolvimento infantil. Na primeira fase da vida, a atividade que guiara o ser em formacéo
é a relacdo ativa com os adultos e com as pessoas que 0s cercam; € dessa relacdo que a crianca
ird se apropriar do mundo social e historico.

Entende-se, assim, que a crianga como um ser social que se relaciona com o0 meio de
forma ativa tem direitos préprios e interesses a serem aprimorados por meio das vivéncias,
tanto no contexto escolar como fora dele. A educacdo surge com essa nova concepcao de
crianca como possibilidade de humanizagdo pautados nos processos intencionais de ensino
(LIMA, SILVA, RIBEIRO, 2010).

Fundamentada por essas ideias, a escola abre espaco para as experiéncias
colaborativas, a reciprocidade, o questionamento, o envolvimento entre a
crianca e seus parceiros (outras criancas e adultos), superando agdes
pedagdgicas comumente baseadas no autoritarismo, na superioridade do
adulto em relagdo a crianca, no abreviamento ou desaparecimento da
infancia (LIMA, SILVA, RIBEIRO, 2010, p. 18).
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A Teoria Historico-Cultural nos mostra uma forma de trabalhar a educacdo de maneira
colaborativa entre os sujeitos, superando praticas autoritarias relacionadas as criangas que se
apresentam com muita frequéncia ndo sé no contexto da escola, mas fora dele.

Dessa maneira, entramos na questdo da violéncia na escola. Esse fenbmeno violento,
que tem sua génese nas relacdes sociais, ndo é um fendémeno tipico da escola, mas a expressdo
da violéncia que ocorre no contexto social. Dentro da teoria histérico cultural, o
desenvolvimento da espécie humana atrela-se ao modo de produgdo de época. “Ou seja, em
relacdo direta com as condi¢des objetivas de produgdo da vida concreta” (COSTA, 2014, p.
15).

Com essa premissa, partimos ao estudo do fendbmeno da violéncia além da sua
condigéo aparente, pois, de acordo com a teoria aqui adotada, procuramos desvelar a esséncia
por tras dessa aparéncia, para entendermos, enfim, que a violéncia como fendmeno produzido
no meio social tem que investigar as relagcdes sociais que engendram essa agao.

Enxergar além do aparente, possibilita-nos estranhar situacfes no contexto da
educacdo infantil que parecem naturais, mas que sao, na verdade, a¢Oes violentas. Essa busca
pela esséncia nos permite questionar muitos fatos e fendmenos bastante habituais nesse
contexto educacional e tencionar uma analise mais profunda do que nos é aparente.

Devemos entender o fendmeno da violéncia ndo como uma pratica individual, mas
social atrelada as relacBes econdmicas, politicas, sociais e historicas. Falar desse homem
social implica contextualiza-lo no sistema capitalista vigente e como a alienagdo esta contida

nesse processo de socializacao.

Dessa forma, a alienagdo que atinge os homens no capitalismo o0s violenta
guando os impede de se apropriarem plenamente das constru¢des materiais e
intelectuais da humanidade. Se a alienagdo é parte constituinte do
capitalismo, uma vez que é resultado da divisdo do trabalho, a formacao
humana unilateral e a violéncia também o sdo (COSTA, 2014, p. 28).

Enfim, quando apontamos, no segundo capitulo, que a violéncia é expressa por meio
de préticas pseudopedagogicas, tentamos evidenciar essa alienagdo que atinge as criangas nos
centros de educacdo infantil, pois elas sdo constantemente violadas quando impedidas de se
apropriarem das construcdes materiais e intelectuais da humanidade. Esse impedimento se

deve a varios fatores constituidos na prdpria dinamica social.

A violéncia pode representar um grito de socorro em institui¢do que ndo tem
conseguido alcangar seu objetivo, qual seja transmitir conhecimento
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sistematizado, contribuir com a formagéo plena do humano no homem [...].
A escola que ndo alcanca esse proposito denuncia um estado de coisas ja
violento, e conclama as diversas ciéncias e profissbes a (re)pensarem a
estrutura escolar e as implicacBes de ndo conseguir educar (SANTOS, 2014,
p. 28).

Notamos que o proprio sistema social engendra a violéncia e se expressa de varias
formas e em diversos setores do meio social. Porém, seu enfrentamento ndo depende somente
da unido de diversas ciéncias afins ou mudancas na estrutura escolar, antes de tudo, precisa
ser enfrentada no meio social para que, assim, essas mudancas cheguem ao meio escolar.
Santos (2014) afirma que a Psicologia Historico Cultural contribui para o enfrentamento desse
fendmeno a medida que entende o homem como ser concreto gque se desenvolve e se constitui
a partir das diversas relacdes sociais e que a educacdo da crianca ndo deve ser pensada como
uma educacdo escrava, como anunciado no inicio desta sessdo, mas humanizada.

Em seguida, faz-se uma abordagem descritiva e analitica a respeito dos sentidos e
significados da violéncia expressas de diversas formas; sob a 6tica de professoras de educacgédo

infantil.

3.3 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Para a Teoria Histdrico-Cultural, o conhecimento ndo é uma agdo simples ou um
fragmento de inducdo ou deducéo da realidade, mas um processo historico, social e dialético,
regido por leis universais (BERNARDES, 2010).

Diante disso, destaca-se o principio da unidade, vigente na relacdo global dos objetos e
fendmenos presentes no estudo do psiquismo humano. Inclusive, 0os movimentos que
expressam as contradi¢cdes internas e externas desses objetos e fendmenos sdo principios
ligados ao materialismo histérico-dialético, posicdo da luta de unidades contréarias que se
apresentam sempre em movimento, valorizando os processos qualitativos, que se transformam

de forma ascendente®.

Como manifestacdo da compreensdo do conceito de totalidade no psiquismo
humano, Vigotski (2001) concebe que as fungdes psicoldgicas superiores,
tais como a memoria, 0 pensamento, a abstragdo, a linguagem, a
generalizagéo, entre outras se constituem numa relagéo interfuncional, sendo
impossivel decompor a unidade complexa do psiquismo humano em
elementos isolados (BERNARDES, 2010, p. 306).

13 Superacao das relagdes anteriores e estabelecimento de novas formas de relacéo.
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Nesse contexto, para compreender o psiquismo humano, busca-se analisar o todo e ndo
fragmentar as funcbes em fisicas ou psicoldgicas, elementares ou superiores. Vigotski (2007)
fez uma analogia com a agua para explicar a importancia de analisar os fenémenos de forma
universal e afirmou que, para entender as propriedades da agua, € necessario analisar todos 0s
seus elementos: o hidrogénio e o oxigénio. Decompor a molécula e analisar seus elementos
isoladamente ndo permite observar todas as propriedades da agua, mas apenas conseguir uma
descricdo de cada elemento. Dai a necessidade de fazer a analise de forma global. Essa analise

consiste em estudar as unidades existentes em um conjunto, na globalidade do fenémeno.

Para Vigotski a unidade do pensamento verbal, que satisfaz esses requisitos,
é o significado da palavra: “E no significado da palavra que o pensamento e
a fala se unem em pensamento verbal. E no significado, entdo, que podemos
encontrar as respostas as nossas questdes sobre a relagdo entre pensamento e
a fala”. Uma palavra ndo se refere a um objeto isolado, mas sim a um grupo
ou classe de objetos, e assim, seguindo este raciocinio, cada palavra ja é uma
generalizagdo (MARIUZZO; MARTINS, 2005, p. 4).

Dessa forma, para captar a consciéncia de alguém, é preciso analisar as palavras com
seus significados, considerar os ndcleos de significacdo do discurso, contido em um universo
de significacdo pessoal e, ao mesmo tempo, coletivo, pois, de acordo com Vigotski (2007), o
significado e a palavra sdo indissocidveis e pertencem tanto ao dominio da fala quanto do
pensamento.

Mariuzzo e Martins (2005) afirmaram que o significado da palavra é sincrénico ao
pensamento e a fala, e é nesse significado que se pode encontrar a unidade do pensamento
verbal, ou seja, a consciéncia do sujeito materializada em sua fala.

Outra categoria que compde o método dialético na Teoria Historico-Cultural é o
movimento, ou seja, em uma pesquisa, é necessario estudar o fendmeno desde a sua génese,
para, entdo, o pesquisador compreender todas as suas fases e mudangas, e desvelar sua
natureza e esséncia. Nesse movimento, um corpo se mostra como €, e 0 pesquisador apoia-se
em Vigotski (2007) para entendé-lo como o estudo da historicidade que, por sua vez,

fundamenta o estudo tedrico.

Para investigar um fendmeno dentro da Teoria Historico-Cultural, o método adotado
deve ter trés caracteristicas fundamentais:

1. Analise do processo e ndo do objeto: essa caracteristica do método dialético
pressupde a apresentacdo dos aspectos mais essenciais que integram a historia dos fenémenos,

parte de uma investigacdo. Desse modo, buscou-se aplicar esse principio no presente trabalho,
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tendo-se, como objeto, a violéncia na educacdo infantil. Entretanto, ao invés de somente
realizar uma andlise do objeto, pretende-se contextualizar a historicidade da educacéo infantil,
dos professores e das criancas, para, entdo, partir para analise do fendmeno da violéncia,
considerado em constante movimento, por meio de relaces que se estabelecem e mudam, de
acordo com cada época e cultura.

2. Explicacao do fenbmeno em substituicdo a descricdo: Vigotski (2007) afirmou
que a mera descri¢cdo do fendbmeno néo revela as relagdes dinamicas, as causas e a génese, e
sim a aparéncia externa que, contrariamente a analise que procura a esséncia do fenébmeno e o
analisa internamente, considera que a aparéncia externa € importante, embora esteja
subordinada a esséncia do fenémeno.

3. O problema do comportamento fossilizado: entendido como agbes conservadas
pelos seus significados e fazem parte do movimento de apropriacdo da cultura humana.
Refere-se a comportamentos surgidos em tempos remotos e que sdo propagados como leis
universais, disseminados, automaticamente, sem analise critica, ou seja, mecanizados.
Exemplificam-se tais comportamentos na rotina pedagogica das instituicdes de ensino.

Por meio desses trés principios, a abordagem historico-cultural, baseada nos
pressupostos marxistas, tem seu método na analise do concreto, no que apresenta, utilizando-
se das palavras de Mariuzzo e Martins (2005, p. 2), as “multideterminacdes psicoldgicas,
historicas, sociais, politicas, econémicas e ideoldgicas, e aos poucos expde a visdo do real, a
esséncia, o concreto pensado, que emerge dessa analise”.

No entender de Prestes (2012, p. 404), o método é sempre um meio, um caminho que
se percorre para atingir os objetivos propostos, sendo que “o mais importante é aonde se quer
chegar, e o percurso, ou método, esta rigorosamente relacionado as principais caracteristicas
da pesquisa ou do estudo que se pretende realizar para a investigacdo da hipotese que foi

apenas indicada”.

3.4 TRILHAS METODOLOGICAS

O presente trabalho desencadeou-se com o levantamento bibliografico, no propdsito
de analisar as pesquisas realizadas sobre a violéncia na educacgéo infantil e também servir de

referéncia ao estudo, além de apresentar a fundamentacdo da Teoria Historico-Cultural.



148

Optou-se, como instrumentos para a coleta de dados, a entrevista semiestruturada
(Apéndice A) e analise de imagens (Apéndice B), por crer-se, que com tal procedimento, tem-
se melhor condicdo de apreender acerca dos movimentos pertencentes a consciéncia dos
sujeitos pesquisados, expressos pelos sentidos e significados de suas palavras proferidas
verbalmente e por meio da escrita a respeito da violéncia na escola.

Em seguida, elegeu-se o cenario em que ocorreu a examinagdo dos dados, para
empreender maior amplitude das analises e aplicacdo da pesquisa. Trata-se de um CEINF,
instituicdo que abrange atividades com criancas de zero até seis anos, que possibilitou a
obtencdo do material de analise. Mediante um universo de quase cem CEINFs, o critério de
escolha baseou-se na que atendesse criangas de zero até seis anos, fosse publica e permitisse a
entrada da pesquisadora.

Primeiramente, contatou-se a Secretaria de Educacdao Municipal (SEMED) e, apés
conversacao com uma técnica que atende os CEINFs, foi sugerido o nome de trés CEINFs
localizados em bairros distantes do centro da cidade. Por telefone, ocorreu o didlogo com as
diretoras dessas instituicbes indicadas e apenas uma delas, prontamente, aceitou receber a
pesquisadora para maiores informac@es. As outras instituicbes alegaram estar passando por
momentos delicados e ndo poderiam prestar atendimento na ocasiéo.

Posteriormente, ainda em conversa pelo telefone, marcou-se uma reunido para
esclarecimentos das questdes sobre a pesquisa. A diretora mostrou-se muito aberta ao estudo
da tematica e autorizou a coleta de dados no local. Desse modo, a partir do contato inicial,
foram providenciados todos os documentos para submissdo do projeto ao SIGPROJ! e ao
Comité de Etica, dentro do prazo estipulado pelo Programa de P6s-Graduagéo.

Depois da aprovacéo dos respectivos Orgaos, iniciaram-se todos os preparativos para a
realizacdo das entrevistas semiestruturadas e andlise de imagens, sob uma perspectiva
qualitativa.

Sobre um prisma dialogico, conforme afirma Freitas (2002b, p. 28), entre pesquisador
e pesquisado, “trabalhar com a pesquisa qualitativa numa abordagem historico-cultural consiste,
pois numa preocupacdo de compreender os eventos investigados, descrevendo-os e procurando as
suas possiveis relagdes, integrando o individual com o social”. A quantidade, nesse caso, ndo é
fator preponderante, mas a qualidade da relacéo estabelecida, as vivéncias subjetivas de cada
sujeito, os sentidos e significados dados a violéncia pelos docentes que norteiam as

discussdes. Como afirmou Minayo (1994), preocupa-se com o aprofundamento da

14 Sistema de Informacéo e Gest&o de Projetos.
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compreensdo, independente de se tratar de um grupo social, uma organizacéo, instituicdo ou
de uma representacéo.

As entrevistas ocorreram no CEINF, no periodo de maio de 2015, durante 0 momento
de planejamento (PL) das atividades das professoras. Ficou acordado com a diretora que 0s
professores seriam convidados a participar da pesquisa, mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), os quais foram informados, antecipadamente, da
presenca da pesquisadora nos dias estabelecidos para a realizagédo da entrevista.

A ideia inicial era reunir os professores para apresentar a pesquisa, corroborando-se
com Freitas (2002b, p. 28), obtendo uma “aproximacgéo, ou melhor, uma imersdo no campo para
familiarizar-se com a situagdo ou com os sujeitos a serem pesquisados”. Porém, a diretora afirmou
que isso ndo seria possivel, devido a mudancas organizacionais pelas quais passavam os CEINFs,
sendo assim, ndo ocorreu 0 momento de aproximacao antes das entrevistas.

Os encontros nos dias de PL foram estabelecidos. Foram trés dias de entrevistas, nas datas
de 27, 28 e 29 de maio de 2015, em que, primeiramente, a pesquisa foi apresentada aos sujeitos,
introduzindo-se o assunto, criando uma aproximacao, mesmo que breve, para s depois dar inicio
as entrevistas e andlise de imagens. As entrevistas foram gravadas no patio externo. Defronte a
esse patio, havia uma rua com fluxo de carros muito intenso, provocando varios ruidos nos
momentos das gravacOes. Entretanto, era 0 Unico espago disponivel, com maior privacidade no
instante da captacdo do audio; o tempo de duracdo de cada entrevista variou entre 10 a 60
minutos.

Em relacdo as analises de imagens, ocorreram na sala dos professores - local que dispunha
de vérias estantes com brinquedos e materiais dos professores -, fato que tornou o espaco muito
apertado. A mesa utilizada pelos professores ficava no centro da sala. Toda vez que alguém
precisava de um material, alguns professores tinham de se levantar e dar a passagem, motivo pelo
qual, a todo 0 momento, havia interrupgdes nas atividades. Em frente a sala dos professores, situa-
se o refeitorio, disposicao que, quando as criancas estdo comendo, faz com que o barulho na sala
fique muito intenso, mesmo com a porta fechada.

No ultimo dia, a entrevista ocorreu na sala dos docentes, pois 0 patio externo estava
ocupado e no refeitdrio havia o ensaio para a festa junina da institui¢do, fato que dificultou a
realizacdo da entrevista, devido ao barulho, vérias interrupgdes e desisténcia de trés professoras,
que alegaram ndo querer participar por motivos de varias preocupacoes a respeito do trabalho. Ao
final, agradeceu-se a atencéo de todos os envolvidos na pesquisa e concluiu-se a coleta de dados.
Ficou acordado que, apds o término do estudo, voltar-se-ia & instituigdo para dar uma devolutiva

sobre os dados coletados e tambem levar alguns textos para reflexdo do tema violéncia na escola.
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De acordo com Freitas (2002b), nesse processo, 0 pesquisador ndo é um sujeito neutro e,
apoiando-se em Bakhtin, afirma que € durante o processo de pesquisa que investigador e
investigado passam por processos de instrucdo e transformacbes, do qual decorre uma
ressignificacdo no campo da pesquisa. Essa arte de descricdo, completada pela explicacéo,

caracteriza o trabalho qualitativo com enfoque historico-cultural.

3.5 0S INSTRUMENTOS METODOLOGICOS

Na pesquisa qualitativa, o importante € a compreensdo de fendmenos dialéticos
presentes no dia a dia, os quais sdo acolhidos nesse tipo de pesquisa para representar
informacdes relevantes ao serem analisadas. Os sujeitos sdo constituidos e constituintes de
uma cultura, é na relacdo com o outro por meio da mediacdo dos instrumentos e dos signos
que se da a humanizacéo do ser.

Dessa forma, destaca-se que é na producdo dos sentidos e significados que advém as
vivéncias dos sujeitos no espaco social. No significado da palavra, o pensamento e a fala se
unem e formam o pensamento verbal. Através da palavra, encontra-se um universo de
significacOes pessoais e a0 mesmo tempo universais.

Segundo Freitas (2002b), as questbes de uma pesquisa sé@o orientadas de forma a
compreender os fendmenos em toda a sua complexidade e, em processo historico, ndo se cria
de maneira artificial uma situacéo para ser analisada, mas se vai ao encontro da situacao.

Nesse contexto, optou-se por utilizar dois instrumentos metodoldgicos: a entrevista
semiestruturada (Apéndice A) e analise de imagens (Apéndice F).

A entrevista semiestruturada, segundo Freitas (2002a, p. 10), ¢é utilizada “numa
situagdo de interagdo verbal e tem como objetivo a mutua compreensdo”. Nessa perspectiva, a
entrevista passa a ser uma relacdo dialdgica entre sujeitos, compartilham-se experiéncias,

valores e a propria cultura.

Assim entrevistador e entrevistado passam a ser parceiros de uma
experiéncia dialdgica, conseguindo se transportarem da linguagem interna de
sua percepcao para a sua expressividade externa entrelagcando-se por inteiro
num processo de mutua compreensdo. Entretanto, 0s sentidos que sdo
criados nesta interlocucdo, dependem da situacdo experienciada, dos
horizontes espaciais ocupados pelo entrevistador e pelo entrevistado
(FREITAS, 200243, p. 11).
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Cabe ao entrevistador criar uma situagdo em que o entrevistado se sinta seguro para
expressar suas ideias e possa haver, entdo, uma apreensdo dos sentidos das respostas dadas
pelo entrevistado. A entrevista, em uma pesquisa qualitativa, ndo & apenas um jogo de
perguntas e respostas, mas uma producdo de linguagem dialdgica. Leciona Freitas (2002b, p.
29) que: “Na entrevista € o sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o tom de outras
vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento historico e social”.

As analises do pesquisador sdo realizadas a partir de um contexto socio-historico e as
relaces intersubjetivas estabelecidas com os sujeitos sdo fundamentais. Nesse contexto, o
pesquisador pode ser considerado um dos principais instrumentos da pesquisa, porque é parte
dela e a sua analise depende da situacdo pessoal e social (FREITAS, 2002b).

O segundo instrumento utilizado é a andlise de imagens considerada instrumento
simbolico. Pretende-se capturar o esquema de referéncia e percep¢do que os pesquisados tém

sobre violéncia, visando obter aprofundamento em relagéo ao objeto estudado.

Toda a pesquisa, especialmente quando realiza um trabalho de campo, visa a
troca com o outro, busca interlocutores para a produgdo do conhecimento.
Portanto, ¢ 0 modo como a pesquisa assimila ou nega a relagdo com o outro
que direciona as possibilidades do conhecimento gerado no seu interior.
Nossa proposta de uma abordagem dialdgica e polifénica da imagem vai,
justamente, na direcdo de analisar este objeto cultural de modo a o lugar do
outro na produgdo do conhecimento contemporéneo, conhecimento que se
explicita na proliferacdo ininterrupta de imagens a nos circundar, envolver e
seduzir (PEREIRA; SOUZA, 2008, p. 6).

A intencdo de utilizar imagens € provocar uma reflexdo mediante uma interlocucéo
entre pesquisador e pesquisado e, atraves do signo (imagem), extrair uma acao interpretativa.
A imagem € um instrumento que apresenta situagdes reais por meio de ilustracbes, de acordo

com Mendonga (2002), citado por Pereira (2014), o qual entende que as imagens agem como

marcas que auxiliam na significacdo verbal.

A opcédo pelo instrumento simbdlico nesta pesquisa traduz a tentativa de
captar informagdes, que pela via do discurso e linguagem verbal
possivelmente tenham se omitido. Ao utilizarmos o recurso das tiras,
propomos um olhar sobre uma “ilustracdo”, que conduza a reflexdo sobre
uma dada situacdo, em um dado contexto. Neste sentido, as tiras sdo usadas
como recurso “provocador” de um discurso, que possivelmente ndo teria
vindo por meio dos demais instrumentos (PEREIRA, 2014, p. 72).

Destarte, as imagens servem como recurso provocador de um discurso, ndo encontrado
por meio da entrevista semiestruturada. Captar aquele ‘algo a mais’ pode fazer toda a

diferenca na analise de uma pesquisa qualitativa.
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O gravador foi um instrumento técnico utilizado na coleta de dados:

Estes instrumentos mais operativos ou técnicos, tomados em si mesmos e
isoladamente, podem ou ndo corresponder aos principios e fundamentos da
teoria histérico-cultural. Queremos dizer com isso: as técnicas de obtencdo e
registros de dados devem ser analisadas ndo isoladamente, mas na relacdo
gue ela estabelece com os demais instrumentos de pesquisa. S6 assim, sua
coeréncia com a perspectiva tedrica adotada pelo pesquisador podera ser
explicada (PICCHETTI-NASCIMENTO, 2011, p. 8).

No processo de organizagdo e compilacdo dos dados, pretendeu-se buscar a explicacdo
da violéncia referenciada na Teoria Historico-Cultural. De acordo com Picchetti-Nascimento
(2011), para organizacdo dos dados de uma pesquisa, 0 pesquisador necessita de clareza das
intencdes, do objeto e dos referenciais tedricos para a fundamentacdo, para que, assim, 0
estudo seja relevante a sociedade. Portanto, com tais instrumentos, procurou-se realizar a
analise cientifica do fendmeno da violéncia, e apresenta-la dentro de uma realidade permeada
por contradi¢fes, dindmicas e causas, que, na verdade, é sua base.

Pretendeu-se, assim, aproximar os sujeitos da pesquisa a sua realidade para que
pudessem posicionar-se de forma critica, consciente e articulada, no que alertam Barbosa e
Magalhaes (2004, p. 53), visando “exprimir e até expandir os significados e sentidos pessoais
sobre suas préaticas educativas, inclusive sobre a suposta violéncia. Trata-se, pois, de assumir
uma postura critica frente a violéncia”.

O proximo item propde-se a ouvir os sentidos e significados dos professores em
relacdo a criancga sujeito de direitos, a violéncia na educacdo infantil, bem como apresentar

algumas formas de enfrentamento.

3.6. CARACTERIZACAO DO CENTRO DE EDUCACAO INFANTIL

O universo da pesquisa € um CEINF, localizado em um bairro periférico central de
Campo Grande/MS, construido para atender mais trés bairros adjacentes. Para preservar a
identidade dos participantes, ndo se menciona o nome do bairro, tampouco da instituicdo. Todos
os dados dispostos neste item foram retirados da proposta pedagdgica da instituigdo.

Inicialmente, tinha uma capacidade para atender 76 criangas, em uma casa alugada, que
funcionou de 1998 a 2000. Em 2000, a prefeitura, em parceira com um empresario, construiu um

prédio proprio para seu funcionamento. As obras tiveram inicio em abril deste ano e foram
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parcialmente concluidas em novembro. Detalhe: parte da planta projetada ainda ndo havia sido
concluida quando houve a inauguracdo. Apenas no final de 2002, as obras foram encerradas e a

instituicdo passou a atender 250 criangas.

O quadro de professores da instituicdo é composto por:

Duas professoras de bercario 1.

Quatro professoras, nos bercarios Il A e B.

Seis professoras de creche I, distribuidas nas turmas A, B e C.

Cinco professoras de creche Il distribuidas nas turmas A, B e C.

Além dessas professoras, faz parte do quadro uma professora de educagdo fisica. Desse
quantitativo de 18 professoras, seis aceitaram participar da pesquisa.

Compdem esse quadro de funcionarios, 20 recreadoras'®, as quais se dividem nas
seguintes etapas de ensino: trés no bercario I; cinco recreadoras no bercério Il (dividido em duas
salas); seis recreadoras (divididas em trés salas de creche I); seis recreadoras (divididas em trés
salas de creche II).

O prédio possui oito salas de aulas, um bercario, uma sala de professores, um
almoxarifado, uma despensa, um banheiro para adultos, uma cozinha, uma lavanderia, um
lactario, um soléario, sete banheiros infantis, um parque infantil coberto com tela, além de patio
amplo com grama e arvores. A rua que da acesso ao CEINF ndo e asfaltada. O corpo
administrativo € composto por: uma diretora, uma coordenadora pedagogica, uma auxiliar
administrativa, trés cozinheiras, trés auxiliares de servigos diversos, trés vigias noturnos e uma
lactarista.

A missdo do centro de educacéo infantil, conforme descrito em sua proposta pedagdgica,
elaborada em 2014, tem como meta promover a formagao da crianga para a vida, obedecendo aos
principios da solidariedade, do respeito das diferencas individuais, do dialogo e da compreenséo,
despertando neles suas potencialidades, visando sua inclusdo social e comunitaria como
elementos capazes de participar na obra do bem comum:

Os pressupostos metodoldgicos da instituicdo preveem o respeito a dignidade e aos
direitos da crianca, o direito a brincar, acesso aos bens culturais disponiveis, praticas sociais
diversificadas, oferecer cuidados essenciais a sobrevivéncia e ao seu desenvolvimento.

Os niveis de ensino estéo dispostos no quadro 6:

Bprofissionais que auxiliam os professores na educagéo infantil, em Campo Grande/MS, e que, em sua maioria,
ndo possuem formagao especifica para atuar na referida etapa de ensino.



154

Quadro 6: Niveis de ensino oferecidos pelo CEINF

ETAPA IDADE
Bercario | 4 meses a 18 meses
Bercario Il 18 meses a 2 anos
Creche | 2 anos a 3 anos
Creche Il 3anos a5 anos

Fonte: SILVA (2016)

A proposta pedagdgica da instituicdo segue a legislacdo e estabelece que a quantidade de
profissionais por sala esta de acordo com a LDB/1996. Nos bercarios, para cada grupo de oito
criangas, hd um professor; para creche 1, a cada 15 criangas, um professor; creche 1, para cada 20
criancas, um professor; e pré-escolar, a cada grupo de 25 criangas, um professor.

Quanto a formacdo continuada dos professores, ocorre em encontros semanais para
planejamento das atividades, estudos e reflexdes, realizados pela coordenadora, além de encontros
durante o ano, na Secretaria de Educacao.

A instituicdo trabalha com diferentes projetos pedagdgicos e tem programas publicos para
complementar as atividades, como o programa de merenda e o programa de salde (parceria com o
Posto de Saude), que oferece palestras para a comunidade com as teméticas de satde bucal e bem-
estar geral do ser humano.

A crianga, nessa instituicdo descrita na proposta pedagégica, é vista como um ser que
potencializa seus conhecimentos, suas capacidades intelectuais e suas relagdes com a natureza e
com a sociedade, para que possa se relacionar com a realidade de forma critica, consciente e
produtiva, podendo, assim, globalizar seus conhecimentos, visando sempre a continuidade de

estudos e a formagdo de uma vida plena.

3.6.1 Impressdes da pesquisadora

Conforme estabelecido com a diretora, foram trés dias de realizacdo das entrevistas
com as professoras, cujos dias e horarios foram estabelecidos pela direcdo e coordenacéo,
sugeridos nos momentos de maior disponibilidade delas, em fungdo do horario de
planejamento de sete horas semanais; dessas, quatro horas cumpridas na instituicao.

No primeiro dia de coleta de dados, o encontro foi marcado para as 07h30min. Apos
as devidas apresentacOes, iniciaram-se os trabalhos. Nesse ponto, foi perceptivel certo
desconforto de algumas professoras ao falar sobre a violéncia, num misto de preocupacgéo e
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inseguranca sobre o assunto e, principalmente, com relagdo a gravacgdo. Por esse motivo, a

conversa inicial estendeu-se por mais tempo, até que elas se tranquilizassem.

Discorreu-se sobre varios assuntos referentes ao trabalho das professoras de educacéo
infantil. Dentre tantos pontos levantados, o que mais indignava as professoras eram as
condicdes de trabalho e o episddio da greve dos professores municipais e estaduais, que
ocorria a época. Elas alegaram ter vontade de participar, mas os professores de educacao
infantil, que atuam nos CEINFs, ndo aderiram ao movimento por ndo ter como repor os dias
de paralisacdo. A instituicdo ndo funciona aos sabados, dia de reposicdo de aulas em outras
escolas.

Assim, percebeu-se o receio em falar o que pensavam. A todo o momento,
perguntavam se poderiam falar tudo, ao que se respondia “certamente que sim”. Dessa forma,
estimulando-as a se expressarem livremente acerca de suas impressdes sobre a tematica
proposta, frisando que a identidade delas seria preservada.

No primeiro dia (27 de maio de 2015), foram entrevistadas quatro professoras: trés no
periodo matutino e uma no periodo vespertino; no dia seguinte (28 de maio de 2015), uma
professora no periodo vespertino; as outras professoras que se encontravam na sala ndo
aceitaram participar. As entrevistas, que ocorreriam no terceiro dia (29 de maio de 2015),
foram adiadas para a semana seguinte, pois haveria reunido dos pais naquela tarde e todos
estavam com muitos afazeres.

Na semana seguinte, o retorno ocorreu no periodo da manha (05 de junho de 2015),
para realizar a entrevista, mas apenas uma professora aceitou participar. De modo geral, 0s
momentos das entrevistas foram muito produtivos, pois se conseguiu captar situacdes que
requerem analise com muita atencao.

As professoras entrevistadas relataram situagfes vividas ao longo de suas trajetdrias
no magistério com muita naturalidade, porém quando se ligava o gravador, havia inibicao e
entdo, falavam o minimo. Para obter mais dados, corroborou-se com os trabalhos de Luria
(1981 apud OLIVEIRA; REGO, 2010), utilizando-se como recurso para as entrevistas o
“oponente hipotético”, que consiste em apresentar uma Opinido de um personagem ficticio ao
sujeito, como maneira de suscitar mais reflexdes. Nesse contexto, eram mencionadas
expressdes como “uma professora disse”, “ja vimos acontecer”, mecanismos para incitar e

manter uma relacdo de troca de experiéncias com 0s sujeitos.
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3.7 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa foram seis professoras da educacao infantil, da primeira etapa da
educacdo basica da rede publica de ensino de Campo Grande/MS.

O critério de inclusdo exigiu que os professores tivessem, no minimo, dois anos de
magistério, que fizessem parte do quadro efetivo de funcionarios, fossem de ambos 0s sexos e que
aceitassem os critérios minimos de participacdo da pesquisa, como, assinar o0 TCLE (Apéndice C),
responder ao questionario de identificacdo (Apéndice D), a analise das entrevistas (Apéndice E),
andlise das imagens (Apéndice F), disponibilizando-se os dialogos das professoras na integra
(Apéndice G) e analise das imagens na integra (Apéndice H).

Para preservar a identidades de todos os sujeitos da pesquisa, foram atribuidos nomes

ficticios: Adriana, Giovana, Eduarda, Bianca, Poliana e Carolina.

3.7.1 Caracterizacao dos sujeitos

Conforme a tabela 1, abaixo, verificou-se que as participantes, em sua maioria, Sa0
casadas e possuem formacdo em Pedagogia. Apenas uma possui a formacdo no magistério,
situacdo muito comum até a implantacdo da Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, que
estabeleceu que a formacdo de docentes para atuar na educacdo basica fosse de nivel superior
- Curso de Licenciatura, de Graduagéo.

Tabela 1: Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa.

Profs® |da- Estado N Pos- Tem'?" Lo [Eke Atuacdo em Carga cursos 9 ¢
de civil Formagao Graduacdo atuacao no no outros niveis horaria formagao
Magistério CEINF continuada
Ensino 20
Adriana 38 Casada Pedagogia Especialista 11 anos lano Fundamental  horas Sim
20
Giovana 27 Casada Pedagogia Especialista 7 anos 1 ano Né&o horas Sim
Solteir 15 Ensino 40
Eduarda 45 a Pedagogia Especialista 18 anos anos  Fundamental horas Sim
Magistério Ensino 20
Bianca 36 Casada /Letras Especialista  12anos 4 anos Fundamental horas Sim
17
Poliana 35 Casada Pedagogia Especialista 2 anos 2 anos Né&o horas Sim
40
Carolina 28 Casada Pedagogia Especialista 4 anos 3 anos Né&o horas Sim

Fonte: SILVA (2016)
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Todas apresentam Especializacdo em cursos diversos, como Libras, Educacéo
Especial, Letramento, com formacdo em instituicOes privadas. Apenas duas professoras tém
uma carga horaria de quarenta horas; as demais trabalham 20 horas. A professora Poliana tem

»16  desenvolve o trabalho

uma carga horaria de 17 horas no nivel da “atividade dois
normalmente e também tem seu momento para planejar. Todas possuem cursos recentes de
formagé&o continuada e alegaram gostar de participar de momentos de estudos.

Apresentam-se, a seguir, 0s sujeitos da pesquisa e algumas particularidades com
relacdo a receptividade de cada professora no momento da coleta de dados, traduzindo-se,
posteriormente, fielmente os dialogos.

e Adriana

Adriana tem 38 anos, é casada formada em pedagogia ha 12 anos, atua como
professora ha 11anos, ja trabalhou no ensino fundamental. Atua na institui¢do e é concursada
em regime de 20 horas. Relatou que participa constantemente de programas de
aperfeicoamento para professores de educagdo infantil. Os cursos mais recentes que
participou foram de Letramento e Aperfeicoamento da Lingua Portuguesa.

Em um primeiro momento, a professora Adriana foi muito receptiva, antes de iniciar a
gravacdo, demostrou-se bem interessada em fazer o mestrado, fez varios questionamentos a
respeito do programa de P6s-Graduacdo e disse que um dia se arriscaria nesse desafio.

Durante a entrevista (Apéndice G), ficou bem a vontade para falar e relatou situacoes
vividas por ela em institui¢fes que trabalhou anteriormente.

Na andlise das imagens (Apéndice H), foi mais sucinta para escrever, alegou que fica
mais a vontade conversando do que escrevendo.

e Giovana

Giovana tem 27 anos, é casada, formada em pedagogia. Atua no magistério ha 7 anos
e, na instituicdo, ha 1 ano. Possui curso de especializacdo em educacdo infantil e recentemente
participou de cursos de formacdo continuada nas areas de Musicalizacdo, Brincadeiras e
Recreagdo, é professora concursada.

A Professora Giovana, no momento da entrevista (Apéndice G), mostrou-se pouco a
vontade com o gravador. Porém, apresentou suas impressdes a respeito das questdes levantadas de
forma direta e rapida. Com relacdo a analise de imagens (Apéndice H), levou um tempo maior
para analisar e escrever.

e Eduarda

1%professoras que ficam em sala apenas quando a professora regente esta na atividade de planejamento, o qual
tem duracdo de 7 horas semanais.
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Eduarda tem 45 anos de idade, é solteira, formada em pedagogia e possui curso de
especializacdo na educacdo infantil. Atua no magistério h& 18 anos, esta nessa instituicdo desde
sua inauguracdo no ano de 2000.

Possui uma carga horaria de 40 horas semanais. Recentemente, participou de cursos de
formagdo continuada na area de Historia Cantada e Confecgéo de Cartazes, € concursada.

Durante a entrevista (Apéndice F), expressou-se pouco, situagdo que exigiu da
pesquisadora algumas insercOes para extrair mais apreensdes da professora Eduarda a respeito da
violéncia e das suas vivéncias. Uma particularidade dessa entrevista foi que, ao desligar o
gravador, a professora comecou a relatar situagdes que a angustiavam na educacdo infantil, de
forma mais natural e disse que, apesar de serem muitos os desafios, ainda gosta de trabalhar com
criancas.

Na analise de imagens (Apéndice G), a professora Eduarda observou com bastante
atenc&o, pois o tempo de duragdo em que observou as imagens e escreveu foi bem longo.

¢ Bianca

Bianca tem 36 anos, casada, uma filha, possui formacdo no magistério e Licenciatura em
Letras, atua no magistério ha 12 anos e na instituicdo ha quatro anos. E concursada 20 horas e ja
trabalhou no ensino fundamental e médio.

Possui Especializacdo e, recentemente, fez cursos de Libras e Contacdo de Histdrias.
Trabalha no periodo matutino e atua no bercério.

A professora Bianca foi bem receptiva no momento da apresentacdo da pesquisa, relatou
varias situacdes que, segundo ela, ocorreram em CEINFs distintos. Encorajou as colegas a
participar dizendo que é muito bom ter trabalhos que permitem ouvir a fala das professoras.

Na entrevista (Apéndice G), a professora falou com muita naturalidade e expressou de
forma objetiva o0 que pensava.

Na analise de imagens (Apéndice H) ao mesmo tempo em que escrevia tecia comentarios
bem divertidos a respeito do que observava.

¢ Poliana

Poliana 35 anos, é casada, formada em pedagogia hé trés anos, atua na institui¢cdo ha dois
anos, possui uma carga horaria de 17 horas e € professora contratada. Tem Especializacdo em
Educacéo Especial Inclusiva e disse que participa dos cursos de formacéo que séo oferecidos pela
Secretaria de Educacéo Municipal.

No inicio da apresentacdo da pesquisa, a professora Poliana ndo esbogou nenhum
comentario, apenas ouviu a pesquisadora. Aceitou, porém, participar e contribuiu de forma

importante com a pesquisa.
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Na entrevista (Apéndice G), ela ficou a vontade no momento da gravacdo e foi bem
objetiva ao falar o que pensava sobre as proposi¢des levantadas.

Na analise de imagens (Apéndice H), analisou todas com bastante atencéo e escreveu suas
ideias de forma clara.

e Carolina

Carolina tem 28 anos, é casada, formada em pedagogia, atua ha 4 anos no magistério e ha
3 anos na instituicio onde ocorreu a pesquisa. E concursada 20 horas e possui uma carga horaria
de 40 horas. Participou de um curso de extensdo Curriculo e Planejamento e outro de Educacdo
Especial.

A professora Carolina chegou a sala dos professores algum tempo depois do inicio da
apresentacdo da pesquisa. As outras professoras que se encontravam na sala ndo aceitaram
participar, ela, porém, aceitou e contribuiu de forma muito importante.

Na entrevista (Apéndice G), Carolina discorria sobre as proposi¢des de forma tranquila e
natural. Varias questdes surgiram mediante a experiéncia da professora.

Na analise de imagem (Apéndice H) a professora Carolina foi bem objetiva demostrou um

olhar muito critico em relacdo a realidade dos CEINFs de Campo Grande/MS.

3.8. ANALISE DOS DISCURSOS DOCENTES

Analisar as falas das professoras a respeito da violéncia na educagdo infantil é um
processo muito importante e complexo, pois exige uma perspectiva dialégica por parte do
pesquisador, no esforco de identificar e tracar consideracdes sobre o fendmeno da violéncia
infantil e, principalmente pelo fato de o fendmeno apresentar-se de variadas formas e

intensidades e, muitas vezes, de maneira implicita.

O que é violéncia afinal? Como ela pode ser identificada nas relaces
concretas que se estabelecem e que nem sempre se condicionam e se
identificam com aquilo que esta posto na legislacdo? Até que ponto se pode
compreender a violéncia, processo muitas vezes velado, que exige apreensdo
de nuances especificas e pontuais? Em que medida seria possivel, no
processo de andlise, evidenciar as relacbes com a histéria e a cultura?
(BARBOSA; MAGALHAES, 2004, p. 52).

As davidas sobre a violéncia neste trabalho coadunam-se com as das autoras referidas
acima, pois, ao estudar o fenbmeno violéncia pelos sentidos expressos pelas docentes,

compreende-se que a producdo dos sentidos néo se restringe ao campo pessoal, os sentidos de
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qualquer acdo constitui praticas complexas, formadas por uma série de circunstancias
historicas e socialmente produzidas.

Conforme Silva e Ristum (2010), € impossivel compreender o fendmeno da violéncia
fora do contexto das relagdes sociais, independente do angulo do fenémeno, que se evidencia,
deve ser historicamente contextualizado. Para as autoras, baseadas em Debarbieux (2001), a
violéncia deve ser analisada da maneira como € sentida pelos sujeitos que a vivenciam em
seus diferentes contextos. Neste trabalho, tem-se o contexto da educacdo infantil.

No primeiro momento, foram gravadas as entrevistas com as professoras, sob a técnica
de evocacdo livre acerca de cinco categorias, a saber: 1- compreensao sobre a crianga sujeito
de direitos; 2- a violéncia na escola; 3- a violéncia na educacdo infantil (especificidades,
presenca nas atividades pedagdgicas, rotina); 4- experiéncia vivida expectador ou
participante; 5- formas de enfrentamento (Apéndice G).

Posteriormente, fez-se a captacdo dos dados sob a Otica imagética fundamentada em
trés categorias contendo trés imagens cada (dispostas nos topicos referentes): 1- contexto da
violéncia contra crianga; 2- contexto da violéncia na rotina escolar (“a¢des pedagogicas™); e

3- contexto da violéncia contra o professor (Apéndice H).

3.8.1. Analise das entrevistas
As respostas dadas pelas professoras foram organizadas em categorias a priori para
serem analisadas e fundamentadas a partir dos objetivos do objeto de estudo.

A seguir (figura 3), esta a chave de analise 1 acerca das entrevistas gravadas com as

professoras:
7\
Entrevista
semiestruturada
/
7 S
Crianca sujeito
de direitos
N’
violéncia na violéncia na Formas@_'@}estagﬁo, Formas de
escola educacdo infantil ~ Experiéncia enfrentamento
\ / vivida/expectador ou \ /

rticipange

Figura 3: Chave de analise 1
Fonte: SILVA (2016)
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3.8.1.1. Crianga sujeito de direitos

A escolha em iniciar com essa categoria € por acreditar que as praticas educativas
guardam profunda relagdo com os sentidos atribuidos a crianga e sua educacao.

Comumente, encontra-se em muitos trabalhos de pesquisa, e mesmo na legislacdo
vigente, o termo “crianga sujeito de direitos”, entretanto, pergunta-se qual a compreensao que
as professoras possuem acerca do significado desta expressdo? Descobriu-se, portanto, que,
para as professoras, a expressdo crianca sujeito de direitos, remete-se a algumas abordagens.

Veja na figura 4 quais sejam:

A CRIANCA SUJEITO

DE DIREITOS
| | |
Liberdade,
Direitos ndo Direito sem Abuso de brincar,
assegurados deveres autoridade expressar,
mediacao

Figura 4: Analise da categoria sujeito de direito.
Fonte: SILVA (2016)

Observou-se que os professores entendem que a crianca € cidadd porque tem direito a
liberdade, a brincar, a se expressar, ao respeito, ao ambiente escolar. Essa compreensdo é
importante, pois faz parte do trabalho pedagdgico. Contudo, essa dimensdo se encontra em
uma via bifurcada, em que as acbes do trabalho pedagdgico tanto podem ser alienadas e
mecanicas, ou entdo, transformadoras.

Os saberes que regulam o trabalho docente, segundo Barbosa, Alves e Martins (2010,
p. 5), “delimitam atitudes, posturas, op¢des metodologicas, reflexdes e interagdes com as
criangas”.

O conceito de ‘cidadd’ ¢ uma construgdo social demarcada por todo momento
historico em que esta inserido. Segundo Barbosa, Alves e Martins (2010), na sociedade liberal
burguesa, ser cidaddo significava possuir oportunidades iguais independente da condicéo
hereditaria familiar. Ja no sistema capitalista, a ideia se difere, pois, as oportunidades sdo
dadas a todos, mas o0 sucesso ou o fracasso dependem da capacidade individual.

Revela-se cruelmente a premissa, porém, o significado da cidadania sob a
premissa da igualdade de oportunidades: todos sdo iguais — criangas com
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caracteristicas e direitos semelhantes em qualquer parte do planeta — porém,
suas condicBes de vida sdo profundamente desiguais. Ao fim e ao cabo,
tornam-se pegas do mesmo jogo, subordinadas a exploracdo como forca de
trabalho e como consumidora (ALVES, 2007 apud BARBOSA; ALVES;
MARTINS, 2010, p. 13).

A visdo burguesa liberal sobre o sujeito de direito camufla uma realidade de
desigualdades e expropriacdo de condi¢bes, em que, por essa perspectiva, todos gozam das
mesmas condicdes. Na percep¢do de algumas professoras que participaram da pesquisa, 0S
direitos das criangas cidadds ndo estdo sendo respeitados, pois, na “pratica, ndo S&o
assegurados”; “ha um desrespeito a liberdade da crianga ¢ um abuso de autoridade por parte
dos professores”.

Desse modo, como pode alguém ser cidaddo e nem ao menos ter seus direitos basicos
garantidos? No entender de Bazilio e Kramer (2011), pode, No entanto, ainda ndo houve a
fruicdo dos direitos com relacdo a crianca cidadd, ou seja, ocorreram alguns avangos legais,
porém, ndo foram incorporados a vida cotidiana.

As professoras apresentaram sentidos muito parecidos com relacdo a crianca cidada,
notou-se que algumas falas reproduzem o que esta posto nos documentos, nos referenciais,
direito ao brincar, expressar e alimentar-se.

Todavia, ndo foi percebido um entendimento amplo do significado cidad&o articulado
ao cotidiano das praticas pedagogicas, nas falas, ndo foram encontrados vestigios de uma
relacdo igualitaria entre professores e criancas, bem como ndo houve a caracterizacdo de
sujeitos ativos e criativos, capazes de assumir posicOes relacionadas as suas questdes pessoais
e sociais.

Uma professora apresentou uma visdo mais ampla sobre a cidadania da crianca
efetivada na préatica cotidiana, demonstrou conhecer que, na realidade de muitos centros de

educacdo infantil, as criangas ndo usufruem de seus direitos:

Entdo, na minha cabeca a crianca tem seus direitos, nés temos que respeitar
o direito que ela tem na instituicdo, mas infelizmente muitos lugares ndo
levam a sério, ndo respeitam o direito das criangas. Eu acho assim, tem uma
visdo que acham um abuso que a crianga tem que andar em fila, e ficar
sentadinha ali, ndo pode conversar, ndo pode levantar, ndo tem direito de
brincar da maneira dela, do jeitinho dela, tem que ser do jeito que a
professora quer, entdo isso ai ja é ndo cumpri os direitos da crianca
(Carolina).

Ha uma dicotomia do que esta contido na lei e 0 que ocorre na pratica, a crianca €

cidadd de direitos quando lhe é dado, na pratica cotidiana, todas as condi¢fes necessarias para
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seu desenvolvimento e instrucdo. Nas instituicbes de ensino, essa questdo deve ser muito clara
e efetivada em cada situacdo em que esteja presente uma crianca.

Tanto a professora quanto a crianca sdo sujeitos cidaddos que se relacionam em uma
dindmica dialética, sdo produtos e produtores de uma historia que se relaciona entre si em um

processo colaborativo.

O processo de ressignificacdo dos significados sociais e sentidos pessoais —
no qual ndo ha uma absorcdo imediata, mas a possibilidade de sua
modificacdo individual e coletiva- é fundamental para que se proponha e
concretize outra politica de educacdo infantil que efetivamente assegure
direitos as criangas e as educadoras (BARBOSA; ALVES; MARTINS,
2010, p. 15).

A fala das professoras apresentou uma situacdo que precisa ser transformada, para
romper com o que existe hoje: um discurso utopico de que as criangas sdo sujeitos de direitos.
Para se libertar desse discurso €& preciso materializar nas praticas pedagogicas o
conhecimento, para que ele deixe de ser quimérico e passe a ser efetivado de maneira
objetiva, proporcionando as criancas condi¢des de igualdade suficientes para sua vivéncia em
sociedade.

Cabe assim, as instituicBes infantis romper com praticas fossilizadas para tratar a
crianga como sujeito ativo, criativo, capaz de manter uma relagdo com o meio, apropriar-se da
cultura, construir e reconstruir sua propria historia.

Durante as entrevistas, o termo liberdade foi bastante abordado, mas sera que se tem a
clara compreensdo do que significa a crianga ter liberdade? Algumas professoras colocaram

que a crianca tem liberdade de expressdo, mas que expressao é essa?

Direito a liberdade, ao brincar, a se expressar, o direito a falar o que pensa,
um direito assistido, ndo pode usufruir desse direito sem acompanhamento
de um adulto, na escola de um profissional (Adriana).

Ah, a crianca tem direito de brincar, ter uma boa alimentagéo, ser respeitada
em todos 0os momentos e ter liberdade de expresséo (Eduarda).

Conforme Saviani (2013), a crianga é um ser situado, ou seja, ela reage a situacéo,
essa reacdo é individual. Muitas vezes, essas situacdes sdo aceitas normalmente pela crianca,
outras séo rejeitadas, ou ainda ha uma tentativa de modifica-la. Essas questfes evidenciam

que o ser humano ¢ capaz de modificar, aceitar ou preterir determinada situacéo.

A crianca é, entdo, um ser autdbnomo; um ser livre. A liberdade constitui,
pois, 0 segundo aspecto da estrutura do sujeito humano: o aspecto pessoal.
Esse aspecto € tdo fundamental e importante quanto o primeiro, porém
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incompativel com ele. No primeiro salientou-se o lado determinista, e neste,
o caréter livre do homem (SAVIANI, 2013, p. 260).

Tanto o aspecto pessoal quanto o de liberdade, segundo esse autor, apresentam duas
faces, a liberdade de opcéo e a liberdade de ades&o, as quais podem ser entendidas como
responsabilidade, ambas inseparaveis. Nesse ponto, a questdo pessoal ndo pode ser esquecida
no trabalho educativo. Quando um professor aborda apenas uma face da liberdade traduz uma
visdo reducionista, o que comumente pode ser evidenciado “pelo moralismo pedagdgico e o
liberalismo pedagogico™.

Para Saviani (2013), o moralismo pedagdgico caracteriza-se pela separacdo entre
responsabilidade e liberdade, com énfase na responsabilidade, ou seja, o professor fixa seu
trabalho na educacéo do carater ou na educagio da vontade, baseada na imposi¢do “tu deves”.
A crianga é responsabilizada por decisdes que ndo tomou e Ihe é imputada a responsabilidade
que vem de fora, a qual recebe maior énfase em relacdo a liberdade. J& no liberalismo
pedagdgico, a postura € inversa, a énfase esta na liberdade, porém com uma visao restrita a
esse conceito, ou seja, a liberdade de escolha, identificada como autonomia do individuo, e a

responsabilidade por suas agdes fica em segundo plano.

A analise do fenbmeno mostrou que a liberdade é um dado irredutivel que
faz parte integrante da realidade humana. O homem ndo se aplica apenas
pelo fato de estar em situacdo, ou pela faticidade. O homem é também um
sujeito pessoal, capaz de dominar a situacdo, de afastar-se ou intervir, de
decidir, escolher, arriscar, langar-se no vazio, mas também assumir as suas
escolhas, engajar-se por elas, responsabilizar-se. Todo ato humano esta
profundamente marcado tanto no primeiro como pelo segundo aspecto. Na
educacdo, portanto, estes dois aspectos (empirico e pessoal) estdo
irredutivelmente presentes (SAVIANI, 2013, p. 263).

A liberdade, que tantas vezes foi lembrada pelas professoras participantes da pesquisa,
pode ser efetivada a partir do momento em que o educador conseguir manter uma relacéo
indissociavel entre liberdade, em seu sentido singular, e a responsabilidade, em um sentido de
adesdo (SAVIANI, 2013). A liberdade ndo é posta somente a crianga, o professor também é
capaz de se relacionar com a situagdo, aceita, refuta ou a transforma, conduzindo, assim, o
processo educativo.

A crianga, como sujeito livre, pode exprimir desejos, vontades, necessidades, enfim
um sujeito que apresenta caracteristicas individuais. Contudo, Saviani (2013, p. 264) alerta a

“pretensdo de fixar ideais e objetivos para outros, como ocorre na educacao, parece ser uma
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flagrante violagdo da liberdade dos outros”. Essa € uma prerrogativa que se encontra sem
resposta.

Nessa dindmica, se houver a comunicagdo, as pessoas livres podem se expressar
mesmo tendo ideias contrarias, chegar a um consenso por meio do dialogo, ocorre, entdo, uma
ascenséo na relacdo educador e educando: a liberdade presente na dindmica educativa, mesmo
que em graus diferentes de maturidade.

Conforme Saviani (2013), se o educador for capaz de transcender as suas predilecdes,
e se projetar no ambito do outro, a reciproca ocorre com maior frequéncia na pratica
educativa, sem violagdo da liberdade, num exercicio continuo, fato que caracteriza uma
atividade educacional legitima. Ou seja, a liberdade é uma acdo dada tanto a professora
guanto a crianca, utiliza-la de forma correta € que faz diferenca no processo educativo. Dar a
oportunidade de a crianca falar e expressar seus desejos nao significa tirar a autoridade do
professor e nem diminuir sua importancia neste processo.

A proxima categoria a ser analisada é sobre a temética de estudo: a violéncia na

escola.

3.8.1.2. Violéncia na escola

Na abordagem acerca do tema violéncia na escola, elaborou-se o esquema disposto na

figura 5 a seguir:

VIOLENCIA NA

ESCOLA
Imposicgdo de regras, violéncia
velada, criangas questionadoras
[ | | |
e Familias o N
Violéncia entre 0s desestruturadas Violéncia fisica, Violéncia causa
sujeitos da escola criangas agressivas. psicoldgica e verbal. trauma

Figura 5: Analise da categoria violéncia escolar
Fonte: SILVA (2016)
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Conforme Charlot (2002) apontou, no segundo capitulo, a violéncia na escola se
caracteriza pelas acGes que ocorrem dentro dela, independente de qual for o motivo, por isso,
vamos analisar sob a Otica das professoras como esse fendmeno se caracteriza nas instituicoes
educativas.

A expressdo violéncia na escola evocou nas professoras diversos sentidos com relagdo
ao fendmeno manifestado, como nas seguintes sentencgas: violéncia entre as criangas e
professores; imposicdo de regras sem reflexdo; criancas questionadoras; agressdo velada;
palavras negativas; violéncia nas relacdes dos sujeitos escolares (professor, crianca, direcao);
violéncia escolar como resultado de familia desestruturada e que gera crianga agressiva;
violéncia fisica, psicolégica, repressdo da imaginacdo, rotulos e vocabularios pejorativos
causadores de traumas; a agressao ocorre com criangas e o professor; pegar a crianga com
forca; professor precisa de orientacdo; violéncia fisica, verbal e traumatica.

O tema violéncia, nos Ultimos anos, passou a ser estudado com maior intensidade pelo
meio académico, e é consenso entre os pesquisadores enfatizar a dificuldade para definir o
fendmeno da violéncia, devido a sua complexidade. Fato, esse, percebido nas falas das
professoras, pois varios sentidos foram atribuidos ao fenémeno.

Silva e Ristum (2010) descreveram a complexidade da violéncia e apresentaram
alguns aspectos que dificultam sua defini¢do: a polissemia do conceito, exposta de formas
diferentes, sob mdltiplas classificacdes e rotulacdes; a dificuldade em delimitar o objeto da
violéncia que assume formas diversificadas; € um fendmeno multideterminado, por varios
fatores e pela falta de entendimento sobre a natureza da violéncia. Esses fatores, com
concepgoes diferentes acerca do tema, ficaram evidenciados nas falas das professoras.

As categorias revelaram um fendmeno bem visivel, facil de ser detectado, como a
imposicdo de regras, agressividade, palavras negativas, presentes na relagéo professor/aluno.
Silva e Ristum (2010) apontaram que alguns autores discutem o0s pontos cegos da violéncia,
que ndo aparecem em dados estatisticos, principalmente porque muitas formas de violéncia
ndo sdo reconhecidas pela sociedade, tampouco pelas escolas, ficando na invisibilidade e
acabam por ser incorporadas as praticas educativas.

Apenas a professora Adriana falou sobre a violéncia velada, presente no cotidiano da
educacdo infantil: “[...] Muitas vezes eu percebo no dia a dia da pratica que essas regras
impostas sem reflexdo é que geram violéncia, verbal, porque o professor ndo aceita que o
aluno o desafiou, entdo pratica a agressao velada, ndo sei se € essa a palavra, disfarcada, que

s a crianga percebe [...]”.
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Nesse ponto, é importante ressaltar a necessidade de compreender o fenbmeno da
violéncia em seu contexto, para tornar possivel interpretar a acdo contextualizada aos sujeitos
que a vivenciam, as criancgas e 0s professores.

A primeira categoria apresenta alguns temas interessantes sobre o cotidiano nos

CEINFs: a imposicdo de regras e a crianga questionadora.

[...] Mas no dia a dia, nos das escolas, dos CEINFs, nos deparamos com a
violéncia entre as criancas, professores adultos impondo regras, sem reflexdo
do porque aquelas regras foram colocadas ali. E a crianga hoje em dia é
questionadora, ela ndo aceita as imposicdes [...] (Adriana).

Muitas préaticas educativas, segundo Barbosa e Magalhaes (2004, p. 54), “tendem a
manifestar o exercicio da autoridade através de uma postura disciplinadora, o que pode
significar uma acdo no campo ideoldgico, desfavoravel a tomada de consciéncia, a visdo
critica [...]".

Kishimoto (2001) relembrou que antigamente as concepc¢des de crianca e educacédo
eram baseadas na proposta de retirar as criangas das ruas para coloca-las entre quatro paredes,
com o minimo de cuidado relacionado a saude, higiene, alimentacdo e vigilancia. 1sso em um
periodo em que a crianca ndo era entendida como sujeito de direito.

Infelizmente, na atualidade, reproduzem-se, nos CEINFs, situacBGes parecidas, como,
por exemplo: as criancas sdo disciplinadas por meio de oracBes, musicas, tempo de espera,
exercicios enfadonhos; ndao ha um trabalho baseado na acdo colaborativa entre a professora e
a crianga na maioria das situacdes, simplesmente as regras sdo determinadas, contrariando a
autonomia da crianca, a liberdade e sua identidade.

A violéncia velada com excesso de regras, de determinagdes, “isso pode” “isso ndo
pode”, sdo praticas com criangas pequenas que devem ser repensadas. Bazilio e Kramer
(2011) reiteram que a relacdo desigual de poder entre adultos e criangas sdo causas sociais e
ideologicas, que repercutem na dominagdo de grupos e nas praticas escolares.

A relacdo adulto-crianca nas escolas apresenta-se cada vez mais complexa, a violéncia
no cotidiano da escola tem alterado as relagdes desses sujeitos. Lopes e Gasparin (2003)
afirmaram que os recursos disciplinares utilizados pelos professores no processo educativo do
cotidiano escolar, visando a solucdo de conflitos, ndo surtem mais 0 mesmo efeito.

As criancas de hoje encontram-se num processo de desenvolvimento marcado por uma
série de mecanismos que nao existiam em tempos passados, como, 0 acesso a tecnologias,
sendo reconhecidas como cidadds de direitos, novas configuracdes familiares. Tal fato

provoca mudancas na cultura e no comportamento infantil contemporaneo. Em contrapartida,
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os professores ainda continuam com praticas obsoletas de dominagéo, as quais geram muitos
conflitos no cotidiano educativo e criam agfes modernas de violéncia por parte dos
educadores, para ndo perder uma autoridade idealizada.

Outro ponto a respeito da violéncia escolar apareceu nas falas das professoras, trata-se

da culpabilizacéo da familia. Assim:

A violéncia escolar eu acredito que vem do ambiente familiar, onde a familia
é desestruturada, muitos casos o pai esta preso, a mae também, as vezes 0s
pais ndo tem tempo de cuidar de seus filhos, ficam largados pela rua. Entdo a
criancga as vezes vai pra escola sendo obrigada, e a crianga vive largada por
ai, ndo tem orientacdo nenhuma, entdo na escola ela vai brigar, agredir 0s
professores, os colegas. Eu acredito que seja isso, a crianga ndo tem
orientacdo na familia (Eduarda).

A docente apresentou a violéncia na escola como uma condicdo socioecondmica da
familia, por entender que a relacdo adulto-crianca se constitui apenas no campo familiar,
eximindo a escola de suas responsabilidades ou influéncias a crianca. De acordo com o
depoimento, a estrutura familiar é a responsavel pelas caracteristicas psicoldgicas individuais.
Para muitos docentes, a falta de educacdo familiar € a principal causadora da violéncia

escolar.

Entretanto, como afirma Heller (1972), o homem ja nasce inserido em sua
cotidianidade, e seu desenvolvimento primario identifica-se com a aquisi¢cdo
das habilidades e conhecimentos necessérios para vivé-la por si mesmo.
Porém, a maxima humanizagéo dos individuos pressupde a apropriacdo de
formas de elevagdo acima da vida cotidiana, e, nessa elevagédo, a formagéo
escolar exerce um papel insubstituivel (MARTINS, 2010, p. 53).

Entende-se que é na escola que ocorre a educacdo intencional com o propdsito de
desenvolver o individuo em toda a sua universalidade. De acordo com Vigotski (2007), o
objetivo da educacdo nédo é a adaptacdo do sujeito a0 ambiente em que esta inserido, seja
familiar ou escolar, mas, sim, formar sujeitos capazes de olhar para além de seu meio. O
processo educativo ndo pode ficar sob o dominio do espontaneismo. Fica evidente que a
escola tem participagdo profunda no desenvolvimento da crianca.

A violéncia na escola tem causas enddgenas e exogenas, como ja explicitado, cabendo
ao docente refletir mais sobre o fendmeno em ambito institucional. Existe uma variada forma
de rituais e praticas de violéncia nos CEINFs, perpetradas pelos professores e disfargadas sob
praticas pseudopedagdgicas, que ndo sao vistas como violéncia.

Outra categoria que surgiu na fala das professoras foi a violéncia contida nas relacfes

entre os sujeitos da educacgdo. Para a professora, o fenbmeno ocorre a todo 0 momento entre
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os sujeitos: “Crianca com crianga, adulto, professor, funcionario com a crianga, 0os maiores
com os menores, a dire¢do com os professores e com as criangas” (Giovana).

Em meio a tantas questdes, surgiu a agressividade como manifestacdo da violéncia,
mas chamamos a atenc¢do para a diferenca destas duas acdes. Segundo Costa (1984, citado por
Lopes e Gasparin (2003), a agressividade é um componente natural (bioldgico) do individuo,
relacionado a uma energia que impulsiona a sobrevivéncia. J& a violéncia se trata de um
produto da cultura, produzido de forma intencional.

Diante disso, quando se fala em violéncia na educacéo infantil, refere-se ao fenébmeno
elaborado culturalmente. A viséo equivocada de que agressividade e violéncia constituem um
mesmo fendmeno provoca situagdes conflituosas.

Sendo a escola locus de convivéncia de diferentes geracdes, os conflitos, de
onde é acentuada liberada a agressividade, sdo comuns e, poderiamos até
dizer, salutares. Portanto, ndo podem estes, de maneira generalizada, ser
caracterizados como violentos (LOPES; GASPARIN, 2003, p. 296).

A agressividade, como ja apreendido, € uma energia que impulsiona o individuo e,
quando bem direcionada, produz comportamentos positivos, na relagdo adulto-crianca, ou
melhor, professor-crianca, como um fator propulsor da instrucdo e do desenvolvimento, que
ndo deve ser confundida com violéncia.

A professora Eduarda ressaltou que a violéncia ocorre entre os diversos atores da
educacdo, e pode ser expressa de varias formas explicitas ou implicitas. Destaca-se, assim, a
que Lopes e Gasparin chamaram de “violéncias mitdas”, as quais se referem ao desrespeito,
ao descaso, a ndo enxergar 0 outro, e que podem ser expressas por agressdes verbais,

humilhacéo, desestabilizagdo emocional, ou seja, impede o outro de exercer o seu direito.

Tal acdo pode ser direta ou indireta, velada ou explicita, e comporta sempre
a negagdo do outro. Inclui atos paroxisticos que provocam danos fisicos,
morais e psicolégicos, mas ndo esgota nos mesmos, podendo se manifestar
também em acles de descaso, o0 desrespeito, a falta de reconhecimento do
valor do outro (LOPES; GASPARIN, 2003, p. 296).

Nos CEINFs, as relaces tambem sdo marcadas por contradi¢des e ambiguidades entre
os adultos, os quais exercem diferentes funcdes como professores, recreadores, diretora,
pessoas da limpeza, em que uma série de fatores dificulta o trabalho de todos e hd uma
negacdo da necessidade do outro, em detrimento das necessidades proprias, ndo hd uma
pratica de trabalho coletivo, entre equipe. Tais contradi¢cdes, muitas vezes, desencadeiam

conflitos e agdes violentas entre os pares.
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O clima de violéncia que se instala entre os sujeitos dentro da comunidade escolar
cria, na instituicdo, tensdo, desconfianca e inseguranca, principalmente na relacdo adulto-
crianca, em que a violéncia produz comportamentos ambiguos alterados entre proximidade e
distanciamento, entre afetividade e abandono (LOPES; GASPARIN, 2003).

A relagdo afetiva no ambiente escolar € imprescindivel entre todos os sujeitos, pois, a
partir de relagOes afetivas, pautadas no respeito, gera-se um clima que propicia a construcdo
da autoestima e promove o desenvolvimento individual e social de todos.

O sentimento de bem-estar no trabalho impulsiona uma atividade profissional e a
construcdo diéria de uma identidade positiva com o trabalho, como advertiu Alves (2006, p.
8), “é¢ uma das condigOes para a qualidade da educacdo em geral e, mais ainda da educagao
infantil, que se caracteriza por um elevado nivel de envolvimento afetivo-emocional com 0s
educandos”.

Outra categoria que algumas professoras participantes também evidenciaram com

relacdo a violéncia refere-se aos traumas que o fendmeno pode causar as criangas.

A violéncia escolar acontece de varias formas, ndo apenas no contato fisico
onde deixa marcas e lesdes, a violéncia psicolégica é a pior porque ela
reprime a crianca, reprime sua imaginacdo, causa traumas pro resto da vida.
Como professor precisamos estar sempre atento com nosso vocabulario, o
modo como nos comunicamos com as criangas, evitar apelidos, rétulos
pejorativos, 0 que acontece muito no encontro com professores e contato
diario com as criangas, precisamos evitar essa violéncia (Bianca).

Para Debarbieux (2002), citado por Lopes e Gasparin (2003), as micro violéncias
mencionadas pela professora podem acumular um efeito desestabilizador na pessoa que sofre

essa acao e que essa forma de violéncia ndo fisica baseada na opresséo e na destruicdo diaria

da autoestima é tdo perversa e destruidora quanto uma violéncia brutal.

Quando a professora traz o termo “reprime sua imaginagao” reporta-se a Vigotski
(2009, p. 122) acerca da imaginagao da crianca ser construida com base em suas experiéncias:
“A formag¢dao de uma personalidade criadora, projetada para o futuro, é preparada pela
imaginag¢ao criadora que esta encarnada no presente”.

Nesse ponto, quanto mais a crianga vir, ouvir e experimentar, ela pode aprender e
assimilar os elementos da realidade, e maior serd sua capacidade imaginativa. As acles
pseudopedagdgicas sdo capazes de trazer consequéncias, muitas vezes, irreversiveis.

3.8.1.3. Violéncia na educacéo infantil
Este topico pode ser classificado como a violéncia da escola, porque ela se apresenta
pelas formas como a instituicdo e seus agentes tratam as criancas (CHARLOT, 2002). Fica
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evidenciado que a violéncia se expressa pela propria dindmica da escola, ressaltando que o
fendmeno possui causas enddgenas e exdgenas. Por essa razdo, a violéncia produzida nesse
contexto € a expressao de uma violéncia que ocorre na sociedade.

O préximo tema buscou analisar como as professoras sentem a violéncia na educacao
infantil, as quais apresentaram categorias que confirmam o sentido polissémico do fendmeno,
representado mediante expressdes categorizadas na figura 6.

VIOLENCIA NA
EDUCACAO INFANTIL

Conteudos inadequados, falta de

dialogo
| | | |
Falta de estrutura familiar, Apelidos, gritos e _ Violéncia
imitacéo castigos Preconceito expressa na
prética
pedagdgica

Figura 6: Anélise da categoria violéncia na educacao infantil
Fonte: SILVA (2016)

Os sentidos apresentados pelas professoras, como: falta de liberdade; contetudos
inadequados; imposicdo; falta de dialogo; ndo expressdo; marcas na personalidade; falta de
estrutura familiar, como geradora da violéncia na educacdo infantil por meio da imitacdo da
crianca; pegadas bruscas; apelidos; gritos; castigos na unidade; agressdo verbal; apelidos;
preconceito contra a religido e etnia; trauma; violéncia fisica e verbal: apelidos, pendurar a
crianca na janela, puxar o nariz, forcar a crianca a dormir e a comer 0 que nao gosta. Todos
esses sentidos apresentam especificidades proprias da educacdo infantil e ressalta uma
discrepéncia de poder com relacéo aos sujeitos envolvidos.

Conforme ja explicitado, a violéncia tem o seu espaco de cria¢do e desenvolvimento

na vida em sociedade, de forma que varios agentes contribuem de forma direta ou indireta
para a manutencao do fendbmeno, como: problemas politicos, econdmicos, valores, a questdo

dos direitos, enfim as relagdes humanas e institucionais.

Suas formas mais atrozes e mais condenaveis geralmente ocultam outras
situacBes menos escandalosas por se encontrarem prolongadas no tempo e
protegidas por ideologias ou instituicbes de aparéncia respeitavel. A
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violéncia dos individuos e grupos tem que ser relacionada com a do Estado.
A dos conflitos com a da ordem (DOMENACH, 1981 apud MINAYO,
1994, p. 7).

A violéncia presente nas relacbes humanas apresenta-se de formas variadas e
peculiares de acordo com o ambiente, como, por exemplo, o abuso de autoridade por parte de
professores em instituigdes educativas, em que ele pode, de maneira “sutil”, imprimir um
controle excessivo da fala das criancas, do movimento.

Ao especificar-se a violéncia na educacdo infantil, neste estudo, pretendia-se ouvir
situaces especificas a respeito desta etapa de ensino, no que foi possivel obter reflexes
somente devido as vivéncias das professoras. A professora Carolina apresentou algumas
situacOes, das quais se fossem tratadas da forma correta quando ocorreram, implicaria sancdes

legais severas.

A violéncia na educacdo infantil infelizmente ainda acontece em muitos
lugares, fisica ou verbal, mas acontece diariamente, eu ja presenciei em
outras instituicbes, muitas formas de violéncia, de xingar a crianga, por
apelido, chamar de gordo, é uma violéncia pra crianca, e a fisica também,
pendurar a crianga na janela, a diretora mesmo recomendava as funcionérias,
quando a crianca era muito terrivel puxar o nariz, porque o nariz nao deixa
marca, entdo até hoje isso acontece, no momento de sono que forga a crianga
dormir ou jogar a crianga no colchdo, obrigando a crianga a comer o que ndo
gosta (CAROLINA).

Essa fala permite abordar questdes profundas que precisariam de varios capitulos para
serem analisadas de forma intensa. Em relacdo as formas de violéncia ocorridas na educacao
infantil, arroladas pelas docentes e em especial a supracitada, afloraram manifestacdes, como,
violéncia verbal, fisica, situaces violentas no momento do sono, das refeicdes. Violéncias
expressas de forma implicita ou explicita, ambas equivalentes aos danos negativos ao
desenvolvimento da crianca.

Os recursos utilizados pelos professores é uma forma de manter a crianga sempre em
posicdo de subordinacdo, estabelecendo formas autoritarias numa relacdo de poder, relatado
pela professora como uma manifestacdo de superioridade fisica ao colocar a crianca
pendurada em uma janela, ou ao torcer o nariz da crianga, fatos que chocam, principalmente
quando a orientacdo de tais barbaries parte da diretora, segundo a professora Carolina.

As formas de ameaca, constrangimento, terrorismo podem causar sentimento de
impoténcia e medo nas criangas no dia a dia da escola, além de ferir seus direitos basicos; ndo
sendo nada producentes o terrorismo e a coercao.
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Ao apresentar a violéncia praticada pelo professor na educacdo infantil, ndo se
pretende valorizar um discurso maniqueista, a favor ou contra, sim apresentar o fenémeno de
forma abrangente e integrada em seu contexto, com o propdsito de mudanca.

Conforme afirmou Almeida e Marty (2012), anteriormente a violéncia na escola é
volatil e dindmica, pois se transformam conforme o contexto que esté inserida e no trabalho
com criangas pequenas esses contextos se multiplicam devido as especificidades do trabalho
na educacdo infantil, pois as criangas usam chupetas, mamam, dormem, brincam, entram em
conflitos e todas essas situagdes propiciam agdes violentas.

Um ponto necessario a ser ressaltado é o fato de a crianca ser tratada como um objeto,
em que o professor pode pegar de qualquer forma, falar qualquer coisa, impondo
superioridade fisica na condicdo de adulto, evidenciado nas atitudes de pegadas bruscas,
apelidos, gritos e castigos na unidade. Para Vigotski (2003), era equivocada essa forma de
educar as criangas. A obediéncia através da humilhacdo e do medo ndo traduz uma educacéao
ética, tampouco educativa, o autor soviético defendia a ideia do trabalho educativo pautado na

concepcao geral da coordenacéo social do comportamento do individuo.

Néo se trata de obedecer a alguém ou a algo, mas de assumir livremente as
formas de comportamento que garantam corre¢cdo no comportamento geral.
Este mecanismo nédo é alheio ou imposto a crianga; pelo contrario, estd em
sua prépria natureza, € 0 jogo é o mecanismo natural que desenvolve e
combina esses habitos. Em parte alguma o comportamento da crianca esta
tdo regulamentado por normas quanto no jogo e em nenhuma parte ele
assume forma educativa tdo livre e moral quanto nesta. E ndo se trata de
formas impostas pelo adulto a crianca (VIGOTSKI, 2003, p. 218).

Como visto, o autor soviéetico sempre alertou sobre as formas equivocadas de educar a
crianca e defendia uma educacdo pautada na liberdade, no respeito e na ética, observou que a
escola sempre vai encontrar comportamentos infantis “indesejados”, mas cabe a ela se
preparar para esse trabalho dificil e complexo: educar e reeducar e essa educacao torna-se
mais significativa quando pautada na brincadeira e no jogo infantil.

Outro fator importante explicito na fala da professora € sobre a imitagéo:

Eu acredito que da mesma forma da crianca 14 da escola, ela ndo tem
estrutura desde pequenininha, ndo tem estrutura em casa e chega aqui na
educacéo infantil, elas veem em casa a violéncia, em casa o pai maltratando
a mde, entdo chega aqui eles imitam direitinho, ha casos que a gente vé que
eles estdo imitando em casa. Acredito que seja isso (Eduarda).

Para a professora, 0 comportamento da crianca é reflexo das vivéncias que tem fora da
escola, porém, seu desenvolvimento, sua formagdo como sujeito, constréi-se a partir de
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ambientes fisicos e sociais elaborados historicamente e a instituicdo educativa pode e deve
colaborar para essa mudanca. Reforcando o que escreveram Debarbieux e Blaya (2002), da
mesma maneira que a violéncia foi construida com base nas rela¢des sociais, ela também pode
ser desconstruida nessa mesma dinamica.

Nesses ambientes, afirmam Paula e Oliveira (2012), os adultos, que podem ser pais,
avos, tios, educadores ou irmdos mais velhos, mergulham as criancas em atividades diversas,
que fazem parte de sua cultura. A crianca, por sua vez, apropria-se de um saber construido
nesses ambientes, em que, concomitantemente, modifica e € modificada.

Dessa forma, as funcgdes psicologicas sdo elaboradas na internalizacdo de vivéncias
compartilhadas, que se faz por meio das relacGes entre 0s diversos sujeitos e seus pares.

Por isso, abordar o comportamento da crianga, como resultado apenas das experiéncias
vividas na familia, é desconsiderar todo 0 processo educativo que a escola tem por funcgéo
oferecer aos pequenos. A crianca busca, na imitacdo, coordenar seu comportamento. Para
Paula e Oliveira (2012), na imitacdo imediata ocorre uma harmonizacdo dos ritmos posturais
e das falas dos parceiros e, assim, se constroem olhares, sorrisos, pensamentos, enfim,
comportamentos apreendidos que serdo utilizados em situacBes futuras, resultados das
maultiplas experiéncias que as criangas tém, nos mais diversos contextos.

Por meio das imitacdes e também das oposi¢des, as criangas se apropriam dos signos
presentes em cada situacdo, de forma a constituirem-se como sujeitos humanizados.

Além de suas fungBes lGdicas e comunicativas, a imitacdo €, assim, um
instrumento muito importante para a apropriacdo dos signos. Por meio dela,
gestos elaborados em sistemas semiéticos histérico-culturais sdo difundidos
e transformados, abrindo possibilidades indeterminadas para novas
sequencias interacionais. Mas a imitagdo integra-se a diferenciacdo de papeis
e a construcdo da prépria identidade pelos parceiros, pelo confronto e
oposicdo entre cada sujeito e aqueles que Ihe servem de modelo (PAULA;
OLIVEIRA, 2012, p. 101).

A andlise sobre a imitacdo, no caso quando a professora afirma que a crianca
“apresenta um comportamento violento” porque imita o que viu em casa, mostrou-s€ uma
visdo reducionista do processo educativo e negacdo de que ela propria pode também estar
inserida nesse contexto de violéncia, e que, para se distanciar de tal fenémeno, culpabiliza a
familia, e coloca as causas da violéncia na escola como externas. Além disso, desconsidera
que as criangas passam mais de oito horas na instituicdo e que as relacGes estabelecidas ali
tambeém sdo constitutivas na formac&o do sujeito.

3.8.1.4. Formas de manifestacéo, experiéncia vivida - expectador ou participante

Essa andlise chama atencdo particularmente devido as historias relatadas pelas
professoras, as quais causaram indignacao e tristeza, por se tratar de acfes que ainda podem
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estar sendo praticadas, nos CEINFs, por profissionais que deveriam prezar pelo bem-estar
fisico psiquico e afetivo das criancas.

A figura 7, a seguir, apresenta algumas situacGes vivenciadas pelas professoras com
relacdo a violéncia na educacéo infantil:

FORMAS DE MANIFESTACAO, EXPERIENCIA
VIVIDA/EXPECTADOR OU PARTICIPANTE

Aterrorizar , forca fisica, ndo

movimento
| | ]
Mordidas de criancas. Desvalorizagao,
ExpressGes fisicas expressa na pratica falta de infraestrutura
pedagdgica impunidade, adoecimento
psiquico

Figura 7: Anélise da categoria formas de manifestacdo, experiéncia vivida
- expectador ou participante

Fonte: SILVA (2016)

Nos relatos, observou-se, em um primeiro momento, uma resisténcia das docentes em
falar sobre agdes violentas vividas no CEINF. A maioria disse que ndo havia presenciado tal
fendmeno, mas ao ser mencionado que poderia ser situacdes realizadas em outras instituigdes,
as lembrangas brotavam de forma muito fértil e mediante esse mecanismo conseguiu-se
aflorar expressdes, como: aterrorizar, uso da forca fisica, ndo movimento; falas, gestos e
olhares equivocados das professoras; reproducdo das experiéncias vividas pelas criancgas;
mordidas de criancas; violéncia na pratica pedagogica; agressdo fisica, falta de dialogo;
desvalorizacéo dos professores, falta de materiais para trabalhar; impunidade.

Nas falas das professoras, evidenciaram-se diferentes formas assumidas pela violéncia,
em que cada situacdo se notou um grau de intensidade, fato que, muitas vezes, dificulta e
camufla o fendmeno. Para Bastos e Ristum (2004), a classificacdo da violéncia, legal ou

cultural, consideradas como violentas ou ndo violentas, é demarcada pelas a¢des do individuo.
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Nesse contexto, sustentam a concepg¢ao de que a violéncia relacionada ao professor-
aluno é reflexo de um fendmeno social, e que interfere de forma contundente na construcdo da
personalidade da crianga, principalmente em um “periodo de desenvolvimento em que a
internalizacdo de valores sociais, morais, éticos e religiosos ocorrem com maior intensidade”
(BASTOS; RISTUM, 2004, p. 226).

Como segue, na préxima fala da professora, ndo adianta colocar a creche e a pré-
escola no mesmo ambito da educacao sem oferecer as condi¢des adequadas de funcionamento
das instituicGes € necessario ir além e considerar. Como afirmou Kishimoto (2001, p. 7), a
“concepg¢do de crianga, niveis de formacdo e fungdes dos profissionais, diferengas salariais,
estrutura e funcionamento dos equipamentos infantis, financiamento, formagao”, para, entéo,
ofertar um trabalho qualificado. Caso contrério, situacbes como a relatada a seguir podem

tornar-se rotineiras:

Educadoras colocando criangas em salas escuras de deposito, horério do
sono recreador colocando uma barata morta perto da crianga “se vocé nao
dormir eu vou colocar em vocé”. Traumatiza a crianca. Forgar a crianga se
alimentar mesmo ndo querendo, puxar o cabelo das criangas. Reproduzindo
o siléncio, todos sentados com perninhas cruzadas, ndo levante do tapete,
assistindo na TV um programa repetitivo. Eu era carinhosa, colocava no
colo, sentava junto, eu ndo era bem vista, era chamada de mole, as criangas
queriam liberdade. De 25 criangas apenas umas seis queriam ver o desenho,
aprendi muita coisa com as criangas, como recreadora ndo tinha tempo de
planejar era s6 o cuidar mesmo, que o discurso de todos era esse dentro dos
CEINFs ‘eu ndo ganho pra ser professora eu ganho pra cuidar’. La no pré as
criangas até pulavam janela e eu ndo tinha pesquisa, tinha que pesquisar
brincadeiras, e entdo quando entrou a professora eu vi que ela tinha pesquisa,
‘como vocé aprendeu’ ela dizia ‘aprendi com os livros, com anos de
experiéncia em sala de aula, falando baixinho a gente conquista as criangas,
VOCé conquista sem precisa impor de violéncia, sem precisar reprimir a
crianga, e isso exige sim pesquisa, s6 0 amor que tem com eles ndo adianta
(ADRIANA).

A fala e reveladora, pois apresenta situaces de violéncia que extrapolam a ética, o
respeito e denota o comportamento de crueldade, infelizmente acGes como essas, presentes
em algumas instituicdes de atendimento infantil, mostram uma realidade cruel na qual muitas
criangas ainda enfrentam, além das outras formas de violéncia mitda conforme ja explicado
anteriormente.

O que leva uma pessoa a cometer uma agdo violenta? Quais as causas que
desencadeiam situagdes que provocam agdes de furia de uns para com outros? E qual a

relacdo do ambiente com esse fendbmeno? Com base em muitos trabalhos que tratam da
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temética, duas grandes categorias tentam explicar as causalidades da acdo violenta: causas
contextuais e pessoais (BASTOS; RISTUM, 2004).

Para Bastos e Ristum (2004, p. 227), as causas contextuais, subdivididas de acordo
com o grau de proximidade em relacdo ao autor da violéncia, sdo categorizadas como causas
contextuais distais e contextuais proximais. As contextuais distais sdo produzidas por fatores
econdmicos, social, politico e cultural, incluem as situagdes como pobreza, exclusdo, fome,
desemprego, impunidade, violacdo de direitos humanos, sob circunstancias que modelam toda
a forma de funcionamento de uma sociedade. As contextuais proximais decorrem de quando
os individuos que praticam a violéncia tém um contato direto com o ambiente: “A literatura
aponta, por exemplo, modelos de violéncia em casa, na rua ou na TV, desorganizacao
familiar, uso frequente de puni¢do em diversas instituigdes sociais etc”. Podemos incluir nessa
ultima categoria algumas relacdes geradas no ambiente das creches e pré-escolas.

As causas pessoais podem ter origem tantos nos aspectos bioldgicos como
psicoldgicos relacionados ao consumo quimico, problemas emocionais, questdes passionais,
temperamento e indole (BASTOS; RISTUM, 2004).

Ao focar na fala da professora Adriana, a qual expde uma serie de violéncia dirigida as
criangas e por diferentes causas: “[...] salas escuras de depo6sito, [...] barata morta perto da
crianga [...] puxar o cabelo”, identificam-se causas multiplas da violéncia, advindas de uma
juncdo de fatores, como, 0s causais, contextuais e pessoais. Situacfes como as descritas
enguadram-se nas causas pessoais, relacionadas a indole de uma pessoa. Mesmo diante da
precariedade das condi¢Ges de trabalho da maioria dos profissionais de educacdo infantil,
nada, em nenhuma hipétese, pode justificar a implicacéo de tais agressoes.

Como alertou Kishimoto (2001), o cuidar e o educar, enquanto dimensdes
pedagogicas, devem ser compreendidos profunda e amplamente em qualquer acdo que
envolva a crianga, desde o bercario até a pré-escola, pois 0s varios niveis se relacionam e
devem estar integrados como estruturas continuas de compreensdo da educacdo infantil, fato
que possibilita um melhor atendimento integral a crianga.

Observar a dimensdo coletiva no trabalho escolar requer uma proposta pedagogica
pautada em acdes claras com relacdo ao cuidar e educar, elaborada coletivamente entre todos
os profissionais da instituicdo e a comunidade. A realidade escolar deve ser analisada, o
trabalho pedagdgico pensado e definido de forma detalhada, para decidir o tipo de educagéo a
ser oferecido, percebendo as criangas em suas particularidades e como sujeitos ativos, num

ambiente de maior consciéncia das responsabilidades entre todos, de modo que possa
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erradicar expressfes que demonstram o desconhecimento sobre o trabalho na educacdo

infantil, como, “eu ndo ganho pra ser professora eu ganho pra cuidar”.

Na interacdo adulto-crianca prevalece a visdo adultocéntrica. N&o se valoriza
a aprendizagem decorrente das relacdes entre criancas de diferentes idades,
de adultos de diversos meios, espontanea, construida pelas proprias criangas
em contato com 0 meio, com objetos e situagdes diversas (KISHIMOTO,
2001, p. 8).

Frequentemente, nos CEINFs, encontra-se uma organizacdo pensada em atender a
dindmica da instituicdo e ndo as necessidades das criancas, que sdo submetidas a uma
rotinizacao de atividades vazias e que ndo séo de seu interesse, conforme relatou a professora:
“Reproduzindo o siléncio, todos sentados com perninhas cruzadas, ndo levante do tapete,
assistindo na TV um programa repetitivo”.

Para Kishimoto (2001), grandes agrupamentos de criancas impossibilitam a realizacéo
de um trabalho de qualidade, pois os profissionais estdo sempre muito ocupados ao dirigir
alguma acdo, chamar atencédo das criangas, organizar materiais, ou seja, ndo desfruta de tempo
para observar e interagir com 0s pequenos.

A violéncia originada nas causas contextuais, conforme explicam Bastos e Ristum
(2004), é aquela que se faz presente nas estruturas organizadas e institucionalizadas (familia,
sistema econdmico, cultural, politica), essa, por sua vez, oprime 0 grupo ou sujeito sob sua
vigéncia. A violéncia ocorre porque sdo negadas as conquistas da sociedade, acarretando em
vulnerabilidade e varias formas de sofrimento, as quais modificam as praticas sociais, levam
0s sujeitos a aceitar o sofrimento de maneira natural ou buscar meios proprios para se
defender, como explicitado por uma professora: “la no pré as criangas até pulavam janela”.

Um ponto importante, citado pela professora, refere-se ao fato de aprender com a
crianca, fator que faz toda a diferenca no trabalho da educacéo infantil. O entendimento de
que a crianca € um ser dotado de capacidades ativa em seu processo de instrugdo e

desenvolvimento, capaz de decidir sobre sua propria individualidade e frente ao grupo.

Deixemos o pensamento de que a crianga é um ser passivo. As criangas que
temos nas instituices infantis sdo ativas, assim, temos o dever de prestar um
atendimento de qualidade e de fornecer meios para que a mesma conheca
esse universo [...] e possa fazer uso de suas praticas sociais, pois isso é papel
fundamental da instituicdo [...] (DAMAZIO; SOUZA, 2014, p. 6593).

No entender de Damazio e Souza (2014, p. 6593), a crianca é sujeito singular,
histrico que se transforma e é transformado socialmente e, com isso, é criador de sua prépria

cultura, “um ser desprendido de etapas, estagios e classifica¢des, que ndo é pré-determinado”.
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Por essa razéo, quando a professora Adriana afirma que aprende muito com as criancas,
denota-se a importancia de um trabalho de qualidade permeado pela acdo colaborativa,
afetividade e a emocdo envolvidas no processo educativo entre professor e crianca.

Conforme Candau escreveu no prefacio do livro Infancia, Educacdo e Direitos
Humanos, de Bazilio e Kramer (2011), é preciso dar empoderamento aos atores sociais que
historicamente tiveram menos poder na sociedade, em que tiverem pouco poder ou nenhum
para decidir. O empoderamento libera a crianga para o poder, ou seja, uma poténcia para que
ela possa ser um sujeito ativo na sua vida e na vida social.

A violéncia, por se tratar de algo complexo presente nas relagdes humanas e no
cotidiano de muitas instituigdes infantis, gera percep¢Oes diversas e, muitas vezes, uma
negacdo da existéncia do fendmeno. Como percebido nas falas das professoras Giovana e
Eduarda, ao mesmo tempo em que afirmaram ndo se lembrar de nenhuma acdo violenta,
acabaram por relatar ocorréncias frequentes no ambiente escolar, entdo, houve o
reconhecimento de ac¢des violentas, mas, também, uma negacdo, uma estratégia pessoal de se

distanciar do fenébmeno.

Olha que tenha me marcado, e eu me lembre ndo, mas o jeito de pegar a
crianga pelo brago, o jeito de olhar e falar com ela, podar o pensamento e a
fala da crianga, isso ocorre o tempo todo (Giovana).

Se a crianga tem um bom convivio ela lida com formas tranquilas de educar,
elas com certeza sdo tranquilas também, mas se ela vé violéncia dentro da
sala, com certeza ela também vai praticar. Ndo, viver eu ndo vivi ndo, a
gente ouve comentério, a gente percebe na crianca a agressividade, que as
vezes vem de casa, mas presenciar ndo (Eduarda).

Valle e Mattos (2011) afirmaram que acGes violentas fisicas ou verbais ocorrem de
maneira repetida e intencional contra as criancas que estdo em uma condicdo de

impossibilidade de reagéo.

Estes comportamentos ndo apresentam motivacdes especificas ou
justificaveis. Em ultima instancia, significa dizer que, de forma
“natural”, os mais fortes utilizam os mais frageis como objetos de
diversdo, prazer e poder, na intencdo de maltratar, intimidar ou
amedrontar as vitimas (VALLE; MATTOS, 2011, p. 38).
A violéncia, como um fenémeno social, esta presente nas relacdes humanas e por mais
que se tenha todo um contexto social, politico, econémico envolvidos nesse processo,
conforme ja explicitamos anteriormente a violéncia pode até ser explicada, mas néo

legitimada.
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Conforme Rosemberg (2007), a sociedade brasileira contraiu uma divida com as
criangas pequenas e a educagdo também com a educacdo infantil, dividas essas, que s
aumentam na medida em que as condicbes de oferta da educacdo infantil ndo sdo
proporcionais a quantidade de criancas que tém direito aos sistemas educacionais. A educacao

vive um momento de instabilidade:

A ameaca constante de rebaixamento para solugdes milagrosas e de ocasido,
0 que dificulta a construcdo continua de sua identidade, de competéncias
brasileiras para a instalacdo de um modelo brasileiro sélido de instituicdo
educacional publica para criangas pequenas com qualidade e equidade
(ROSEMBERG, 2007, p. 8).

Atualmente, o quadro da educacdo ndo é muito animador, pois ainda ndo conta com
politicas solidas de atendimento as criancas de zero até seis anos, ha auséncia de um trabalho
sério na educacdo infantil, visto que, a cada mudanca de administracdo publica municipal,
mudam-se 0s objetivos, as formas de desenvolver o trabalho, de escolher os profissionais,
cenario em que as criancas ficam no meio dos jogos de interesses, e seus direitos sdo trocados
por barganhas politicas.

Nessa perspectiva de violacdo dos direitos da crianca, ressalta-se a percepcdo da
professora Bianca, que apresentou uma forma de violéncia velada, por ndo deixar marcas
aparentes e por ndo estar dentro do que é culturalmente debatido como acdo violenta, ou seja
passa quase imperceptivel.

Bastos e Ristum (2004) alertaram para essa forma de violéncia que possui causas
contextuais distais produzidas pelos fatores econdmicos, social, politico e cultural. A
professora revela situaces que vao além de suas capacidades intelectuais, pedagdgicas para
realizacdo de um bom trabalho sobre a violéncia pedagogica:

[...] colocar todas as criangas na mesma cuba, mesmo que a gente faca uma
higienizacdo ali prolifera muitas bactérias, ou vocé vai dar alimento para o
bebé, as vezes a colher ndo é apropriada pro bebé, a alimentacdo nédo é de
acordo com a faixa etéria [...] (Bianca).

Conforme Rosemberg (2007, p. 9), permanecer oito horas em uma creche ou pré-
escola com temperatura muito quente ou fria, sem espagos apropriados para as mais diversas
situacbes que envolvam o bem-estar da crianga, adultos sobrecarregados, falta de materiais
basicos, é sofrimento para qualquer um, no que menciona a autora: “Se a infancia ¢ transitoria
na vida da pessoa, ela é duradoura para quem a vive e permanente como etapa da vida na

sociedade”.
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Para essa autora, as criangas Sdo seres cativos, no sentido de que todo o seu

movimento depende de adultos. Historicamente, os investimentos & educagéo infantil sempre

foram pequenos, 0s espacos precarios e improvisados, ou seja, inadequados em muitos

lugares. Todos esses fatores, aliados a tantos outros, mantém a educacédo de criangas pequenas

enquadrada em um sistema perverso.

A fala da professora Carolina mostrou uma realidade dura e cruel, tanto para

professores quanto para criangas, apresentada na integra e com riqueza de detalhes, em que a

fala da docente soou como um desabafo de uma realidade escamoteada por uma série de

circunstancias que dificultam e inviabilizam um trabalho educativo pautado no respeito, ética

e dignidade.

Vocé fica sabendo cada coisa, porque assim, da onde eu vim é uma regido
muito pobre, a maioria dos pais foi preso, a mde mexe com droga, criangas
até levaram pacotinho de droga na mochila, entdo é uma regido muito
complicada, crianga que ja chegou com marca de escumadeira na perna,
entdo vocé sabe da realidade, ai a crianca ja sofre violéncia em casa, ai chega
no CEINF chega do mesmo jeito. Eu acredito assim, que a fase mais
complicada é o pré, sdo os mais terriveis, mais complicados, que nao
obedecem, sdo aquelas criangas que tem aquele histdrico de pai separado, pai
e mée presos, de mae, sofrem a violéncia em casa, porgue no dia a dia vocé
vé a diferenca, daquelas criangas que os pais sdo participativos, sdo
carinhosos, a crianga é carinhosa, é diferente daqueles que ndo tem esse
carinho em casa, se sofre a violéncia em casa vai querer mostrar gque se sente
revoltada. Ai chega no lugar, e também acontece a mesma coisa que
acontece em casa, 0 que ela vai ser, vai ser pior ainda, virar uma bandida,
ficar pior ainda. Eu ndo sei qual a visdo que os pais tem dos professores, sei
la que o professor tem que estar ali todo dia sorridente, ele ndo leva em
consideracdo que o professor tem que tirar do seu bolso, tem que trabalhar
com sucata, aqui gracas a Deus a gente tem brinquedos, varios recursos, a
gente compra uma coisa ali e aqui, mas é muito pouco, pra dar uma
diversificada porque também as vezes eles enjoam. Tem lugar que ndo tem
brinquedo, tem algumas coisas la que sdo arrecadados, ou trouxeram de casa,
ai entdo vocé traz de casa, vocé compra, faz de tudo, ai os pais ndo te
valorizam, algumas pessoas da propria profissdo também néo te valorizam.
Agora mesmo que tiraram as meninas, como ficam as criangas, s6 viram um
lado e pronto, ai sobrecarrega o professor, quer dizer no papel esta tudo
lindo, sé que na sala nada. Por exemplo, no dia do banho, tem dia que eu dou
banho, eu troco, fago tudo sozinha, minha colega fica sozinha na sala, entdo
0 que vai acontecer, vai ficar igual antigamente, antigamente s6 cuidavam,
na minha vis&o esta voltando o sé cuidar, entdo ndo esta colocando a crianga
em questdo, um tempo atras teve muita conquista, agora ndo. Esta tendo um
boato que vdo mandar o professor do jardim 2 embora, como vai ser? E nas
férias, o professor fica sozinho com mais de 20 crianca na sala? Na verdade
a gente nem pode falar, igual aquele macaquinho do whatsapp, tem que
fechar os ouvidos, os olhos, fechar a boca, estamos regredindo, vocé é
cobrado, a diretora é mandada e ela cobra aqui, ai vocé tem que se fazer no
final de semana, se vira nos 30 pra fazer. Aqui eu considero um lugar
organizado, de todos que j& passei, tem material pra gente trabalhar, tem
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tudo, tem brinquedo, um quintal enorme, agora tem lugar que ndo tem, nem
espacgo pras criancas brincarem, o que acontece? Particularmente eu achei
desnecessario vieram aqui na pascoa trouxeram um monte de lembrancinhas
cara, nos pacotinhos lindos e maravilhosos, sendo que a gente sempre faz as
lembrancinhas, distribuiam umas lembrancas carissimas, que veio de um
atelié é caro, tinha necessidade, ndo podiam mandar papel pra gente usar
com as criangas. Ja vi a professora pendurar a crian¢a na janela porque nao
tava obedecendo. Tudo isso é violéncia. E muita impunidade vocé leva as
coisas para secretaria e muitas coisas ficam na conversa. Quando eu vim
para cé a diretora me chamou na sala e disse 0 que e 0 que ndo pode fazer.
Eu trabalhei seis anos la e era tipo uma panela dela, ela falava aperta o nariz,
0 nariz ndo deixa marca aperta o nariz, as meninas nao tinha aquela visdo de
conversar, elas iam |4 e apertavam, eu tive muitos problemas com essa
diretora por conta disso, me sinto culpada por na época ndo ter feito nada,
tava comegando, ndo tinha como prova era minha fala contra a dela, quando
eu entrei eu fui para limpeza, depois para secretaria depois para sala de aula,
quando eu era secretaria era 0 que eu mais presenciei coisa errada. Ela ta até
hoje, eu briguei com a diretora, me afastei fiz até tratamento com o
psiquiatra (Carolina).

Destarte, notam-se as categorias de desvalorizacdo dos professores, falta de materiais
para trabalhar, maus tratos a crianca, impunidade, adoecimento psiquico do professor.

Novamente, relacionou-se a violéncia, dentro dos CEINFs, com a procedéncia social
das criangas. Segundo Lopes e Gasparin (2003), essa visdo contribui para segregar e
diferenciar as instituicdes, tem carater de condenacdo e determinismo. Entretanto, a violéncia
nos centros de educacdo infantil esta interligada a um processo muito maior e complexo, e
ndo apenas a condicdo financeira das criangas e suas familias, geralmente rotuladas como
moradoras de bairros pobres e carentes.

A violéncia que ocorre dentro das instituicGes ndo tem origem Gnica em apenas uma
matriz, insere-se em um plano macroestrutural. Asseveram Lopes e Gasparin (2003), que,
além de condicionantes sociais mais elevadas, as varidveis internas de cada instituicdo
favorecem, em maior ou menor incidéncia, as ocorréncias de violéncia. Fato explicitado na
fala da professora, quando ela faz as comparages com as instituicbes em que ja trabalhou e a
atual.

Acerca do tema sobre a desvalorizagdo dos professores, a docente afirmou que tanto os
pais, quanto os 0rgaos responsaveis nao estdo preocupados com as condi¢cdes de trabalho dos
docentes e ndo valorizam seus esfor¢cos. Mencionou a questdo dos recursos bésicos para se
trabalhar de maneira adequada com criancas de zero a seis anos, em que em muitos lugares

ndo ha o minimo para efetivacdo do trabalho, cabe ao proprio professor, muitas vezes, ter que
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investir recursos proprios para realizar a acdo educativa, ou seja, a infraestrutura necessaria

aos professores ndo é oferecida.

Infraestrutura suporte para as atividades que caracterizam a dinamica da
instituicdo escolar e que informam sobre as condi¢des de trabalho (sem
sentido amplo) que influenciam de forma mais ou menos direta 0 processo
ensino-aprendizagem [...] compreendem dois tipos de aspectos: 0s meios ou
ferramentas de trabalho do professor, que mencionamos como materiais
basicos e materiais de apoio ao ensino e as condicdes do trabalho
propriamente ditas, que mencionamos COMO recursos que promovem
melhores condicbes de trabalho e condi¢cbes ambientais (BATISTA;
ODELIUS, 1999, p. 324).

A falta de infraestrutura é um dos aspectos mais ressaltados pelas professoras que
participaram da pesquisa, importante ponto de analise para que a violéncia na escola seja
entendida de forma ampla e em suas maltiplas determinacdes.

O cotidiano do trabalho em cada instituicdo pode ser um agente facilitador ou de
entrave a atividades que visam promover o desenvolvimento das criancas. Varios fatores
interferem na dindmica escolar, como, por exemplo, a relacédo estabelecida com os colegas de
trabalho, com as criangas, com 0s recursos que a instituicdo possui, a relagdo com o tipo de
gestdo, os problemas particulares do ambiente, e com o préprio trabalho.

Conforme ressaltaram Batista e Codo (1999), a profissdo docente requer uma relacao
de vinculo afetivo e emocional com seu trabalho; por esse motivo, as condi¢des da realidade
cotidiana somam ou subtraem conflitos a uma espécie de vinculo que sempre é problematico.

A professora Carolina também mencionou a violéncia contra as criancas e ilustrou
com varios exemplos as suas vivéncias com relacdo a esse fendmeno, situacdes que lhe
acarretaram problemas de salde e desentendimentos com a diretora da instituicdo onde
trabalhava a época. Em um desabafo, afirmou que: “E muita impunidade vocé leva as coisas
para secretaria e muitas coisas ficam na conversa”. Essa fala retrata a realidade na qual a
gestdo dos CEINFs ocorre, na maioria das vezes, por indicagdo e ndo de uma forma
democratica, a direcdo das institui¢des tornando cargos comissionados, ou seja, “a velha
indicacdo politica” e estas pessoas supostamente ficam “protegidas” politicamente.

Tal situagdo acaba por impedir a eficiéncia das estratégias e vigéncia da democracia
nos CEINFs. Segundo Batista e EI-Moor (1999), a eficiéncia é uma virtude e a democracia é
um direito, e quando essa forma de gestdo ndo ocorre, a comunidade escolar fica na tangente

das decisoes.
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Tradicionalmente, os dirigentes das escolas publicas eram selecionados
através de indicacdes politicas, sem que a comunidade escolar participasse
do processo. Muito mais em outros tempos do que agora, tratava-se de uma
pratica autoritaria e clientelista, que incentivava a falta de compromisso do
diretor com a instituicdo escolar, e que se traduzia, entre outras coisas, em
falta de transparéncia na prestacdo de contas, praticas que minavam a
dindmica do cotidiano da escola. Esta realidade comecou a mudar no inicio
da década de 1980, no marco da transicdo democratica, processo que
influenciou um conjunto de decisfes sobre a educacdo e o0 ensino,
destacando-se aquelas que levantaram a democratizagdo na escolha dos
diretores/as de escolas (BATISTA; EL-MOOR, 1999, p. 174).

Nesse contexto, a educacdo infantil de Campo Grande/MS ainda tem um longo
caminho a percorrer até que a democratizacdo seja, efetivamente, uma realidade concreta,
pois, conforme apreendido nas falas das docentes, ainda acontecem situacbes que n&o
condizem com a atual visdo democratica que se espera da educacdo, em todos 0s setores que
nela se abarcam. A educacdo para criangas pequenas ainda estd em um processo de
contramarcha em direcdo a uma gestdo democratica participativa, comparando-se aos demais
niveis de ensino, fator apontado como uma forma de violéncia que impede o exercicio da
cidadania dos atores educacionais.

No entendimento de Menezes e Soratto (1999), a educacdo é uma experiéncia
libertadora, requer liberdade para poder acontecer. Apoiando-se em Paulo Freire, as autoras
ressaltam que a liberdade € uma conquista da coletividade social bem organizada. E a
educacéo infantil necessita desse suporte social para ser realmente efetivada e fundamentada
nos principios da liberdade e do respeito, em que educadores e criancas participem das

escolhas, ou seja, a concessdo do empoderamento necessario.

3.8.1.5. Formas de enfrentamento da violéncia

Neste topico, sdo apresentados os sentidos das docentes a respeito das formas de

enfretamento da violéncia, as quais propuseram formas diversas para combater o fendmeno

nos CEINFs, veja na figura 8:
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FORMAS DE
ENFRENTAMENTO
Conhecer as leis,
participacédo da
direcéo
Funcionérios [ | Colaboracéo Comportamento 0 Orientacéo
capacitados familia e escola ético

Figura 8: Analise da categoria formas de enfrentamento
Fonte: SILVA (2016)

O carater de multicasualidade da violéncia, que a torna um fendmeno complexo,
requer muito esforco para combaté-la. As formas de enfrentamento, sob a Otica das
professoras, mostraram-se em ideias diversas, como: ndo reproduzir a violéncia, mostrar as
leis os direitos que as criangas tém participagdo da direcdo e orientacdo; atender as
necessidades e particularidades das criancas; pessoas preparadas e mais funcionarios
especializados; o trabalho de enfretamento deve comecar na familia a escola auxiliar;
proporcionar comportamentos adequados e de carinho para servir de exemplos aos colegas;
palestras para a comunidade, atrair as familias para as reunides; tudo depende da gestao cuidar
diariamente da equipe; impunidade é violéncia. Parametros, esses, aos quais Lopes e
Gasparin (2003) sugeriram ser caminho para desconstru¢cdo da violéncia sob diversas
instancias que, tomadas as devidas propor¢des e de acordo com o tipo de violéncia, o
importante é focar o olhar educativo ao fendbmeno.

Desse modo, as formas de enfrentamento pautaram-se em medidas efetivas a serem
tomadas pela propria comunidade escolar, como em consonancia com a professora Adriana:
“Nao reproduzir a violéncia, pois a partir do momento que vocé vé o professor impondo tem
que chamar esse professor mostrar as leis, os direitos que as criancas tém. Participacdo da

direcdo e orientagdo”. Atitudes simples no dia a dia, das quais fazem a diferenca, e
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principalmente, reforcam o trabalho coletivo, em que todos os profissionais da educagéo de
uma instituicdo de educacdo infantil trabalham cooperativamente.

A participacdo da gestdo no combate a violéncia, ressaltado pela professora Carolina
em que “Tudo depende da gestdo estar cuidando diariamente da equipe”, no entender de
Lopes e Gasparin (2003, p. 303), por se tratar de uma questdo mais ampla do que apenas a
participagdo da diretora, faz-se necessario manter distdncia de préticas autoritarias e
coercitivas, com promessas de formulas magicas capazes de revolucionar tudo.

Precisam, sim, de um bom projeto pedagdgico explanado de forma clara as estratégias
de combate a violéncia, participativo e democratico, em que haja concretizagdo “de um
determinado padrdo ético devem ser obrigatorios a todos os membros da comunidade

escolar”.

Considerando com precisdo a diferenca existente entre autoridade e
autoritarismo e entre liberdade e licenciosidade [...], é necessario que o
professor e a comunidade escolar, de uma forma geral, ndo abdiquem das
questdes disciplinares de seus membros e ndo deixem de promover o debate
e a reflexdo acerca da violéncia ou violéncias que nos espreitam
cotidianamente (LOPES; GASPARIN, 2003, p. 303).

Quando h& um grupo de pessoas, a autoridade, as regras e a liberdade devem se fazer
presentes, com enfogque no funcionamento adequado, na forma participativa de elaboracdo de
normas pelo grupo, na regulacdo democratica de convivéncia, elaboracédo de valores coletivos
e legitimacdo dos direitos, propondo-se, entdo, um atendimento de qualidade as criancas.

Observa-se, na fala “Atender as necessidades ¢ particularidades das criangas, pessoas
preparadas, mais funcionarios especializados”, uma questdo importante discutida ao longo do
trabalho. De acordo com a legislacdo vigente, a crianca ¢ um cidaddo de direitos e essa
condi¢do equivale, ao que leciona Kishimoto (2001, p. 12), “a igualdade de oportunidades
para uma educacgéo de qualidade, € preciso analisar como tais significados séo transformados
em acoes”.

Tais acdes s6 podem ser efetivadas no dia a dia frente a pessoas preparadas para lidar
com os desafios da educagdo infantil. Kishimoto (2001) afirmou que, para que ocorra uma
pedagogia de transformacdo, € necessario erradicar o isolamento e valorizar os saberes
profissionais, bem como construir parcerias com diversas instancias e superar 0s equivocos na
formacdo dos profissionais da educacéo infantil, além de politicas publicas condizentes com a

realidade das instituicdes brasileiras e com uma infraestrutura adequada.
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Por meio da entrevista semiestruturada, foi possivel apreender os sentidos que as
professoras que participaram da pesquisa atribuem a violéncia e, através dessas significacoes

que formam o pensamento verbal, encontramos um mundo de significagdes.

3.8.2 Andlise das imagens

O segundo instrumento que compde este trabalho, analise de imagens (Apéndice B),
nos serviu como aprofundamento da discussao a respeito da violéncia na educacéo infantil.

A delimitacdo se faz necessaria para apreender os sentidos e significados da violéncia
sob uma oOtica ndo captada nas entrevistas semiestruturadas, em que as imagens apresentam
uma realidade proxima a das professoras. Apoiando-se em Krugmann, Urt e Santos (2015),
cada materialidade imagética e verbal apresenta uma singularidade discursiva que lhe é
prépria, de modo que toda imagem se caracteriza como objeto de pesquisa, e toda analise de
uma imagem ja é uma interpretacao em si.

No entendimento de Zucolotto:

Através do olhar, comunicamos, julgamos, classificamos, nos vemos
refletidos na paisagem urbana, nas imagens que se apresentam, que nos
representam, comemos com os olhos, acreditamos s6 no que vemos e
nosso desempenho social depende de sermos “homens de visdo”.
Olhamos “de viés” para o que nos ¢ estranho e com “bons olhos” para o
que nos é familiar, inspirados pelo olhar elucidamos as questdes,
clareamos as ideias, nos iludimos e desiludimos, o que quer dizer a
mesma coisa (ZUCOLOTTO, 2002, p. 2).

Nesse contexto, através da imagem, pretende-se mostrar os sentidos e significados da
realidade, de tal modo que a subjetividade se materialize na maneira de elucidar as percepgoes
imagéticas, por meio dos sentimentos e emogdes que lhe séo implicitas.

Como critério para a escolha das imagens, foram utilizadas situacGes ocorridas no
cotidiano da educacéo infantil, as quais expdem, por meio de satiras e acontecimentos reais, a
problematica da violéncia sob diferentes aspectos. Agruparam-se as imagens, para embasar as
categorias que respondem a alguns questionamentos do estudo, com enfoque em trés aspectos
para designar a complexidade da violéncia nos CEINFs: violéncia contra a crianga, violéncia
expressa na rotina escolar (“agdes pedagogicas”) e violéncia contra o professor.

Veja na chave de andlise 2 (figura 9) a categorizacdo dos sentidos e significados das

docentes, delimitada no objeto de estudo devido a sua complexidade e magnitude.
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Figura 9: Chave de analise 2
Fonte: SILVA (2016)

Ao apreender os sentidos e significados docentes a respeito da violéncia na educacao
infantil, por meio da coleta de dados em um sistema de categorias de imagens, objetiva-se
organizar e examinar dados que respondam a algumas indagacdes desta pesquisa.

Para Barros (2012, p. 133), “[...] sentido é um acontecimento semantico particular
constituido dialogicamente nas relacBes sociais, nas quais uma gama de signos é posta em

jogo, permitindo a emergéncia dos processos singularizacdo em uma trama historica e cultural

.1

Compreende-se que o sentido envolve a personalidade do individuo, a qual por sua
vez, encontra-se sempre em movimento, baseado em Vigotiski a personalidade é produgéo
social, carregada de sentidos relacionados aos processos emocionais e simbolicos, sob

diferentes setores sociais.
3.8.2.1 Violéncia contra a crianca
Com base na coleta de dados, apresenta-se a primeira categoria de analise das

imagens, a “violéncia contra a crianga”, a qual, juntamente com as falas das professoras,

permitiu a elaboracdo das seguintes modalidades, como descrita na figura 10:
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VIOLENCIA CONTRA CRIANCA

Desrespeito

I | — ]

Maus tratos A agressdo psicologica Agresséo fisica

Figura 10: Analise de imagens - violéncia contra a crianca
Fonte: SILVA (2016)

A partir das falas das professoras, foram detectadas as seguintes modalidades da
violéncia na educacdo infantil captadas pelas imagens: Desrespeito e imposicdo do adulto
para com a crianca, ndo podem se expressar, agressdo psicoldgica causa trauma pode
prejudicar o aprendizado, agressdo fisica e intelectual, maus-tratos, agressdo cometida pelos
professores, todos tém o direito de se expressar, respeitar as fases da crianca e dialogar,
violéncia verbal, fisica.

Nas analises das professoras, evidenciam-se as violéncias fisicas e verbais, por serem
facilmente reconhecidas. Outras formas ressaltadas foram a imposi¢do do professor, maus-
tratos, falta de didlogo. As professoras ndo explicitaram quais as causas da violéncia, mas 0s
tipos desse fenbmeno.

Conforme Ferriani e Santos (2009), a realidade das creches e pré-escolas, de maneira
geral, é sempre a mesma, tanto as professoras e recreadoras parecem sempre trabalhar em um
clima de constante estresse, e por meio de agressoes fisicas, verbais, imposicao, falta de
didlogo, demonstram a falta de preparo para lidar com o trabalho na educagéo infantil.

As salas sempre cheias de criangas com um numero insuficiente de profissionais,
atividades que carecem de um planejamento condizente com a realidade e desejos das
criancas, a precaria infraestrutura dificulta o trabalho e propicia situagcdes que podem se
transformar em aces violentas dos professores para com as criangas.

Pelos sentidos apresentados, identificou-se a violéncia institucional, que é exercida
pela propria institui¢do, seja ela por acdo ou omissao “abrange também, abusos cometidos em
virtude das relacGes de poder desiguais entre usuarios e profissionais dentro da instituicéo, até
a nocao mais restrita de dano fisico intencional” (FERRIANI; SANTOS, 2009, p. 47).
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Exemplifica-se essa afirmacéo através da percep¢édo da seguinte professora:

Agressao fisica do educador a uma criancga na presenca de uma turma inteira.
Uma agressao psicolégica, onde o professor esta causando um trauma muito
grande a uma crianca que podera bloquear seu aprendizado para o resto da
vida pessoas que deveriam estar ensinando praticas de educagdo, praticam
coisas assim (Eduarda).

E preciso entender que situacBes que privam as criancas de satisfazer suas
necessidades basicas, que as impecam de explorar suas singularidades e curiosidades, que o
ndo reconhecimento de sua condigdo de ser humano em pleno desenvolvimento sao
caracterizadas como violéncia, pois causam danos pessoais e sociais ao desenvolvimento e

ignoram a condicdo da crianca como sujeito cidadao.

Quando se depara com violéncia institucional, é preocupante, por ser a
creche uma instituicdo que cuida de criancas de zero a seis anos de idade;
portanto a violéncia, nesse caso, € inaceitivel, criminosa e passivel de
punicdo. Talvez por uma questdo cultural, esta realidade tem sido
considerada normal e aceita ou mantém-se escondida da populagdo e s6 vem
a tona quando as familias conseguem identificar atitudes violentas,
denunciar e divulgar o fato com apoio da midia, que parece estar preocupada
com a grande manchete e ndo com a prote¢do da crianca. O fato é que esta
violéncia aparece de maneira velada e tem acontecido de formas diversas
(FERRIANI; SANTOS, 2009, p. 48).

Um fato que chamou a atenc¢do é o de todas as professoras perceberem a ocorréncia da
violéncia em diferentes formas, mas nenhuma relatou a atitude de denunciar qualquer
episadio.

Conforme Ferriani e Santos (2009), parece que algumas formas de violéncia na
educacdo infantil sdo culturalmente aceitas, quando, de fato, o que deveria ocorrer é o0 que
estabelece o ECA, em seu artigo 5° “[...] qualquer forma de negligéncia, discriminagao,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo [...] na qual a crianga seja submetida, sera passivel
de punicdo na forma da lei” (BRASIL, 1990, p. 2). Para Ferriani e Santos (2009), os casos
somente sdo denunciados quando a familia aciona a midia que, de maneira sensacionalista, faz
a divulgacdo.

Diversas situacfes sdo resolvidas internamente com apenas registros e adverténcias
verbais por parte da direcdo. A impunidade foi lembrada pela professora Carolina: “A gente
vé muita impunidade, vocé leva muitas coisas para a secretaria e nada acontece. Tudo isso €
violéncia e ninguém faz nada”.

Outra circunstancia, mencionada pela professora Giovana: “[...] da opressdo e maus-

tratos, as criangas ndo podem se expressar, falar, brincar, influenciam na personalidade”,
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trata-se de uma fala que aponta uma realidade que precisa ser mudada, requer uma série de
tomadas de consciéncia a respeito do desenvolvimento da crianca, de suas necessidades e da
elaboracdo do trabalho pedagdgico que realmente privilegie a crianga como sendo o centro do
planejamento.

Em relacdo a mencédo da importancia do brincar para a constituicdo da “personalidade”
da crianca, Leontiev (2014) afirmou que ¢ necessario compreender o “papel capital da

brincadeira”, pois o desenvolvimento psiquico da crianga €:

Conscientemente regulado o sobretudo pelo controle de sua relagéo precipua
e dominante com a realidade, pelo controle de sua atividade principal. Neste
caso o brinquedo ¢ a atividade principal; é, por conseguinte, essencial saber
como controlar o brinquedo de uma crianga, e para fazer isso é necessario
saber como submeté-las as leis do desenvolvimento do préprio brinquedo,
caso contrario haverd uma paralisacdo do brinquedo em vez de seu controle
(LEONTIEV, 2014, p. 122).

Leontiev, ao escrever sobre a atividade principal da crianca, refere-se ao
estabelecimento da conexdo em que ocorrem as mais significativas mudancas no
desenvolvimento psiquico, as quais abrem caminhos para outros desenvolvimentos mais
elevados da psique infantil.

E por meio da brincadeira que as criancas se formam como sujeitos, com uma
organizacdo psicoldgica singular, utiliza-se de competéncias e habilidades que foram
adquiridas desde o nascimento para aquisicao e modificacdo do comportamento.

Nesse processo, afirmam Coelho e Pedrosa (2012), as relagdes interindividuais séo
imprescindiveis, pois € por meio do outro que a crianga garante sua adaptacdo vital. Através
desse intercambio, da crianga com o ambiente, constituir-se-d0 as funcdes psicoldgicas
superiores. No percurso, estdo inseridos 0s desejos e as necessidades que, desde a mais tenra
idade da crianga, direciona-a para a construcdo de uma vida de representagdes.

Dessa forma, Smolka e Cruz (2012), baseadas em Vigotski, entendem que a crianca se
encontra em um mundo humano, culturalmente constituido em um sistema de relagdes sociais
gue mantém a organizacdo e a significacdo do seu comportamento através de palavras, gestos
e outras agdes, que envolvem a relacdo adulto/crianca. As autoras problematizam a dindmica
dos significados e sentidos das palavras no cotidiano de uma creche.

Mediante a compreensdo de que o0 signo e a atividade simbdlica apresentam um papel
central na construcdo do pensamento e da fala, Smolka e Cruz (2012, p. 89) afirmam que a

palavra anunciada pelo adulto ecoa na crianga ¢ provoca os gestos, “configurando-se num
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processo que envolve multiplicidade e dispersdo de sentidos, bem como momentos de
estabilizacdo de significados”.

No entendimento dessas autoras, as palavras anunciadas pelas criangas s&o
apropriacdes, adequacdes, pertinéncias vindas de outras pessoas. Esse movimento apresenta a
palavra como “polissémica e polifonica”, extraindo sentidos e apresentando posi¢des sociais.
Tal reflexdo demonstra como a construgdo das palavras é importante na formagdo psiquica
infantil, e como a escola deve direcionar uma atencdo central as primeiras palavras das
criancas.

Em outro trabalho, Smolka (2000) afirmou que as a¢des humanas obtém sentidos
diversos, por isso, adquirem significados de acordo com a posicdo do sujeito nas relacgdes.
Nesse processo, ndo se pode deixar de mencionar a internalizacdo, que € a apreensao da
cultura pelo sujeito, desde 0 momento de seu nascimento.

O termo internalizagdo pode ser confundido com apropriacdo, por ser caracterizado
pela apropriacdo da cultura exterior, porém esse ultimo tem outra significacdo, diferente de
internalizar: “o termo apropriagdo refere-se a modos de tornar proprio, de tornar seu; também,
tornar adequado, pertinente, aos valores e normas socialmente estabelecidos.” (SMOLKA,
2000, p. 28).

Ao internalizar acBes da cultura, a crianga reorganiza essa nova informagéo,
conferindo novos sentidos a essa experiéncia vivida, ou seja, a crianca ird atribuir aquela
propriedade um sentido particular.

A explanacdo sobre o desenvolvimento infantil proveio da reflexdo acerca da fala da
professora Giovana, a qual afirmou que uma das formas de violéncia contra as criangas no
CEINF prejudica o seu desenvolvimento.

Nessa categoria de violéncia contra a crianga, todas as professoras que participaram da
pesquisa, de forma direta ou indireta, apresentaram um sério problema referente ao tratamento
prestado as criangas nas instituicdes, as quais sdo impedidas de viverem suas infancias de
forma significativa e prazerosa nas instituicbes de ensino que deveriam, por funcéo,

proporcionar um mundo de descobertas, conquistas, instrugdo e criagao.

3.8.2.2 Violéncia expressa na rotina escolar (“agdes pedagogicas”)

A violéncia pode estar expressa em acOes que impedem as manifestagfes da crianca

em falar, ter movimento, brincar, enfim, remete a crianga a um aprisionamento ao contexto
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pseudopedagdgico, inviabilizador do desenvolvimento pautado no respeito, liberdade e acéo

colaborativa cm adultos e seus pares.

A andlise das imagens dessa categoria esta exposta na figura 11 abaixo:

VIOLENCIA EXPRESSA NA
ROTINA ESCOLAR
(“acoes pedagdgicas™)

Imposicdo de professores

N&o expressao|| Atividades ndo

interessantes

Crianga imovel

Criancas
consideradas
como objetos

Figura 11: Anéalise de imagens - violéncia expressa na rotina escolar (“a¢des pedagogicas”).

Fonte: SILVA (2016)

As concepcgOes das professoras sobre violéncia na rotina escolar foram apresentadas

nas expressdes: imposicao de professores, cuidados excessivos, desanimo e tensdo; impedir a

crianga de se expressar é uma forma de violéncia; ordens do professor o tempo todo, falta de

liberdade, atividades ndo interessantes; que tipo de formador pode-se criar se as criangas

ficam imoveis, quietas e que ndo questiona; contetdos inadequados geram tristeza, a crianga

ndo tem liberdade, crianga vista como objeto, imoével, sem sentimentos, sem correr, sem

brincar livremente, adultos frustrados que ndo tiveram liberdade de expressao.

O discurso do professor € uma acdo do mesmo e ndo se dissocia de sua agdo
de sala de aula. O sujeito falante e o sujeito agente s&o 0 mesmo. As pessoas
ndo deixam de ser o que sdo quando falam de si. E possivel estudar o
pensamento das pessoas por meio de seus relatos verbais e, nas condi¢des
reais de vida, esse pensamento ndo se separa, dicotomicamente, de suas

acoes (SILVA; TUNES, 1999 apud BASTOS; RISTUM, 2004, p. 226).
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Com base nessa elucidacdo, as palavras proferidas pelas professoras constituem-se de
sentido e significado, fornecem importante indicio acerca de suas consciéncias a respeito da
violéncia contida nas praticas pseudopedagogicas. Bastos e Ristum (2004) colocaram que 0
discurso do professor e sua acdo na sala de aula sdo indissocidveis, trata-se de uma

informacdo importante, que vai ao encontro de alguns discursos dos sujeitos desta pesquisa.

Que formador vamos criar se gostamos de criancas imovel, quieto e que ndo
questiona. A crianga ser pensante e em movimento (Bianca).

Acredito que muitos adultos frustrados sdo adultos que ndo tiveram
oportunidade de se expressar livremente em sua infancia, cresceu sem saber
0 que € brincar, o que é correr sem medo de se machucar e se cair levanta e
corre de novo, temos que trabalhar para que no futuro nossas criangas néo se
tornem um adulto amargo, sem amor e sem ter no fundo a alma de ser
crianca (Carolina).

Nota-se, nesses discursos, o reconhecimento da violéncia manifestada sob varios
aspectos incutidos na dindmica da pratica cotidiana e, a0 mesmo tempo, ressaltam-se as
especificidades desse sujeito em pleno desenvolvimento. Trata-se de um paradoxo entre a
realidade e uma projecdo do que deveria ser o trabalho na educacgéo infantil, havendo uma
grande distancia entre o ideal e o real.

Mediante os fatos analisados até este momento, sobre a realidade na educacéo infantil,
algumas constatacfes podem ser: toda a organizacdo das praticas diarias como descanso,
alimentacdo ou brincadeiras confirmam uma normatizagdo nas condutas infantis, por parte das
professoras, recreadoras e demais funcionarios que organizam o tempo, espacos, atividades e
condutas.

No entender de Carvalho (2005, p. 9), é por meio das normatizacbes que sdo
constituidas as padroniza¢des de condutas, ha um “controle rigido, extensivo e pormenorizado
dos corpos, tempos/espagos dos individuos”.

Alguns fatores sdo destacados nas falas das docentes, as quais expressam uma

realidade permeada pela violéncia vista de forma naturalizada.

[...] Imposigédo de professores, cuidados excessivos impedem a crianca de
explorar o ambiente, gera tristeza, desanimo e tensdo [...] (Adriana).

[...] Impedir a crianca de se expressar ¢ uma forma de violéncia [...]
(Giovana).

[...] Ouvir o professor sem direito de se expressar. Ordens do professor o
tempo todo, falta de liberdade. Atividades ndo interessantes [...] (Eduarda).
[...] Contetido chato e a crianga triste. Falta de liberdade, ndo omitir uma
agressdo com medo de prejudicar o colega [...] (Poliana).



195

Saviani (2013) apontou que, devido as concepg¢des naturalizantes ou unilaterais da
infancia, muitas vezes equivocadas, conduzem a praticas educativas que ndo promovem 0
desenvolvimento das criangas, ao contrario, desencadeiam o fenémeno da violéncia.

As professoras percebem a forma de violéncia no cotidiano, porém, ndo sao
mencionadas, por alguma razdo, posturas de indignac¢do ou de busca por uma nova realidade,
o fenbmeno é percebido conforme mostrado nos relatos das professoras, esses, porém, estdo
incorporados ao cotidiano e sdo vistos com certa naturalidade. Apenas a professora Poliana
demonstrou uma atitude com relacdo a agdes violentas, ela considera que nao se pode omitir
uma agressao, ou simplesmente fingir que determinadas a¢bes sdo inofensivas. Conforme
explicitado no segundo capitulo, a violéncia nunca sera legitima, ela sempre tirara de alguém
aquilo que foi conquistado social e historicamente. No caso em questdo, a condicao da crianca
como cidada e do proprio professor como profissional promove a educacao.

A prética pedagbgica, como apontou Saviani (2013), precisa ser pautada no
conhecimento elaborado e ndo no conhecimento espontaneo, o saber sistematizado, alicercado
cientificamente, e ndo fragmentado, ou no censo comum. Dentro desses parametros, as acoes
nos CEINFs precisam ser erigidas pautadas na ética, na responsabilidade e de forma
consciente.

No contato com as imagens de situa¢fes de violéncia na pratica pedagdgica, algumas
docentes limitaram-se a descrevé-las, sem vincula-las a uma realidade proxima, mais
complexa ou ampla, fato que, para o pesquisador, também serve como evidéncia para algumas
analises, ou seja, 0 ndo dito incute evidéncias e propdem algumas reflexdes acerca da pratica
pedagbgica.

Nesse contexto, ressaltamos a importancia de entender a singularidade da construcéo
do quotidiano dos tempos e espacos da educagdo infantil, o trabalho com bebés e criangas
pequenas, toda a dindmica propria que envolve a cultura infantil, os quais devem ser
assistidos por um direito adquirido constitucionalmente, possibilitando que a crianca seja vista
em sua completude, capaz de leva-la muito aléem do que possa imaginar, no que alerta
Drumond (2011), que ndo se separem 0 corpo da mente, 0 que retiraria a autenticidade das
criangas.

A professora Carolina demonstrou percepcdo critica com relacdo a violéncia nas
praticas pedagogicas, ao apontar questdes importantes:

Em muitas situacGes a crianca é considerada como um objeto que tem que
ficar imovel, sem poder expressar suas dificuldades, sentimentos e desejos.
Alguns educadores querem aplicar o regime militar em que elas ndo podem
andar livremente, correr, brincar, pois se torna uma loucura para o professor
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que na visdo dele essa crianga ird se machucar, ira baguncar e ele ndo tera
mais o controle sobre as criangas [...] (Carolina).

As préticas do cotidiano entalham, em cada crianca, maneiras singulares de ver o
mundo, de se comportar, de expressar suas sensacOes e necessidades, de manifestar sua
personalidade e de se relacionar com o outro e consigo propria. Entretanto, como dito pela
docente, as instituicGes querem imprimir uma forma unica da crianca se expressar, conforme
mencionou Carvalho (2005, p. 11): “de aprender a ser crianga-escolar, professora-educadora,
funcionaria da educac¢ado infantil, constituindo um “modo de ser” que se estende através de um
disciplinamento continuo”.

Fato explicitado na fala da professora Carolina, ao utilizar-se da expressdo “regime
militar”, gera conflitos na relagdo crianga-adulto e entre os préprios profissionais que ficam
limitados a se comportarem de forma fossilizada perpetuando um modo de ser na institui¢do
que sé eleva o grau de alienacao e frustracdo no processo educativo.

Na realidade dos CEINFs, hd um excesso de formalismos nas diversas situacdes para
regular as relagdes que, no entender de Carvalho (2005), evidencia as formas de
micropoderes'’ sobre as criancas e seus corpos, vistos como objetos que devem ser
manipulados e controlados o tempo todo, por meio de préaticas pseudopedagdgicas.

Assim, ao ressaltar os sentidos dados pelas professoras da pesquisa com relacdo a
violéncia contida nas préaticas pedagdgicas, evidenciou-se que elas perceberam as acdes
violentas, entretanto, sdo incorporadas ao cotidiano de forma naturalizada. Ponto esse, que
requer a concretizacdo, tanto nas creches quanto pré-escolas, do que estabelecem as Diretrizes
Curriculares Nacionais. Vaz e Momm (2012) advertem que todo planejamento pedagdgico e
curricular das instituicbes deve, rigorosamente, entender que a crianca é o centro do

planejamento, sujeito histdrico e de direitos.

Para tanto, ha que se garantir equipes de trabalho, gestores e professores, ndo
apenas com titulagdo exigida por lei, mas com a formacdo adequada para
propor, desenvolver e refletir acerca das praticas desenvolvidas junto aos
bebés e criangcas pequenas. Formacdo essa que tem se mostrado bastante
desafiadora, pois, para realmente se efetivar como meio de aprimoramento
das préticas pedagogicas, tem que superar, o que Antdnio Novoa jé criticou,
que € o excesso dos discursos e pobreza das praticas (VAZ; MOMM, 2012,
p. 956).

Y Termo do referencial foucaultiano, ressalta-se aqui as diferencas epistemolégicas deste referencial com a
Teoria Histdrico-Cultural, porém se utiliza desta expressdo por exprimir ideia em comum com este trabalho.
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Essa visdo exige problematizar certezas construidas e fossilizadas historicamente, que,
na maioria das vezes, contribuem para o crescimento da violéncia no espaco escolar, em que
todos os sujeitos envolvidos sdo afetados pelo fendmeno. Nesse contexto, as criangas nao séo
as Unicas que sofrem a acdo, os professores tambem sdo acometidos pelo status quo do
ambiente educacional. A seguir, demonstram-se 0s sentidos dados pelas professoras sobre a

violéncia que elas mesmas sofrem.

3.8.2.3 Violéncia dirigida contra o professor

Segundo No6voa (1999, p. 13), existe muito discurso sobre a responsabilidade do
professor na “constru¢do da sociedade do futuro” tanto politicos como intelectuais, os quais
reivindicam a “dignificagdo dos professores, pela valorizagdo da profissdo docente, por uma
maior autonomia profissional, por uma melhor imagem social etc”.

Para esse autor, ha, nos discursos politicos, reformadores ou documentos, sempre a
mesma retorica, que ressalta a importancia do professor na constru¢édo dos desafios do futuro,
mas, entretanto, que ndo apresentam as contradicdes e dificuldades encontradas pelos
professores na sua pratica cotidiana.

A seguir, na figura 12, descreve-se a realidade na visédo dos professores, de como
sofrem com a violéncia em seu trabalho. Percebeu-se como a realidade destoa dos discursos

vazios de melhores condic@es, de respeito a profissdo docente.

VIOLENCIA CONTRA O
PROFESSOR

Falta de infraestrutura

Descaso das
autoridades, dos pais e
alunos

Adoecimento

Desvalorizacao || Agressoes na
do professor

salarial sala de aula

Figura 12: Analise de imagens — violéncia contra o professor.
Fonte: SILVA (2016)
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Na categoria violéncia contra o professor, os sujeitos da pesquisa relataram como
sentem a violéncia no dia a dia e as seguintes expressdes foram encontradas: pessimas
condicdes de trabalho e falta de seguranca; desvalorizacdo salarial, muitas dificuldades no dia
a dia; desvalorizacdo, humilhacdo para melhorias de salario, agressfes na sala de aula;
descaso das autoridades, dos pais e dos alunos, anos de estudo para ser humilhados e
desprezados, o professor é tido como um coitado; depressdo isso acarreta frustracdo e
adoecimento no ambiente escolar; superar a visdo de que o professor trabalha por amor a
profissdo, capacitacdo, mais participacdo da familia na educacéo.

Por meio da fala das professoras, averiguamos um cenério nada animador, arraigado
em um processo histérico que faz exigéncias ao trabalho, para que assuma cada vez mais
responsabilidades. Lopes e Gasparin (2003) apontaram que, além do dominio do conteudo, é
exigido que o docente seja um facilitador da aprendizagem, eximio pedagogo, organizador do
trabalho em grupo, e responsavel por cuidar do equilibrio psicolégico e afetivo da crianga, e,
ainda, pensar em uma educacéo inclusiva.

Para analisar o panorama exposto pelas professoras, € necessario entender as varias
mudancas sociais, politicas e econémicas que ocorreram no Brasil desde o século XX, pois
incidem diretamente na educacdo institucional. Essas mudangas ndo alteram somente o

cotidiano das pessoas ou das instituicdes, imprimem uma nova logica capitalista.

O neoliberalismo, que trouxe profundas alteragdes de natureza econdmica e
politica, com desdobramentos diretos para nossas politicas publicas
(GENTILI, 1999). Desse modo, analisar os professores da educacao infantil
hoje implica compreender e contextualizar nossas politicas educacionais,
incluindo a influéncia dos organismos internacionais que as financiam e
desqualificam o trabalho docente (ALVARENGA, 2012, p. 151).

Para Alvarenga (2012, p. 152), a logica da mercantilizacdo e o neoliberalismo
deslocou a educacdo do ambito da politica para a do mercado, passando a um servico que
precisa ser comprado, portanto o direito a educagdo ficou atrelado a “condigdo de propriedade
de alguns, além de impor regras de empresas privadas para a gestdo escolar publica”.

Essa mudanca transformou o trabalho do professor, a representacdo social e a
valorizacdo dos sistemas educativos, acarretou rupturas e contradigdes sobre a educacéo,
colocou a escola como principal instituicdo responsdvel pela formacdo do individuo
(ESTEVES, 2006, apud ALVARENGA, 2012).

Nesse novo cendrio, os docentes foram incumbidos de serem o0s grandes

transformadores do processo educativo e responsaveis pelo sucesso ou fracasso das criangas



199

na educacdo, posicdo que exige deles, dominio de novas praticas e saberes no exercicio da
profissdo (ALVARENGA, 2012).
Contudo, as novas exigéncias ndo sdo acompanhadas de boas condi¢des de trabalho,

veja as afirmacdes das professoras:

[...] Descaso das autoridades, dos pais e dos alunos. Anos de estudos para
serem humilhados e desprezados. O professor é tido como um coitado. As
pessoas sdo avaliadas pelo que tém, professores possuem conhecimento, mas
ndo bens materiais. Entdo ndo estamos valendo nada (BIANCA).

[...] O professor deveria ser mais valorizado em todos o0s aspectos, pois além
de trabalhar ele sempre esta se capacitando e buscando novos recursos para
usar no seu dia a dia para suprir as dificuldades de falta de materiais
pedagbgicos, a falta de envolvimento da familia para ajudar os professores
na educagdo, a violéncia fisica e verbal em que lidamos diariamente [...]
(Carolina).

Para as professoras, a precariedade na realidade da educacgdo infantil € uma forma de
violéncia e dificulta o trabalho pedagdgico. Quando ndo sdo dadas ao professor condicdes
adequadas de labor, torna-se impossivel o CEINF ser qualificado como local que promova a
instrucdo e o desenvolvimento das criangas. Nesse contexto, o professor torna-se apenas um

“cuidador” juntamente com outras profissionais sem formagado especifica.

N&o podemos esquecer que ainda existem no interior das institui¢fes infantis
pessoas sem formacéo especifica ou mesmo sem formacao nenhuma atuando
nas salas com criangas pequenas, porque, quanto menor, mais facil é “tomar
conta”, basta apenas alimentar, higienizar e entreter que o tempo passa, €
olha que sdo oito a dez horas por dia que as criancas estdo sob
responsabilidade das institui¢cbes (SOUZA, 2008, p. 267).

Outro ponto importante, citado como um dos maiores problemas com relacdo as
condic@es de trabalho, refere-se aos baixos salarios. As professoras consideram humilhante ter
que lutar por melhores condigdes, note a fala da professora Eduarda: “Infelizmente os
professores sdo tdo desvalorizados é necessario que nossa classe fique se humilhando por
melhoria de salarial[...]”. Esse fator gera outra vicissitude, as longas jornadas de trabalho, os
docentes sdo obrigados a trabalhar em varias instituicGes, situacdo que compromete a
qualidade e o desempenho profissional.

A professora Adriana apontou questdes que inviabilizam uma pratica pedagdgica, a
pratica docente e apresentam condic¢des de trabalho precarias, observe: “Salas superlotadas,

falta de seguranga, falta de apoio sofrido pelos professores nas escolas”.
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As reformas educacionais e as mudangas no setor social alteram definitivamente o
trabalho dos professores, os quais cada vez mais sdo incumbidos de mais funcdes para atender
as transformacoes sociais, econémicas e politicas, frente a exigéncia do perfil do profissional

da atualidade.

Todas essas mudangas ndo vém acompanhadas de condicBGes de trabalho
adequadas, pois eles também estdo passando por uma significativa
desvalorizacdo salarial, que os leva a terem de duplicar ou mesmo triplicar a
jornada de trabalho, agravada pela precariedade das condi¢cBes materiais, do
excesso do numero de alunos, da reducdo do tempo para pensar e planejar
seu trabalho, dentre outros fatores. Todos estes aspectos acentuam indicios
de um processo de desprofissionalizacdo dos professores (ALVARENGA,
2012, p. 155).

A desprofissionalizacdo se remete a precarizagdo das condigdes de trabalho e sua
intensificacdo, exposta como um novo problema a ser enfrentado, como citado pela professora

Carolina:

[...] Agora mesmo que tiraram as meninas, como ficam as criancas, s6 viram
um lado e pronto, ai sobrecarrega o professor, quer dizer no papel esta tudo
lindo, s6 que na sala nada. Por exemplo, no dia do banho, tem dia que eu dou
banho, eu troco, fago tudo sozinha, minha colega fica sozinha na sala, entéo
0 que vai acontecer, vai ficar igual antigamente, antigamente s6 cuidavam,
na minha visdo esta voltando o sé cuidar, entdo ndo esta colocando a crianca
em questdo, um tempo atras teve muita conquista, agora nao. Esta tendo um
boato que vdo mandar o professor do jardim 2 embora, como vai ser? E nas
férias, o professor fica sozinho com mais de 20 crianca na sala? (Carolina).

A professora fala sobre uma mudanca ocorrida recentemente na jornada de trabalho
das recreadoras. Elas conquistaram, ap6s muitas reinvindicaces, uma jornada de trabalho de
6 horas, quando, anteriormente era de 8 horas. Esse fator mudou toda a organizacdo dos
CEINFs de Campo Grande/MS.

Diminuiu o numero de profissionais por sala e, para poder distribui-las por todo o
periodo integral de permanéncia da crianga na instituicdo, estabeleceu-se que um grupo
iniciaria a jornada de trabalho no periodo da manha até o inicio da tarde, quando ocorre a
troca de profissionais para a segunda etapa do dia.

Assim, toda a grade das docentes que participaram da pesquisa foi alterada e, por isso,
elas se encontravam muito apreensivas, pois consideraram as mudangas mais um obstaculo na
pratica docente, por trazer sobrecarrega de trabalho, devido as especificidades e demandas na

educacdo infantil.
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O exemplo dado pela professora evidencia a intensificacdo do trabalho docente e a
precarizacdo das condicdes de trabalho. Isso, conforme afirmaram Bastos e Ristum (2004), é
uma forma de violéncia contextual distal produzida por fatores econdmicos, sociais e politico.

Para Rosemberg (2002), citada por Alvarenga (2012), isso mostra um panorama do
modelo de educacéo infantil brasileiro que se formou de maneira basilar nas “orientagdes” de

6rgdos internacionais, como a UNESCO e UNICEF.

O modelo de educacéo infantil elaborado pela UNESCO e UNICEF
nas décadas de 70 e 80 proposto para paises subdesenvolvidos
continha um fértil e variado menu para orientar a expansao da
educacdo infantil, no periodo, e divulgado por publicacbes e
seminarios em diversas linguas. Apesar da variedade, os ingredientes
basicos foram selecionados dentro dos custos, ou melhor, do parco
investimento publico na linha de chegada: educadores (as) ou
professores (as) leigos (as), isto €, ndo profissionais, justificando
salarios reduzidos, espagcos improvisados, mesmo quando
especificamente construidos para educacdo infantil; improvisacao
também, de material pedagdgico, ou sua escassez, como brinquedos
livros, papeis e tinta. A educacdo infantil para os paises
subdesenvolvidos tornou-se a rainha da sucata. O modelo redundou
numa sinergia perversa entre espaco inadequado, precariedade de
material pedagdgico e auséncia de qualificacdo profissional da
educadora, resultando em ambientes educacionais pouco favoraveis ao
enriquecimento das experiéncias infantis (ROSEMBERG, 2002 apud
ALVARENGA, 2012, p. 165).

A expressdo “rainha da sucata” ¢ um termo forte e que significa, segundo o dicionario,
coisa “fora de uso, gasta, estragada”, a forma pela qual esses Orgdos internacionais
vislumbram a educacéo infantil, e apresentam uma politica para escamotear as reais condi¢des
de trabalho dos docentes. O resultado de tanta sucata € o aparecimento de novas formas de
violéncia contra o professor, contra a crianca e contra a sociedade, essa, alheia aos bens
materiais e aos conhecimentos que foram construidos historica e socialmente.

Novoa (1999) fez uma critica ao excesso de discurso aplicado ao trabalho do

professor, em contrapartida, existe um excesso de pobreza relacionada:

Excesso da retérica politica e dos mass-media a pobreza das politicas
educativas; do excesso das linguagens dos especialistas internacionais a
pobreza dos programas de formagéo de professores; do excesso do discurso
cientifico educacional a pobreza das praticas pedagogicas; do excesso das
“vozes” dos professores a pobreza das praticas associativas docentes
(NOVOA, 1999, p. 13).



202

Os discursos proferidos por politicos para a criagdo de uma nagdo melhor sempre se
voltam a questdo da educacdo e da responsabilidade do professor, o que esconde uma
realidade de péssimas condicdes de trabalho e medidas paliativas que ndo modificam a
realidade dos profissionais da educacao.

Esses profissionais vivem um paradoxo do discurso, enquanto sdo considerados
profissionais com uma formacg&o deficiente, lhes é atribuida a responsabilidade de ser agente
principal na melhoraria da qualidade de ensino e ajudar a construir uma nacdo melhor
(NOVOA, 1999).

A formacdo inicial e continuada do professor transformou-se em um negdécio rentavel,
e a formacdo fica sob responsabilidade das instituicdes privadas, o que se torna uma disputa
de mercado, tendo como resultado a pobreza na formacéo dos professores.

Com relacdo as praticas pedagdgicas, nas universidades, ha uma retoérica de inovacéo,
de mudancas e formacdo de professores reflexivos, porém, essas instituicdes ainda sdo
conservadoras e acabam por provocar a dicotomia entre teoria e pratica, conhecimento e agéo,
0 que implica em praticas pedagogicas rigidas, uso de materiais didaticos feitos por grandes

empresas, que empobrece a producéo de conhecimento (NOVOA, 1999).

Como desabafo um dos mais prestigiados professores portugueses,
dirigindo-se a uma plateia de universitarios na éarea das Ciéncias da
Educag@o: “Vocés domesticaram-nos! Nao temos mais espago, nem
legitimidade, para lancar dindmicas pedagogicas novas” (NOVOA, 1999, p.
15).

O excesso de “vozes dos professores” deixa-se conduzir pelo discurso das “missdes”,
incorporados em citagdes antigas e apropriadas como sendo pessoais, conforme explanou
Novoa (1999) em seu estudo, em que uma professora diz: “Trabalhamos por amor a profissao,
mas acima de tudo com o sonho de formar novos cidadaos para um futuro melhor tanto para
as criangas como para a sociedade”.

Para o autor, os professores assumem responsabilidades impossiveis de serem
concretizadas e posicionam-se contra 0s sujeitos que a perpetuaram. Tanto a escola quanto 0s
professores ndo podem preencher o espacgo de outras instituicOes sociais e familiares e, sim,
assumir uma responsabilidade conjunta.

Diante dessa situacdo, fundamental é sair do conformismo que impera no setor
educacional, com enfoque ao futuro dos professores, sem esquecer-se do presente quando se

pode provocar mudancgas no atual cenério.
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Para tanto, Tanamachi (2010) afirmou que as a¢0es devem condizer com a realidade
de vida dos sujeitos envolvidos, os quais precisam estar engendrados e formados

historicamente, mediante acBes ou atividades geradas por sentido pessoal, note:

Entre os motivos que impulsionam a atividade, distingue 0s motivos
geradores de sentido que conferem sentido pessoal a atividade (a atividade
marcada pela relagdo consciente entre 0os motivos da atividade e os fins das
acBes) e 0os motivos estimulos que sdo externos a atividade e a estimulam
(TANAMACHI, 2010, p. 70).

Tanamachi (2010) acrescentou que, na sociedade capitalista, essa forma de relacdo
integrada € comprometida pela alienacdo. Os motivos da atividade ndo estdo em confluéncia
com os fins da agéo, entéo, o sentido pessoal e o significado social diferem-se, situagdo que
gera a consciéncia alienada.

Tanamachi (2010) apoia-se em Leontiev (1983) ao esclarecer que a alienacdo é
caracterizada pela oposicédo entre o significado e o sentido, ambos deixam de ser coincidentes

e se transformam em contraditorios, exemplo disso é observado na fala a seguir:

Sou professora porque escolhi esta profissdo, amo o que fago. Mas me déi
quando vejo o descaso das autoridades, dos pais e dos alunos em relagéo ao
nosso trabalho. Noés estudamos pelo menos cinco anos para ter uma
formacdo mais trés anos de especializacdo, fora mestrado e doutorado. Para
no final das contas sermos tdo humilhados e desprezados. Foram inlmeras
vezes que ao dizer que sou professora fui analisada de cima para baixo e um

olhar de desprezo surgiu junto com a expressdo “coitada”. “Coitada mesmo”
(BIANCA).

Nessa explanagdo, notou-se a contradi¢do do significado e sentidos dados a profissao,
mediante a indignacdo da professora ao ser vista, muitas vezes, como uma “coitada”. Ndo ha
reconhecimento por parte dos pais, alunos ou autoridades, fato gerador de sofrimento, além da
consciéncia alienada. Situacdo entendida pela docente como uma forma de violéncia.

No entender de Facci (2004, p. 249), “Quando o sentido pessoal do trabalho do
professor se separa do significado dado socialmente, pode-se considerar esse trabalho
alienado e este pode descaracterizar a pratica educativa”.

A motivacdo do professor deve estar atrelada as reais necessidades da sua agéo,
percebidas por sua consciéncia e conjunturas materiais pautadas em relacGes sociais que
incluem a organizacdo politica e econdmica vigente no capitalismo e ndo somente na
personalidade do individuo.

Perceptivel a opinido das professoras da pesquisa sobre como sentem a violéncia

escolar, seja mediante as mas condicOes de trabalho, a desvalorizacao salarial e do trabalho,
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nas diversas dificuldades enfrentadas no cotidiano, destacam-se as agressdes sofridas em sala
e 0 descaso das autoridades.

As condigdes de trabalho, os salarios do magistério publico o estado de
conservacgdo da maioria dos estabelecimentos escolares e a falta de materiais
e equipamentos sdo alguns complicadores que desfavorecem o combate a
violéncia em meio escolar (VALLE; MATTOS, 11, p. 60).

Ha que se superar, no Brasil, uma tendéncia de que todas as mazelas sociais sdo
resolvidas pela educagdo escolar e que investir unicamente na melhoria dos salarios dos
professores e na formacao continuada resultara na transformagao da sociedade.

O processo € complexo e exige a participacdo de muitas instancias sociais. Conforme
alertou Lombardi (2013, p. 14): “Nao revolucionaremos a sociedade pela escola, mas é por
meio dela e de seus contedos e praticas que daremos aos trabalhadores as ferramentas ao
entendimento da exploracdo, ideologias e controles dessa sociedade”.

Os depoimentos das professoras contribuiram para se ter uma dimensdo da
complexidade da violéncia na educacdo infantil, bem como possibilitou indicar caminhos para
a elaboracdo de estratégias para o enfrentamento do fenémeno.

Através das analises de imagens, foi possivel obter uma interlocugcdo com as
professoras, por meio dos signos (imagens), extraindo sentidos diversos dentro de um mesmo
contexto. As imagens foram utilizadas com a intencdo de provocar um discurso que, por
ventura, ndo foi realizado na entrevista semiestruturada.

A utilizag&o dos instrumentos foi uma tentativa de aproximar os sujeitos da pesquisa a
uma realidade que precisa ser mudada. E a partir das entrevistas e das analises de imagens,
esses tiveram que se posicionar criticamente, ao expor os sentidos e significados sobre suas

praticas educativas, sobre a dindmica da violéncia e sobre seu enfrentamento.



ALGUMAS CONSIDERACOES POSSIVEIS

A partir de todas as consideragdes feitas neste trabalho, a respeito da violéncia na
educacdo infantil, buscou-se responder as questdes propostas na introdugdo, quais foram:
objetivo geral conhecer os sentidos e significados docentes acerca da violéncia na educagéo
infantil, descrevendo e analisando as especificidades do fendmeno nessa etapa e suas
expressdes nas rotinas e praticas pedagogicas. E, como objetivos especificos, compreender 0s
sentidos sobre crianca sujeito de direitos; aprender os sentidos e significados sobre violéncia
na escola; analisar as especificidades da violéncia na educacdo infantil expressas na pratica
pedagogica e suas formas de enfrentamento.

Para responder a tais proposi¢cdes, apoiou-se na Teoria Historico-Cultural, em
referéncias bibliograficas e nas entrevistas com as professoras e, por meio dessas, revelou-se o
pensamento verbal e analitico, bem como apresentou a violéncia em seu lécus de
desenvolvimento atrelada as condi¢Bes reais de trabalho. Partiu-se da premissa que é
impossivel compreender a violéncia longe do contexto social que a produz.

Dessa forma, € importante ressaltar que ndo houve a intensdo de formular verdades
absolutas, contudo, direcionar o olhar para algumas questBes referentes a violéncia na
educacdo infantil que precisam ser debatidas, para que haja 0 rompimento com pensamentos e
atitudes fossilizadas que mantém o fendbmeno permeado na pratica pedagdgica de forma
natural.

No primeiro capitulo, apresentou-se a historicidade da educacéo infantil, com o intuito
de analisar o processo de construcdo da educacdo institucional de criancas de zero a seis anos
e, entdo, estabelecer as relagcbes com a construcdo social e historica da educacdo infantil,
vinculada as dindmicas e causas culturais, politicas, econémicas, apresentando, dessa forma, a
construcdo da identidade do professor de educacéo infantil e como esse processo € historico e
social. Por essa razdo, interfere diretamente nas praticas pedagdgicas, e na visdo que o
professor tem de si mesmo, na concepcao de crianca e da infancia.

Loris Malaguzzi nos mostrou, em sua poesia, COMo, nesse processo, roubaram da
crianga o “jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a imagina¢do” por meio da
violéncia. Esqueceram, também, que a crianga tem cem pensamentos, cem modos de pensar.
Algumas teorias tentaram separar a cabeca e 0 corpo, porém as criancas e 0s professores

resistem e vao construindo sua humanizacéo por meio da educacao.
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Posteriormente, no segundo capitulo, buscou-se demonstrar a violéncia como
fendmeno complexo e multifacetado, constituido em um processo histérico-cultural, o qual na
educacdo infantil adquiriu diversas formas, dentre as quais muitas ndo percebidas pelos
docentes. Esses, por sua vez, e por uma série de motivos abordados neste trabalho,
apresentaram algumas dinamicas que foram denominadas “praticas pseudopedagogicas”, que
podem ser classificadas como agdes violentas, porque desrespeitam os direitos das criancas e
as desnaturalizam como individuos que estdo em pleno processo de desenvolvimento, fato que
as impede de serem vistas como cidaddos com liberdade e direitos e como seres ativos em seu
processo de desenvolvimento. Por isso, Pedro Bandeira escreveu “Mais respeito, eu sou
crianca! Para lembrar aos adultos que um dia foram criangcas, que elas aprendem e se
desenvolvem por meio da arte, do movimento, da fala, da acdo colaborativa com o outro, e
que todas essas agdes precisam ser planejadas de forma intencional e sistematizada sempre
respeitando as especificidades do desenvolvimento da crianca.

O terceiro capitulo enfatizou a influéncia de Marx em Vigotski e seus colaboradores e
apresentou a Teoria Histdrico-Cultural. Mostrou, ainda, que a crianca se humaniza por meio
das préaticas educativas como sujeito social e histérico, embasada nos pressupostos
metodoldgico-marxistas. Na sequéncia, com um recorte nos pressupostos epistemoldgicos e
filoséficos dessa teoria, fundada na lI6gica dialética que apresentam o homem como ser que se
apropria da cultura e que, por meio das relagdes que estabelece com o meio cria, novas formas
de se relacionar com essa cultura. Assim, elabora e reelabora novos simbolos e instrumentos
ao longo da historia, por essa razdo, conforme pontuou Manoel de Barros, “a maior riqueza do
homem ¢ sua incompletude”, e é nessa busca constante por humanizar-se que a crianga sonha,
brinca, instrui, desenvolve-se.

Em seguida, apresentou os resultados obtidos na pesquisa, por meio de entrevista
semiestruturada e andlise de imagens, embasado num processo analitico dos dados
capturados, para apreender os sentidos e significados da violéncia pelas professoras
participantes. Percebeu-se que a violéncia é um fendmeno multideterminado e existem pontos
cegos que ndo permitem que a violéncia seja reconhecida pela sociedade.

Na percepcdo das professoras, a violéncia é confundida com agressividade, porém essa
Ultima se trata de um componente inerente ao ser, uma energia que impulsiona para a
sobrevivéncia. Ja a violéncia é um produto da cultura, produzido de forma intencional.

A apreensdo dos sentidos e significados das docentes nos revelaram que a violéncia na
educacao infantil pode se expressar por meio da acdo verbal e da acéo fisica, presente também
em situac@es cotidianas, como no momento do sono das criancas, das refei¢des e nos
momentos das brincadeiras. Esse fendmeno tambem se expressa na falta de infraestrutura
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necessaria ao trabalho docente, na desvalorizacao profissional e no descaso das autoridades
politicas, apontadas como formas de violéncia.

Tais manifestacGes, formas de ameaca, constrangimento e terrorismo podem causar
sentimento de impoténcia e medo nas criancas e nos profissionais no dia a dia escolar, além
de ferir direitos basicos;

Por meio dos sentidos pessoais das professoras, ficou expresso uma visdo reducionista
sobre processo educativo e uma certa negacdo de que também estejam inseridas no contexto
da violéncia, no que algumas demonstraram distanciamento ao culpabilizar a ocorréncia do
fendmeno decorrente da estrutura familiar, ou seja, consideram que as causas da violéncia
escolar sdo externas.

Por sua complexidade, por vezes, o fendbmeno gera uma negacdo de sua existéncia,
entretanto, muito presente nas relacbes humanas e inserida no cotidiano de muitas instituicdes
infantis. Pode ser classificada em termos legais e culturais e, a partir dai, conforme as a¢des
do individuo, qualificam-se como violentas ou ndo violentas. Uma juncdo de fatores, como 0s
causais, contextuais e pessoais, sdo as multiplas causas da violéncia.

Em relacdo a violéncia exercida pela propria instituicdo, seja ela por agdo ou omisséo,
sdo situacBes de abusos que decorrem de uma série de motivos, bem como pelas relacdes de
poder desproporcional, entre usuarios e profissionais.

A organizacdo das préaticas diarias, como, descanso, alimentacdo e brincadeiras, por
parte das professoras, recreadoras e demais funcionarios que organizam o tempo, 0S espacos
as atividades, denotaram a normatizacdo nas condutas infantis. As professoras percebem a
violéncia contida nessas praticas pedagdgicas e as reconhecem, no entanto, sdo incorporadas
normalmente ao cotidiano.

Por outro lado, a falta de infraestrutura necessaria aos professores foi apontada
também como forma de violéncia. As professoras pesquisadas sentem a violéncia escolar de
diversas formas, seja pelas mas condicdes de trabalho, pela desvalorizacdo salarial, ou
desvalorizacdo do trabalho docente. S&o diversas as dificuldades enfrentadas no cotidiano, por
meio da manifestacdo da violéncia contra o professor, como as agressoes sofridas em sala e o
descaso das autoridades.

Sabe-se da precariedade das condi¢des de trabalho da maioria dos profissionais de
educacdo infantil, mas as causas pessoais, relacionadas a indole da pessoa e descritas pelas
professoras, € uma forma de violéncia que, em nenhuma situacao de precariedade no trabalho,
poderia justificar atitudes de terrorismo e crueldade contra a crianga.

Diante do exposto, é notorio que, para ofertar uma educacdo de qualidade, é
imprescindivel atender a alguns critérios essenciais, como, por exemplo, ter claro, 0s
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apontamentos de Kishimoto (2001, p. 7): “concepcdo de crianca, niveis de formacdo e
funcbes dos profissionais, diferencas salariais, estrutura e funcionamento dos equipamentos
infantis, financiamento, formacao”.

O enfrentamento da violéncia, apreendidas pelas falas das professoras, abordaram as
medidas tomadas pela prépria comunidade escolar como préticas efetivas e a participacdo da
gestao.

Considera-se, por final, que a violéncia na educacdo infantil é reflexo de uma
sociedade injusta e desigual, condi¢des essas que se refletem na educacdo de varias maneiras
e caracterizam o fendmeno pelo cunho social, institucional e pedagdgico.

Ressalta-se, assim, que o presente estudo permitiu captar diferentes nuances da
violéncia por meio das falas das professoras. Nesse cenario, as especificidades do trabalho em
um Centro de Educacdo Infantil foram evidenciadas, possibilitando algumas reflexdes a
respeito de estratégias para o enfrentamento da violéncia, considerando-se as questfes sociais,
econdmicas e culturais para engendrar a crianga como sujeito de direito. Conforme uma das
imagens de Ricardo Ferrari, que simboliza os professores e as criangas equilibrando-se em um
sistema que se organiza de forma tdo complicada, o que precisamos é “renovar o homem
usando borboletas”. Este estudo que conclui essa etapa abre caminhos para novas reflexdes
em um processo continuo pela busca de transformacdes.

Ao finalizar este estudo, o que fica é um sentimento de dever cumprido, embora com
incompletude, conforme apontou Manoel de Barros, pois precisamos renovar 0 homem nem
que seja por meio das borboletas, conforme ja dito. Muitas mudancas precisam ser feitas para
que os direitos das criancas e dos professores se efetivem na pratica e no cotidiano das
instituicOes educativas.

Essa mudanca precisa estar presente na educagdo de crian¢as pequenas, os adultos
precisam entender que as criancas séo feitas de muitas linguagens e que, por meio delas irdo
descobrir um mundo cheio de contradi¢cdes, porém neste mundo sdo capazes de criar,
descobrir, sonhar.

Conforme indagou Pedro Bandeira, por que tudo nesse mundo € feito para complicar,
quando o que as criangas precisam é s6 de mais respeito?

O sentimento que ficou é que ainda ha um longo caminho a percorrer, a conguistar e a
transformar e, como profissionais da educacdo infantil, ndo podemos nos eximir de nossas
responsabilidades e devemos continuar lutando pela crianca, pela infancia e por melhores
condigdes de trabalho.
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