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RESUMO

Este estudo, vinculado a Linha de Pesquisa 2 - “Processos Formativos, Ensino e
Aprendizagem”, € resultado de um trabalho investigativo que teve como pressuposto que as
concepcdes dos professores e gestores sobre a infancia, a crian¢a e o comportamento infantil
exercem papel determinante na organizacdo do trabalho pedagdgico da escola e no
enfrentamento das questdes relativas a (in) disciplina.. O problema de pesquisa que orientou
essa investigacao foi o de procurar entender como as relagcdes existentes entre as concepcdes
que orientam as préaticas dos educadores, a (in) disciplina e a forma de organizacao escolar,
interferem e determinam os procedimentos adotados na/pela escola ao cumprir o seu papel de
instituicdo formativa. Vale destacar que a pesquisa realizada ndo buscou priorizar a analise da
sala de aula (nivel micro) ou das politicas publicas (nivel macro), mas teve a instituicdo
escolar (nivel meso) e sua organizacdo, como foco da investigacdo. A partir dessa perspectiva,
a pesquisa realizada teve o objetivo de identificar e analisar como uma escola de Educacgéo
Infantil se organiza para trabalhar as questdes disciplinares e como as concepg¢des dos
educadores interferem nessa organizacdo. Como metodologia de investigacdo foi realizada
uma pesquisa de campo com a finalidade de observar fatos e fendbmenos da maneira como
ocorriam na realidade da escola para coletar os dados referentes aos elementos observados e,
posteriormente, analisa-los e interpreta-los, com base nos aportes tedricos que estruturaram
todos os procedimentos adotados no decorrer da investigacdo. Foram utilizados também o0s
seguintes instrumentos de coleta de dados: a observacgéo in loco de uma escola municipal de
Educacao Infantil que possibilitou o contato direto com o fenémeno pesquisado; andlise
documental, procurando identificar nos documentos e registros escolares as possiveis relacdes
entre as concepgdes dos educadores e os procedimentos adotados para enfrentamento das
questBes disciplinares; entrevistas semiestruturadas e; aplicacdo de questionarios com a
intencdo de estabelecer a ligacdo entre o problema de pesquisa, 0s objetivos priorizados, e as
concepcdes dos sujeitos que atuavam no espaco da investigacdo. Os resultados apontaram
para a necessidade de romper com o silenciamento sobre a tematica da (in) disciplina na
Educacao Infantil, e intensificar o foco das pesquisas sobre a organizagdo da escola no
enfrentamento aos desafios (in) disciplinares que perpassam o ambiente escolar, além de
evidenciarem a importancia da organizacdo e localizacdo dos espagos e dos recursos
destinados as praticas pedagdgicas para minimizar os problemas relativos as questes
disciplinares. A analise dos dados coletados apontou também para a lacuna existente entre as
necessidades formativas de professores e gestores sobre a temaética da (in) disciplina e 0s
estudos ofertados tanto na formac&o inicial, como nos momentos de formacdo continuada,
onde praticamente inexistem estudos embasados teoricamente sobre essa area de
conhecimento.

Palavras-chaves: Educacdo. Concepcbes sobre crianca e infancia. Educacdo infantil.
Organizacéo do trabalho na escola. Indisciplina.



FIGUEIRA, Evanileide Patricia Lima. (In) discipline in early childhood education and the
organization of school work: conceptions and practices. 2019. 172f. Dissertation. Program in
Education, Sdo Paulo State University — School of Sciences and Technology. Presidente
Prudente/2019.

ABSTRACT

This study, linked to Research Line 2 - “Formative Processes, Teaching and Learning”
results from investigative work based on the postulate that teachers’ and managers’
conceptions of childhood, children, and child behavior have a determinant role in the
organization of pedagogical work at schools and on how matters related to (in)discipline are
dealt with. The desire to understand the problem of indiscipline and its causes to ensure better
learning and development conditions for the children in Early Childhood Education has
determined how each step of this work was prioritized. The research problem that guided this
investigation was finding a way to understand how existing relationships between the
conceptions that guide the work of educators, (in)discipline, and the way the school is
organized interfere and determine procedures adopted by/at the school in its role as an
educational institution. It is important to note that this research has not aimed to prioritize the
analysis of classroom (micro level) or public policies (macro level) but focused on the school
(meso level) and its organization. From this perspective, it aimed to identify and analyze how
an Early Childhood Education school is organized to handle disciplinary matters and how the
educators’ conceptions interfere in this organization. The methodology for its investigation
consisted of conducting field research in order to observe facts and phenomena as they
happened in the reality of the school to collect data related to the elements being observed and
later analyzing and interpreting it based on the theories that structured all procedures adopted
throughout the investigation. The following instruments for data collection were used: in loco
observation of a municipal Early Childhood Education school, which made direct contact with
the studied phenomenon possible; document analysis in an attempt to identify in school
documents and registries the educators’ conceptions and the procedures adopted for facing
disciplinary matters; semi-structured interviews; and the application of questionnaires aiming
to establish a connection between the research problem, prioritized objectives, and the
conceptions of subjects acting in the space this investigation took place. Results point to the
need to end the silence on the subject of (in)discipline in early childhood education and to
intensify the focus of research on school organization when facing challenges related to
(in)discipline in the school environment. They also show the importance of organization and
of locating spaces and resources destined to pedagogical work to minimized problems related
to disciplinary matters. Analysis of the data collected in this research also points to a gap
between the teachers’ and managers’ training needs on the topic of (in)discipline and what
they are given during their early training as well as during continuous training, as they are
usually not given any training based on concrete theories on this area.

Keywords: Education. Conceptions on children and childhood. Early Childhood Education.
Organization of Pedagogical Work. Indiscipline.
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INTRODUCAO
Aproximag&o com o tema de estudo e os percursos académicos percorridos?

O interesse pela temética, especificamente nesta etapa de ensino, surge a partir
da nossa propria atuagdo profissional e da dificuldade presente tanto em nossa prética
qguanto no que pudemos observar com relacdo a pratica dos demais professores.
Dificuldade representada no momento de interferir de forma consequente quando
detectavamos “comportamentos indisciplinados™ por parte dos alunos, muitas vezes nao
sabendo como agir e nem quais seriam as atitudes mais adequadas para solucionar o
problema.

O nosso percurso profissional como professor da Educacdo Basica foi, em sua
maior parte, dedicado ao exercicio da funcdo docente na Educacdo Infantil. Por um
periodo também tivemos a oportunidade de exercer a atividade de coordenagdo
pedagdgica de um CEIM?. Nesses diferentes momentos de atuagdo o problema da
indisciplina nos acompanhou e exigiu de nds posicionamentos no enfrentamento do
mesmo.

A desorientacdo, estagnacdo e inseguranca no enfrentamento da indisciplina,
causaram a nos inquietacGes em torno desse problema que para além da relagdo com o
exercicio e conducdo da funcdo docente em sua efetividade, estiveram mais
relacionadas a preocupacdo com o papel que tinhamos na formacao das criancas. 1sso
trazia para o0 nosso cotidiano de professora, um questionamento sobre quais estratégias
utilizar e sobre quais os fatores provocavam tais atitudes, especialmente na etapa de
ensino destinada a Educacao Infantil.

O desejo de entender o problema da indisciplina e de suas causas, e a intengéo
de ampliar o conhecimento sobre esse tema, a fim de ter melhores condigdes de
favorecer o desenvolvimento dos alunos, tanto em sua dimenséo afetiva como em sua
dimensé&o social, nos conduziram no sentido de buscar leituras de textos que abordassem

a tematica da indisciplina, priorizando-a como foco de pesquisa.

L E preciso esclarecer que nesse primeiro tépico da introducdo e nos quatro capitulos que integram esta
dissertacdo, a opcdo pela utilizagdo do verbo na 12 pessoa do plural foi intencional e motivada pelo fato
da pesquisadora falar de sua vivéncia e de seus significados, de forma particular. Ao mesmo tempo em
que, por ter se constituido em um percurso feito em interacdo com multiplos sujeitos, ficou evidente a
necessidade de pluralizar.

2 CEIM - Centro de Educac3o Infantil Municipal “Primeiros Passos” mantido pela Prefeitura Municipal de
Clementina/SP.
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Os estudos realizados nos colocaram frente a um novo problema: a pouca
visibilidade dada a essa tematica nas pesquisas na area da educacdo, pois julgamos
praticamente exiguo o nimero de autores que se propdem a debaté-la, o que nos incitou
ainda mais a dar continuidade na investigagéo.

Ao iniciar, em 2015, um curso de especializacdo em Educacdo Infantil na FCT
da Unesp de Presidente Prudente, tivemos a oportunidade de ampliar os conhecimentos
sobre as especificidades do desenvolvimento das criangas e da etapa de ensino da qual
elas fazem parte. Foi nessa ocasido que verificamos que dadas as caracteristicas
peculiares do desenvolvimento infantil, existe ainda grande divergéncia de opinido
quanto a incidéncia da indisciplina na Educacdo Infantil. Essa conclusdo nos incitou a
ampliar a pesquisa que ja haviamos iniciado, colocando em foco a concepgdo de um
grupo de professores de uma escola de Educacdo Infantil da cidade de Clementina/SP.
A opcéo por esses sujeitos de pesquisa no trabalho de conclusdo do nosso curso de
especializacdo foi motivada pelo fato de que havia nessa escola uma acentuada
reclamacdo dos professores sobre os comportamentos dos alunos.

A pesquisa que realizamos naquele momento tinha como tema a “Concepgao da
Indisciplina na Educacdo Infantil” e 0 seu objetivo foi o de verificar como 0s
professores concebiam a indisciplina, e como se posicionavam frente a ela. Buscamos
ali identificar se as concepgdes e 0s posicionamentos assumidos pelos professores
conduziam-nos nas escolhas de estratégias que fossem condizentes com os problemas
enfrentados.

Os dados coletados naquela investigacdo revelaram que os professores
identificavam a indisciplina nos comportamentos dos alunos, pela agressividade,
desrespeito as regras e agitacdo. Quanto a dificuldade no enfrentamento da
problematica, ficou evidenciado que esta relacionada com auséncia de conhecimentos
sobre o desenvolvimento infantil, revelando assim uma possivel lacuna na formagéo e
uma auséncia de estudos referentes a indisciplina que inviabilizava a adogdo de
estratégias adequadas ao seu enfrentamento.

A partir das conclusfes desse estudo sentimos a necessidade de verificar como a
indisciplina tem sido trabalhada nos cursos de formacdo, j& que os professores em sua
maioria sentem-se despreparados para lidar com a probleméatica em suas diferentes

realidades escolares. A busca que antes residia na concepgdo dos professores, passa
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nesse momento a ter como foco os cursos de formacéo, e € com essa proposta inicial
que elaboramos nosso projeto de pesquisa para participar do processo seletivo do
mestrado no ano de 2016.

No entanto, no momento de elaboracdo do projeto de pesquisa, optamos por
investigar a organizacdo escolar no que se refere ao estabelecimento das regras e a
vivéncia das mesmas no cotidiano da escola, ja que a reclamacao dos professores no que
se refere a indisciplina reside majoritariamente no desrespeito das criangas as regras
estabelecidas. Este foco de pesquisa foi motivado pelo fato de termos a concepcdo de
que as criangas, nessa etapa de ensino, estdo em processo de desenvolvimento da
consciéncia sobre a importancia das regras, e de ser preponderante para tal conquista a
forma como estas sdo estabelecidas, se impostas ou construidas junto aos alunos.

Com essa proposta de investigagdo ingressamos no Mestrado em 2017, sob a
orientacdo da professora Elianeth Dias Kanthack Hernandes. No momento de revisao do
projeto de pesquisa os enfoques foram se alterando até a decisdo em realizar a
investigacdo da tematica da (in) disciplina na Educacdo Infantil, sob a dética da
organizacéo do trabalho escolar.

Na Educacdo Infantil, dadas as especificidades que a comp8em, a organizacao
do trabalho docente assume uma maior complexidade, ja que a organizacdo do espaco,
tempo, rotina, atividades; devem ter como foco criangas no inicio da escolarizagdo, de
forma a atender as suas necessidades, concedendo a elas o “direito a vivenciar boas
rotinas, uma jornada diaria interessante, acolhedora e desafiadora, bem como atividades
que instiguem o desenvolvimento de seu conhecimento sobre relacBes sociais e
elementos da cultura” (OLIVEIRA, 2012, p.71). Essas especificidades da Educagao
Infantil exigem da equipe escolar a compreenséo sobre as peculiaridades da crianga em
seus diferentes aspectos nessa etapa de desenvolvimento.

Com relacdo aos desafios impostos aos educadores no exercicio da sua profissao
na Educacdo Infantil, a indisciplina se apresenta como uma problemética a ser
enfrentada no cotidiano das salas de aula (VASCONCELLQOS, 2009) e é manifestada
através da agressividade, falta de atengdo, perturbacdo da ordem, agitacdo
(FRANZOLOSO, 2012), perturbacbes das atividades, atitudes prejudiciais a si e ao
outro, confrontagOes aos colegas e professores (DEVRIES & ZAN, 1998), fazendo-se
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também presente na reclamacdo dos professores, a presenca dos conflitos (VINHA e
LICCIARDI, 2011).

A verificagdo da relevancia do estudo do tema se deu a partir da analise dos
trabalhos j& produzidos em torno da indisciplina na Educacdo Infantil, através do
levantamento de trabalhos académicos na Base de dados Capes, no periodo de 1990 a
2016. Nessa busca, foi utilizado apenas o descritor ‘indisciplina’, e teve a finalidade de
ampliar a visdo da pesquisadora sobre a 0 conhecimento que estd sendo produzido na
area. Como resultado desta investigacdao, foram localizados 506 trabalhos, sendo que
apenas 207 eram referentes a educacao escolar, e apenas 6 (seis) deles contemplavam a
“Indisciplina na Educagdo Infantil” (FRAGELLI, 2000; SHICOTTI, 2005; LUENGO,
2010; FRANZOLOSO, 2011; GONZAGA, 2011; E CLARO, 2015).

Com esses dados de pesquisa em maos, foi possivel identificar o quanto tem sido
reduzida a quantidade de trabalhos realizados com o foco do tema da indisciplina na
Educacao Infantil nas ultimas décadas. A existéncia de apenas 6 (seis) estudos na Base
de dados da Capes explicitam que das pesquisas realizadas no decorrer do Gltimos 26
anos, as poucas que se voltaram a investigacdo da indisciplina na Educacéo Infantil
podem representar um silenciamento sobre essa problematica nessa etapa de ensino. Ao
contrapor esse dado com a sinalizacdo acentuada dos professores da dificuldade que eles
tém para lidar com a questao disciplinar na escola, ficou evidenciada a necessidade em
buscar maiores discussdes dessa tematica, para esse nivel de escolaridade.

Na anéalise aos 6 trabalhos identificados, foi possivel verificar que apesar de
contemplarem a escola como local de incidéncia da indisciplina, a busca pelo
entendimento da mesma residiu ora sobre a figura do professor, sua concepcéo, pratica
ou formacdo (FRAGELLI, 2000; SHICOTTI, 2005; LUENGO, 2010; GONZAGA,
2011; CLARO, 2015), ora sobre a figura do aluno, seu comportamento ou
desenvolvimento (FRANZOLOSO, 2011), numa perspectiva de entendimento
individualizado, ndo sendo possivel verificar, em nenhum deles, a andlise sobre a dtica
da organizacéo do espaco escolar.

Ao considerar a disciplina como uma forma de organizacdo do trabalho escolar
(VASCONCELLOS, 1995, 2009) e a incidéncia dos aspectos indisciplinares como
inviabilizadores da execucgdo plena do projeto pedagogico, (DEVRIES & ZAN, 1998), é
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possivel supor ser pertinente identificar como a escola se organiza para o enfrentamento
desse problema.

Com esse proposito, a pesquisa que deu origem a este texto dissertativo ao invés
de partir da anélise recorrente da problematica de um nivel micro (sala de aula) ou
macro (politicas publicas), situa a investigacdo no nivel meso (instituicdo escolar),
partindo da compreensdo da escola como espaco privilegiado de coordenacdo e
regulacdo do ensino e como lugar estratégico para sua mudanca, ja que a forma como a
mesma é gerida e organizada interfere na formacao do aprendiz (NOVOA, 1992).

Consolidado o problema de pesquisa da seguinte forma: - Como a escola de
Educacao Infantil se organiza para trabalhar as questdes da (in) disciplina? - e tendo a
escola como ldocus de andlise, buscou-se, entdo, a definicdo da instituicdo na qual a
pesquisa seria desenvolvida, estabelecendo contato com seus gestores e professores.

A escolha da instituicdo de ensino a ser analisada obedeceu aos seguintes
critérios: 1) prestar atendimento especificamente para as criangas de todas as etapas da
Educacdo Infantil (de 0 a 5 anos); 2) pertencer a rede publica de ensino; 3) apresentar de
forma recorrente reclamagfes com relacdo a incidéncia de indisciplina; 4) ter uma
equipe de educadores dispostos a participar da pesquisa que abordasse o tema da (in)
disciplina.

O contato com os educadores da escola foi feito pessoalmente, e na ocasido
foram fornecidas todas as informacdes referentes a pesquisa. Houve uma aceitacao
satisfatoria por parte de toda equipe escolar, que acolheu os objetivos e procedimentos
propostos para a pesquisa, assumindo o compromisso em participar das atividades que
seriam desenvolvidas em prol da consolidacdo dos objetivos elencados na mesma. Cabe
destacar que tal aceitacdo foi explicitada em algumas manifestacGes, da direcdo e de
alguns professores, sobre as suas expectativas de que a realizacdo da pesquisa pudesse
contribuir para a orientacdo dos mesmos no enfrentamento aos comportamentos

“inadequados” dos alunos.

Percursos Metodologicos
A instituicdo escolhida para a realizacdo da pesquisa € uma Escola Municipal de
Educacdo Basica (EMEB), localizada no municipio de Aragatuba/SP, que atende
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criancas dos 4 meses aos 5 anos de idade, nas seguintes etapas de ensino: Bercario,
Maternal 1, Maternal 2, Etapa 1 e Etapa 2.

A escolha dessa escola foi motivada pelo fato de atender aos critérios elencados
anteriormente e também porque a pesquisadora trabalhou naquela instituicdo durante 10
anos e nesse periodo pode observar o incobmodo causado pela presenca da (in) disciplina
em seu contexto. Isto foi percebida por meio de relatos dos professores e dos proprios
gestores, que evidenciavam em seus discursos alguns “comportamentos indisciplinados”
das criancas. De acordo com a equipe escolar, esses “comportamentos indesejaveis”
estavam presentes nos diferentes momentos da rotina, e 0s mesmos declaravam que se
sentiam muitas vezes desorientados diante dessas atitudes, dada a especificidade
pertinente as criangas dessa etapa de ensino; sem desconhecer que a (in) disciplina se
faz presente nas demais etapas de ensino; é preciso ressaltar que na Educacéo Infantil
ela possui singularidades proprias (VINHA, 2000) dado o contexto em que ocorre.

Com o objetivo de identificar e analisar como a escola que foi definida como
I6cus da pesquisa que deu origem a este trabalho se organiza para trabalhar as questfes
da (in) disciplina, a preocupacdo passou a ser com a escolha dos procedimentos
metodoldgicos que ajudassem a pesquisadora a atingir esse objetivo. Nessa busca por
uma metodologia coerente com o foco da investigacdo, a opcdo recaiu sobre a
abordagem qualitativa, tendo em vista seu potencial de compreensdo de um contexto
complexo como ¢€ a instituicdo escolar pela possibilidade de uma anélise para além dos
aspectos quantitativos e por permitir um contato mais interativo com o objeto de estudo
alvo da investigacao.

Segundo Gerhardt e Silveira (2009, p.32) a utilizacdo de meétodos qualitativos
ndo tem como objetivo quantificar dados e nem coloca-los a prova, mas aprofundar-se
em torno de uma tematica ou fendbmeno, buscando compreender o porqué das coisas,
valendo-se de diferentes procedimentos de coleta de dados, como por exemplo, a
revisdo bibliogréfica, a observacdo, a analise documental, a entrevista e 0 questionério.

O trabalho de investigagdo que sustenta este registro configura-se como uma
pesquisa de campo, tendo como ambiente natural, a escola e as relagcdes que permeiam a
(in) disciplina, no ambito educacional, a partir do contexto em que ocorrem, permitindo
ao pesquisador um contato mais aprofundado com o objeto de estudo.

De acordo com Gil (2002, p.53):
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Tipicamente, o estudo de campo focaliza uma comunidade, que nédo €
necessariamente geografica, ja que pode ser uma comunidade de trabalho, de
estudo, de lazer ou voltada para qualquer outra atividade humana.
Basicamente, a pesquisa é desenvolvida por meio da observagdo direta das
atividades do grupo estudado e de entrevistas com informagGes para captar
suas explicacfes e interpretacbes do que ocorre no grupo. Esses
procedimentos sdo geralmente conjugados com muitos outros, tais como a
analise de documentos, filmagens e fotografias.

Ao optar pela pesquisa de campo, fica explicita a concordancia com José Filho
(2006, p.64), quando afirma que: “o ato de pesquisar traz em si a necessidade do dialogo
com a realidade a qual se pretende investigar e com o diferente, um didlogo dotado de
critica, canalizador de momentos criativos”. Fica pressuposto que esse procedimento
permitird conhecer os fendmenos constituintes da realidade pesquisada, pela
possibilidade de uma maior aproximacdo com a complexidade e dindmica,
caracteristicas do ambiente escolar.

E interessante explicitar que a pesquisa realizada procurou ter como base, tantos
0s aspectos teodricos, como os metodoldgicos e praticos, na busca de ampliar o
conhecimento sobre o objeto de investigacdo e superar um indesejavel reducionismo
empirista. Os dados coletados foram interpretados a partir do embasamento tedrico
permitido pela revisdo bibliografica e pelo percurso metodologico onde foram utilizados
instrumentos cientificamente indicados para a coleta de dados (JOSE FILHO,
DALBERIO; 2006), sendo eles: questionario, analise documental, observacéo in loco e
entrevista semiestruturada. Como foi explicitado anteriormente, a pesquisa priorizou
como campo de observacdo uma escola de Educacdo Infantil da rede municipal de
Aracatuba/SP, com a intengdo de compreender como ela se organiza para trabalhar com
0s aspectos relacionados com a (in) disciplina. Dai a escolha por uma pesquisa de
abordagem qualitativa que possibilita a leitura da realidade de forma mais consistente.
(CHIZZOTTI, 1995).

A realizacdo da coleta de dados através dos instrumentos elencados néo seguiu
um cronograma rigido, assumindo um carater flexivel de forma a adequar a necessidade
da realizagdo das atividades de pesquisa a realidade e necessidades da escola.

O seu inicio deu-se em marco de 2017, através do estabelecimento do contato
com a diretora e professores, colocando-os a par dos objetivos e finalidade da pesquisa.
Nessa ocasido, foi realizado o preenchimento do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) pelos participantes da pesquisa. Tal documento foi preenchido em
dois momentos, sendo o outro periodo, marco de 2018, em funcdo de terem ocorrido
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algumas alteracdes no quadro de professores, com a saida de alguns professores e a
chegada de outros. Porém a aplicacdo do questionario restringiu-se somente ao primeiro
momento, conforme sera descrito.

Com a finalidade de identificar a percepgédo dos educadores sobre o trabalho de
insercdo da biblioteca no cotidiano da escola, bem como, se existiam atividades
planejadas de forma a apoiar a organizacédo do trabalho pedagdgico e a disciplina na sala
de aula, foi aplicado o questiondrio ao grupo de 10 participantes que atuam na
instituicdo, sendo 2 (dois) gestores e 8 (oito) professores, em uma HTPC?,

A contemplacdo da biblioteca escolar no questionario, elencando perguntas
referentes a utilizacdo do seu espaco, se deu em razdo do foco da pesquisa na
investigacdo da indisciplina estar naquele momento sob a ética da formagao inicial e
continuada. Assim, nesse mesmo periodo, foi realizado o levantamento de todos os
livros do acervo da Biblioteca da escola, sendo identificada a existéncia de uma
totalidade de 1443 livros, onde 303 dos titulos compfem a biblioteca destinada aos
docentes e 1140 dos titulos fazem parte do acervo dos alunos. Dentre 0s livros
destinados aos docentes foi possivel identificar apenas 2 titulos com temaéticas voltadas
para a questdo da indisciplina e organizacdo da escola.

A segunda etapa da coleta de dados foi a da analise documental, realizada no
decorrer de 2018, apo6s acesso aos documentos, mediante requerimento de solicitacdo
protocolado na instituicdo, e deferido pelo Supervisor de Ensino responsavel pela
escola. Tal procedimento de coleta de dados foi utilizado por consistir, como enfatizam
Lidke e André (1986), em uma técnica valiosa na apropriacdo de dados qualitativos que
podem complementar informacgdes retiradas de outras técnicas de coleta. Essa
modalidade de pesquisa € realizada a partir de documentos considerados cientificamente
auténticos, que podem ser contemporaneos ou de épocas passadas. De acordo com o0s
estudos realizados por Ludke e André (1986) a analise documental constitui-se em
técnica importante para a pesquisa qualitativa, seja complementando informacoes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.

A pesquisa documental pode ser realizada em fontes como tabelas estatisticas,

comunicados, pareceres, fotografias, atas, relatorios, notas, diarios, projetos, oficios,

3 HTPC — Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo
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depoimentos orais e escritos, correspondéncia, documentos informativos arquivados em
reparticdes publicas ou em outros locais diversos (Severino, 2007).

Os documentos escolhidos (Projeto Politico Pedagdgico da escola, Atas e pautas
de reunides, Termo de visita da supervisdo/orientagdo, Livro de
Ocorréncias/reclamacdes; Semanario dos professores, Registro de comunicados entre a
escola e pais/comunidade,) sdo vinculados diretamente aos propdsitos da pesquisa
(LUDKE, ANDRE, 1986). Na definicdo do periodo a ser priorizado para a coleta de
dados, foram selecionados os referentes aos ultimos cinco anos (2013 a 2018). Esse
intervalo foi definido por considerarmos ser relativamente amplo para indicar a
frequéncia das situacbes vivenciadas e, a0 mesmo tempo, ndo muito distante para o
entendimento da realidade atual da escola. As quantidades e especificacbes dos
documentos analisados estdo descritas no quarto capitulo deste trabalho.

Na pesquisa que realizamos, utilizamos os documentos constantes do acervo da
escola, ou seja, documentos legais, diversos materiais escolares (cadernos, semanarios e
livros escolares), registros de professores e alunos. Enfim, procuramos analisar toda a
documentacdo que permitisse recuperar as praticas e a formacgdo dos educadores e 0s
procedimentos utilizados para a organizacdo do trabalho escolar, a mediacdo de
conflitos e para mediar aspectos relacionados a (in) disciplina.

E interessante esclarecer que os procedimentos de analise documental realizados
durante a pesquisa nos ajudaram de forma substancial no momento de definir os eixos
para a analise realizadas. Tinhamos consciéncia de que a observacdo in loco da escola e
das salas de aulas podiam sofrer a influéncia da pesquisadora como elemento estranho,
além do que, as respostas ao questionario tambem podiam trazer um discurso que nédo
representasse de forma fiel as concepcles e 0s procedimentos adotados pelos sujeitos
participantes da pesquisa na sua rotina diaria de trabalho. Na pesquisa documental
procuramos aprofundar e referendar os dados colhidos nos demais procedimentos.

A observacdo in loco se configurou como um instrumento essencial a
investigacdo, pelo seu poder de possibilitar o contato direto com o fendémeno
pesquisado, promovendo uma proximidade que permite ao pesquisador apreender a
visdo de mundo dos sujeitos, isto ¢, “o significado que eles atribuem a realidade que os
cerca e suas proprias acdes” (LUDKE, ANDRE, 1986). A realizacio de coleta de dados

a partir desse instrumento se deu por meio da observacdo dos diferentes espacos
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escolares, tais como Biblioteca, Sala de aula, HTPC (Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo), HTPP (Horério de Trabalho de Projeto e Pesquisa), Planejamento e Reunifes
Pedagdgicas e de pais, que servissem de referéncia na organizagdo do trabalho na
escola, no estabelecimento da disciplina e enfrentamento da indisciplina.

A escolha das salas de aula para que tal atividade investigativa fosse realizada,
teve como critério, que foi estabelecido juntamente com a orientadora, o fato de
abrangerem alunos que se encontram em um estigio mais avancado do
desenvolvimento, e que apresentassem comportamentos que evidenciassem a presenca
e/ou auséncia da indisciplina. A identificacdo das salas que atendiam a tais critérios
contou com a ajuda da diretora da escola, que indicou uma sala de aula relativa a Etapa
2 (5 anos completos ou a completar até 31 de Marco do ano da matricula), do periodo da
manhd, que a seu ver possuia muita indisciplina, e outra, também da Etapa 2, s6 que do
periodo da tarde, descrita pela gestora como sala que comegou o0 ano letivo
indisciplinada, mas que, em funcdo do trabalho desenvolvido pela professora, passou a
ser considerada disciplinada. A observacdo foi realizada no segundo semestre de 2018,
de forma ndo participante, onde o acompanhamento da turma se deu desde o momento
da entrada até 0 momento da saida, em todas as situacfes da rotina, totalizando ao final
10 observacdes, sendo 5 delas em cada sala de aula. O registro dessas observacdes foi
feito por meio de relato descritivo, ndo no momento em que ocorriam, mas logo que se
encerravam, de forma a manter a acuidade dos dados observados.

Na escola que ocorreram as observacdes, as HTPPs sdo realizadas de segunda-
feira a quinta-feira nos ultimos trinta minutos da aula (11h30 as 12h00) no periodo da
manhd, e nos 30 minutos iniciais da aula no periodo da tarde (12:30 &s 13:00). As
observacdes das HTPPs foram realizadas nos mesmos dias de observagdo nas salas de
aula, mas é preciso destacar que no periodo de 10 dias, destinados as observacdes na
escola, foram realizadas apenas 3 reunifes de HTPPs, sendo uma no periodo da manhd e
2 no periodo da tarde. Quanto as demais ReuniBes, houve a observagdo de 5 (cinco)
HTPCs, sendo duas delas utilizadas para Reunido de Pais e 3 (trés) para tratar de
assuntos do interesse da escola e dos educadores. Também foi possivel observar 01
(uma) Reunido Pedagogica, onde participaram os professores, diretor e coordenador, e
01 (uma) Reunido Coletiva, com a participacdo de toda a equipe escolar, inclusive os

funcionarios. Tais reunides foram realizadas no decorrer do ano de 2018. Além de ter
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acesso as pautas de todos esses encontros, que foram disponibilizadas pela
coordenadora da escola, também foi feito o registro descritivo de aspectos e discussdes
julgados relevantes para a pesquisa.

As entrevistas semiestruturada foram realizadas no més de dezembro de 2018,
por ser esse periodo o mais adequado as necessidades dos sujeitos da pesquisa,
conforme sinalizado pelos mesmos. O roteiro de perguntas foi composto por questdes
apoiadas em teorias e hipGteses relacionadas a problematica da pesquisa (TRIVINOS,
1987), que puderam ser complementadas com questdes que surgiram no momento da
entrevista (MANZINI, 1990/1991). Foi possivel realizar a entrevista com as 9 (nove)
professoras, que estdo identificadas pela etapa em que atuam, sendo descritas da
seguinte maneira: Professora Maternal 1/B, Professora Maternal 1/C, Professora
Maternal 2/A, Professora Maternal 2/B, Professora Etapa 1/A, Professora Etapa 1/B,
Professora Etapa 1/C, Professora Etapa 2/A, Professora Etapa 2/B. Nao foi possivel
realizar as entrevistas com a diretora e a coordenadora da escola, que justificaram estar
com uma demanda excessiva de trabalho e, sendo assim, solicitaram que fossem
realizadas em um outro momento, porém nao ocorreu. As percepcdes e ideias expostas
pelas mesmas, contempladas em alguns momentos desse trabalho, foram retiradas do
registro realizado por meio do “Didario de bordo™.

A anélise dos dados foi feita de forma descritiva e qualitativa, viabilizando em
seu processo a determinacgéo de alguns eixos que serviram de base para analisar como a
escola se organiza para tratar as questdes da (in)disciplina.

A organizacdo deste texto para registro dos resultados da pesquisa conta, além
desta introducdo, com quatro capitulos. O primeiro capitulo trata da tematica da ‘A
Educagéo Infantil em foco: historicidade, contextos e conceitos’.

O segundo capitulo, intitulado ‘Crianga e Infancia: perspectivas historicas,
culturais e politicas’, aborda os dois conceitos, de ‘crianga’ e de ‘infincia’, buscando os
contextos e concepgdes que acompanharam sua trajetoria historica.

No terceiro capitulo, que tem o titulo de: ‘A (in) disciplina em analise:
pressupostos, concepgdes € perspectivas’ buscou-se conceituar a ‘disciplina’ e a
‘indisciplina’ escolar na perspectiva de diferentes autores para que fosse possivel

assumir uma concepc¢do que auxiliasse a coleta e a analise dos dados de pesquisa.
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O quarto capitulo, denominado ‘A (in) disciplina ¢ a organiza¢do do trabalho
escolar na Educagao Infantil’ teve a intencdo de analisar como a escola se organiza para
atender as questdes disciplinares, a partir dos seguintes eixos de analise: As instalacfes
escolares; Recursos pedagdgicos na escola; Os processos de ensino e de aprendizagem e
a gestdo da sala de aula; As praticas comunicativas na escola; O papel do Diretor de
Escola, As regras de convivéncia e Formacao docente.

Na etapa final desse trabalho investigativo, apresentamos a conclusdo, onde
tecemos as consideracdes finais, contemplando os aspectos apreendidos no decorrer do
estudo por meio dos diferentes instrumentos utilizados, sobre como a escola se organiza

para o enfrentamento a problematica da indisciplina.
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CAPITULO | - A EDUCACAO INFANTIL EM FOCO: HISTORICIDADE,
CONTEXTOS E CONCEITOS.

A constituicdo da Educacdo Infantil deve ser analisada a partir de seus aspectos
historicos, sociais, politicos, econémicos e culturais, porque estes, de forma articulada,
promoveram as diferentes configuracbes que a Educagdo Infantil teve ao longo do
tempo. Tal consideracdo é assumida neste trabalho porque temos como pressuposto que
os elementos formadores de uma historia ndo ocorrem de forma isolada, mas num
constante dialogo entre si. E preciso considerar que a histdria da educagio ndo é uma
historia a parte, mas sim parte da histéria social que se constitui a partir dos seus
diferentes elementos. Sobre esse aspecto Kuhllmann Jr. (2004) destaca a relacdo
inerente das historias individuais com a historia social e 0s eventos que a compdem,
ressaltando que:

“A histéria da educagéo infantil também sugere esse tipo de consideracéo.
As instituicdes de educacdo da crianga pequena estdo em estreita relacdo com
as questdes que dizem respeito a histéria da infancia, da familia, da

populacdo, da urbanizagdo, do trabalho e das rela¢des de producdo, etc. — e, €
claro, com a histdria das demais instituicdes educacionais.” (p.16)

Pesquisar sobre a Educacdo Infantil, localizando em seu ambito a incidéncia da
indisciplina, conduz a necessidade de realizar um breve percurso no processo histérico
de formulagcdo e consolidacdo desta etapa de ensino. Isso possibilita uma maior
compreensdo dos aspectos que a constituem, as especificidades que a definem,
principalmente em funcéo do sujeito que nela esta inserido, tornando possivel verificar,
no transcorrer do seu fazer-se, a delineacdo da (in) disciplina, j& que esse ndo é um fato
isolado, mas constitutivo das demais historias.

De acordo com Vinha (2000), a disciplina sempre existiu como um instrumento
necessario ao estabelecimento da ordem nos diferentes ambitos sociais, dentre eles a
escola, sendo promovida entre as criangas “através de métodos de controle e puni¢do, a
fim de socializa-las” (DEVRIES & ZAN, 1998).

Concordamos com Vasconcellos (2009) quando afirma que a indisciplina
sempre existiu, sendo atual apenas a sua manifestagdo explicita. Sobre tal incidéncia,
Arroyo (2014) a considera como dispositivo capaz de promover as inovacles e
mudangas necessarias, haja vista que, “[...] a luminosidade que precisamos para

acompanhar essas infancias, adolescéncias e juventudes pode ndo vir mais de utopias,
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nem de promessas do futuro. Podera vir da tensdo e do préprio mal-estar vivido nas
escolas.” (ARROYO, 2014, p. 19).

” Resgatar 0 passado significa ter uma compreensdo diferente da historia; o
passado é importante para rever o presente, para colocd-lo numa condigdo critica,
conferir-lhe nova significagdao” (KRAMER, 2008, p.28). Dessa forma, o que tais
evidéncias possibilitardo colocar em pauta, € o revelar da forma como a Educacgédo
Infantil foi e é concebida, identificando as mudangas e permanéncias que colaboram
para a sua identidade e autonomia, assim como para a contribuigcdo dos fendmenos que a

tangenciam, dentre eles a indisciplina.

1.1 Da sua origem e funcao

Ariés (1981) através da sua obra “Historia Social da crianga ¢ da familia”,
colocou em pauta a construcédo historica da representacdo social da crianca e da infancia
a partir da organizacdo da sociedade e da familia em cada momento histérico, tendo
como referéncia a realidade francesa, mas considerando também as demais realidades.

Os subsidios teoricos fornecidos pelo autor na referida obra possibilita
identificar o inicio do percurso trilhado pela constituicdo da Educacdo Infantil. Por meio
de seus estudos foi possivel verificar que a educacdo das criangas peguenas ocorreu
inicialmente na familia, e o desenvolvimento de suas aprendizagens se dava por
intermédio do contato com os adultos, e na participacdo das atividades vivenciadas com
eles.

Sobre a educacdo de criangas pequenas Oliveira (2002, p. 58) ressalta que:

Ao longo de muitos séculos, o cuidado e a educagdo das criangas pequenas
foram entendidos como tarefas de responsabilidade familiar, particularmente
da mée e de outras mulheres. Logo apds o desmame, a crianga pequena era
vista como pequeno adulto e, quando atravessava o periodo de dependéncia
de outros para ter atendida suas necessidades fisicas, passava a ajudar os

adultos nas atividades cotidianas, em que aprendia o béasico para a sua
integragdo no meio social.

Para Ariés (1981), essa configuracdo de educacdo se dava pela auséncia do
sentimento de infancia que perdurou até o século XVI, ja que este “corresponde a
consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue

essencialmente a crianga do adulto, mesmo jovem” (p. 99). A auséncia desta concepgéo
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promovia a ideia da crianca como um ‘adulto em miniatura’, que ao adquirir certa
independéncia ja se inseria no mundo dos adultos, ou seja, tornava-se um deles, sem
passar antes pelas diferentes etapas de desenvolvimento, hoje identificadas no percurso
que vai da infancia a fase adulta.

A auséncia do conhecimento sobre as peculiaridades da infancia € que permitiu a
construcdo da ideia de que as criancas eram ‘adultos em miniatura’ e, por sua vez, essa
ideia estava diretamente relacionada a concepgéo sobre a crianga e a infancia, e sobre a
configuracdo da familia com seus modos de viver na sociedade tradicional da época.

O surgimento do sentimento de infancia foi incitado por uma nova configuracéo
da familia, que de extensa passou a nuclear. Esse foi um fator propulsor de outro
delineamento da educagéo das criangas pequenas, que diante da forma mais privativa da
organizacdo familiar, passou a receber maior cuidado e atencdo de seus pais, que
diminuiram a préatica de transferir a educacéo dos filhos para outras pessoas.

Outra questdo a ser considerada € o alto nivel de mortalidade infantil que tornava
a crianca em algo improvavel, gerando uma insignificancia a sua existéncia. Kramer
(2006) ao fazer um estudo sobre os ‘sentimentos da infancia’ trabalhados por Aries
(1981) registra que no contexto em que surge esse sentimento, diminui a naturalizacao
dos altos indices de mortalidade entre as criancas pequenas. Esse quadro foi alterado
pelas descobertas cientificas, que promoveram o prolongamento da vida e a valorizagdo
da infancia. Segundo Kramer (2006, p. 18):

A ideia de infancia ndo existiu sempre e da mesma maneira. Ao contrério, ela
aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na medida em que
mudam a insercdo e o papel social da crianca na comunidade. Se, na
sociedade feudal, a crianga exercia um papel produtivo direto (“de adulto™)
assim que ultrapassava o periodo de alta mortalidade, na sociedade burguesa
ela passa a ser alguém que precisa ser cuidada, escolarizada e preparada para
uma atuacdo futura. Este conceito de infancia é, pois, determinado
historicamente pela modificacdo nas formas de organizacéo da sociedade.

Assim, as criangas que no cendrio anterior ndo eram reconhecidas em suas
individualidades tomam a cena, e contribuem com a constituicdo de um ‘sentimento de
infancia’. Desse sentimento surge o procedimento de paparicacdo, originado no meio
familiar, pelas amas e mulheres responsaveis pelo cuidado das criancas pequenas. Nessa
nova ldgica, a crianca deixa de ser vista como adulto em miniatura e passa a ser objeto

de exibigéo, pois “um novo sentimento da infancia havia surgido, em que a crianga, por
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sua ingenuidade, gentileza e graca, se tornava uma fonte de distracdo e de relaxamento
para o adulto” (ARIES, 1981, p. 100).

Tal sentimento concedeu a crianga um lugar ainda “periférico” na sociedade, ja
que era considerada um ser sem razao, “sendo percepcionadas como estando em vias de
o ser, por efeito da acdo adulta sobre as novas geracdes” (SARMENTO, 2009, p.20).
Apesar de assumir um lugar mais importante no seio familiar, o seu papel nas
transformacdes e decisfes desencadeadas no meio em que estava inserida ndo foi
reconhecido. Por outro lado, foi suficiente para mobilizar os moralistas da época a
manifestar a necessidade de separar as criancas do adulto da familia para serem
educadas de uma forma mais racional e disciplinar. Os eclesidsticos se mostraram
contrarios aos efeitos promovidos na educacao das criangas, com a forma como esta era
conduzida, ja que remetia as criancas a condi¢cdo de um “pequeno ser comico e gentil
com o qual as pessoas se distraiam com afeicdo, mas também com liberdade — quando
ndo com licenca — sem preocupagdo moral ou educativa” (ARIES, 1981, p.123).

De acordo com Ariés (1981), é a partir desse sentimento de apego e moralizacéo,
que a escola surge como meio de educacdo, e as aprendizagens das criangas passam a
ocorrer nessas instituicdes, numa espécie de quarentena, entendida como um periodo
necessario a insercdo na vida adulta. Esse periodo dedicado a educacdo escolar era
denominado como escolarizacdo. Tal inovacao foi responsavel pela extensdo da infancia
e pelo reconhecimento das particularidades desta faixa etaria, assim como o
desenvolvimento da psicologia infantil, que através do conhecimento disseminado sobre
a crianga, subsidiou e orientou os métodos de educacdo destinados a ela.

Nesse cenario, as criangas que eram consideradas “frageis criaturas de Deus que
era preciso ao mesmo tempo preservar e disciplinar” (ARIES, 1981, p. 105) é submetida
a uma rigida educacdo, com a utilizacdo de tons austeros, castigos corporais, e muita
severidade. Esses procedimentos representaram a transicdo de um ensino mais livre e
sem cerceamento, para “o estabelecimento de um sistema disciplinar cada vez mais
rigoroso” (Ibidem, p. 117).

As estratégias pedagogicas utilizadas eram baseadas nos conceitos existentes na
época sobre a natureza infantil, que reconhecia na crianca um ser incompleto e

originalmente corrompido, e assim tinha o seu ensino orientado por uma abordagem



31

onde “a tarefa da educac¢do ¢ disciplina-la e inculcar-lhe regras, através da intervencgéo
direta do adulto e da constante transmissao de modelos” (KRAMER, 2006, p. 22).

Os constantes castigos e humilhagdes deliberadas que eram impingidos as
criancas nas escolas ndo faziam discriminacdo de classes porque eram utilizados como
forma de diferencia-las e melhora-las. No final do século XVIII, esses procedimentos
foram alvos de criticas e contestacfes, demonstrando uma mudanga na consciéncia
sobre a disciplina utilizada até entdo:

O relaxamento da antiga disciplina escolar correspondeu a uma nova
orientacdo do sentimento da infancia, que ndo mais se ligava ao sentimento
de sua fraqueza e ndo mais reconhecia a necessidade de sua humilhag&o.
Tratava-se agora de despertar na crianca a responsabilidade do adulto, o
sentido de sua dignidade. A crianca era menos oposta ao adulto (embora se

distinguisse bastante dele na préatica) do que preparada para a vida adulta.
Essa preparacdo ndo se fazia mais brutalmente (ARIES, 1981, p. 119)

Conforme Oliveira (2002), o avanco cientifico, e a crescente urbanizacao
repercutiram numa valorizacdo do ensino, abrindo espaco para discussdes sobre a
importancia da educacdo para o desenvolvimento social nos séculos XVl e XIX, onde
a crianca passou a ser o centro de interesse dos adultos. Nesse momento comegou a ser
concebida “como sujeito de necessidades e objeto de expectativas e cuidados, situada
em um periodo de preparacdo para o ingresso no mundo dos adultos, o que tornava a
escola (pelo menos para os que podiam frequentd-la) um instrumento fundamental”
(OLIVEIRA, 2002, p. 62).

Tal constatacdo pode ser identificada nas ideias de Ariés (1981), ao explicitar
que na sociedade moderna surge uma preocupacdo com a educacgdo, ocorrendo assim a
percepcao sobre a importancia desta para o seu desenvolvimento, o que ndo ocorria na
sociedade medieval. Esse status adquirido pela educacdo gera uma transformacéo nas
formas de organizacéo da sociedade e da familia na conducdo da educacédo das criangas.
Juntamente com o sentimento de afetividade despertado pelo cuidado com as criancas,
se amplia a clareza da necessidade de preparéa-las para vida.

Esse olhar voltado a infancia possibilita a inser¢do das criancas na escola, a
partir de sete anos de idade. Isso ocorre em funcdo da descoberta de suas
particularidades, e a consciéncia sobre sua inocéncia e fraqueza. Esses fatores
determinaram ndo somente a separacdo das criancas do meio adulto através das

instituicOes escolares, mas também exerceu influéncia sobre a necessidade de divisao
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por grupos de alunos (classes) e por idade. Poréem, essa oportunidade néo era dada para
as criancas oriundas das classes populares. A elas ainda estava destinado o papel que
protagonizava uma indiferenciacdo com os adultos, até nos trajes que usavam,
persistindo em suas realidades a inser¢cdo precoce no mundo dos adultos. Para o
desenvolvimento de suas aprendizagens o atendimento educacional que lhes era
oferecido, ocorria em escolas de caridade.

Oliveira (2002), remetendo a realidade até aqui retratada, localiza o atendimento
as criancas com idade inferior aos 7 anos no seio familiar, destacando que as criancas
das classes populares expostas a situacdes desfavoraveis, de pobreza, abandono e maus-
tratos eram atendidas através de arranjos alternativos, tais como as “mées mercenarias”,
e criagdo de “rodas”, que conforme a autora descreve, consistiam em:

[...] cilindros ocos de madeiras, giratérios, construidos em muros de igrejas
ou hospitais de caridade que permitiam que bebés fossem neles deixados sem
que a identidade de quem os trazia precisasse ser identificada — para
recolhimento dos “expostos” ou a deposicdo de criancas abandonadas em
“lares substitutos”, ja na Idade Média e Moderna. A responsabilidade por
esse recolhimento ficava a cargo de entidades religiosas, que procuravam

fazer com que os enjeitados fossem conduzidos a um oficio, quando
crescessem (p. 59).

A ideia de caridade passa a partir desse momento a compor um dos aspectos que
acompanha a defini¢do do que seja educar criancas pequenas em situacdes que traduzem
a mobilizacdo de cuidado e atencdo. A precariedade presente no atendimento se torna
determinante para a construgdo de uma imagem negativa sobre as instituicbes de
educacao infantil, presente até os dias atuais.

Esse tipo de atendimento tem sua necessidade acentuada em decorréncia das
mudancas ocorridas na sociedade, ocasionada pela nova configuracdo econdmica,
através do processo de industrializacdo e expansao comercial, decorrentes da Revolugéo
industrial. A alteracdo no modo de producdo, de uma sociedade que passa de um
sistema agrario a um sistema fabril modifica 0 modo de vida das familias, impondo a
elas uma participagdo efetiva de trabalho nas fabricas, fundi¢cdes e minas (OLIVEIRA,
2002). Com a insergdo em massa da mulher no mercado de trabalho, as criangas
pequenas sdo designadas aos cuidados de outras mulheres da comunidade.

Em relagéo ao trabalho desenvolvido por essas mulheres, Rizzo (2003) destaca a
auséncia de formacéo e de uma proposta instrucional, localizando o foco do trabalho

desempenhado por elas sob o comportamento das criancas, através do estimulo de bons
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habitos e ensino das regras, de forma a internaliza-las, onde a autora, ao refletir sobre tal
aspecto ressalta que:
Criou-se uma nova oferta de emprego para as mulheres, mas aumentaram os
riscos de maus tratos as criangas, reunidas em maior nimero, aos cuidados de
uma Unica, pobre e despreparada mulher. Tudo isso, aliado a pouca comida e
higiene, gerou um quadro caético de confusdo, que terminou no aumento de

castigos e muita pancadaria, a fim de tornar as criancas mais sossegadas e
passivas. Mais violéncia e mortalidade. (R1ZZO, 2003, p.31

As situacdes adversas as quais muitas criancas eram expostas, em situacdo de
abandono, maus-tratos e pobreza provenientes dos conflitos entre as nacdes
(OLIVEIRA, 2002), e as condicdes precarias de atendimento que elevavam o indice de
mortalidade infantil naquele momento, foi outro aspecto que favoreceu a criagdo de
instituicBes de caréater assistencial e filantrpico. Como exemplo pode-se destacar as
“escolas de tric6”, criadas pelo pastor Oberlin e as salas de asilos francesas, no final do
século XVIII e meados do século XIX, na Europa.

Sobre as respectivas instituicdes, Kuhlmann Jr. (2004) destaca para além de seu
carater assistencial, o seu carater pedag6gico no atendimento as criancas de 2 a 6 anos
de idade, que através do trabalho direcionado pelas mulheres da comunidade, tinha
como objetivo ensinar as criancas a ler a Biblia e tricotar, evidenciando assim a
presenca do cuidado e educagédo presente em sua proposta.

Para Kuhlmann Jr. (2004), as concepg¢des educacionais que orientaram a
implementacdo das instituicdes de educacdo infantil, especificamente as creches e pré-
escolas, vinculadas primordialmente aos 6rgdos governamentais de servico social,
designaram a elas o papel de guarda e assisténcia, ocultando assim o papel educativo
presente nas propostas por elas estabelecidas. Como exemplo, destaca a sala de asilo
francesa, que ao assumir a funcdo de impedir o contato das criangas com uma guardia
incapaz para livra-las das mas influéncias, assumia sua dimenséao educativa.

Sobre tais aspectos presentes no delineamento das instituicdes designadas as
classes populares, o autor afirma que nessas instituicbes de carater assistencial, a
dimensdo educativa se fazia presente, porém era mais moral que intelectual,
corroborando com Oliveira (2002, p. 61) quando afirma que:

O basico, todavia, para os filhos dos operéarios era o ensino da obediéncia, da
moralidade, da devocédo e do valor do trabalho, sendo comum propostas de

atividades realizadas em grandes turmas, muitas delas com cerca de 200
criangas. Nas salas de asilo parisienses, que foram logo disseminadas pela
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Europa e chegavam até a Russia, era frequente que grupos de até cem
criancas obedecessem a comandos dos adultos dados por apitos.

Essa educacdo se dava de forma preconceituosa, numa pedagogia de submissao
e estagnacdo dos sujeitos ao lugar social que ocupavam. Os objetivos das instituicdes
ndo eram para a emancipacao, o atendimento era de baixa qualidade, sendo concedido
mediante um ritual de humilhacéo, para posteriormente té-lo “como dadiva, como favor
aos poucos selecionados para o receber” (KUHLMANN JR., 2004, p. 182), mas cabe
ressaltar que contribuiram para a reducdo da mortalidade infantil naquela época.

A descoberta do papel social da crianga na sociedade moderna, da nova
configuragcdo econdmica, da mudanga na organizagdo familiar e, das abordagens
tedricas em torno da crianca, acentua o crescimento ao atendimento as criancas
pequenas, com a criacdo das creches, salas maternais, jardins de infancia e pré-escola. A
educacdo das criangas pequenas, em funcdo das demandas sociais, assume para além da
dimensdo de cuidado e protecdo, o carater assistencial.

No entanto, como destaca Kuhlmann Jr. (2004) a histéria da infancia é
perpassada pelas demais historias, assim, a partir do estudo de autores como Comenius,
Rousseau, Pestalozzi, Frobel, passa a existir um contexto favoravel para as mudancas
relacionadas a forma de conceber o ensino das criangas pequenas.

Para Oliveira (2002, p. 63)

Autores como Coménio, Rousseau, Pestalozzi, Decroly, Frobel e Montessori,
entre outros, estabeleceram as bases para um sistema de ensino mais centrado
na crianca. Muitos deles achavam-se compromissados com questdes sociais
relativas a criangas que vivenciavam situagdes sociais criticas (6rfaos de
guerra, pobreza) e cuidaram de elaborar propostas de atividades em
instituicBes  escolares que compensassem eventuais problemas de
desenvolvimento. Embora com énfases diferentes entre si, as propostas de
ensino desses autores reconheciam que as criangas tinham necessidades

préprias e caracteristicas diversas das dos adultos, como a exploragdo de
objetos e pelo jogo”.

As ideias defendidas pelos autores acima citados favoreceram o deslocamento
do papel da crianca para o centro do processo educativo. Atraves de seus estudos esses
teodricos subsidiaram as praticas educativas no que diz respeito ao desenvolvimento da
autonomia das criancas na exploracdo do mundo em funcdo dos desafios a que séo
expostos, orientando a implementacdo de préticas pautadas na liberdade de aprender,

ausente de autoritarismo e controle excessivo sobre a crianga (Rousseau).



35

Os jardins de infancia (Kindergarten) criados por Frobel em 1837, tinham como
principal proposta educacional atividades de cooperacdo e jogos, pelas vantagens
intelectuais e morais contidas nelas, dando destaque as condi¢fes de aprendizagem,
considerando estas essenciais ao desabrochar das pequenas sementes (as criancas).
Havia em sua proposta uma valorizacdo da intuicdo e espontaneidade infantil,
divergindo-se das casas assisténcias pela dimensdo pedagOgica que possuiam
(OLIVEIRA, 2002).

Para Kuhlmann Jr. (2004), em funcéo da resisténcia precedente (e talvez ainda
presente) em aceitar o compartilhamento de elementos subjacentes ao atendimento a
classes diferenciadas, considerando sua funcdo de acordo com a origem e o publico a
atender, possibilitou que “o jardim-de-infancia, criado por Frobel, representasse a
instituicdo educativa por exceléncia, enquanto a creche e as escolas maternais [...]
seriam assistenciais e ndo educariam” (OLIVEIRA, 2002, p. 69). Um paradoxo possivel
de verificar nas praticas educativas presentes nas creches e pré-escolas atualmente,
mesmo diante dos avangos na legislacéo e pressupostos relacionados a sua finalidade e
funcéo.

Tais ideias impregnaram as acdes educativas, que podem ser percebidas até os
dias atuais, e serviram como dispositivos para mobilizacdes que buscavam uma
inovacdo no ensino, e qualificacdo no atendimento as criancas pequenas, tragando assim
um novo rumo para a educacdo, como o movimento das Escolas Novas, que segundo
Oliveira (2002, p.76):

Esse movimento se posicionava contra a concepg¢do de que a escola deveria
preparar para a vida com uma visdo centrada no adulto, desconhecendo as
caracteristicas do pensamento infantil e os interesses e necessidades proprios
da infancia. Para ele, a aprendizagem ndo se faria pela recepcéo passiva de

conteidos ja formulados, mas pela atividade da crianga em experimentar,
pensar e julgar, especialmente em pequenos grupos.

O interesse e foco sobre 0 modo peculiar da crianca aprender e se desenvolver
foram subsidiadas no campo da psicologia por autores como Vygotsky, Wallon e
Piaget, que buscaram compreender através de seus estudos o desenvolvimento das
criangas pequenas. Em suas abordagens tedricas contemplaram diferentes aspectos,
social, afetivo, moral, destacando o papel da interacdo e socializacdo no processo
ensino-aprendizagem, cabendo destacar ainda os estudos de Freinet, que incitaram a

renovacao das préaticas pedagogicas do seu tempo, causando impacto especialmente em
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creches e pré-escolas de varios paises (OLIVEIRA, 2002). O destaque para tais estudos
se faz necessario, pela influéncia que estes exerceram na expansdo do atendimento a
essa etapa de ensino, em decorréncia das evidéncias que explicitaram sobre a
importancia da estimulagéo precoce para o desenvolvimento infantil.

Ap0s a segunda guerra mundial (1939-1945) houve um impulso no atendimento
pré-escolar e de assisténcia as criancas pequenas em funcdo dos reflexos emocionais e
sociais que tal fendmeno social impactou sobre seus modos de vida, ocasionando
condicBes desfavoraveis ao seu desenvolvimento. Surge nesse momento a Declaracéo
Universal dos Direitos da Crianca (1959), incitado pela preocupacdo com a situacédo
social da crianca e a consideracdo desta, como sujeito de direitos (OLIVEIRA, 2002).

Esse contexto politico acentua o olhar sobre as criancas das camadas
desfavorecidas, promovendo a implementacdo de programas de carater compensatorio.
Estes foram pautados numa concepcdo de que as criangas das camadas sociais
desfavorecidas sofriam de “privagao cultural” (OLIVEIRA, 2012), sendo incitados por
estudos desenvolvidos nos Estados Unidos, onde foram constatados o impacto positivo
da frequéncia das criangas em creches e jardins de infancia, independente da classe
social que pertenciam. A partir desses estudos a pré-escola assume seu carater
compensatério, e passa a ser concebida como meio de prevencdo ao fracasso escolar
(KRAMER, 2006) ocorrendo assim a implementagdo de programas de ‘“educacdo
compensatoria”. O Head Start foi um dos primeiros programas implantados, e trouxe
em seu escopo a seguinte defini¢do de “criangas carentes”:

- tém tendéncia ao desempenho pobre em linguagem e vocabulario pequeno;
parecem, muitas vezes, incapazes de se expressar;

- ndo sabem, muitas vezes, 0s nomes das coisas ou, sequer, que as coisas tém
nome,

- podem ndo ter tido contato com outros ambientes fora de suas prdprias
casas;

- podem sentir-se inseguras em relacdo ao que sdo, a sua aparéncia, a sua
situacdo em seu mundo;

- parecem ser desprovidas de curiosidade;

- frequentemente, jamais viram lapis, papel, tesouras, quebra-cabegas, cubos
ou livros; ndo sabem também, como usa-los;

- tm, com frequéncia, dificuldades com as figuras de autoridade, de modo
que, a principio, as expectativas da professora e as exigéncias de disciplina
sdo incompreensiveis para elas;

- tendem a s6 responder a professora a partir do momento em que esta se
mostre simpatica e confidvel. (KRAMER, 2006, p. 33)
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Para Kramer (2006), tais caracteristicas referem-se ao modelo padronizado de
comportamento das criancas de classe média, na qual as criancas de classes pobres
deveriam se enquadrar, cabendo assim a tais programas, atraves de uma intervengdo
precoce, reduzir ou eliminar as desvantagens educacionais. O carater assistencialista se
faz presente nesses programas, que tem como principio compensar as caréncias culturais
tendo em vista diminuir o fracasso escolar, especialmente no ensino priméario. O
desenvolvimento da crianga esta vinculado a sua situagdo socioecondmica, e a educagéo
pré-escolar é, nessa proposta, considerada como a solucéo para os problemas de miséria,
pobreza e negligéncia social, o que afasta as discussdes dos aspectos politicos e
econdmicos que sdo a causa de tal situacéo.

A ideia de que as ‘caréncias’ da crianga estdo diretamente relacionadas com as
suas dificuldades para agir com disciplina e atender a uma voz de autoridade estéo
reafirmadas na propria concep¢do do que seja uma “crianga carente”. Lajonquicre
(1996) na sua reflexdo sobre atribuicdo da indisciplina a fatores biologicos, familiares e
sociais, ao refletir sobre os discursos pedagdgicos hegemonicos que estabelecem uma
relacdo entre problemas de aprendizagem, indisciplina e psicologia infantil evidencia
que estes localizam na qualidade das capacidades psicoldgicas das criancas a causa para
incitacdo de tal fendmeno, tendo como pressuposto a busca de um aluno ideal,
afirmando que:

Quando perguntamos especificamente sobre as causas da indisciplina escolar,
obtemos como resposta a enunciagdo da classica série de fatores bioldgicos,
familiares e sociais que, embora minutos antes tenham sido apresentados
como responsaveis pelos problemas de aprendizagem, sdo também

considerados, direta ou indiretamente, determinantes do grau de maturacao
das capacidades psicoldgicas do individuo (LAJONQUIERE, 1996, p. 26)

Nesse tocante, numa perspectiva de educacdo compensatéria, onde o aluno
disciplinado € o que se encaixa no molde do aluno ideal, os aspectos propulsores da
indisciplina localizam-se em aspectos externos ao ato pedagogico, cuja medida paliativa
reside nos encaminhamentos psicoldgicos, isentando assim das agendas de discussdes
0S reais aspectos que possam decididamente estar contribuindo para sua manifestacao.
O que tal abordagem oportuniza, € a intensa patologizacdo da infancia, e a propensao
em relacionar ou até mesmo atestar como indisciplina, atitudes de inseguranca ou

manifestacdo da dificuldade de aprendizagem.
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A trajetoria trilhada pela Educacédo Infantil no cenéario europeu exerce influéncia
no estabelecimento da educacéo infantil na realidade brasileira, mas ndo a retrata, “dada
a diversidade de aspectos sociais, culturais e politicos que interferiram na sua formacao,
tornando assim relevante uma inser¢do no progresso da Educacéo Infantil no contexto

historico e social do Brasil.

1.2 A Educacéo Infantil no Brasil

No Brasil, as primeiras instituicbes designadas ao atendimento das criancas
pequenas foram as “rodas dos expostos”, de cunho caritativo-assistencialista, cuja
origem se deu na Europa. Tais instituicdes tinham como funcdo receber e proteger as
criangas abandonadas, indesejadas pela forma como foram concebidas, “como filhos de
escravas com seus senhores ou filhos de casais que mantinham relacionamento
escondido da familia” (LUENGO, 2010, p.24) sendo utilizada no periodo do Brasil
colonia. De acordo com Oliveira (2002, p. 91):

No meio rural, onde residia a maior parte da populacdo do pais na época,
familias de fazendeiros assumiam o cuidado das inimeras criangas 6rféds ou
abandonadas, geralmente frutos da exploragéo sexual da mulher negra e india
pelo senhor branco. J& na zona urbana, bebés abandonados pelas maes, por
vezes filhos ilegitimos de mocas pertencentes a familias com prestigio social,

eram recolhidos nas “rodas de expostos” existente em algumas cidades desde
o inicio do século XVIII.

Contudo, o alto indice de abandono de criangas gerou uma insuficiéncia no
atendimento, o que fez com que surgisse o trabalho das maes mercenarias, que
“amamentavam sem nenhum comprometimento nem higiene muito menos afeto, o que
acarretava morte prematura de muitas criangas” (LUENGO, 2010, p.25).

Toda essa situagdo, acentuada pela abolicdo da escravatura, inser¢do das
mulheres no mercado de trabalho; adicionadas aos ideais advindos do iluminismo, com
as novas representacGes sobre a infancia e crianga; e aspiragdo por uma sociedade
moderna, promoveu iniciativas de protecdo a infancia, liderada pelos médicos-
higienistas da época. Estes ganharam autoridade sobre os temas educacionais em
funcdo dos avancos cientificos que ajudavam a combater a mortalidade infantil
(KUHLMANN JR, 2004), culpabilizando a familia pelas situacbes precarias na qual

seus filhos eram expostos.
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As creches, salas maternais e jardins de infancia surgem entdo numa perspectiva
de assisténcia as criangas, funcionando de forma desintegrada. As creches
especificamente, mesmo em meio as controvérsias sobre a viabilidade de sua
implementacdo, decorrentes de alguns posicionamentos contrérios a retirada da
responsabilidade primordial das mées sobre os cuidados dos filhos, afirmou-se como
necessaria, diante do apoio que forneceria as mées pobres trabalhadoras, configurando
assim, como um mal necessario, uma condi¢cdo dada as mées para ndo abandonarem
suas criangas (KUHLMANN JR, 2004).

De acordo com KRAMER (2006), embora houvesse nesse momento uma
renovacdo dos ideais sociais, incitados pela proclamacdo da Republica e abolicdo da
escravatura, o0 ensino elementar era ainda privilégio da elite, sendo destinado as criancas
de 0 a 6 anos um atendimento assistencialista de “iniciativa de grupos beneficentes de
sanitaristas e filantropos, e tinham carater eminentemente médico” (p.120)

A atuacdo medico-higienista tinha como pressuposto a protecdo as criancas,
buscando dar a elas um atendimento que as retirasse das situacdes de insalubridade
constantes em seus lares, decorrentes das péssimas condi¢cbes de moradia, em locais
com altos indices de epidemia decorrentes da falta de infraestrutura e saneamento
proveniente do processo acelerado da industrializacdo. O Instituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia (IPAI), fundado em 1899, pelo médico Arthur Moncorvo Filho
foi a pioneira nesse atendimento, seguida pela Companhia de Fiacdo e Tecidos
Corcovado, em 1899, ambas no Rio de Janeiro; dentre outras de iniciativa privada ou
filantropica implementadas nesse periodo e nos que o seguem, pelo mesmo proposito.

Sob essa perspectiva, as instituicbes fundadas nesse periodo tiveram a percepcao
da creche como um instrumento paliativo a retirada das criancas das situacGes de risco
que se encontravam (OLIVEIRA, 2002), tendo seu atendimento vinculado a area da
salide, desde a sua proposta a sua estrutura, cujo foco implicito era regular todos os atos
da vida, numa perspectiva de contribuicdo ao progresso social.

No final do século XIX surgem as primeiras institui¢cdes de educagéo infantil no
Brasil, cuja finalidade e principio delimitavam seu atendimento a esta ou aquela classe.
Sob a influéncia dos pressupostos tedricos dos pensadores europeus que contemplavam

a inovagdo do ensino (movimento escolanovista) foram implementados jardins de
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infancia de orientacdo froebiliana* a partir do setor privado, e parques infantis, com
propostas semelhantes, designados as classes populares. Dentre eles, 0 Colégio Menezes
Vieira, fundado em 1875, no Rio de Janeiro; e o da Escola Americana, de 1877, em Sé&o
Paulo. No setor publico, tem-se o jardim-de-infancia anexo a escola normal Caetano de
Campos (1896), voltados ao atendimento dos filhos da burguesia.

Apesar da forte influéncia das ideias da escola nova, diante de discussdes
tedricas sobre como educar as criancas, e 0 deslocamento dela para o centro do processo
ensino-aprendizagem, promovidas por pensadores como Dewey, Decroly e Kilpatrick, o
ensino ainda era marcado pela tradicdo escolastica (KISHIMOTO E SANTOS, S/A,
p.655). De acordo com Kuhlmann Jr (2004), o rompimento com o ensino pautado em
principios religiosos da igreja catdlica foi efetivado com a retirada da doutrinagdo, e
repugnacdo ao uso dos castigos corporais. Porém, mesmo nessas instituicdes de
orientacdo froebiliana, como Caetano de Campos, tais principios se fizeram presentes
através da educacdo moral, enfatizando que:

A preocupacdo com a formagdo dos bons habitos, do cultivo da docilidade,
estava presente no jardim. As criancas eram alvo da constante intervencdo e
vigilancia dos adultos; a educacdo moral, voltada para a disciplina, a
obediéncia, a polidez, era o nucleo da formagdo, mesmo que no interior de
um ambiente pedagogico bastante rico e diversificado. Para ensinar a moral
ndo se valia da coer¢cdo, mas de modelos normativos, da aprendizagem de
rituais para insercdo social e dos exemplos de atitudes que sdo passados no

préprio momento de ensino, por exemplo, no momento de escolher e contar
uma histéria. (KUHLMANN JR, 2004, p. 159)

Tal explicitacdo revela, que mesmo nas institui¢cbes cujas orientacdes educativas
eram alicercadas nos preceitos do movimento escolanovista, a pratica da abordagem
disciplinar era adotada de forma condizente com a pedagogia tradicional, divergindo
apenas nos instrumentos utilizados para a obtengdo da mesma. O alcance da obediéncia,
docilidade e polidez se davam também por meio da vigilancia e intervencdo do adulto,
mediante a normatizacdo do ambiente, e ndo somente pela humilhacdo, castigos ou
coercao.

A organizagdo da rotina era estabelecida de forma rigida, com tempos

criteriosamente definidos para cada atividade, pautados numa ritualizagdo, que se faz

4 Que se refere ao pedagogista alemao Froebel (178-185) ou ao seu sistema que defendia a
educacdo sem imposi¢des as criancas porque, segundo sua teoria, elas passam por diferentes
estagios de capacidade de aprendizado, com caracteristicas especificas, antecipando as ideias
do suico Jean Piaget (1896-1980).
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presente em certa medida até os dias atuais. A crianca tomada na sua natureza inocente,
correndo 0s riscos de ser corrompida, era conduzida ao caminho da moralidade como
meio de protegé-la de possiveis desvios, e dessa forma a organizacdo do espago, tempo
e relacbes eram orientadas por um controle excessivo do adulto. Esse posicionamento
contrastava com a proposta froebiliana que, em sentido inverso, defendia que “O grau
de detalhes com que se fazem as prescri¢des das atividades, além de frisar a obediéncia
e a disciplina, represa a irrup¢ao do espontaneo e do criativo” (KUHLMANN JR., 2004,
p.163).

A desarticulacdo entre a forma como a disciplina é concebida e 0s objetivos
educacionais pretendidos, € um elemento determinante na inviabilizacdo de um ensino
de qualidade, em prol a formacdo de um sujeito ativo e participativo. Essa contradigdo
ainda se faz presente na educagdo de criancas nos nossos dias, 0 que denota uma
necessidade premente em problematiza-lo.

A concretizacdo de um ensino favoravel a formacéo das criancas e a revisao do
autoritarismo presente nas praticas educativas ganhou possibilidade de efetivacdo no
inicio do século XX, quando foi redigido o Manifesto dos Pioneiros (1932), incitado
pelos ideais da Escola Nova. Liderado por renomados educadores brasileiros, através do
apoio a renovacdo pedagogica, trouxeram para o centro do debate a questdo
educacional, contendo em seu escopo: “a educagao como fungdo publica, a existéncia de
uma escola Unica e a coeducacdo de meninos e meninas, a necessidade de um ensino
ativo nas salas de aula e de o ensino elementar ser laico, gratuito e obrigatério”
(OLIVEIRA, 2002, p. 98). Esses pressupostos tedricos, porém, foram destinados “mais
aos jardins de inféancia, onde estudavam preferencialmente as criancas dos grupos
sociais de prestigio, do que aos parques infantis e outras instituicdes que atendiam
criancas nos meios populares” (OLIVEIRA, 2012, p.24), ficando essas a margem desse
atendimento pautado em principios pedagogicos renovados.

A partir desse movimento a crianca desloca de uma pedagogia tradicional, onde
era designada a ela uma passividade em seu processo ensino-aprendizagem, para a

pedagogia nova, que conforme Kramer (2006, p.22) afirma:

concebe a natureza da crianga como inocéncia original; a educacdo deve
proteger o natural infantil, preservando a crianca da corrupcdo da sociedade e
salvaguardando sua pureza. A educacdo ndo se baseia na autoridade do
adulto, mas na liberdade da crianca e na expressao de sua espontaneidade.
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As regulamentacGes no atendimento as criangas pequenas comecam a Ser
delineadas a partir de alguns eventos ocorridos no seculo XX. No primeiro Congresso
Brasileiro de Protecdo a Infancia, realizado no Rio de Janeiro, no ano de 1922, colocou-
se em pauta temas como a educacdo moral e higiénica e o papel da mulher no cuidado
das criancas (OLIVEIRA, 2002) e a notoria auséncia dos apoios das entidades
governamentais no estabelecimento de institui¢cbes voltadas ao atendimento as criancas
pequenas (KRAMER, 2006). Tais discussdes mobilizaram a participacdo dos 6rgaos
publicos no subsidio para tais politicas de atendimento, entendidas nesse momento
como um favor prestado aos carentes e desfavorecidos, assumindo um carater
paternalista e ndo um direito adquirido.

Por um longo periodo o atendimento as criangas pequenas, com idades inferiores
a educacao pré-escolar se mantiveram vinculadas a pobreza, com carater de assisténcia
e cuidado. Porém, a partir da década de 1960, diversos acontecimentos colaboraram
para mudar a visdo sobre a funcdo da Educacdo Infantil e a valorizacdo da educacéo
fora da familia, desde a tenra idade. A promulgacdo das Leis Diretrizes e Bases 4024, de
1961, e a 5692, de 1971, trouxeram em seu escopo a inclusdo das escolas maternais e
jardins-de infancia no sistema de ensino, mas ainda sem a atribuigdo de “dever do
Estado” na implementagdo dessas instituigdes.

Outros aspectos que valem a pena ser destacados porque contribuiram para a
expansao e redefinicdo do papel das creches para além da perspectiva assistencial e com
um enfoque na educacdo das criancas, foram: a elevacdo da demanda por vagas em
creches, relacionado a insercdo acentuada das méaes de classe média no mercado de
trabalho (KUHLMANN JR, 2004); o desenvolvimento de estudos medicos e
psicologicos e a nova configuracdo dos espagos sociais designados as brincadeiras
infantis e agravamento do transito, reduzindo os espacos e possibilidades de acdo livre
das criancas, nas ruas e quintais (OLIVEIRA, 2002).

Na década de 1970, segundo Oliveira (2002, 2012) e Kramer (2006) ocorre uma
ampliacdo da ideia de compensacgdo de caréncias organicas para caréncias culturais, e a
pré-escola surge como instrumento possibilitador da diminui¢do do fracasso escolar do
ensino primario. Sob a influéncia da abordagem de “privagdo cultural”, a Educagao
Infantil agrega as suas caracteristicas de cuidado e assisténcia, o carater compensatorio,

passando a expandir o ensino pré-escolar, através da implementacdo de programas
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compensatdrios. De acordo com Kramer (2006) a abordagem da privacéo cultural, que

tem como principais precursores Pestalozzi e Froebel, sequido por Maria Montessori e

McMillan, é pautada na seguinte concepgao:
As criancas das classes populares fracassam porque apresentam
“desvantagens soOcio-culturais”, ou seja, caréncias de ordem social. Tais
desvantagens sdo perturbagdes, ora de ordem intelectual ou linguistica, ora de
ordem afetiva: em ambos os casos, as criangas apresentam “insuficiéncias”
que é necessario compensar através de métodos pedagdgicos adequados, se
se quer diminuir a diferenga entre essas criangas “desfavoraveis” e as demais,
na area do desempenho escolar. A ideia basica é a de, através da intervencédo

precoce, reduzir ou eliminar as desvantagens educacionais. (KRAMER 2006,
p. 32).

Kramer (2006) em um posicionamento critico a esse tipo de abordagem chama
atencdo para o fato de que a educacdo compensatdria tende a culpabilizar a criancga, a
familia e o meio pelo seu mau desempenho ou dificuldade. Essa concepcao tem como
parametro uma crianca ideal, que na verdade é abstrata, porque ndo tem referéncia em
sujeitos reais, que se constituem em condi¢des sociais reais. Condigdes estas,
promovidas por uma sociedade composta por ampla desigualdade de classes. Para a
autora tal fracasso sé pode ser superado ndo somente pela igualdade de oportunidades,
mas de condi¢des, € principalmente com uma “agdao pedagogica que se diversifique e
leve em consideracdo as condigOes reais de vida das criangas, procurando garantir que
elas aprendam verdadeiramente, acreditando nas suas possibilidades de consegui-lo”
(KRAMER, 2006, p.113).

Para Kuhlmann Jr (2004), o assistencialismo presente nas propostas de educagéo
compensatdria, em funcdo da primazia do cuidado e assisténcia sobre a educacéo, se
tornaram alvos de criticas, que atribuiram a tal fator a responsabilidade pela
desqualificacdo do ensino nas institui¢cbes pautadas nessa abordagem pela auséncia de
um projeto educacional, surgindo assim uma oposi¢do entre educacao e assisténcia, e
um dos dispositivos para a insercdo das creches e pré-escolas no sistema educacional.
No entanto, o autor preconiza que a “as creches e pré-escolas assistencialistas foram
concebidas e difundidas como institui¢oes educacionais” (p. 200), 0 que desde ja pode
ser considerado uma indicac@o sobre a presenca da caracteristica indissoltvel entre o
cuidar e educar, e sobre o fato de que ndo era o carater educacional que se fazia ausente,

mas a natureza atribuida a ele que desqualificava essa dimensdo, pela presenca da
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pedagogia da submissdo “que pretendia preparar os pobres para aceitar a exploragao
social” (KUHLMANN JR, 2004, p.8).

O percurso exposto até este ponto possibilita inferir que a Educacdo Infantil era
concebida como ensino pré-escolar, conforme ja explicitado no escopo das Leis
Diretrizes Bases 4024/61 e 5692/71, tornando possivel afirmar que a expressao
educagio “pré-escolar”, utilizada no Brasil até os dias atuais®, expressa, em sua origem
0 entendimento de que a Educacdo Infantil era uma etapa anterior, independente e
preparatéria para a escolarizacdo, (BRASIL, 2014, p.33) e a creche tinha como
incumbéncia a assisténcia e cuidado, comprovando a ambiguidade ou polaridade entre
assisténcia e educacdo presente ainda nas representacbes sociais de ambas as
instituicoes.

Todavia, foi a partir da aspiracdo da educacdo como possibilidade de ascensdo
social e direito do cidaddo, aliado as lutas pela democratizacdo da escola publica,
somada aos movimentos feministas e sociais por creches, que a educacdo em creches e
pré-escolas foi afirmada como um direito da crianca e um dever do Estado. O marco
legal dessa afirmacdo acontece na promulgacdo da Constituicdo Federal (BRASIL,
1988), sendo reafirmado com o estabelecimento do Estatuto da Crianca e do
Adolescente - ECA - Lei 8069/1990 - (BRASIL, 1990), que pretende induzir politicas
de protecdo integral a crianca.

O Eca estabelece diretrizes sobre os direitos e deveres relacionados as criangas e
aos adolescentes, de forma a preserva-los de todo tipo de violacdo dos seus direitos,
maus-tratos e desrespeito a sua condicdo de ser humano em desenvolvimento,
afirmando-se assim, uma conquista para a orientacdo de relacbes e praticas mais
democraticas e respeitosas com as criangas.

As préticas de carater repressivo, normativo e coercitivo presentes na educagéo
de natureza assistencialista designada a um sujeito de tutela (ANDRADE, 2010),
assumem, a partir desse marco, a revisdo sobre as condigdes de educagdo a que as
criancas, agora sujeitos de direitos, eram e sdo expostas, e 0s instrumentos

disciplinadores utilizados em sua conducdo. Tais mudancas irdo refletir diretamente nas

5o artigo 30 da atual LDB (EN), com redac¢do dada pela Lei n°® 12.796/2013, define que a Educacgdo

Infantil sera oferecida em creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade; e
em pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.
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praticas educativas desempenhadas no ambito escolar, especialmente na Educacdo
Infantil.

A consolidagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n°
9394/96 (BRASIL, 1996) amplia o olhar sobre a Educacdo Infantil, estabelecendo-a
como primeira etapa da Educacdo Basica, retirando a partir de entdo, a vinculagdo da
creche aos 6rgdos de assisténcia, que apesar de ser reconhecida na Constituicdo Federal,
como instituicdo educacional (OLIVEIRA, 2002), mantinha o vinculo com os 6rgéos
assistenciais.

Sobre tal perspectiva, Cerisara (2002, p.329) enfatiza que:

Trazer essas instituicdes para a area da educacao seria uma forma de avancar
na busca de um trabalho com um caréater educativo-pedagogico adequado as
especificidades das criancas de O a 6 anos, além de possibilitar que
profissionais que com elas trabalham viessem a ser professoras com direito a
formagdo tanto inicial quanto em servico e a valorizagdo em termos de
selecdo, contratacdo, estatuto, piso salarial, beneficios, entre outros.

Ao assumir o carater pedagogico, muitas questdes determinantes dessa “nova”
dimensdo sdo colocadas em debate, iniciando pela eliminacdo da polaridade entre cuidar
e educar, tornando os dois indissociaveis na caracterizacdo das especificidades dessa
etapa de ensino. Nessa perspectiva, o cuidar e o educar sdo a base do curriculo e dos
principios que orientam suas préticas, assim como as formas de organizacdo desse
ambiente. A formacdo dos responsaveis pelo trabalho desempenhado junto as criancas;
e as formas de avaliacdo utilizadas, sdo contempladas na LDB (9394/96). Tais
discussoes e deliberacdes incitam a implementacdo de politicas que venham a orientar e
qualificar o trabalho nessas instituigdes.

Com o objetivo de orientar as praticas educativas nas creches e pre-escolas, com
vista ao atendimento ao que foi estabelecido na LDB (9394/96) para essa etapa de
ensino, foi implementado, em 1998, o Referencial Curricular Nacional para Educacgéo
Infantil - RCNEI. Sem carater mandatorio ou obrigatério, esse documento é composto
de trés volumes, sendo eles o da “Introdugdo”, 0 da “Formacgdo Pessoal ¢ Social”, que
tem como eixo de trabalho a construgéo da Identidade e Autonomia das criancas, e o do
“Conhecimento de Mundo” cujo eixos de trabalho foram subdivididos em Movimento,
Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.
O RCNEI surge como uma proposta que viabiliza o rompimento com a educacdo de

carater assistencialista.
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Nessa perspectiva, 0 Referencial é um guia de orientacdo que devera servir de
base para discussfes entre profissionais de um mesmo sistema de ensino ou
no interior da instituicdo, na elaboracdo de projetos educativos singulares e
diversos. Estes volumes pretendem contribuir para o planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo de praticas educativas que considerem a
pluralidade e diversidade étnica, religiosa, de género, social e cultural das
criangas brasileiras, favorecendo a construcdo de propostas educativas que
respondam as demandas das criancas e seus familiares nas diferentes regides
do pais (BRASIL, 1998, p.7).

Com essa diretriz, 0 documento traz em sua estrutura a importancia de que o
trabalho desempenhado nas instituicdes de Educacdo Infantil tenha como acao precipua
0 reconhecimento da indissiociacdo entre cuidar e educar e das singularidades e
individualidades das criangas, planejando sua rotina e organizacdo dos espagos em
funcdo das necessidades de formacdo e desenvolvimento das mesmas. Destaca, ao longo
do texto, o papel da interacdo, socializa¢do e qualidade das relagcdes na construcdo do
conhecimento e compreenséo e exploracdo do mundo pelas criancas. Enfatiza ainda a
articulacdo necessaria entre escola e familia; expde os principios que devem subsidiar o
ensino favoravel a formacdo para o exercicio da cidadania, assim como, as formas de
avaliacdo e o perfil e papel do educador que ira atuar junto as criancas, ressaltando que
este deve ter “uma formacao inicial sélida e consciente acompanhada de adequada e
permanente atualizagdo em servico” (BRASIL, 1998, p. 41).

Cerisara (2002), ao realizar uma analise do RCNEI, tendo em vista verificar se a
forma como o mesmo foi organizado garante a especificidade desta etapa de ensino
defendida pelos educadores da éarea, teceu algumas criticas ao documento. Para a
autora, a organizacao e didatizacdo dos contetidos presentes no documento, evidenciam
uma subordinacdo ao ensino fundamental e preparo para 0 ingresso nessa etapa de
ensino, assumido a partir da proposta dos componentes curriculares objetivos,
conteudos, orientacOes didaticas e orientacfes gerais para o professor, (CERISARA,
2002). Segundo ela, a didatizagdo, especialmente dos eixos de identidade, autonomia,
artes, musica, linguagens, movimento, dentre outros componentes, ‘“acaba por
disciplinar e aprisionar o gesto, a fala, a emo¢do, o pensamento, a voz e o corpo das
criangas” (CERISARA, 2002, p. 337).

Construido em um momento em que a crianga € considerada sujeito de direito,
ativo e participativo no meio em que vive, tendo como referencias estudos da psicologia

que colocaram em destaque aspectos do desenvolvimento infantil, e do papel das
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experiéncias, da interacdo e socializacdo em sua formacdo, o documento traz uma
abordagem com foco nos eixos da identidade e autonomia das criancas. A contemplacgéo
de tais eixos vincula-se ao pressuposto de que o reconhecimento da crianga como ser
social, que pertence a um grupo, na qual difere dos demais membros por sua
singularidade, assim como a conquista da autonomia nas diversas situacoes e atividades
desenvolvidas na instituicao, favorecem a sua socializagéo e formacéo ética.

No que se refere a autonomia, essa foi identificada no RCNEI como “a
capacidade de se conduzir e tomar decisdes por si proprio, levando em conta regras,
valores, a perspectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro” (BRASIL, 1998, p,
14), sendo uma das bases para refletir a (in) disciplina nessa etapa de ensino. O
documento, que trabalha a concepcdo de autonomia na perspectiva piagetiana
(conforme esté referendado no seu texto), aponta a organizacdo do ambiente, com suas
oportunidades de aprendizagens e qualidade das relacdes nele estabelecidas como
determinantes ao desenvolvimento da autonomia, evidenciando que:

A passagem da heteronomia para a autonomia suple recursos internos
(afetivos e cognitivos) e externos (sociais e culturais). Para que as criangas
possam aprender a gerenciar suas a¢des e julgamentos conforme principios
outros que ndo o da simples obediéncia, e para que possam ter nocdo da
importancia da reciprocidade e da cooperagdo numa sociedade que se propde
a atender o bem comum, é preciso que exercitem o autogoverno, usufruindo
de gradativa independéncia para agir, tendo condic¢Ges de escolher e tomar
decisBes, participando do estabelecimento de regras e san¢des (BRASIL,
1998, p.15)

Tendo como principio orientar praticas mais democraticas e favoraveis a
participacdo das criangas na construcdo do seu conhecimento, condizentes com suas
necessidades, 0 RCNEI coloca em pauta a forma como a disciplina tem sido concebida
no direcionamento do trabalho junto as criangas. Em seu texto, ressalta que em prol do
estabelecimento da ordem e da harmonia no ambiente, as criangas sdo expostas as
rotinas rigidas de supress@o ou controle dos movimentos, decorrente do julgamento de
que estes prejudicariam as aprendizagens, desconsiderando seu papel determinante na
aquisicao e construcdo das mesmas pelas criangas. Partindo de uma proposta de reflexdo
sobre tais praticas disciplinares 0 RCNEI coloca em evidéncia as manifestacbes de
resisténcia que a crianca pode oferecer ao estabelecimento desta disciplina,

representadas a partir de uma hostilidade ou passividade, que apesar de ndo explicitada
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no texto, podemos identificar como disciplina, na forma como a concebemos;

enfatizando que:
Um grupo disciplinado ndo é aquele em que todos se mantém quietos e
calados, mas sim um grupo em que 0s varios elementos se encontram
envolvidos e mobilizados pelas atividades propostas. Os deslocamentos, as
conversas e as brincadeiras resultantes desse envolvimento ndo podem ser
entendidos como dispersdo ou desordem, e sim como uma manifestacdo
natural das criancas. Compreender o carater lGdico e expressivo das
manifestacBes da motricidade infantil podera ajudar o professor a organizar

melhor a sua prética, levando em conta as necessidades das criancas
(BRASIL, 1998, p.19)

Cabe destacar que no RCNEI a disciplina é contemplada de forma transversal ao
Eixo Movimento, ndo tendo ao longo do documento um espaco de destaque nas
orientacdes sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico desempenhado no ambito das
instituicGes da Educacdo Infantil.

A busca por uma educacdo de qualidade, que satisfaca as necessidades e
especificidades das criangas pequenas, convergindo para a promogao harmoniosa de seu
desenvolvimento e formacdo, impulsionou a elabora¢do de documentos que tiveram a
intencdo declarada de orientar os sistemas de ensino sobre a organizacdo e
funcionamento das instituicdes de Educagdo Infantil com relacdo as propostas
pedagoOgicas e organizacdo dos seus espacos e rotinas. Dentre esses documentos
podemos destacar os seguintes: “Parametros de Qualidade para a Educagdo Infantil”
(2008), “Critérios para um bom atendimento em Creches que Respeite 0s Direitos
Fundamentais das Criangas.” (2009), “Pratica Cotidianas na Educagdo Infantil — Bases
para a reflexdo sobre as orientagdes Curriculares” (2009), “Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educagao Infantil” (2009).

As Diretrizes Curriculares para Educacdo Infantil (2009) - DCNEI, de caréater
mandatdrio, trouxe em seu arcabouco uma definicdo de curriculo e principios
orientadores sobre as praticas educativas, as formas de organizacdo dos tempos e
espaco, assim como as formas de avaliagdo. Nas DCNEI estdo reconhecidas a
necessidade ludica e interativa da crianca perceber o mundo e a si mesmo, na
construgéo de seu conhecimento. Elas definem, como eixos norteadores do curriculo, as
brincadeiras e interagdes (DCNEI, 2009, p.25), estabelecendo uma proposta de

educacdo que supera o carater assistencialista historicamente concebido as creches e
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pré-escolas, fortalecendo a indissociacdo entre o cuidar e educar e o carater pedagdgico
destas instituicoes.

No cenario atual, assistimos a uma valorizagdo da vivéncia das criangas no
ambito das instituicGes de Educacdo Infantil que ja vem sendo anunciada atraves dos
apontamentos de estudos e pesquisas (OLIVEIRA, 2002). No entanto, segundo a autora,
tal perspectiva concorre com a dificuldade da ampliacdo do atendimento,
principalmente nas creches, ja que o ensino na pré-escola, que é direcionado para
criangas de 4 a 5 anos, se tornou obrigatério a partir da Emenda Constitucional n°
59/2009; assim como a qualificacdo do ensino ofertado nessas instituicdes. De acordo
com a autora:

Mais agBes necessarias devem ser efetivadas no &mbito das politicas sociais
para garantir o acesso a uma instituicdo de Educacdo Infantil. Esta deve
propiciar as criangas experiéncias de aprendizagem significativas em um
espaco coletivo e rico em interagdes com adultos e outras criancas. Espera-se
que contribuam com o desenvolvimento infantil, de forma ampla e integrada,
a partir de suas diferentes aprendizagens, superando fragmentagdes
historicamente constituidas no atendimento aos diferentes grupos sociais
(OLIVEIRA, 2002, p. 31).

As constantes mudancas na sociedade, propiciadas pelas alteracbes econdmicas,
politicas, culturais e sociais, alteram os modos de viver da populagdo, e inovam a
configuracdo e atuacdo das instituicdes sociais, dentre elas a familia e a escola; e nesse
mesmo movimento ocorre a atualizacdo das concep¢des de crianca e infancia. Tal
dindmica social imp&e um desafio constante aos 6rgdos responsaveis pela garantia do
acesso e permanéncia das criancas na etapa de escolarizacdo referente a Educacédo
Infantil.

No ano de 2017 foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular, que destaca
que “para além da garantia de acesso e permanéncia na escola, ¢ necessario que
sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a todos os
estudantes” (BRASIL, 2017, p. 8).

Sendo prevista ja na Constitui¢do, (BRASIL, 1988), e na LDB (BRASIL, 1996),
a BNCC (BRASIL, 2017) é implementada sob a firmagdo do compromisso com a
garantia das aprendizagens essenciais a todos os alunos no percurso trilhado na
Educacdo Baésica, de forma a reduzir a desigualdade e promover a equidade na oferta da

educacéo, sendo definida como:
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Um documento plural, contemporaneo, e estabelece com clareza o conjunto
de aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todos os estudantes,
criangas, jovens e adultos, tém direito. Com ela, redes de ensino e instituicdes
escolares publicas e particulares passam a ter uma referéncia nacional
obrigatéria para a elaboracdo ou adequagdo de seus curriculos e propostas
pedagdgicas. Essa referéncia é o ponto ao qual se quer chegar em cada etapa
da Educagdo Basica, enquanto os curriculos tragam o caminho até Ia.
(BRASIL, 2017, p. 5)

A partir desses documentos orientadores a Educacdo Infantil tem um eixo
estruturante denominado ‘Brincadeiras e Interacdes’ e a garantia de seis direitos de
desenvolvimento das aprendizagens: conviver, brincar, participar, explorar, expressar,
conhecer-se. Tais direitos sdo acolhidos por cinco campos de experiéncia onde constam
0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento divididos em trés grupos, dada a
especificidade de cada faixa etaria que compde essa etapa de ensino. Seguindo a
disposigéo constante nas DCNEI, os respectivos campos se definem em “O eu, o outro
eonos”, “Corpo, gestos e movimentos”, “Tracgos, sons, cores e formas”, “Escuta, fala,
pensamento e imagina¢do”, “Espacos, tempos, quantidades, relacoes e
transformagoes”, numa proposta que articula os saberes histéricos e culturais
acumulados, com os saberes e as experiéncias das criangas.

Apesar da relevancia que tais marcos legais representam para a Educacdo
Infantil, consideramos pertinente tensionar o foco destes sobre os direitos de
aprendizagem, j& que tal propositura, pauta-se num curriculo universal e destina-se a um
sujeito ideal, recaindo sobre o aluno, de certo modo, a responsabilidade sobre a
apropriacdo de tais direitos. Tal perspectiva, como acentua Arroyo (2013), desconsidera
nessa medida, “os percursos humanos dos educandos” (p. 167), que refletem
diretamente sobre o processo formativo dos mesmos, e as condi¢des que requerem para
o0 desenvolvimento de suas aprendizagens.

Arroyo (2013), ao discorrer sobre tais prerrogativas, chama-nos atencdo para o
avango que os documentos oficiais apresentaram na consideragédo dos educandos como
alunos, e do reconhecimento de suas trajetdrias escolares, destacando do mesmo modo o
pouco avanco observado na consideracdo das trajetorias humanas dos educandos. O
autor por meio de suas ponderagdes evidéncia a necessidade de que tais documentos
tenham como objetivo a garantia do direito a Educacdo e ndo somente as aprendizagens,
deixando explicito nos pensamentos contemplados em tal obra, que tal abordagem

amplia a visdo sobre os sujeitos, assumindo-0s como sujeitos reais, em suas concretudes
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de vida, designando ao ensino a dimensdo humana na formacdo dos educandos.
Conforme afirma Arroyo (2013, p. 172)
Quando os educandos sdo outros, as propostas, as normas e diretrizes terdo de
ser outras, a0 menos exigem outras interpretaces. Das formas desse viver,
sobreviver que se precarizaram vém as indagaces mais instigantes para as
leis, as diretrizes e as reorientacdes curriculares. E uma precondicdo avancgar

nesse reconhecimento dos sujeitos, logo comecar trazendo a concretude de
seu viver.

Concordamos com Kuhlmann Jr (2004) quando afirma que a inclusédo da
Educacéo Infantil na Educagéo Bésica, “nao representa de modo algum a superagdo dos
preconceitos sociais envolvidos na educagdo da crianga pequena” (p. 204). Tal
conquista, e os varios documentos e politicas educacionais implementados com vistas a
orientar o trabalho desenvolvido nessas instituicbes, em prol a sua qualificagédo, se
configuram como avango, mas ndo como superacdo ou efetivacdo dos propdsitos
almejados. Ha de se promover condicdes para que seja concretizado, 0 que envolve o
investimento tanto em recursos humanos quanto materiais na organizacdo do trabalho
pedagdgico.

Para que as diferentes propostas pedagdgicas e atividades selecionadas por
seu potencial de mediacdo de aprendizagem e desenvolvimento sejam
realizadas, é preciso pensar na organizacdo de ambientes que apoiem as ricas

experiéncias de convivéncia e aprendizagens das criancas (OLIVEIRA, 2012,
p.74)

No entanto, as diversas diretrizes e orientagcGes para uma educacdo de qualidade,
referem-se a um lécus de eclosdo da educacdo proposta, a escola; onde a organizagdo
do trabalho pedagdgico, em suas dimensdes interacional, fisica, temporal e funcional
(OLIVEIRA, 2012) que compde o ambito escolar, refletem diretamente sobre a
qualidade da educacdo, e sdo condicionados pelos sujeitos que a compdem e pela
implementacéo e efetivacdo de politicas educacionais.

Oliveira (2002, 2012) ressalta que tal organizagdo estd dialeticamente
relacionada com o Projeto Pedagdgico, e esse por sua vez € construido sobre uma
determinada concepcdo de infancia ou crianga. Cabe acrescentar aqui a importancia da
concepcao sobre a Educagdo Infantil, ja que a definicdo dela esta diretamente
relacionada com os avancgos e retrocessos do processo histdrico e social.

Vale lembrar também, que na contemporaneidade essas concepgdes vém sendo

questionadas pelas proprias criancas a partir de suas diferentes linguagens. Conforme
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Arroyo (2014), as imagens idealizadas e romanceadas dos alunos sdo por eles
questionadas, ja que ndo se enquadram em tais representacGes e nem nas praticas
educativas destinadas a eles, se configurando como outros, ndo pelos atos
indisciplinados, “mas por serem outros sujeitos sociais, culturais, humanos. Porque a
infancia, adolescéncia e juventude que séo forcados a viver sdo outras” (p. 34).

A historia da Educacdo Infantil, ressignificada a partir da evolucdo dos
sentimentos e concepcdes designadas a crianca e a infancia, em diferentes momentos e
contextos, ndo tém sido validada pela sua protagonista: a crianga. A historia da crianca
tem sido contada a partir da representacdo do adulto sobre ela, ou seja, € uma histéria
sobre a crianca (KULMANN JR, 2004). No entanto Arroyo (2014) assegura que as
criancas mudaram, por serem obrigadas em fungéo das condicOes a que séo expostas, ou
por escolherem experimentar outras formas de viver e ser, num ato de interrogagéo as
representacdes naturalizadas e abstratas sobre 0s mesmos e sobre a categoria geracional
que compdem (infancia, adolescéncia, juventude). “Os alunos exigem assim que sejam
repensadas tais metaforas, orientadas pelas suas reais condi¢cGes de ser e estar no
mundo” (ARROYO, 2009, p. 126). Nas suas experiéncias em ser criancas, elas tém
buscado a autoria de sua propria histéria, na qual Arroyo (2009) destaca que:

O estatuto da infancia é interrogado pela experiéncia desse tempo pelo que
Ihes é permitido fazer ou que tentam fazer as criangcas adolescentes que
vivem esses tempos geracionais. Inclusive é interrogado pelo que podem
fazer nesse universo de imagens e verdades precedentes de infancia. Imagens
e verdades mais pesadas ou mais leves dependendo das experiéncias
concretas de infancia. Experiéncias que se conformam ou transgridem porque
ndo cabem nesses estatutos, que contestam, interrogam e até descontroem
essas verdades histéricas de infancia. Esta é a relevancia das diversas
experiéncias de ser crianca, criangas. Ai radica seu poder interrogatorio as
ciéncias, a pedagogia e as verdades histéricas. Ai pode estar a esperanca de
um repensar-se da pedagogia, da docéncia, das politicas, dos curriculos e

da organizacdo escolar e de seus rituais. (Grifo nosso) (ARROYO, 2009,
p.126)

Nesse sentido, a forma como concebemos a Educacdo Infantil reflete os
diferentes aspectos incorporados a ela no seu percurso histérico, em fungdo das
representacdes ou verdades construidas, sobre o que seja ser crianca ou infancia. Tais
concepcdes assumem um papel determinante sobre os direcionamentos da educacgéo
designada a essa etapa de ensino, orientando desde as iniciativas politicas as formas de
organizacdo escolar, curriculo e préaticas educativas. No entanto, no cenario atual, as

criangas através de seus comportamentos e posicionamentos tem nos levado a repensar
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tais concepcdes e imagens (ARROYO, 2014), sendo essas diferentes formas de

conceber a Educacao Infantil que trataremos a seguir.

1.3 Do seu caréater educacional: muitos olhares, diferentes concepcdes.

A Educacdo Infantil em sua trajetoria assumiu configuracdes e acepcdes que
dialogaram com a forma como a crianca e infancia eram concebidas, em funcéo das
mudancas pela qual passou a sociedade, em um determinado contexto, num dado
momento histérico composto pelos seus pensamentos, ideologias, valores e
perspectivas.

Foram as transformacfes no modo de pensar a infancia, a crianca e seu papel
social, e os anseios pelo estabelecimento de uma sociedade democratica a partir do
acesso a educacdo, oportunizado pela Constituicdo Federal (1988), que considerou a
crianga como cidada, e garantiu seu direito a educacédo. Tal direito foi reiterado com a
promulgacdo do ECA (BRASIL, 1990), que dispbe, em seu artigo 53, que “a crianga e o
adolescente tém direito a educacédo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,
preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1990).

No entanto, as questdes que se levantaram em torno do ensino a ser ofertado nas
diferentes etapas que compde o sistema educacional geraram a necessidade de uma lei
que tivesse a incumbéncia de orientacdo e organizacdo do mesmo. A LDB 9394/96,
ap6s um longo periodo de debates e discussdes, foi promulgada, inserindo em sua
proposta a inclusédo da Educacdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Basica,
designando a ela uma secdo especifica que evidencia a sua caracterizagdo, oferta e
organizacéo, dispostos nos seus artigos 29, 30 e 31.

Conforme Oliveira (2012), a aprovagdo da LDB (9394/96), favoreceu a
expansdo das instituicbes de creches e pré-escolas, e a inovacdo dos requisitos para
atuacdo nessa etapa de ensino, colocando em pauta a melhoria da formacdo dos
docentes que nela atuam, assim como de demais integrantes da equipe escolar. Também
contribuiu para a ocorréncia de um processo complexo “de debate, definicdo e
consolidacdo das decorréncias politico-institucionais em torno do carater pedagogico da
Educacao Infantil e com isso a necessaria reflexdo das redes de ensino e unidades

educacionais em torno das questdes curriculares” (OLIVEIRA, 2012. p. 30). As
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questdes ‘O Qué? O Por qué? Para quem? E como?’ assumem sua importancia no
direcionamento do ensino para Educacdo Infantil, que se materializam no Curriculo
destinado a essa etapa, responsavel pela construcdo da sua identidade, e as diferentes
formas de concebé-la.

Nesse tocante, surge um movimento pela garantia do acesso a educacgdo e a
busca da efetivacdo de um ensino que satisfizesse as necessidades e especificidades das
criangas, e Ihe fornecesse, através da dimensdo educativa que agora era anunciada,
condicBes para o exercicio da cidadania.

Kramer (2006), ao abordar a importancia da luta pela democratizacdo do ensino,
e a efetivacdo dos direitos anunciados nas leis destinadas a esse propdsito, acentua que o
acesso é importante, mas ndo é suficiente. Em suas reflexdes, chama a atengdo para a
necessidade de que alguns aspectos que foram incorporados, ao longo do tempo, as
praticas e as concepcdes sobre a Educacdo Infantil, especialmente no atendimento as
classes sociais desprivilegiadas, devem ser superados tal como seu carater
compensatério, ja que estes colaboram para a desqualificacdo e marginalizacdo da
educacdo ofertada. A autora destaca ainda que a educacéo a ser oferecida no ensino pré-
escolar deve estar voltada para uma crianga concreta, em suas reais condi¢des de vida,
com um trabalho escolar diversificado, efetivado mediante a sua natureza pedagogica,
“procurando garantir que elas aprendam verdadeiramente, acreditando nas suas
possibilidades de consegui-lo” (KRAMER, 2006, p. 113).

A garantia da aprendizagem configura-se certamente como instrumento
viabilizador do exercicio da cidadania, porém essa se efetiva a partir de uma educacéo
pautada nos ideais de formacdo humana, e ndo com um ensino puramente sistematizado,
a ocorrer nas instituicdes de Educacdo Infantil, quando essas tendem a priorizar a
escolarizagdo em detrimento da educagdo plena da crianga (KUHLMAN Jr, 2004). A
formalizagdo do ensino orientada por essas condicdes, evidéncia uma concepcdo da
Educacdo Infantil como uma fase de preparo para as demais etapas de ensino,
sustentada pela consideracdo da crianca em sua fragilidade, ndo em sua potencialidade,
onde a infancia possivelmente € considerada como apenas uma etapa transitoria.

Kuhlmann Jr (2004), ao apontar o processo de escolarizagdo que as instituicdes
de Educacéo Infantil tém passado, justifica que a explicitacdo desse aspecto ndo exime a

contemplacédo da transmissdo de conhecimento e articulacdo dessa etapa com as etapas
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de ensino posteriores, mas evidencia a inadequacdo da forma como o ensino tem sido
direcionado, colocando em questdo a sua qualidade. Para o autor, para além de superar
as marcas historicas que definem e direcionam o trabalho nessas etapas de ensino, é
necessario também refletir sobre as propostas e praticas que a integram.

E sob essa perspectiva, de afirmar a especificidade educacional da Educacéo
Infantil, que foram criados os documentos RCNEI (1998), e DCNEI (2009),
formalizados para esse objetivo, apenas divergindo quanto ao seu carater normativo. O
RCNEI, que foi o primeiro documento implementado com vistas a orientar a
organizacdo do curriculo das respectivas instituicGes, trouxe em sua estrutura e
organizagdo propostas curriculares que visavam promover a reducdo da diversidade de
propostas presentes nas diferentes regides do Brasil, com o objetivo de qualificacdo do
ensino ofertado nessas instituicdes. No que se refere a busca pela qualidade, o
documento aponta que:

A busca da qualidade do atendimento envolve questGes amplas ligadas as
politicas publicas, as decisdes de ordem orgamentéria, & implantacdo de
politicas de recursos humanos, ao estabelecimento de padrdes de atendimento
que garantam espaco fisico adequado, materiais em quantidade e qualidade

suficientes e a adocdo de propostas educacionais compativeis com a faixa
etéria nas diferentes modalidades de atendimento RCNEI, 1998, 14)

As Diretrizes Curriculares (2009), por sua vez, definem a Educacgdo Infantil
como ‘“‘espagos institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam criancas de 0 a 5 anos de idade, no
periodo diurno, em jornada integral ou parcial” (p. 12). Nessa norma legal a crianca é
vista como “sujeito historico e de direitos, que nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, [...] produzindo
cultura” (p.12).

Pautada em tais concepgdes e tendo em vista um atendimento no ambito das
instituicOes voltadas para a formacdo das criancas em todos 0s seus aspectos, as DCNEI
contemplam em seu arcabouco a definicdo dos objetivos e as devidas condi¢fes para a
organizacao do curriculo, assim como o0s principios norteadores ao estabelecimento de
um trabalho pedagdgico de qualidade, contendo orientacdes para formas de organizagao
propicias a concessdo de oportunidades do desenvolvimento e aprendizagens pelas

criancas.
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Para Oliveira (2002), o desafio atual € a efetivacdo de um trabalho de formacéo
para cidadania constante nas Propostas Pedagogicas para essa etapa de ensino, que
implica na consideracéo de que:

ser cidaddo significa ser tratado com urbanidade e aprender a fazer o mesmo
em relacdo as demais pessoas, ter acesso as formas mais interessantes de
conhecer e aprender a enriquecer-se com a troca de experiéncias com outros
individuos. Isso implica tomar consciéncia de problemas coletivos e
relacionar a experiéncia da propria comunidade com o que ocorre em outros
contextos. A educacdo para cidadania inclui aprender a tomar perspectiva do

outro [...] e ter consciéncia dos direitos e deveres prdprios e alheios
(OLIVEIRA, 2002, p. 50)

Nessa perspectiva, Oliveira (2002) ressalta que a realizacdo de uma Proposta
Pedagogica pautada em tais preceitos deve ter sua acdo educativa voltada para a reducéo
do autoritarismo presente na institucionalizacdo da educacédo da infancia, assim como da
espontaneidade que secundariza ou sonega a intencionalidade educativa que a compde.
Deve, em sua definicdo, assumir o sujeito como ativo e participativo, cuja aprendizagem
se da a partir da interacdo e das experiéncias socializadoras com 0 meio e com seus
pares, num ambiente democratico e aberto a sua acdo e exploracdo. Conforme a autora,
tais pressupostos exigem a configuragdo de um ambiente receptivel ao ludico, voltados
para o interesse e ritmos de aprendizagem das criangas, com a criacdo de oportunidades
e situacbes que as reconhecem exploradoras e “interlocutoras inteligentes que
constroem argumentos no confronto com situagdes estimulantes” (p. 51).

As respectivas considerac6es revelam o entendimento da Educacéo Infantil, pela
autora, como um espaco democratico de ensino, que se manifesta ao enfatizar a
necessidade em se romper com a dualidade presente nas representacdes do atendimento
das creches e pré-escolas decorrente de suas vinculagdes. Oliveira (2002) também fala
da necessidade em compreender que tais instituicbes ndo devem ser entendidas, nem
como substitutas da familia nem como espacos de escolarizagdo, mas como
responsaveis pelo fornecimento de uma educagédo de qualidade para meninos e meninas
provenientes de diferentes classes sociais. A concepgdo de Educacdo Infantil defendida
por essa autora tem como principio a “constru¢do de uma escola da infancia, local onde
a criancga tem fala, ou seja, pronuncia-se ja desde o nascimento, construindo significados
e cultura” (OLIVEIRA, 2002, p. 39).

Tal concepcdo da qual compartilhamos corrobora com o ideal de infancia
exposto por Kohan (2009), que a considera um momento de criagdo, invencao,
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transformacéo, vividas independente da idade, e reportar-se a ela pelo que ela tem e néo
pelo que lhe falta, pela sua presenca e afirmacdo e nao ao contrario. Essa concepcao
acaba por gerar mudangas tanto “nos espagos outorgados a infincia no pensamento e
nas instituicdes pensadas para acolhe-las” (p.41).

Dessa forma, a concepcdo sobre a educacdo das criancas pequenas, cidaddos de
direito, situa-se na desmistificacdo da fragilidade das mesmas, e na tomada da
consciéncia sobre elas como sujeitos ativos, participativos, historicos e culturais, que
sdo produzidos e séo produtores de cultura. Tal concepcéo gera a necessidade em propor
uma educacdo que efetive os direitos anunciados nas leis existentes, assim como a
garantia do acesso a esse ensino, tendo em vista a demanda por sua democratizacao.

A sua identificacdo como um espaco institucional designado ao atendimento a
crianga pequena, traz as marcas e os estigmas das dimensfes do cuidado, protecéo,
assistencialismo e da compensacdo educacional, adquiridos no percurso de sua
constituicdo. Reconhecemos que tais dimens@es, incorporadas a sua funcdo, ndo sdo
substituidas uma pela outra, mas reconfiguradas, readequadas e até mesmo articuladas
em prol ao desenvolvimento das criangas de forma integral.

Ao analisarmos como ocorre a insercdo da crianca nas instituicdes de Educacao
Infantil, ndo é dificil localizar nesse atendimento o aspecto assistencial (ao atender a
uma necessidade da mée trabalhadora em fungdo da néo universalizagcdo do ensino e
demanda presente), o de cuidado e protecdo, que as criangas nessa idade necessitam; o
de carater compensatdrio (nos programas e projetos formalizados para a superacdo das
dificuldades apresentadas ou para 0 enriquecimento e aprimoramento do
conhecimento); e por fim o carater pedagdgico (para atender a intencionalidade
educativa que a constitui).

Sobre isso, e mais especificamente em relacdo a polaridade existente entre
‘assisténcia’ e ‘educacgdo’, entre o ‘cuidar’ e ‘educar’, Kuhlmann Jr (2004) problematiza
o fato de que tal oposicdo promove certa incompatibilidade entre elas, ocorrendo nesse
movimento a secundarizagdo dos cuidados e a incidéncia da escolarizagdo da educacao
das criancas dessa etapa de ensino. Tais contradi¢cbes colaboram para designar o
‘educar’ como uma atividade nobre, destinada aos professores, e 0 ‘cuidado’ uma
atividade de menor importancia, sob a responsabilidade de ‘cuidadores’, acentuando

assim a dicotomia entre cuidar e educar, ao invés de supera-la, e a hierarquizacdo do
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trabalho docente, desqualificando o atendimento, tanto em uma dimensdo quanto na

outra. Segundo o autor:
A observacdo das instituicdes escolares evidencia que elas tém como
elemento intrinseco ao seu funcionamento o desempenho da funcdo de
guardar as criancas que a frequentam. As instituicbes educacionais,
especialmente aquelas para a pequena infancia, se apresentam a sociedade e
as familias de qualquer classe social, como responsaveis pelas criangas no
periodo em que as atendem. Qualquer mée que procure uma creche ou pré-

escola para educar o seu filho, também ird buscar se assegurar de que la ele
estara guardado e protegido. (KUHLMANN JR., 2004, p. 206-207)

Consoante a tais evidéncias expostas pelo autor, Kramer (2008) traz para
discussdo o fato de que o sentido polissémico de cada uma dessas expressdes — ‘cuidar’
e ‘educar’ -, tem gerado cisdes ao invés de associacdes. A dupla funcdo atribuida ao
profissional da Educagdo Infantil, condicionada pelo bindmio ‘cuidar’ e ‘educar’, traz
como consequéncia “uma conotacdo hierarquica: na disputa por quem realiza a dupla
funcdo da educacéo infantil, as professoras se encarregariam de educar (a mente), e as
auxiliares, de cuidar (do corpo)” (KRAMER, 2008, p. 69).

A nosso ver, o que tais explicitacbes sugerem é que a Educacdo Infantil
designada para o atendimento das criangas pequenas e para o0 seu desenvolvimento
integral, deve ser concebida como um espago onde ndo haja sobreposi¢do de uma ou
outra dimensao, ja que ambas satisfazem a necessidade das crian¢as, em seu processo de
desenvolvimento e formacdo. O que tais posicionamentos evidenciam € a necessidade
em romper com as estigmatizacfes conferidas a tais aspectos que delinearam as
instituicOes na sua constituigdo historica.

Conceber a educagdo numa perspectiva prioritariamente assistencialista,
compreendendo a Educacdo Infantil como espaco meramente de guarda das criangas
enquanto seus pais estdo ausentes, ndo denotando a ela o seu papel na formacéo inicial
das mesmas, implica na organizagdo do ambiente em funcdo do cuidado, sob a
consideragdo da crianga como um ser passivo e submisso, ndo convergindo para os
ideais de uma educacdo democratica e emancipatoria.

Ao contrario, o entendimento da educacdo especificamente no seu carater
educacional, desconsidera o papel do cuidado na formacdo da crianca e acaba por
traduzir, essa etapa de ensino, como um periodo preparatdrio ao ensino que a sucede.
Com base nessa perspectiva, as creches atualmente, muitas vezes tém sido tomadas por

praticas pedagogicas que tém a preocupacdo principal de preparar suas criangas para a
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pré-escola. Nota-se ainda, nesse modelo de educacdo, uma desqualificacdo das
necessidades interativas das criangas, organizando o ambiente de forma rigida e
negligente as suas particularidades na construcdo de seu conhecimento. Em relacdo ao
exposto, Kishimoto (2001, p.8) salienta que:
Como no ensino fundamental, ha filas para entrar, carteiras alinhadas, nucas
atras de nucas, mesinhas de quatro a seis lugares, onde apenas a proximidade
fisica une as criancas. Ndo ha cooperagdo, expressdo de necessidades

individuais e coletivas. Prevalecem atividades iguais para todas as criancas,
contrariando as propostas de autonomia, expressao e identidade infantis.

Oliveira (2012), assim como Kishimoto (2001), aponta a proposta pedagdgica
como o instrumento orientador das formas de agdes, organizacao e desenvolvimento das
aprendizagens, ressaltando que as concep¢fes de educacdo estdo relacionadas e
traduzidas na implementacdo da mesma. O que apreendemos de tais constatacdes, € 0
fato de que a especificidade da Educacdo Infantil deva ser levada em consideragéo na
elaboracdo de uma proposta pedagdgica que se apoie nas concep¢des atuais sobre
crianca e infancia, decorrendo dessa articulagéo a organizacdo do ambiente educacional:

Se 0 projeto considera a crianga como alguém curioso e ativo, seus
professores produzirdo um ambiente em que 0s tempos, espacos, materiais e
interacfes impliquem diferentes experiéncias de aprendizagem e garantam
tanto continuidade aquilo que a crianga ja sabe e aprecia quanto a cria¢do de
novos conhecimentos e interesses. Porém, se o projeto pedagdgico apoia-se
numa concepcdo em que O pensamento e as acBes infantis sdo pouco
compreendidos e tolerados, o ambiente poderd restringir as atividades das
criangas, impedir sua movimentacdo autbnoma e sua apropriacdo dos espagos
e rotinas, privilegiando sua subordinacdo as decisdes dos espacos e rotina,

privilegiando sua subordinacdo as decisdes e escolhas dos adultos
(OLIVEIRA, 2012, p. 75).

Assim, a qualidade do ensino a ser ofertado nessa etapa, deve partir de uma
concepcdo de Educacdo Infantil que tem como protagonista do seu trabalho a crianca
real. A proposta pedagdgica que vai atender a essa crianga real deve estar centrada em
seus interesses e necessidades, onde a estruturacdo do seu ambiente educativo tenha
“como objeto as relagdes educativas travadas num espago de convivio coletivo que tem
como sujeito a crianga” (BRASIL, 2008, p.15).

Se a forma como concebemos a educagéo incide diretamente na organizacao do
ensino a ser trabalhado com as criangas pequenas, e se tal concepcédo se define a partir
do modo como compreendemos 0 que seja a crianga e a infancia, torna-se urgente que

revisemos de forma critica tais concepcdes.
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O momento talvez seja propicio para esse processo, ja que como nos aponta
Arroyo (2014), os educandos tém imposto a nos a necessaria revisao das representagdes
estereotipadas construidas sobre eles e a categoria geracional que ocupam. Ao assumir
comportamentos “indisciplinados”, adotando atitudes que estdo tumultuando a
‘necessaria paz’ na sala de aula, eles nos obrigam a enxerga-los de outra forma,
promovendo a necessidade de construirmos outras imagens, e consequentemente a
inovagao do nosso oficio e da escola, ja que “quando a infancia e juventude perdem suas
imagens luminosas, as imagens docentes se desmontam” (ARROYO, 2009, 2014, p.
49).

Conforme Kuhlmann Jr (2004), as propostas de educacdo atuais ndao surgiram
como um passe de magica, como coelhos tirados da cartola. A reflexdo sobre o passado,
e a identificacdo da dimensdo educacional inerente as instituicGes, desde seu principio,
pode nos informar que ndo estamos a inventar a roda da educacdo, e nem se faz
necessario anunciar sua existéncia, mas apenas anunciar o sentido em que essa gira, e a
que lugar se dirige, propondo-se a qualificar a educagdo que almejamos para as
criancas. “O pensamento educativo ndo se constréi nem se repensa se esquecer da
infancia e adolescéncia, se esquecer dos tempos humanos com que trabalha, se as
criangas, adolescentes viram apenas alunos em séries e anos letivos” (ARROYO, 2009,
p.121).

Portanto, é preciso refletir e redefinir constantemente nossas concepgdes sobre
crianca e infancia, elas sdo determinantes para a formulacdo da concepc¢édo de Educacéo
Infantil que orienta a implementacdo tanto das Propostas Pedagogicas, quanto das
Politicas implementadas para essa etapa de ensino, o0 que sera realizado no proximo

capitulo deste trabalho dissertativo.
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CAPITULO Il - CRIANCA E INFANCIA: PERSPECTIVAS HISTORICAS,
CULTURAIS E POLITICAS.

A consolidacdo de uma educagdo destinada as criangas pequenas foi construida
em constante didlogo com as concep¢des sobre crianca e infancia em diferentes
momentos histdricos, incitados pelas mudancas no cenario politico, econdémico, cultural
e social de cada época, assim como atraves de estudos e pesquisas que revelaram
aspectos concernentes ao desenvolvimento infantil.

Conforme Corsaro (2011, p.16), as criangas “sdo uma parte da sociedade desde o
seu nascimento, assim como a infincia € parte integrante da sociedade”. Tal constatacao
afirma sua presenca desde sempre, e coloca em pauta o fato de que as distintas formas
que as mesmas foram concebidas nas diferentes épocas estiveram relacionadas com a
percepcéo de suas particularidades (ARIES, 1981) e o reconhecimento do papel social
que elas desempenham na sociedade.

Heywood (2004), em seus estudos, contempla que o conceito de ‘crianca’ € uma
construcdo social, cujo entendimento e percepc¢do se transformam ao longo do tempo, a
depender dos diversos grupos sociais e étnicos das variadas sociedades a que pertencem.
Para esse autor, as alteracOes de tais concepcdes se ddo a partir das mudancas de
paradigmas, pelo fato de que a histdria da ‘crianca’ ndo € narrada por ela, mas é uma
historia sobre ela, evidenciando assim, que a ‘infancia’ é fruto das expectativas dos
adultos, do modo como eles “pensavam e sentiam sobre os mais jovens” (p. 22).

Charlot (1983) contemplando em seus estudos as imagens da ‘crianca’ e
‘infancia’ construidas pelos adultos, nos diferentes momentos historicos, enfatiza que a
formacdo das mesmas perpassa pelo que somos e 0 que queriamos ser, j& que o adulto
projeta na crianga suas aspiracoes e pulsdes. Desse modo:

A imagem da crianca €, assim o reflexo do que o adulto e a sociedade pensam
de si mesmos [...] A crianca é, assim, o reflexo do que o adulto e a sociedade
querem que ela seja e temem que ela se torne, isto é, do que o adulto e a
sociedade querem, eles proprios ser e temem tornar-se [...] A imagem da
crianca é, portanto, a imagem elaborada por um adulto e por uma sociedade

que se projetam na crianga, de uma crianca que se procura identificar com o
modelo criado por essa projecdo” (CHARLOT, 1983, p. 108-109)

Sobre tal aspecto, Kuhlmann Jr. (2004) explicita em seus estudos que a crianga
ndo é autora da sua prépria histéria, sendo esta uma histéria sobre ela, contada pelos

adultos, que a compdem sob a percepc¢édo da infancia como um mundo distinto dos seus,
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onde produzimos uma imagem mitificada da mesma. “Por outro lado, ndo ha outro
mundo, a interacdo ¢ o terreno em que a crianga se desenvolve” (p. 31), configurando
assim as relagcdes sociais como integradoras de seu desenvolvimento, ja que as criangas
produzem suas préprias culturas a partir da apropriacdo dos valores e comportamentos
especificos de uma determinada época e lugar, numa busca ativa pela participacao e
construcdo de sua histéria. Nessa perspectiva, o autor considera que, para além de uma
representacdo do adulto sobre esta etapa da vida, a infancia € uma condicdo de ser
crianga, concebida pelo “conjunto de experiéncias vividas por elas em diferentes lugares
historicos, geograficos e sociais” (KUHLMANN JR, 2004, p. 31).

Considerando que em todas as sociedades, em diferentes épocas, houve uma
nocdo de que as criancas eram distintas dos adultos, Heywood (2004) acentua que a
oposi¢do entre ambas reside justamente na forma de conceber a infancia, ja que “terdo
ideias contrastante sobre questfes fundamentais relacionadas a duracdo da infancia, as
qualidades que diferenciam os adultos das criangas e a importancia vinculada as suas
diferencas” (HEYWOOD, 2004, p. 22).

Tais entendimentos corroboram com as ideias contempladas no documento
“Praticas cotidianas na Educacdo Infantil — Bases para a reflexdo sobre as orientacdes
curriculares” (BRASIL, 2009), de que as criancas sempre existiram, sendo consideradas
em determinadas épocas como seres humanos de pouca idade, destacando, porém, que o
modo de pensar sobre o que é e como deve ser vivida essa etapa da vida apresenta
variacdes nos diferentes momentos da historia.

Nesse sentido, € possivel inferir que apesar da existéncia da crianca ser
coincidente com a propria historia da humanidade, como parece 6bvio dizer, a sua
visibilidade como grupo etario, que tem caracteristicas e especificidades proprias, €
muito recente. Essa percepcao da crianca que ndo € um adulto em miniatura, e que tem
desejos e saberes diferentes deles foi decorrente de profundas transformacgdes culturais e

sociais (ARIES, 1981), que ainda estdo em processo.

Como concepgbes de infancia sdo construcbes histéricas, em cada época
predominam certas ideias de crianca, de como estd se desenvolve e quais
comportamentos ela deve apresentar. Para entender este processo, é preciso
pensar como circulam em nossa sociedade concepgBes sobre o
desenvolvimento da crianga, e o papel da familia, da comunidade, da
instituicdo educacional e dos érgaos governamentais na educacdo de meninos
e meninas. Tais concepcles orientam acles diversas por parte do poder
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publico e da iniciativa privada, conforme a camada social da populacdo
atendida (OLIVEIRA, 2012, p.21)

Desse modo, as mudancas ocorridas ao longo do tempo promoveram a alteragéo
do olhar designado as criancgas, e 0 empenho para que estas fossem expostas a condic¢des
favoraveis ao seu desenvolvimento e formacéo. A transicdo da consideracdo delas de
um sujeito de tutela para um sujeito de direito (ANDRADE, 2010), e da *’ infancia ndo
somente como uma etapa ou periodo da vida, numa perspectiva temporal, mas como
uma construcdo historica e social decorre de tais evolugdes, estando ainda em processo
de consolidacéo.

Ao compartilharmos da ideia de Kuhlmann Jr (2004) de que as historias
individuais ndo se ddo de forma isolada, mas em articulagdo com as demais,
apreendemos que a constituicdo das concepcdes sobre crianga, infancia, disciplina e (in)
disciplina tém suas histdrias constitutivas entrelacadas, no contexto social em que se
desenvolvem. Dessa forma, entendemos que estas assumem suas interfaces no
delineamento da educacéo das criangas pequenas, onde a percepcao sobre disciplina e
indisciplina, terd sob a dtica do que seja ‘ser criangca’ e ‘infancia’ subsidios que
orientem o estabelecimento de uma, ou identificacdo e enfrentamento da outra, na
organizacao do trabalho pedagdgico ou educacao designada as criancas.

O presente capitulo tem entdo como objetivo discorrer sobre as diferentes
concepcdes sobre ‘crianca’ e ‘infancia’, de forma a ampliar os conhecimentos sobre
essa crianca que chega para a Educacédo Infantil e que demanda uma atencéo particular,
de acordo com a sua idade e com seus comportamentos, com base em ac¢les que
demonstram caracteristicas de disciplina, ou de indisciplinas. Tal percurso sera feito
através de uma abordagem historica, cultural e politica, no subitem que registramos a

sequir.

2.1 Crianca e infancia numa perspectiva historica, cultural e politica.

A busca pela compreensdo do que seja ser ‘crianga’, assim como o que ¢
‘infancia’, nos direciona necessariamente para a apreensdo do percurso historico,
cultural e politico em que ambas colocam-se continuamente no Seu pProcesso

constitutivo, ja que, como explicita Pinto (1997):
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“Quem quer que se ocupe com a analise das concepc¢des de crianga que
subjazem quer ao discurso comum quer a cientifica centrada no mundo
infantil, rapidamente se dard conta de uma grande disparidade de posicoes.
Uns valorizam aquilo que a crianca ja é e que a faz ser, de facto, uma crianca;
outros, pelo contrario, enfatizam o que Ihe falta e o que ela podera (ou
devera) vir a ser. Uns insistem na importancia da iniciacdo ao mundo adulto;
outros defendem a necessidade da proteccédo face a esse mundo. Uns encaram
a crianca como um agente dotado de competéncias e capacidades; outros
realcam aquilo de que ela carece. ” (p.33-34)

Crianca e infancia sdo assim, construcGes sociais e historicas, que sofreram e
sofrem em suas trajetdrias constitutivas inumeras transformacdes no modo de concebé-
las, relacionadas diretamente com as mudancas e caracteristicas peculiares de cada
época e as influéncias dos cenarios, social, politico e cultural na qual estdo inseridas.

Conforme Kuhlmann e Fernandes (2004) as historias de ambas se relacionam
num processo evolutivo e em articulacdo no qual, o que se refere a histéria da
‘infancia’, também encerra “a historia da relagdo da sociedade, da cultura, dos adultos
com essa classe de idade e a histdria da crianca seria a histdria da relacdo das criangas
entre si e com o0s adultos, com a cultura e a sociedade” (p.15).

Postman (1999) ao abordar a presenga da crianca na sociedade, e a percep¢éo da
infincia em seus diferentes momentos historicos, enfatiza que “do ponto de vista
bioldgico € inconcebivel que uma cultura esqueca a sua necessidade de se reproduzir.
Mas a cultura pode existir sem uma ideia social de infancia” (p. 11). O autor, a partir de
seu estudo sobre o desaparecimento da infancia, identifica que tal ideia surge no século
XVI, e tende a desaparecer na sociedade contemporanea, dado o fato que assim como na
Idade Média, a fronteira que separa 0 mundo das criangas do mundo dos adultos, em
seus diferentes aspectos, esta se apagando.

Sarmento (1997) e Corsaro (2011) corroboram com o0 autor sobre o fato de que
as criangas existiram desde sempre, desde o primeiro ser humano (SARMENTO, 1997;
CORSARO, 2011), e que o reconhecimento da ‘infancia’ como construgdo social data
da modernidade (ARIES, 1981). Porém para Sarmento (1997) a ‘infancia’ nio tende a
desparecer, estando apenas em processo de mudanca, divergindo, nesse aspecto, das
ideias de Postman (1999).

Para Heywood (2004), a ideia de infancia possivelmente apresentou-se na ldade
Média numa perspectiva diferente da forma como a concebemos desde a modernidade

aos dias atuais. Num periodo cuja definicdo de idade ndo era relevante, e a palavra
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crianca se dava a partir de diferentes nomenclaturas, tais como “puer, kneht, fante,
vaslet ou enfes” (p. 29), que a remetiam a um carater de serviddo e dependéncia,
encaminha-nos a conclusdéo de que na Idade Média, tanto ‘infancia’ quanto
‘adolescéncia’, foram “antes definidas de forma imprecisa e, por vezes desdenhadas”
(HEYWOOD, 2004, p. 29).

Tais inferéncias concordam com Lajolo (2001) quando afirma que o significado
atribuido ao ser humano de uma determinada altura ou tamanho varia
consideravelmente em funcdo do lugar ou do tempo, acentuando ainda que “infantes e
infancia foram diferentemente concebidos e, consequentemente, tratados de maneira
diferente em distintos momentos e lugares da histéria humana” (LAJOLO, 2001, p. 230-
231).

Para a autora, a ‘infancia’ esteve sempre considerada na perspectiva dos que se
ocupam em estuda-la, ou seja, 0 outro que a anuncia, como um infante, que em sua
origem etimologica, significa aquele que ndo fala. Dessa forma, como aponta Lajolo
(2001)

Por ndo falar, a infancia ndo se fala e, ndo se falando, ndo ocupa a primeira
pessoa nos discursos que dela se ocupam. E por ndo ocupar esta primeira
pessoa, isto é, por ndo dizer eu, por jamais assumir o lugar de sujeito do

discurso, e consequentemente, por consistir sempre um ele/ela nos discursos
alheios, a infancia é sempre definida de fora (p. 230).

Essa significacdo da ‘infancia’ era estendida a todos aqueles que ndo possuissem
voz ou autonomia, como criancas, mulheres, negros, indios, reduzidos a sua,
inferioridade e dependéncia (LAJOLO, 2001).

Dessa forma, “o sentimento da particularidade da infancia, de sua diferenca com
relagdo a0 mundo dos adultos, comecou pelo sentimento mais elementar de sua
fraqueza, que a rebaixava ao nivel das camadas sociais mais inferiores” (ARIES, 1981).
A infancia surge exatamente pautada pelo que a crianga ndo tem, tendo como referéncia
a sua incompletude e fragilidade.

Diante da constatacdo da inclusdo dos demais segmentos como infantes, como
os ausentes de fala, e considerando que pela idade deles ja possuiam o dominio da
linguagem articulada, chama-nos a atencdo, e nos direciona ao pensamento exposto por
Kohan (2009), onde explicita que os infantes ndo se referiam somente as criancas
pequenas, que nao tinham o dominio da fala, mas aqueles que ndo estavam habilitados a

falar. Conforme o autor, “a etimologia latina da palavra “infancia” retine as criangas
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aos ndo habilitados, aos incapazes, aos deficientes, ou seja, a toda uma série de
categorias que encaixadas na perspectiva do que elas “ndo tém” sdo excluidas da ordem
social” (KOHAN, 2009, p. 41).

Pensamos que a infancia, ao ser assumida como infantilizagdo, numa perspectiva
temporal de minoridade, aprisiona a criangca num condicionante restrito ao que Ihe falta.
Assume-se, nessa compreensao, a localizagdo do adulto como aquele que sempre sabe e
da crianca como o de ser sempre o aprendiz, relegando a ela um papel secundério,
ancorado na sua imagem ‘“como ser puro, sem consciéncia € sem VOzZ Nnos Processos
sociais, politicos e econémicos, incapaz de opinar e de se expressar, imaturo para
responsabilidades e sem direito de expor seus proprios desejos” (KRAMER, 2008, p.
133).

Gagnebin (1997), em seus estudos, evidencia que a ‘infancia’ ndo esteve
relacionada em sua origem ao critério de idade, argumentando que para além da néo
autorizacdo a falar, a auséncia da linguagem articulada e da razéo remetia a ‘crianca’ a
um carater selvagem, que guiado por seus instintos, detinha uma natureza corrupta,
onde esse ‘ndo falar’, resguarda sua proximidade com o animal.

A infancia relne, assim, por exemplo, no pensamento de Santo Agostinho, a
selvageria bruta do animal e a disponibilidade, simultaneamente infinita e
latente, do homem para 0 mal. Ela é o testemunho vergonhoso do pecado que
nos marca, ja ao nascer, e contra o qual s6 podemos tentar lutar quando
sairmos dela, quando pudermos entender os conselhos bondosos de nossos
pais e lhes responder pelas nossas palavras e pelas nossas acgdes
(GAGNEBIN, 1997, p. 87).

Desse modo, é possivel verificar que no periodo medieval, amparado por uma
base teoldgica, a ‘crianga’ era concebida em sua natureza pecadora, cuja
espontaneidade, libido e manifestacdo de suas necessidades, eram compreendidas como
a satisfacdo dos desejos desenfreados, pois “nela ndo fala ainda nenhuma voz da razao,
cuja luz ¢ o reflexo da luz divina em nds, mas sim so grita a forca da concupiscéncia”
(GAGNEBIN, 1997, p. 89).

Segundo Gagnebin (1997) a ‘infancia’, assim descrita por Santo Agostinho,
distancia-se de ser uma idade da inocéncia. Para ele, a ‘crianca’, além de marcada pelo
pecado, manifesta em suas agdes desejos e 6dios intensos, que somente sdo tolerados
dadas as suas fragilidade e impoténcia.
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Tal tolerancia justifica-se pela capacidade dos humanos em desenvolver a razéo,
fala e o pensamento que guiardo nossas acdes, nos diferindo dos animais que sempre
agirdo instintivamente, ndo desenvolvendo a possibilidade de escolher conscientemente
ente o bem e 0 mal, nos afastando assim de sua simplicidade, e abrindo a possibilidade
de sermos domesticados e humanizados pela educacao.

Assim, orientados sob a doutrina existente na época, tais comportamentos da
conduta infantil eram submetidos a castigos corporais, numa disciplina rigida, rigorosa,
em prol a inibicdo e eliminacdo do mal pertencente a crianca, ja& que essa crianca
ameacadora, dos bichos o mais intratdvel e habil, nos dizeres de Platdo, deve ser
“domesticada e amestrada segundo normas e regras educacionais fundadas na ordem da
razdo (logos) e do bem tanto ético quanto politico, em vista da construgdo da cidade
justa” (GAGNEBIN, 1997, p. 86).

Nesse contexto, a ‘crianca’ concebida como um ser fragil, incompleto,
imperfeito e corrompido despertava um sentimento de indiferenca a sua presenca,
tornando-se invisivel em seu papel social (POSTMAN, 1999). A ‘infancia’ apresentava-
se como um periodo a ser rapidamente superado, representando ndo a potencialidade
considerada nos dias atuais, mas um momento debilitado do individuo, em funcdo de
sua dependéncia ao adulto.

Tal limitagdo no interesse pela ‘infancia® na Idade Media pode ser
compreendida, segundo Heywood (2004), pela organizacdo da sociedade da época, pré-
industrial, na qual a educacdo ndo assumia sua importancia, dado o fato de que a
atividade econdmica desempenhada nesse cenario era de base agréaria, ndo requisitando
assim o dominio da leitura ou escrita para desenvolvé-la, remetendo ao que acentuam
Pinto (1997, p.44), de que “o pensamento sobre a infdncia acompanha e, de algum
modo, reflecte e suscita o interesse que a sociedade foi devotando as criangas e a sua
educacao.”.

Fazendo alusdo as ideias de Ariés (1981), Heywood (2004) explicita que nessa
estrutura social as aprendizagens das criancas se davam na realizacdo das atividades
junto aos adultos, onde eram inseridas de forma precoce, havendo assim uma distancia
ténue entre o comportamento das criancas e dos adultos. A especificacdo da idade que
designava o status de crianca, respectivamente até os sete anos, ndo estava relacionada

as particularidades que a compunham, mas a necessidade de delimitacdo temporal que a
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colocasse em oposicdo ao adulto. Tais explicitacbes convergem com o0 que nos expde
Charlot (1983) ao identificar nesse cenario, que a “infancia precede a idade adulta: esta
é uma definicdo minima, que ndo implica ainda nenhuma concepgdo particular da
infancia, mas que coloca o tempo como dimenséao especifica da infancia” (p.100).

Segundo Ariés (1981), ndo havia nesse periodo, uma ideia intencional de
educacdo, e o ensino conforme nos aponta em suas explana¢fes, acomodava a presenca
de idades variadas num mesmo espaco, ndo havendo a percepcdo da necessidade em
dividir o ensino por idade, ou vincular o conhecimento a ela, pois era ausente a noc¢do de
desenvolvimento infantil, e a consideracdo da educacédo para as criangas pequenas.

Corroborando com tais ideias, Postman (1999) destaca ainda que o ensino na
idade média era marcado pela desestruturacdo do curriculo, uma maior liberdade, sem
uma rigida disciplina, sendo ausente nesse periodo o conceito de vergonha no sentido
atribuido na modernidade.

Ariés (1981) também afirma a auséncia do sentimento de ‘infancia’, no que se
refere a percepcdo de suas peculiaridades e ndo uma negligéncia ou desprezo pela
‘crianga’. As criancas estavam imersas no mundo dos adultos, porém ficavam a margem
da sociedade, ao passo que ndo tinham reconhecidos seu papel social. “[...] As criangas
tinham realidade empirica, mas ndo autonomia, nem como sujeitos de ac¢do, nem como
categoria geracional com direitos proprios [...]” (SARMENTO, 2004, p. 10).

Frabboni (1998) ao explicitar as diferentes identidades que a ‘crianga’ assumiu
ao longo da historia da ‘infancia’, considera a primeira identidade como a crianca-
adulto, esclarecendo que a mesma era manchada pela negatividade, pois o status de
sujeito social somente era adquirido quando conquistava sua independéncia, néo
necessitando mais dos cuidados maternos. Assim, ndo se diferenciavam dos adultos,
caracterizando a ‘infancia’ como negada. Tal negacdo apontada pelo autor remete a
consideracdo da mesma como “um periodo de transi¢do, logo ultrapassado, e cuja
lembranca também era logo perdida (ARIES, 1981, p.18).

Retomando o pensamento de Sarmento (1997) que as concepcdes de ‘infancia’
refletem o interesse que a sociedade foi designando a ‘crianca’ e a sua educacdo, torna-
se perceptivel que tais mudancgas ocorreram a medida que a sociedade se torna mais

complexa em sua forma de organizagéo politica e econdmica.
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Portanto, com a ocorréncia da transicdo de uma sociedade de base agraria para
uma de base mercantil, o adulto passa a ter que adquirir novos dominios de ambito
intelectual, necessarios para as negociacdes inerentes a nova estruturacdo de seu
trabalho, desencadeando assim uma valorizagdo da instrucdo, cujo dominio dos
simbolos cria fronteiras entre 0 mundo da crianga e do adulto, ausente na Idade Média.

Num mundo letrado, ser adulto implica ter acesso a segredos culturais
codificados em simbolos ndo naturais. Num mundo letrado, as criangas
precisam transformar-se em adultos. Entretanto num mundo néo letrado nédo
ha necessidade de distinguir com exatiddo a crianga e o adulto, pois existem

poucos segredos e a cultura ndo precisa ministrar instrucdo sobre como
entendé-la (POSTMAN, 1999, p. 27-28).

De acordo com Postman (1999), a ‘infancia’ surge justamente com a prensa
tipogréfica, ja que esta estabelece a fronteira entre as criangas e os adultos, reservando
para os Ultimos a posse dos segredos, que vao sendo revelados as criangas a medida que
estas vao se instruindo, no processo de escolarizagdo. A revisdo da idade adulta
promove dessa forma, a revisao da concepgéo de’ infancia’, baseado na competéncia da
leitura. Conforme o autor, “antes do aparecimento desse novo ambiente, a infancia
terminava aos sete anos e a idade adulta comecava imediatamente” (POSTMAN, 1999,
p. 32).

Consoante Postman (1999), a leitura, que na sociedade medieval nédo era
dominada pelos jovens e nem pelos velhos, e que, por sua insignificancia naquele
cenario, era desconsiderada a necessidade de uma ideia de infancia, ja que todos nesse
ambiente compartilhavam do mesmo mundo social e cultural, passa por uma
consideravel transformacdo, alterando a sua configuragcdo simbdlica. A experiéncia e
comunicacdo antes articuladas em sua concretude e oralidade passam entdo a ser
orientadas pela escrita, demandando assim, a exigéncia de novas habilidades, atitudes e
consciéncia. Cria-se 0 homem letrado, altera-se a idade adulta, rompendo a
consideracdo da crianga como um adulto em miniatura.

A partir dai a idade adulta tinha de ser conquistada. Tornou-se uma
realizacdo simbdlica e ndo bioldgica. Depois da prensa tipografica, os jovens
teriam de se tornar adultos e, para isso, teriam de aprender a ler, entrar no
mundo da tipografia. E para realizar isso precisariam de educacdo. Portanto a

civilizacdo europeia reinventou as escolas. E, ao fazé-lo, transformou a
infancia numa necessidade (POSTMAN, 1999, p. 50).

Para o autor, aspectos como a alfabetizacédo, valorizacdo da educacdo, e conceito

de vergonha, ausentes na idade média, assim como a acentuada mortalidade infantil,
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foram responsaveis pela auséncia do conceito de ‘infancia’ nesse momento histérico,
sendo 0 novo status ou incidéncia assumidos por estes na modernidade, 0s
viabilizadores do surgimento dessa nova condi¢do. A partir desse momento a ‘crianca’,
antes invisivel em sua funcdo social, ganha visibilidade, sendo percebida ndo mais
como um adulto em miniatura, mas como um sujeito em potencial, o adulto de amanha.

Postman (1999) acentua que na modernidade a ‘infancia’ tem como um dos
dispositivos de sua descoberta, o0 interesse pelas criangas, pela sua educacao e protecéo.
Com esse objetivo, buscavam segrega-las do mundo dos adultos, distanciando-as dos
seus segredos, especialmente 0s sexuais, através da insercdo delas nas instituicdes
escolares. Ocorre assim, a institucionalizacdo da ‘infancia’.

Kramer (2006) destaca que esse interesse pela crianga deu-se a partir da reducéo
da mortalidade infantil, ja& que a sua incidéncia, anteriormente acentuada,
desconfigurava a importancia da crianca e a valoriza¢do de sua vida. Ao diminuir o
namero de obitos na ‘infincia’, a partir das descobertas cientificas, ocorreu a ampliacéo
do numero de integrantes de uma familia, que passou a assumir dois sentimentos
descritos por Ariés (1981) como paparicacdo - que consiste na consideracdo da crianca
em sua ingenuidade, graciosidade e dependéncia; e moralizacdo - que simultaneamente
a primeira, mas em contraposicdo a ela, considera a crianca em sua incompletude e
imperfeicdo. Esse segundo sentimento era incitado pelos religiosos e moralistas da
época e, teve um importante papel na inovacdo das ideias de ‘infancia’ e de sua
educacdo, no que se refere a implementacdo de uma nova disciplina, mais rigorosa, que
tinha como principais caracteristicas “a vigilancia constante, a delagdo erigida em
principio de governo e em instituicdo, e a aplicacdo ampla de castigos corporais”
(ARIES, 1981. p.117).

A necessidade de alfabetizagdo imposta pela valorizacdo da educacdo em prol
das transformagGes econdmicas, politicas e sociais ocorridas na sociedade promove a
necessidade em transformar as criangas em adultos instruidos, ocorrendo para esse fim,
a implementagdo de uma rigorosa disciplina, que inibisse a espontaneidade e agitacédo
infantil, para ndo prejudicar o processo educacional. Com a construgdo do conceito de
‘infancia’, os jovens tornaram-se mais quietos, ja que virar adulto ou aprender,
solicitava a auséncia da inquietude e mobilidade. Sobre tal aspecto, Postman (1999, p.

60) salienta que:
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Num mundo sem livro nem escolas, a exuberancia juvenil contava com o
campo mais vasto possivel para se expressar. Mas num mundo de
aprendizado livresco, tal exuberancia precisava ser drasticamente modificada.
Quietude, imobilidade, contemplacdo, precisa regulacdo das funcbes
corporais tornaram-se extremamente valorizadas.

A ‘crianga’, antes reconhecida como um adulto em miniatura, cuja educacéo
suprimia suas especificidades e negligenciava o seu periodo de ‘infancia’ tém, a partir
da identificacdo de suas particularidades, o entendimento desta como um ser fraco em
relacdo ao adulto, onde a necessidade em distingui-la dos mesmos, e por fim melhora-

las, gera também uma preocupacdo em humilha-las (ARIES, 1981, p. 118).

O sentimento de infancia resulta, pois numa dupla atitude com relacdo a
crianca: preserva-la da corrup¢do do meio, mantendo sua inocéncia, e
fortalece-la, desenvolvendo seu carater e sua razdo. As nogdes de inocéncia e
de razdo ndo se opBem, elas sdo os elementos que fundamentam o conceito
de crianca como esséncia ou natureza, que persiste até hoje: considera-se, a
partir desse conceito, que todas as criangas sdo iguais (conceito Unico),
correspondendo a um ideal de crianca abstrato, mas que se concretiza na
crianga burguesa. (KRAMER, 2006, p. 18)

Conforme Kramer (2006), a nova forma de organizacdo da sociedade institui
uma nova percepg¢do da ‘infancia’, assim como, a alteracéo na estruturagdo das familias
decorrentes de tais mudanc¢as promove a assuncao ndo de uma nova familia, mas de um
novo sentimento de ‘infancia’, que converge para a imagem universal, de uma ‘crianca’
abstrata, homogeneizada, criada pela classe dominante a partir do critério de idade,
dependéncia do adulto e papel a ser desempenhado, sob a imagem de ‘crianca’ padréo.

Para Frabboni (1998) a crianca é retirada do meio social, coletivo e difuso da
idade média e sequestrada para o ambito familiar e escolar, cuja incumbéncia dessas
instituicdes, passa, a partir desse momento, a ser a de prepara-los para a vida. A
‘infancia’ torna-se mais longa, e esse periodo passa a ser considerado importante para o
preparo para a vida adulta, ja que ocorre o reconhecimento da imaturidade da ‘crianca’.
A sua legitimagdo ocorre nos ambitos familiares e escolares, onde o direito de ser
‘crianga’ se da a partir “da privatizagéo e institucionalizagdo do seu mundo de coisas e
valores, constrangido cada vez mais a sofrer pesadas hipotecas de “individualidade”,
“segregacdo”, “isolamento” ¢ outras” (FRABBONI, 1998, p. 67).

Nesse tocante, a educacdo das criangas, segundo Sarmento (1997), vai ser
conduzida a partir da utilizagdo de dois ingredientes contraditdrios: a ternura e a

severidade, utilizadas até os dias atuais, em sua maioria de forma desequilibrada.
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Tais instrumentos condizem de certo modo com a consideracdo da ‘crianga’ ndo
em sua concretude, mas em sua natureza e esséncia, em si contraditoria, como revela
Charlot (1983) ao enfatizar que na representacdo do adulto, a ‘crianga’ € inocente e ma;
imperfeita e perfeita; dependente e independente; herdeira e inovadora. A consideragao
da ‘crianca’ como um ser natural e ndo social, vincula-se aos aspectos bioldgicos,
desconsiderando a condicdo do ‘ser crianga’.

A ‘crianga’, em funcdo da sua irracionalidade e inocéncia, é submetida a uma
educacdo que designa a ela uma passividade no seu processo educativo, cabendo
estritamente ao adulto o papel de educa-las, instrui-las, desenvolver nelas a razdo, ja que
“aqueles pioneiros acreditavam que, como as criancas nasciam sob o pecado, cabia a
familia e, na falta dela, a sociedade corrigi-las desde pequenas” (OLIVEIRA, 2002, p.
60).

Segundo Charlot (1983), a ‘infancia’ é para a pedagogia a idade da corrupcéo,
representadas na imagem da crianca como maldade, perversidade, desordem, célera,
impulsividade, decorrentes da natureza da ‘crianga’ submissa aos seus sentidos e néo a
sua razdo e experiéncia. Cabe assim a educacéo lutar contra essa corrupgdo da ‘crianga’,
“a defini¢do da infancia a partir da natureza humana reduz o social ao individual, e
entende a cultura como meio de “purificagdo, luta interna, esfor¢o para atualizar o que,
no individuo, representa a esséncia humana” (p. 115).

Conforme o autor, o entendimento da infancia como corrupgéo, definida pela
pedagogia, da abertura para duas opc¢des pedagogicas, que concebem tal corrupcao de
maneiras diferentes: nova e tradicional. “Pedagogia tradicional e pedagogia nova
elaboram representacbes da infancia fundadas, todas duas, nos conceitos de
educabilidade e de corruptibilidade” (p.116).

Ao especificar cada uma delas, Charlot (1983) evidéncia que na pedagogia
tradicional ¢ pedagogico o que ¢ antinatural, e sob esta 6tica “a educagdo se esforgara,
antes de tudo, por disciplinar a crianga e inculcar-lhe regras” (p.117); a pedagogia nova
ao contrario da tradicional, considera a natureza da crianga como inocéncia original,
designando a sociedade o papel de corrompé-la, tendo assim como incumbéncia
protegé-la de tal mal.

Kramer (2006), ao pensar sobre tais aspectos, considera que a pedagogia

tradicional, ao considerar que a crianca nasce com uma natureza corrompida, adota a



73

educacdo como instrumento disciplinador por intermédio de uma intervencdo constante
e direta do adulto. Para a autora, a concepcao de crianga e infancia, sobre os preceitos
da pedagogia “nova” ou “moderna” tem a centralidade do processo educativo ndo mais
na autoridade do adulto, mas na liberdade e espontaneidade das criancas na construcao
de suas aprendizagens, decorrendo assim numa descentralizacdo do saber, e
estabelecimentos de préaticas educativas horizontais.

Esse novo olhar sobre a orientacdo das praticas educativas, valorizando o
relacionamento com as criangas de forma horizontal diz sobre um rompimento com a
forma como a socializagdo das criangas foi percebida até entdo. O documento “Praticas
cotidianas na Educacdo Infantil — Bases para a reflexdo sobre as orientacdes
Curriculares” (BRASIL, 2009a) ao abordar essa questdo, esclarece que, por muito
tempo, as préaticas educativas e socializacdo das criangas se deram numa direcao
verticalizada, na qual os adultos ocupavam o vértice superior, tendo a responsabilidade
de apresentar o mundo as criancgas, que situadas em um lugar inferior e concebidas
como seres incapazes, assumiam uma “incorporagdao passiva de um mundo dado e
definitivo, desconsiderando as possibilidades de resisténcia das criangas a esse modelo”
(BRASIL, 2009a, p. 15). Tal explicitacdo remete ao que expbe Vinha (2000) quando
acentua que, diante das acGes que os adultos desempenham junto as criancas, elas
podem reagir, ja que “a crianga pode ser impotente para impedir 0 que estd ocorrendo,
mas nao ¢ passiva” (p. 362).

Conforme consta no documento supracitado, a revisdo sobre as maneiras de
conceber a socializacdo das criancas em suas formas verticalizadas de ocorrer, foi
provocada pelas mudangas sociais e pelos questionamentos direcionados a
unidirecionalidade que a compunham, incitados pelos conhecimentos cientificos sobre a
forma da crianga se relacionar com o mundo. As altera¢cdes nos costumes também
contribuiram para esse novo olhar, pois as mudangas que sofreram evidenciaram que
“as criangas ndo sdo passivas: elas observam, tocam, pensam, interagem” (BRASIL,
20094, p.15), sendo ativas desde sempre.

Charlot (1983), ao desenvolver uma analise critica sobre a percepgéo da crianca
pelos adultos a partir da relagcdo de dependéncia das criangas a eles, em fungéo de suas
necessidades fisioldgicas e bioldgicas, ressalta que a sua impoténcia é de cunho social e

ndo natural, ou seja, reside ndo na sua insuficiéncia por suprir suas necessidades, mas na
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busca pelo estabelecimento das relagbes com o adulto, dirigindo a eles solicitacbes

referentes a sua condicéo de existéncia. Como aponta Charlot (1983):
As contradicGes do comportamento infantil ndo sdo consequéncias de uma
natureza infantil dupla. Sdo a expressdo das relacbes entre a crianca e 0
adulto num quadro determinado. A crianca ndo é, por natureza, a0 mesmo
tempo inocente e ma. Tem confianca no adulto, ama-o, mas responde
agressivamente as frustracGes, as vezes inevitaveis, alias, que o adulto e a
sociedade lhe afligem. A crianca ndo é, por natureza, perfeita e imperfeita,
independente e dependente. Tem necessidade do adulto, imita-o, toma-o, por
modelo, mas, ao mesmo tempo, necessita libertar-se de sua necessidade do
adulto e afirmar, sem cessar, sua especificidade e autonomia. A crianga nao é,

por natureza, herdeira e inovadora. Sua personalidade se constroi sob a
influéncia da acdo dos adultos e da sociedade [...] (p. 107).

Tais concepgOes podem ser identificadas em estudos recentes (SARMENTO,
2009), que apresentam a definicdo da infancia como uma categoria social, e a crianca
como ser social pleno, ndo mais percepcionada como “em vias de o ser, por efeito da
acao adulta sobre as novas geragdes” (p.20). Também Corsaro (2011), ao estudar as
relacOes estabelecidas entre as criangas, traz uma percepgdo delas como seres ativos,
criativos e participativos, que produzem suas culturas e contribuem para sociedade
adulta. Para esse autor, a infincia ¢ “um periodo socialmente construido em que as
criancas vivem suas vidas” (p. 15), sendo uma forma estrutural que esta inter-
relacionada com outras categorias estruturais, onde a alteracdo afeta diretamente a
natureza da infancia.

A partir dessas concepcles, a crianca € colocada no centro do processo
educativo, e é autorizada a escrever sua historia, ja que se apropria criativamente das
informacOes da sociedade, e produz sua cultura entre seus pares, transformando
informacgdes em respostas relacionadas a preocupacdo de seu mundo. Sobre esse
aspecto, o documento “Praticas cotidianas na Educacdo Infantil — Bases para a reflexao
sobre as orientagdes Curriculares” (BRASIL, 2009a) enfatiza que a cultura de pares ¢
produzida na interacdo entre criancas de idade aproximada, chamando ainda atencéo ao
fato de que a expressdo “pares” esta relacionada a ideias de grupos e ndo de dupla. Ao
discorrer sobre as “culturas infantis”, o documento esclarece que tal expressdo “se
refere as configuracdes espaciais e temporais do contexto em que as criangas vivem
com outras criancas, mediadas pela cultura” (BRASIL, 2009, p. 31), explicitando que as

criancas tem a oportunidade de recompor a cultura material e simbolica de uma
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sociedade, ja que, “elas fazem a releitura do mundo, isso €, leem o mundo adicionando
novos elementos geracionais, recriando e reinventando-o” (BRASIL, 2009, p. 320.

Logo, as consideracgdes presentes em (BRASIL, 2009a) denotam a necessidade
de que as instituigdes de Educacdo Infantil organizem seus tempos e espacos de forma a
oferecer as criancas momentos de trocas e interacOes, entre pares iguais e diferentes,
assim como a valorizacdo das brincadeiras, para que a aprendizagem ocorra de forma
significativa. Ao considerar a pluralidade de inféncias, revela que, nas diferentes
realidades vivenciadas pelas criancas, enquanto algumas mantém contato com pares de
diferentes idades através das brincadeiras de rua, outras que vivem em espacos restritos,
como apartamentos, nas grandes cidades em suas regides centrais, ndo tem contato com
irmaos ou criancas de diferentes idades.

Baseado nessa constatacdo, o0 respectivo documento confere aos
estabelecimentos de educacdo destinados as criangas pequenas a indispensavel revisdo
da organizacdo das turmas, para assim propiciar oportunidades de interacdo entre pares
da mesma idade ou de diferentes idades, pois essas possibilitam a “transmissdo e a
reelaboracdo das culturas de infancia.” (BRASIL, 2009a, p. 32). Diante dessas
transformaces a infancia ndo pode ser mais identificada como apenas uma fase de
desenvolvimento, de uma faixa etaria especifica. Assim, o documento argumenta que:

A infancia ndo pode ser vista como uma etapa estanque da vida, algo a ser
superado ou, ainda, que termina com a juventude. A infancia deixa marcas,
permanece e habita 0s seres humanos ao longo de toda a vida, como uma
intensidade, uma presenca, um jeito de ser e estar no mundo. Como uma

reserva de sonhos, de descobertas, de tristezas, de encanto e entusiasmos
(BRASIL, 2009, p. 32).

A criancga, nessa perspectiva, € considerada como um sujeito ativo, cuja infancia
pode ser identificada como estado de criacdo, transformagao e revolugdo, “porque a
infancia é o acontecimento que impede a repeticdo do mesmo mundo, pelo menos sua
possibilidade, um novo mundo em estado de laténcia” (KOHAN, 2009, p 41). Isso gera
mudangas nos espagos e pensamento designados a infancia, mas principalmente nos
métodos disciplinares que podem favorecer ou inibir a potencialidade de
desenvolvimento nesta etapa de escolarizagéo.

O que se constata nesse momento é que uma nova concepcdo de crianca,
infancia, disciplina e indisciplina tém sido contempladas em diversos estudos e

pesquisas, assim como nos documentos designados a orientacdo da Educacdo Infantil
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(CF, 1988; ECA, 1990; LDB, 1996; RCNEI, 1998, DCNEI, 2009). Porem, tais avancos
ndo tém se materializado na pratica, e o que a realidade tem revelado, sdo préaticas
pautadas “ora em aspectos assisténcias, ora no carater pedagdgico, no sentido de
transmissdo de conhecimentos” (MICARELLO E DRAGO, 2008, p.134)

Destarte, a ‘crianga’ de hoje vive a sua ‘infdncia em um contexto social muito
diferente do de algumas décadas passadas. Ela tem a possibilidade de participacdo em
diversas esferas da vida comunitaria de forma mais protagonista. Vivencia, muitas
vezes, uma infancia onde predominam o ambiente doméstico e a escola € muito
centrada no consumismo e no uso de tecnologias, ainda que de forma passiva, a maioria
das vezes. Essa possibilidade de interacdo com as midias e com 0s mais diversos meios
de informacdo, garante a crianga contemporanea conhecimentos que extrapolam aos
oferecidos pela escola e pela familia, veiculando valores e procedimentos que
contribuem para a formacdo de uma cultura da infancia fabricada e externa as suas
expectativas e as experiéncias ludicas.

As novas criangas pequenas — mididticas e virtuais — aprendem de modo
diferente. Também varias experiéncias pedagdgicas demonstraram que 0s
meninos e as meninas tém a capacidade de pensar, imaginar e participar da
gestdo da sua educacdo, da sua aprendizagem e de sua escola (BRASIL,
2009, p. 27).

Desse modo, as préprias criancas através de seus comportamentos rompem com
as imagens romanceadas e universalizadas sobre a infancia, e questionam as medidas
disciplinares a elas designadas, levando os professores a se aproximarem das imagens
reais dos educandos e de suas diferentes infancias (ARROYO, 2014), de forma a
colocar no centro do processo educativo criangas em suas formas de vida concreta
(KRAMER, 2008).

Considerar a crianga como um ser mitificado e angelical é negar sua condicao
de sujeito historico e social, capaz de expressar ideias e sentimentos e de
assumir sua condicao de sujeito inventivo, com o poder de virar pelo avesso a
ordem natural (ou naturalizada?) das coisas. (KRAMER, 2008, p.133)

Com base nos teoricos pesquisados, e ja citados, ao elaborarmos este trabalho
dissertativo assumimos que a ‘crian¢a’ deve ser considerada como protagonista, numa
perspectiva social e historica. Ela se constitui em um sujeito pertencente a uma
categoria geracional que ndo pode ser ignorada e que possui um estatuto que lhe é

préprio: a ‘infancia’. A ‘crianga’ deve ser percebida tanto como participante de um
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contexto cultural em que esta inserida, como deve ser vista como produtora de culturas
concebidas por linguagens que sdo proprias da ‘infancia’, onde a crianga compreende e
se manifesta no mundo. Nessas manifestacOes as criangas firmam pactos e combinados,
compartilham com os adultos seus conceitos e expectativas desenvolvendo com eles e
com outras criangas parcerias na construcdo de novas culturas (CORSARO, 2011).

Quando nos referimos ‘a crianga’ e ‘a infancia’, no singular, julgamos
importante esclarecer que ndo somos adeptos de qualquer teoria que ndo assuma que 0
olhar sobre a ‘crianga’ deva ser pluralizado. Qualquer trabalho investigativo que tenha
como objeto de pesquisa esses sujeitos deve considerar a existéncia de uma
multiplicidade de ‘criangas’ e de ‘infincias’. As profundas desigualdades economicas,
sociais e culturais devem ser consideradas se se pretende um estudo consistente e
coerente nessa area de conhecimento.

Do mesmo modo, assumir a perspectiva de pensar a crianca em sua pluralidade,
gera a necessidade de se contemplar a especificidade do seu desenvolvimento, sob a
Gtica de algumas teorias que discorrem sobre ele, ja que, como salienta Vinha (2000),
“ao0 compreender a maneira da crianca ser e agir, o educador pode atuar de maneira mais
adequada e condizente com o desenvolvimento da crianga” (p. 84). Apreender 0S
aspectos que compdem o desenvolvimento da crianga, torna-se nesse sentido, condi¢do
essencial para o reconhecimento de sua peculiaridade, e dispositivo para uma acgao que
“respeita a inteligéncia do outro, respeita 0 plano em que esta a crianca, ndo a tratando
como adulto em miniatura” (p. 93).

Tomando como referéncia os estudos de Piaget (1932/1994), podemos afirmar
que o desenvolvimento da moral, assim como o da inteligéncia, “¢ um processo de
construcdo interior [...]” (p. 40), porém em constante interacdo com o meio. Para este
tedrico o0 "sujeito epistémico™ protagoniza o papel central da teoria piagetiana, pois a
grande preocupacdo desse referencial € desvendar os mecanismos processuais do
pensamento humano, desde o inicio da sua vida até a idade adulta. A compreensdo dos
mecanismos de constituicdo do conhecimento e do desenvolvimento nesta concepcéo,
equivale & compreensdo dos mecanismos envolvidos na formagdo do pensamento
I6gico, matematico. A ldgica representa para Piaget a forma final do equilibrio das

acoes.
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Para a teoria psicogenética o0 homem € possuidor de uma estrutura biolégica que
possibilita 0 seu desenvolvimento mental. No entanto, é preciso esclarecer que nessa
perspectiva, 0 amadurecimento bioldgico por si s6 ndo assegura o desencadeamento de
fatores que propiciardo o seu desenvolvimento. Ao invés disso, a psicogénese admite
que o conhecimento e, 0 consequente desenvolvimento, s6 ocorre quando ha a interagdo
dos sujeitos com o objeto de conhecimento. E preciso explicitar também, que a relago
com o objeto, embora essencial na teoria psicogenética, também ndo é condicdo
suficiente ao desenvolvimento humano, uma vez que € preciso, ainda, 0 exercicio
cognitivo no momento da interacgéo.

Piaget (1967) destaca 4 periodos no processo evolutivo do homem que sao
caracterizados por aquilo que o individuo consegue fazer melhor em cada etapa de sua
vida (diferentes faixas etarias) ao longo do seu processo de desenvolvimento. S&o eles:
1) periodo sensorio-motor (0 a 2 anos); 2) periodo pré-operatorio (2 a 7 anos); 3)
periodo das Operacfes concretas (7 a 11 ou 12 anos); 4) periodo das operacOes
formais (11 ou 12 anos em diante).

De acordo com os postulados de Piaget (1967) os dois periodos que dizem
respeito as faixas etarias correspondentes a Educacdo Infantil sdo: o periodo sensério-
motor que abrange os dois primeiros anos de vida da crianca; e o periodo pré-
operatério, dos 2 aos 7 anos. Na construcdo do real a criangca nasce com as fungdes
mentais limitadas ao exercicio dos aparelhos reflexos inatos e o universo que circunda a
crianca é conquistado mediante a percepcdo e 0s movimentos, como por exemplo, a
succdo e o movimento dos olhos. De maneira progressiva a crianca vai aperfeicoando
esses movimentos reflexos e adquirindo habilidades, chegando ao final do primeiro
periodo ja se concebendo dentro de um universo onde se situa como agente e como
paciente dos eventos que ali ocorrem. Para Piaget (1967), o que determina a passagem
do periodo sensério-motor para o pré-operatorio é o aparecimento da funcdo simbdlica
ou semidtica, ou seja, é a emergéncia da linguagem. Nessa teoria, a emergéncia da
linguagem possibilita modificacbes importantes em aspectos cognitivos, afetivos e
sociais da crianga, contudo, esse periodo caracteriza-se, ainda, pelo egocentrismo, uma
vez que a crianga ndo concebe uma realidade da qual ndo faca parte.

O desenvolvimento cognitivo, brevemente descrito nesse espaco, configura-se

como base para o desenvolvimento da moralidade (PIAGET, 1932/1994), ja que, “nao
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pode haver a construcdo de uma moralidade autbnoma sem o desenvolvimento da
inteligéncia. A moralidade esta repleta de racionalidade, pois exige uma reflexdo
continua” (VINHA, 2000, p. 98).

Piaget (1932/1994), tendo como objetivo compreender o desenvolvimento da
moralidade, realizou estudos sobre a evolucdo da pratica e da consciéncia das regras, de
modo a revelar os principio que incitam a acdo, ou Seja, COmo as pessoas raciocinam
frente aos conflitos, problemas e assuntos relacionados a moralidade, j& que, como
afirma o autor, “toda moral consiste num sistema de regras, ¢ a esséncia de toda
moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras”
(PIAGET, 1994, P. 23).

Em sua obra “O juizo moral na crianga”, Piaget (1932/1994) apresentou trés
estagios, assumidos por meio da observacdo das atitudes dominantes observadas nos
sujeitos em determinadas idades, sendo eles a pré-moralidade, a heterbnomia e a
autonomia moral.

No estdgio da Pré-moralidade, até trés anos de idade, a regra € motora e as
criangas nessa idade n&o compreendem-nas, nem mesmo a necessidade de sua
existéncia, ndo percebendo a obrigatoriedade em cumpri-las. Esse é o estagio da
anomia, onde opera a auséncia da consciéncia sobre as regras, cujas acGes sdo
motivadas pela necessidade e interesses proprios.

A heterbnomia, que vai dos 3 aos 8 anos, configura-se como o estagio da
submissdo ao adulto, sendo este considerado a fonte das regras, ficando essas externas
ao sujeito. No respectivo estagio, a crianca percebe que ha coisas certas ou erradas,
porém, é governada pelos adultos que convive, ou seja, as regras emanam dos mais
velhos. Segundo Piaget (1994, p. 18):

As primeiras formas de interpretacdo (assimilagdo) que a crianca faz da moral
adulta sdo decorréncias das estruturas mentais que possui. Estas ainda ndo lhe
permitem uma apropriacdo intelectual racional do porqué das regras:

portanto, a crianga acredita serem boas porque impostas por seres vistos
como poderosos e amorosos (0S pais).

O que opera na hetordbnomia é o egocentrismo da pratica das regras, sendo estas
percebidas como algo sagrado e imutavel. O pensamento infantil, presente nesse
estagio, dificulta a generalizacdo das regras pela crianga, para outras situacées, estando

ausente a consciéncia das mesmas. Portanto, “na heter6nomia (Ser governado por
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outrem), a crianca ja sabe que ha coisas certas e erradas, mas sdo os adultos que as
definem [...] a consciéncia ¢ submetida a palavra do adulto” (VINHA, 2000, p. 54).
Num estdgio mais avancado, da autonomia moral, a partir dos 8 anos, a crianca
comega a atribuir um novo sentido as normas, percebendo sua necessidade, cuja
obrigatoriedade passa pela percep¢do da importancia das regras para a organizacdo das
relacdes, sendo fundamentadas pelo respeito muatuo, reciprocidade e cooperacdo. Nesse
estagio a consciéncia das regras desloca para a compreensdo dessas como “um acordo,
um combinado do grupo e que ¢ valida pelo fato de que foi elaborada por todos”
(VINHA, 2000, p. 79).
Em seus estudos sobre o desenvolvimento da moralidade, Piaget evidenciou que
o desenvolvimento da autonomia moral, seja estd o governo de si, sera alcangado por
meio das oportunidades que forem dadas as criancas de discutir, combinar, elaborar
regras, trocar diferentes pontos de vistas, num ambiente democratico e livre de coercéo,
pois como acentua Vinha (2000, p. 88):
Para a crianca ter a possibilidade de ir construindo gradualmente sua
autonomia moral (governar-se a si mesma), faz-se necessario que ela conviva
com adultos, num ambiente em que exista o respeito mtuo, e, portanto, a
autoridade do adulto seja minima. Visto que as raizes da autonomia moral
encontram-se nas relagfes democraticas, esse ambiente deve propiciar trocas
sociais entre pares, oportunidades de criancas assumirem pequenas
responsabilidades e de tomar decisGes, discutir seus pontos de vista,

expressarem livremente seus pensamento e desejos, investigar e estabelecer
relaces.

Esses pressupostos refletem o nosso entendimento de que é na Educacao Infantil
que a crianga deve ampliar a sua experiéncia no mundo das regras e evoluir da condi¢édo
de heterbnomia para autonomia (PIAGET, 1932/1994). A qualidade das interacGes ali
oportunizadas interfere diretamente sobre o desenvolvimento moral (VINHA, 2000). E
a partir disto que compreendemos que 0 modo como 0s comportamentos, considerados
“indisciplinados”, serdo manifestados pelas criangas nesse nivel de escolaridade,
assumirdo formas diferenciadas dos que ocorrem nos demais niveis.

Esclarecemos aqui que os referenciais tedricos e os conceitos que abordamos
nesses dois primeiros capitulos de nossa dissertacdo nos auxiliaram na busca de
subsidios para a construcdo do terceiro capitulo, onde vamos discorrer sobre os
conceitos de disciplina e indisciplina na perspectiva da escola, em especial na escola de
Educacéo Infantil.
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CAPITULO Il - A (IN) DISCIPLINA EM ANALISE: PRESSUPOSTOS,
CONCEPCOES E PERSPECTIVAS

A abordagem da indisciplina na presente pesquisa esta ancorada no
entendimento que estd se manifesta em todas as etapas de ensino, inclusive na Educacédo
Infantil, na qual pode ser identificada através da falta de atencdo, agressividade,
agitacdo (FRANZOLOSO, 2011, 2012), assim como em comportamentos que
prejudiquem tanto o seu desenvolvimento quanto o do outro, configurando-se como um
elemento tensionador do processo ensino-aprendizagem. Tais comportamentos tém
tumultuado o ambiente escolar, desestabilizando as relagbes (CLARO, 2015),
prejudicando o processo ensino aprendizagem e o desenvolvimento das criancas.

DeVries e Zan (1998), ao contemplar a angustia e frustacdo do professor,
decorrentes do seu enfrentamento aos comportamentos ‘dificeis’ das criangas, discorre
sobre estas, explicitando que:

Por “crianca dificil”, referimo-nos aquela que coloca repetidamente em
perigo a si mesma ou a outros ou que perturba regularmente as atividades de
outros por um comportamento descuidado ou agressivo. Confrontacbes
diérias, colegas aborrecidos e frequentes interrupcbes nas atividades
planejadas ndo sdo experiéncias incomuns para o professor que deve lidar
com a crianga dificil (DEVRIES E ZAN, 1998, p. 281).

Partindo de uma perspectiva construtivista, DeVries e Zan (1998), em sua obra
intitulada “A Etica na Educacio Infantil” oferecem aportes tedricos e praticos que
orientam o estabelecimento de uma disciplina por meio de alternativas cooperativas
condizentes com as especificidades e necessidades das criancas, especialmente em prol
ao desenvolvimento de sua autonomia moral. Assumindo uma postura questionadora
sobre a disciplina designada a Educacdo da infancia, as autoras abordam, em sua
investigacdo, o papel fundamental que o ambiente assume no desenvolvimento social e
moral das criancas. Através da contemplacdo de aspectos que viabilizem a eliminagéo
de uma disciplina autoritaria, pautada no controle e disciplinamento dos corpos, as
mesmas indicam praticas que permitam “que as criangas construam convicgdes e sigam
suas proprias regras sociais € morais, independentes da coer¢ao adulta” (DEVRIES E
ZAN, 1998, p. 193), 0 que vale, segundo as autoras, para todas as criangas, ndo somente
as consideradas dificeis.
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Na obra citada anteriormente, as autoras fazem uma explanacdo sobre a
configuracdo da disciplina na Educacdo Infantil, que conduz a percepcdo das
singularidades que esta assume nessa etapa de ensino. Ao discorrer sobre a crianga
dificil, disponibiliza referenciais aos pesquisadores que se propdem a pensar a
indisciplina nesse nivel de escolaridade, tendo como pressuposto compreender tais
comportamentos  “inadequados, indisciplinados” que estejam afetando seu
desenvolvimento, e inviabilizando a assuncdo de objetivos educacionais estabelecidos
pela escola.

As ideias expostas pelas autoras encontram eco em nossas concepg¢des quando
explicitam que “até mesmo o mau comportamento deve ser respeitado, exatamente
como todos 0s processos cognitivos sdo respeitados, mesmo aqueles que produzem
respostas erradas” (DEVRIES E ZAN, 1998, p. 285). Também pensamos que 0 mau
comportamento tem racionalidade e finalidade, e se origina na construcdo de crencas
sobre o papel e a importancia do individuo dentro do grupo a que pertence, desde o seu
nascimento.

Sobre tais aspectos, observamos também em Rego (1996, p. 96) a identificacdo

do comportamento como algo adquirido e ndo inato, quando a autora ressalta que:

[...] o comportamento indisciplinado ndo resulta de fatores isolados (como
por exemplo, exclusivamente da educacdo familiar, da influéncia da TV, da
falta de autoridade do professor, da violéncia da sociedade atual etc.), mas da
multiplicidade de influéncias que recaem sobre a crianca e o adolescente ao
longo de seu desenvolvimento.

Rego (1996) em seus estudos, assim como DeVries e Zan (1998), contempla a
importancia das regras para a organizacao das relacdes, e aponta, no inicio de sua obra,
a percepcao da incidéncia da indisciplina na Educacao Infantil.

Vasconcellos (2009), ao discorrer sobre essa problematica identifica que a
crianca forma sua identidade e compreensdo sobre 0 mundo por intermédio das suas
diferentes interacdes e vivéncias, formulando suas concepc¢des e comportamentos
mediante o contato com o outro, numa ampla rede de relacGes. Assim como Rego
(1996), Vasconcellos (2009) evidencia a incidéncia da indisciplina na Educagéo Infantil,
e adverte que nas ultimas deécadas ocorreu uma expansdo que abrange os diferentes

géneros (sendo que antes, os atos de indisciplina eram atribuidos especialmente aos
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meninos), e faixa etaria, incluindo criangas das mais tenras idades, como explicita

Arroyo (2014) em seus estudos, ao destacar que:

a violéncia nas escolas e as indisciplinas nas salas de aula nos preocupam,
mas sobretudo nos preocupa que essas indisciplinas e violéncias sejam da
infancia e da adolescéncia. Que acontecam nesses tempos de vida. [...] O
incomodo profissional estd ndo apenas na violéncia, nem no lugar da
violéncia, a escola, mas nos sujeitos dessa violéncia, nos tempos humanos
dessas vivéncias (ARROYO, 2014, p. 24).

Tais constatagdes, segundo 0s autores, convergem para a ideia de que tais
indicativos devem ser tomados, ndo como uma perspectiva de generalizacdo ou espanto,
mas antes, como um apontamento que desperte uma preocupacéo tal, que incite uma
revisao do problema.

As criancas pequenas tém um modo singular de ser e de estar no mundo, e na
busca por compreendé-lo, tém como principais canais de aprendizagem, a brincadeira e
a interagdo. Nesse sentido, os estudos realizados por diferentes autores, tais como,
Piaget, Vygotsky, Wallon, dentre outros, evidenciam aspectos particulares do
desenvolvimento infantil, despertando assim a consciéncia de que ha que se ter clareza
no julgamento dos comportamentos infantis.

Desse modo, compreendemos que a indisciplina na escola pode variar conforme
a idade e nivel de desenvolvimento dos alunos, sendo que, nos anos finais do ensino
fundamental, os comportamentos tidos como indisciplinados serdo mais intensos que na

educacdo infantil. Para Garcia (2010):

[...] simples agitagdo ndo pode ser entendida como indisciplina ou poderemos
esvaziar 0 proprio sentido pedagdgico da ideia de disciplina na escola. Uma
distingdo precisa se basear na leitura pedagdgica que faremos do
desenvolvimento da crianca e de suas necessidades em cada etapa do seu
crescimento. As indisciplinas da crianca de Educacdo Infantil podem estar
refletindo a auséncia da necessaria liberdade para aprender em determinada
etapa do seu desenvolvimento. Mas ha também casos em que a inquietude
revela auséncia de nogdes de limites na convivéncia com outras criangas. E
como se isso representasse a sinalizacdo de um desenvolvimento ainda
necessario a crianca. (GARCIA, 2010, p. 5).

Nessa singularidade é que reside a ampliacdo das interfaces das consideragfes da
indisciplina nesse nivel de escolaridade, dada a divergéncia de opinides quanto a
caracterizacao de tais ‘comportamentos’.

Verges e Sana (2012) em sua obra intitulada “Limites e Indisciplina na

Educagdo Infantil”, enfatizam que a crianga ao comegar a frequentar a escola amplia sua
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rede de relacdes e apresenta, desde esse momento, comportamentos indisciplinados que
sdo percebidos através da dificuldade da crianca em se relacionar com os colegas, assim

como a falta de limites.

A “crianga dificil” desenvolveu um repertério de comportamentos
inaceitaveis que causam, por exemplo, sua rejeicdo por outros, ou seja, a
crianca que é indisciplinada, muitas vezes, acaba sendo isolada pelo proprio
grupo em que estd inserida, porque quando agride os colegas, fisica ou
verbalmente, eles se afastam dela, e ela acaba por excluir-se do grupo
(VERGES E SANA, 2012, p.15).

Ao refletir sobre os diferentes sentidos atribuidos a indisciplina e a consideracao,
ou ndo, do ato pedagdgico como momento de descoberta e de construcdo de
conhecimentos, proporcionado a partir do emergir de falas e movimentos, numa
interacdo ativa entre alunos e professoras, Vergés e Sana (2012) acentuam a necessidade
em distinguirmos o que vem a ser um aluno indisciplinado e um aluno questionador e
investigador.

Partindo do entendimento que o desenvolvimento das criangas e a formacdo das
suas identidades se efetivam a partir das relacfes que estabelecem com seus diferentes
pares e com 0 meio, as autoras chamam atencdo para o desafio designado a escola e a
familia. Além disso, alertam para a necessidade de qualificacdo destas instituicdes para
que exercam plenamente o papel de ofertar uma educacdo que ajude a crianga a
respeitar o ponto de vista do outro e guiar suas acOes através de limites que as situem de
forma participativa nos seus espacos sociais.

La Taille (2001), em sua obra intitulada “Limites: Trés dimensdes educacionais”
oferece reflexdes pertinentes a contemplacdo do estabelecimento de limites na educagédo
das criancas, tanto na escola quanto na familia, apresentando-os ndo somente no seu
sentido negativo (0 que ndo se deve fazer), mas também em seu sentido positivo
(relacionado ao que devo ou posso fazer). Ao discorrer sobre o tema, o autor enfatiza
que ao considerarmos o limite na educacdo, estamos dando condigdes as criangas,
jovens e adultos para que exercam suas acOes orientadas pela reflexdo do que devo ou
ndo fazer, buscando levar sempre o outro em consideragdo. Para ele, limite é fronteira,
uma linha em que, diante dela devo me perguntar se devo transpd-lo, respeita-lo ou
impd-lo, situando o individuo em suas vivéncias coletivas. Assim, para La Taille

(2001), educar uma crianga ndo se restringe apenas em impor limites, mas também em
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ajuda-las “cognitiva e emocionalmente a transpd-10s”, ir além deles, pois “a crianga ndo
deseja nada além do que ndo ser mais crianga” (p. 15).

Dar limites, como aponta Vergés e Sana (2012), ndo é limitar, mas sim educar
para vida, sendo que, segundo as autoras, para estabelecé-lo, ¢ preciso “dar amor,
dialogar, ter boa vontade, informagdo, paciéncia e compreensdo”. As ponderagdes
realizadas pelas autoras convergem para o que expde Vasconcellos (2009), quando
acentua que limites requerem vinculos, dado que, “sem um projeto comum, carecem de
sentido, ndo tem efeito educativo (jA que ndo ha nada a perder) e acabam levando a
educagdo para o caminho do autoritarismo, € ndo da autonomia” (p. 30).

Retomando ao que evidencia La Taille (1996), os limites estdo na berlinda, sob a
acusacao de estarem ausentes, causando a indisciplina. Porém diante desse cenario cabe
a nds a seguinte reflexdo: Qual o nosso papel ou contribuigdo para tal situagdo? Quais
condicdes estdo sendo dadas para que filhos ou alunos desenvolvam a consciéncia sobre
eles? Tais interrogacgdes se tornam pertinentes para a contemplacéo dos limites em suas
dimensGes, pois “uma agao educativa ¢ necessaria e, como podemos verificar, se ha hoje
uma “crise”, ela tanto pode ser interpretada como “falta de limites” quanto como
“excess0” deles”. (LA TAILLE, 2001, p. 145).

Luengo (2010), ao colocar em discussdao a problematica da indisciplina na
Educacéo Infantil, relaciona a sua identificagdo com um caminho para a patologizagéo e
medicalizacdo na infancia. Aponta também, que os comportamentos evidenciados pelos
professores como “inadequados”, s&o proprios das criangas pequenas. Segundo a autora,
a anormalidade e desajuste, presentes nos comportamentos elencados e relacionados a
hiperatividade, estdo na base de uma normalizagdo dos mesmos, decorrente de uma
educacdo homogeneizadora presente na escola. Luengo denuncia que:

A indisciplina € entre os educadores, atualmente, uma das queixas que mais
aparecem no cotidiano escolar. Ao ouvi-los, observa-se que se queixam de
falta de regras, desobediéncia as normas, desinteresse pelo ensino e atitudes
agressivas. Porém, ao relatar essas queixas, mais parece que o0s alunos
apontados sdo adolescentes, estudantes do ensino médio, quando na verdade
sdo alunos da educacgdo infantil, ou seja, criancas entre 3 e 5 anos, que séo
vistas como descontroladas, desregradas, desobedientes e agressivas. Mas o
que sera isso? O que fez a infancia mudar tanto nos Gltimos anos? Ou néo foi
a infancia que mudou, e sim o sistema educacional infantil, que vem se
tornando cada vez mais um lugar de praticas disciplinadoras e

estigmatizantes que tém como Unico objetivo a eficiéncia, ou seja, a
exceléncia na produtividade (LUENGO, 2010, p. 5).
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Concordamos com a autora sobre uma tendéncia crescente da patologizacédo da
infancia, através do uso de medicalizagdo como uma nova alternativa de controle
disciplinar. Isso também foi denunciado por Vasconcellos (2009), que, para além dessa
constatacdo, alerta ainda sobre o perigo em, ao se negar a disciplina em funcdo dos
diferentes aspectos negativos a ela atribuidos, promova a naturalizacdo das questdes
disciplinares. Luengo (2010), através de seu estranhamento na identificacdo dos
comportamentos indisciplinados em criancas de 3 a 5 anos provoca em nos algumas
indagacOes sobre o papel que a crianga exerce em seu processo ensino-aprendizagem:
Podera essa crianga assumir comportamentos que oferecam resisténcia ou confrontacao
as regras estabelecidas no ambito escolar ou familiar? O que inviabilizaria tais atitudes?
De qual infancia e de qual crianca falamos quando tomamos tais comportamentos como
invidveis a configuracdo destes como indisciplinados? Quais mudancas podem ter
ocorrido que possam validar a consideracdo dos mesmos nessa etapa de ensino? Qual
disciplina deve orientar a organizacdo do trabalho pedagogico a ser desenvolvido na
Educacao infantil?

Ao discorremos sobre o processo historico, cultural e politico da constituicdo
dos conceitos de crianca e infancia, pudemos apreender as acentuadas mudancas que
ocorreram ao longo do tempo, onde a crianga transitou de um sujeito de tutela para a um
sujeito de direito (ANDRADE, 2010), de uma passividade para uma participagéo ativa
na construgdo de seu conhecimento. Este processo histérico deslocou a percepcao da
crianca de um sujeito a ser socializado, para um sujeito produtor de cultura, que nédo so é
transformado pelo meio, mas que também interfere sobre ele (CORSARO, 2011;
SARMENTO, 2009).

Nos estudos de Arroyo (2009, 2014) encontramos reflexdes que possibilitam a
compreensdo de tais dilemas, pois o autor, atraves de discussdes atualizadas sobre a
infancia, aborda um repensar sobre as imagens romanceadas que a pedagogia deixou
como heranga. Esse autor também explicita as novas formas como a infancia se
apresenta em funcdo das mudancas ocorridas na sociedade, que fazem originar novos
comportamentos assumidos por ela, diante das vivéncias a que estd exposta, muitas
vezes cruéis e desumanas. Ele nos lembra que as mudangas ocorridas no
comportamento dos alunos, que incitam mudancgas na organizagdo da escola e préaticas

de ensino atuais, ocorreram por estes serem sujeitos sociais, culturais e historicos.
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Assim, sendo a escola uma instituicdo que reflete as mudancas sociais, ao receber um

novo sujeito, podera continuar sendo a mesma? Esse € um dos questionamentos

explicitados pelo autor. Segundo ele:
Estamos em um momento em que fica mais evidente que as metéaforas da
pedagogia ndo ddo conta da infancia, adolescéncia e juventude reais que
frequentam as salas de aula. N&o s@o mais plantinhas tenras, nem massinhas
moles e maleaveis, nem fios para bordados finos. A vida os endureceu
precocemente. Essas metaforas também ndo ddo conta de nossas trajetorias
profissionais. Dificil reconhecer-nos jardineiros (as), artifices, bordadeiras.
Imagens que tentaram revelar os sentidos do magistério. Porque estariam

perdendo seus significados? Porque os educandos sdo outros. (ARROYO,
2014, p. 11).

Arroyo (2014), ao ressaltar a necessidade de nos aproximarmos da crianca real,
indica que aquelas condutas que rompem com as imagens naturalizadas da infancia
suscitam a necessidade de considerar que esses novos sujeitos, que se apresentam, ndo
sdo “anjos”, nem capetas, mas seres humanos em complexas trajetorias” (p. 14).

Franzoloso (2011), ao investigar a vinculacdo entre moralidade e indisciplina,
identifica a incidéncia desta problematica na Educacdo Infantil, presente através dos
“atos ou manifestagdes que interferem, interrompem, prejudicam a dinamica do trabalho
pedagdgico” (2011, p. 80). Em sua pesquisa, chama a ateng¢ado para o fato de que deve se
ter a prudéncia em ndo julgar indisciplinado todo ato que va contra as regras e
estabelecimento da ordem, e nem mesmo devemos considera-los normais para essa
faixa etaria. Conforme a autora, atribuir uma normalidade a atitudes de intoleréncia,
desrespeito, desordem, dificuldades de convivéncia, pode nos colocar numa condicdo de
permissividade quanto aos comportamentos que afetam o desenvolvimento da prépria
crianga, isentando-nos do nosso papel em favorecer condicGes adequadas ao seu
desenvolvimento de forma integral. Tais posicionamentos, segundo andlise por ela
tecida, e com a qual compartilhamos, colocaria os professores, familiares, pesquisadores
e demais responsaveis, na condicdo Unica de quem espera que “essa fase passe, que a
crianga cresca e se desenvolva” (FRANZOLOSO, 2011).

Em contrapartida, entendemos que revestir a relagdo com as criangas de
autoritarismo e controle, com vistas a suprimir qualquer comportamento que va contra
as normas e regras impostas, baseados na ideia do respeito unilateral, sem considerar o

outro, sendo esse outro a crianca, ndo contribui para o desenvolvimento da autonomia
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moral, e reforca, na crianca, a sua condicdo de heterbnomia, que nao propicia em nada a
conquista da autodisciplina (DEVRIES & ZAN, 1998; VINHA, 2000).

Lepre (1999), ao refletir sobre a problemética da indisciplina no &mbito escolar,
apresenta a mesma com um dos maiores desafios enfrentados pelos professores na
conducéo do trabalho pedagdgico. A autora evidencia a complexidade que compde tal
fendmeno, e os diferentes pontos de vistas ja assumidos por outros estudiosos na busca
pelo seu entendimento. Ressaltando a validade e necessidade de haver diferentes olhares
em torno da problematica, que pode ser desencadeada por diferentes fatores, e até ser
entendida como uma atitude de contestacdo ou interrogacdo, a autora, assim como
Franzoloso (2011), realizou o debate sob uma proposta de articulacéo entre indisciplina
e moralidade. Ao abordar a importancia das regras no desenvolvimento moral da
crianga enfatiza que:

Num primeiro momento do desenvolvimento moral, é preciso que a crianca
tenha contato com as regras, que ela as receba do exterior, mas que elas
venham explicadas e seu principio esclarecido. E necessario uma primeira
etapa de introjecdo de certo e errado, bom e mau, possivel e impossivel, ja
que a crianga precisa entender que no cotidiano, por vivermos em grupo,
devemos nos guiar pelo principio da realidade e néo pelo principio do prazer.
Dai a preocupacgdo de Piaget em se fazer entender quando diz que a fase da
heteronomia é necessaria para o desenvolvimento moral e ndo deve ser
suprimida. (LEPRE, 1999, p. 66)

Lepre (1999) destaca a apreensdo de uma possivel relagdo entre indisciplina,
moralidade e meio social, configurada pelas relagdes intra e extraescolares, acentuando
que considera premente que os professores orientem a busca por solucbes a
problematica a partir da reflexdo sobre o que identificam como indisciplina e o tipo de
regras as quais os alunos tém sido submetidos.

Tais encaminhamentos refletem 0 nosso pressuposto de que € na Educacdo
Infantil que a crianca deve ampliar a sua experiéncia no mundo das regras e evoluir da
condicé@o de heterbnomia para autonomia (PIAGET, 1994), a depender das relacdes ali
estabelecidas, ja que a qualidade das interacGes ali oportunizadas interfere diretamente
sobre o desenvolvimento moral (VINHA, 2000). E a partir deste pressuposto que
compreendemos que o0 modo como tais comportamentos, considerados
“indisciplinados”, serdo manifestados pelas criancas nesse nivel de escolaridade,

assumirdo formas diferenciadas dos que ocorrem nos demais niveis.
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Vasconcellos (2009), ao definir a autonomia como horizonte para a conquista da
disciplina, resgata o processo que se da o desenvolvimento a luz da teoria de Piaget
(1896-1980), chamando atencdo para necessidade dos professores conhecerem o0s
diferentes estagios de desenvolvimento dos educandos que os ajudem na compreensdo
das manifestac6es de indisciplina.

Ao oferecer o0 seu entendimento sobre a disciplina, afirma que:

A disciplina escolar tem que ver com o esforco para a construcdo do
autogoverno dos sujeitos, no quadro de exploracdo das possibilidades, a fim

de criar as necesséarias condi¢des para o trabalho coletivo de aprendizagem e
desenvolvimento de todos (VASCONCELLOQOS, 2009, p. 93).

Para esse autor, em funcdo da maior aceitacdo as ordens e autoridade
desempenhada pelos adultos, as criangas pequenas tendem a protestar menos. Porém,
esse “menos” ndo significa inexisténcia, j4& que na mesma obra ele sinaliza que estas
possuem na infancia uma capacidade interrogativa e latente, capaz de promover a
transformacao das regras. Mesmo na tenra idade as criangas costumam “perguntar: por
qué? Para qué? Qual o sentido disso que se esta pedindo a ele?” (VASCONCELLOS,
2009, p. 103), numa atitude de questionamento a legitimidade das regras, que pode
gerar uma rebeldia ou transgressdo frente aos limites arbitrarios e autoritarios.

Concordamos com Vasconcellos (2009) quando ele destaca - no que se refere a
determinacdo da relacdo pedagdgica - que a disciplina surge como um dispositivo
deliberativo dessa construcao; ja que esta se apresenta como um instrumento necessario
ao ato pedagogico.

A disciplina é uma exigéncia para o processo de aprendizagem e
desenvolvimento humano, seja ela considerada em termos individuais ou
coletivos. Pode haver divergéncia quanto a concepg¢do de disciplina, mas,
com certeza, sua auséncia inviabiliza o crescimento do sujeito, uma vez que a

aprendizagem, especialmente a escolar, € um processo rigoroso, sistematico,
metodico (VASCONCELLOS, 2009, p. 25)

Partilhando das mesmas prerrogativas expostas pelo autor, entendemos que a
disciplina tem um papel fundamental sobre a orientacdo das atitudes e organizacgdo das
relacdes, nas diferentes vivencias sociais, pois “sem davida alguma, aprender a respeitar
as regras, normas e leis é uma atitude ética importante” (SATIRO, 2012, p.14) que deve
ser desenvolvida, ja que “ninguém esta livre para fazer o que quer” (VINHA, 2000,

p.51).
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No entanto, na Educacédo Infantil as percepc@es da (in) disciplina e as diferentes
formas de concebé-la adquirem importancia, pois elas orientam as praticas educativas,
delineando o tipo de intervengdo, de mediacdo e de relacGes estabelecidas junto as
criangas, assim como a organizacdo do processo pedagdgico a ser almejado e
constituido. Tais concepcdes norteiam a utilizacdo do ambiente escolar, quanto a rotina,
0 espaco e as relacdes, que podem assumir uma configuracdo autoritaria, democratica
ou licenciosa (REGO, 1996). Todas elas, passiveis de favorecer ou oprimir 0
desenvolvimento potencial das criancgas.

Conforme Arroyo (2009, p. 135):

Os estudos mostram uma dimensdo disciplinar que estd na origem da
construcdo do idedrio de infancia, das instituicdes e saberes pedagdgicos que
se propdem construi-la. O sentimento da infancia teria levado a seu
reconhecimento como um outro, 0 que anunciava a emancipacao das criangas
do mundo adulto, o ideal de infancia civilizada trazia dimensdes
emancipatdrias, mas a0 mesmo tempo inventava instituicdes e pedagogias
para a regulacdo desse tempo humano, para o adestramento e controle das
criancgas e adolescentes nos parametros do ideal civilizado. (grifo nosso).

. O foco dessa problematica alterou-se como ressalta LaTaille (1996), e se
antigamente a questdo que intrigava era “Por que as criangas obedecem? na atualidade
essa se resume em ‘Por que as criangas ndo obedecem, seus pais, muito menos a seus
professores?’. Conforme o autor, ndo existe uma certeza que as criangas obedeciam
tanto antigamente e se sdo tdo desobedientes hoje, mas afirma que a queixa atual pode
ser traduzida “pelo vocabulo “limite’: as criangas, hoje, ndo teriam limites, os pais ndo
0s imporiam, a escola ndo os ensinaria, a sociedade ndo os exigiria, a televisdo os
sabotaria” (LA TAILLE, 1996, p. 9).

Dessa forma, ao se configurar como um termo polissémico a disciplina
apresentou uma ampla rede de interpretacfes, que traz consequéncias também para a
interpretacdo do que representa a indisciplina, pois como informa Garcia (2010), a
compreensdo de uma reflete diretamente no entendimento da outra, tornando-se
necessario apresentar algumas concepcdes correntes acerca do que se entende por
“disciplina” e “indisciplina” e como essa relacdo pode se estabelecer na escola.

Para Foucault (1999, p.118), disciplina € “silenciamento, auséncia de movimento
e de conflito” tendo como objetivo, a “obediéncia cega e a submissdo por parte dos
alunos, com a docilidade dos corpos”. Na escola, praticas amparadas nesse tipo de

concepcao desaprovam qualquer tipo de inquietagcdo, movimento, conversa, desatencéo,
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que venha a perturbar a ordem, educando-se para a obediéncia, submissdo, como nos
aponta Passos (1996). Marlene Guirado (1996, p.66) com base nos estudos de Foucault
(1999) enfatiza que a indisciplina pode ser desencadeada pela resisténcia as posturas
autoritérias e coercitivas, onde o aluno reage aos mecanismos de controle, que visam
molda-lo, limita-lo, submeté-lo.

Segundo La Taille (1996, p.10), o entendimento da “disciplina como
comportamentos regidos por um conjunto de normas atribui a (in) disciplina como o seu
inverso, podendo se manifestar como a revolta contra as normas, revelando uma forma
de resisténcia as regras impostas, ou o desconhecimento delas”, sendo nesta a
indisciplina apontada como o “caos das relac6es”.

J& Aquino (1996, p.45), aponta que a indisciplina pode ser “reflexo do
descompasso” entre o perfil do aluno atual, que requer um modo mais participativo no
seu modo de aprender e a estrutura arcaica da escola, com suas formas de ensino
cristalizadas, com préticas educativas que tendem a manter o aluno submisso e passivo
no processo de ensino e de aprendizagem.

Satiro (2012, p.46), apresenta uma compreensdo de disciplina como “sinébnimo
de Liberdade”, ja que, através dela o individuo adquire o “autodominio, e conduz as
suas acOes”. Esse tipo de concepcdo, segundo a autora, orienta praticas mais
democréticas e favorece a conquista da autonomia pela crianga, sendo esta entendida
como o “agir de forma consciente, levando o outro em consideragéo”.

Freire (1989, p.12) identifica a disciplina como um “autogoverno de si”, sendo
esta a consciéncia “do que posso”, “do que devo” e “do que preciso fazer”. Ela orienta a
acao. No modo de ver deste autor, a indisciplina se mostra de forma contréria, sendo
uma licenciosidade, o “fazer o que quero, porque quero”.

A compreensdo da disciplina como sentido de liberdade e autogoverno
(DEVRIES & ZAN, 1998, SATIRO, 2012; FREIRE, 1989), orienta a nossa reflexao
sobre a importancia das regras.

Nesse sentido, as normas deixam de ser vistas apenas como prescricdes
castradoras, e passam a ser compreendidas como condi¢cdo necessaria ao
convivio social. Mais do que subserviéncia cega, a internalizacdo e a
obediéncia a determinadas regras pode levar o individuo a uma atitude

autdbnoma e, como consequéncia, libertadora, ja que orienta e baliza suas
relagdes sociais (REGO, 1996, p.86) (grifo nosso).
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Porém, o entendimento da disciplina como obediéncia cega as normas impostas,
como silenciamento e auséncia de movimento, estd presente em muitas realidades
escolares, sendo almejada por muitos professores (AQUINO, 1996), que buscam a
instalacdo da harmonia plena no ambiente escolar. Os docentes que optam por assumir
essa postura entendem que essa obediéncia as normas impostas, e que ndo sdo
negociadas ou dialdgicas, favorecem um processo de ensino e de aprendizagem
centrado sempre na figura do professor.

De acordo com Rego (1996), nessa perspectiva repousa 0 entendimento de que
disciplinado é quem se submete sem questionar, configurando-se indisciplinado os
comportamentos que afrontam a disciplina almejada, em atitudes de rebeldia e desacato
as figuras de autoridade.

“Nessa representagdo de disciplina, ndo ha espaco para o questionamento e

muito menos para critica: espera-se a execucdo obediente e precisa. Tal
concepcao ¢ terrivel, pois reflete e realimenta todo tipo de dominagdo”

(VASCONCELLOS, 2009, p. 88).

Tal posicionamento ou percepcao, de que o poder é exercido por alguém sobre
outrem, numa relacdo passiva de dominacdo-subordinacdo, tém suas raizes fixadas no
processo histdrico da construcdo da disciplina, decorrentes das formas de
disciplinamento advindos desde a escraviddo (VASCONCELLOS, 2009), heranca da
vida colonial onde o homem era “sempre esmagado pelo poder” (FREIRE, 1983, p.74),
produzindo sujeitos submissos, ajustados e acomodados.

Nessa configuracdo, de disciplina como conjunto de normas a serem seguidas
(LA TAILLE, 1996), numa busca obsessiva para a “manutencao da ordem” (PASSOS,
1996, p.118) os ambientes escolares sdo organizados de forma a eliminar toda e
qualquer possibilidade de interacdo, didlogo ou atuacdo protagonista. 0]
estabelecimento de regras que satisfagam apenas ao professor facilita a construcdo de
uma relacdo verticalizada com os alunos, com o objetivo de que as posi¢es ocupadas
por ambos fiqguem bem determinadas, entre o que sabe, transmite e manda, e 0s que nao
sabem, assimilam e obedecem.

A relacdo professor-aluno, construida a partir dessa concepcdo € pautada no
autoritarismo, centrada em um ensino de comunicados e ndo de comunicacdo, onde “a
autoridade docente mandonista e rigida, ndo conta com nenhuma criatividade do
educando” (FREIRE, 2011, p.93), inibindo assim, a curiosidade, a necessidade de
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aventurar-se e aprisionando toda e qualquer possibilidade de um ensino para
transformacéo.

De acordo com Passos (1996), ambientes autoritarios, orientados por regras
rigidas e arbitrarias, condicionam os sujeitos a uma dependéncia constante, favoraveis a
docilidade e inviabilizacdo da conquista da autonomia; ao mesmo tempo em que podem,
através de tal configuracdo, gerar movimentos de resisténcia por parte dos alunos “que
vao impondo a escola a necessidade de mudanga” (p. 123).

O que tal conceito de disciplina reflete sdo as concepgfes dos opressores, ja que,
segundo Freire (1987, p. 26), “para dominar, se esforcam para deter a ansia de busca, a
inquietacdo de criar, que caracterizam a vida, os opressores matam a vida”, ndo abrindo
espaco para a dialogia ou para acao-reflexdo-acdo. As relacdes nela estabelecidas sdo de
controle e dominagéo.

No sentido inverso, a eliminacdo de tal disciplina passa pela valorizacdo da
liberdade no espago educacional. Um ensino libertador e emancipatorio configura-se
como um instrumento social e democratico, e repousa nesse sentido na figura de um
sujeito ativo em seu processo de aprendizagem, que necessita de liberdade para que se
efetive.

A construgdo do conhecimento demanda a liberdade, uma vez que a
aprendizagem é uma atividade voluntéria, de tal forma que, para que ocorra,
deve corresponder a uma livre opgdo do sujeito. A negacdo dessa exigéncia
implicara a ndo liberacdo de representagdes mentais prévias, fazendo com
que ndo haja matéria prima para a constru¢do do novo conhecimento. E por
isso que ambientes autoritarios, onde ha forte constrangimento do
educando, ndo sdo propicios para aprendizagem. (VASCONCELLOS,
2009, p.120) (grifo nosso).

Destarte, ao expor o papel da liberdade na formagéo do sujeito a partir de uma
disciplina consciente e interativa, Vasconcellos (1995) ndo exclui a autoridade do
professor, e nem a dimens&o restritiva presente na disciplina, pois, segundo ele, essa se
faz necessaria na orientacdo do sujeito para construgdo do seu eu, convergindo com as
ideias de Freire (2011):

Assim como inexiste disciplina no autoritarismo ou na licenciosidade,
desaparece em ambos, a rigor, autoridade e liberdade. Somente nas praticas
em que autoridade e liberdade se afirmam e se preservam enquanto elas
mesmas, portanto no respeito matuo, € que se pode falar de praticas
disciplinadas como também em praticas favoraveis a vocagéo para o ser mais
(FREIRE, 2011, p.89).
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A autoridade assume-se, no entanto como necessaria nos processos de ensino e
de aprendizagem, sendo a disciplina direcionada para o exercicio da liberdade, para que
assim ndo se resuma nem ao autoritarismo, onde opera 0 uso exacerbado do poder e
erradicacdo da liberdade; nem & licenciosidade, onde opera o uso exacerbado da
liberdade em detrimento da autoridade (FREIRE, 2011).

Para Vasconcellos (2009) a pratica pedagogica, dentro de sua complexidade,
opbe-se ao autoritarismo ao se pautar no reconhecimento do outro em sua
potencialidade, propiciando sua autonomia, ‘“colocando-o em posicdo de autor,
respeitando a sua subjetividade” (p.122). Sob essa configuracdo, o professor assume-se,
como autoridade, valorizando o estabelecimento das relacGes, localizando o seu papel
de mediador no processo ensino aprendizagem; concebendo o sujeito em seu papel
ativo, incentivando sua participacdo; de forma que a disciplina se torna dispositivo
favoravel a construcao do conhecimento.

A partir dai, o barulho, a agitacdo, a movimentacdo passam a ser
catalisadores do ato de conhecer, de tal sorte que a indisciplina pode se
tornar, paradoxalmente, um movimento organizado, se estruturado em torno
de determinadas ideias, conceitos, proposi¢des formais [...] Disciplina torna-
se, entdo, vetor de rebeldia para consigo mesmo e de estranhamento para com

0 mundo - qualidades fundamentais do trabalho humano do conhecer.
(AQUINO, 1996, p.53)

Essa pratica disciplinar ndo busca a docilidade dos corpos, mas ao contrério,
pressupde o aprendizado do autodominio, decorrente de uma construcdo que se da no
coletivo, no contato com o outro (SATIRO, 2012), ja que ela é “social e nio individual”
(FREIRE, 1989, p. 5), e a qualidade do ambiente e das relacGes, surge como fator
determinante para essa realizag&o.

A compreensdo da disciplina sob essa dimensdo relaciona-se a uma educacéo
problematizadora (FREIRE, 1987), a servico da liberdade; onde o sujeito assume uma
posi¢do ética consigo mesmo, sua vocagdo ontologica do ser, e epistemoldgica do
conhecer; assumindo uma busca constante do ser mais, realizado numa perspectiva
dialogica e em comunh&o; onde a consciéncia critica Ihe permite dialogar de forma
reflexiva com as situagdes que dizem respeito a si e a0 mundo, € a si no e com 0 mundo,
num processo de humanizacao.

“A educagdo como pratica de liberdade, [...] implica na negacdo do homem

abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim também na nega¢cdo do mundo como
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uma realidade ausente dos homens” (FREIRE, 1987, p.40), devendo assim, na busca
pela sua efetivacdo, refletir sobre quais concepcBes de disciplina e (in) disciplina
colaboram para a sua efetivagéo.

Com base nessas concepgdes, entendemos que na Educacdo Infantil, a disciplina
estabelecida deve ser pautada na autoridade e ndo no autoritarismo, e a indisciplina
identificada, deve levar em consideracdo alguns aspectos pertinentes ao
desenvolvimento da crianca. Isto porque, a afirmagéo da crianga como sujeito ativo e
participativo, e a busca pela sua formacao ética e emancipatdria perpassa pela presenca
da autoridade, e pela assun¢édo da disciplina como instrumento de liberdade.

Sobre os aspectos disciplinares, o Referencial Curricular Nacional para
Educacdo Infantil (BRASIL, 1998) chama atencédo para o fato das criangas ainda serem
expostas a rotinas rigidas que buscam suprimir ou controlar os movimentos, tendo como
base o entendimento equivocado de que a liberdade e a autonomia, quando concedidas
as criangas, podem prejudicar seu desenvolvimento e suas aprendizagens. O referido
documento, ao refletir sobre essas praticas disciplinares, ainda presentes no cotidiano da
Educacdo Infantil, acentua que as criancas oferecem formas de resisténcias,
manifestadas como forma de oposicdo ao estabelecimento desta disciplina, atravées de
comportamentos hostis ou passivos.

De acordo com Parrat-Dayan (2016), a educacdo é normativa, porque ao almejar
alcancar seu objetivo, precisa se organizar, assumindo para isso um codigo que
regulamenta suas acoes e relagbes que se vinculam diretamente ao sujeito que se quer
formar, se autdbnomo ou heterébnomo, valendo a questdo “A que tipo de cidaddo se
aspira?” (p. 53).

Para a autora, a disciplina ndo € negativa, pois regula as atitudes individuais ou
coletivas, no sentido de proibir, permitir ou possibilitar, inserindo o sujeito na cultura da
responsabilidade, favoravel a compreensdo das consequéncias decorrentes de nossas
acoes. Segundo ela, para que a disciplina assuma sua potencialidade como instrumento
de autodominio e autoregulacdo, viavel a pratica da liberdade, o professor deve se
assumir como colaborador na construcdo das regras, e ndo dono delas, realizando um
exercicio de descentracdo, destituindo-se de um papel até entdo de instaurador do
silencio, para aquele que promove o didlogo e promove o debate e autonomia das

criancas. No entanto, salienta que “se a disciplina so existe pelo medo que o aluno tem
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de ser castigado ou quando o professor adota uma postura autoritaria para estabelecé-la,
ela se torna negativa porque, ela o infantiliza e o mantém dependente” (PARRAT-
DAYAN, 2016, p. 21).

A disciplina, no espaco da Educagéo Infantil, assim como nas demais etapas de
escolarizacdo, a depender do olhar designado para a crianca e sua infancia, pode
assumir um carater repressor, incitando a implementacdo de praticas coercitivas e
cristalizadas que ndo favorecem o desenvolvimento das criangas, assim como pode
optar por um carater libertador (DEVRIES & ZAN, 1998; SATIRO, 2012; FREIRE,
1989), ja que orienta as acbes e organiza as relacbes dos sujeitos nas diferentes
situacOes do seu convivio social.

Para Arroyo (2009), é no repensar da infancia que o pensamento educativo se
constroi, mobilizando as organizacfes escolares por intermédio do ajuste de sua
proposta educativa as imagens reais da infancia.

“Nas condutas que vemos como indisciplinadas os alunos podem estar nos
dizendo: que valor tem para nds este territorio, a escola, se nossa experiéncia
[...] ndo mais o vincula a nés? O apelo pode ser para construirmos
coletivamente formas de convivio mais humanas (ARROYO, 2014, p.28).

Assim, na Educacdo Infantil, a indisciplina pode se apresentar como um
afrontamento as regras (LA TAILLE, 1996), e sua incidéncia pode ser entendida como
prejudicial ao desenvolvimento do proprio individuo, ou seja, daquele que pratica o ato
desafiador ou do outro, que assim como ele, também esta na condi¢do de aprendiz
(FRANZOLOSO, 2012). Como estd sendo analisada no &mbito deste trabalho, a
indisciplina também pode ser identificada em seu sentido positivo, “como um alerta [...]
porgue nos mostra que as coisas ndo estdo faceis e que aquele autoritarismo ndo tem
mais lugar” (FREIRE, 1989). Da mesma forma pode ser percebida como ‘“um
significado de ousadia, de criatividade, de inconformismos e de resisténcia” (PASSOS,
1996), que sdo elementos viabilizadores de um ponderar sobre a educacéo oferecida em
seus diferentes aspectos e de um olhar mais cuidadoso para a crianga sujeito desse
processo. Como explicita Parrat-Dayan (2016), ao constatarmos a resisténcia das
criancas aos métodos autoritarios e “a esperteza que essas mesmas criangas manifestam
para escapar a disciplina, ndo temos mais remedio sendo considerar defeituoso o sistema

fundado na coacao” (p. 27)
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Como aponta Vergés e Sana (2012) em seus estudos, a indisciplina pode ser uma
forma de a crianca expressar a sua insatisfacdo com alguma coisa, como por exemplo, a
disposicdo das carteiras, aulas expositivas que exigem siléncio e contencdo motora,
totalmente contraria as necessidades de aprendizagem infantil.

A organizacdo do espaco em que a crianga vivenciara suas aprendizagens deve
ter especial atencdo, pois também pode ser propulsor de indisciplina, ja que, como
esclarece HORN (2007) o espaco ndo é neutro, sendo algo socialmente construido,
refletindo em sua configuragdo valores e anseios culturais, que interferem no
disciplinamento dos corpos, constituindo-se como uma forma de controle dos
movimentos corporais das criancas.

Ao perceber o espaco como potencializador do trabalho pedagdgico, Horn
(2007) o concebe como um recurso essencial & pratica educativa, que deve ser
“planejado e estabelecido para facilitar encontros, interagcdes e trocas entre as criangas,
garantindo o bem-estar de cada uma e do grupo como um todo” (2007, p.37).

A interacdo, segundo DeVries e Zans (1998), tem um papel preponderante no
desenvolvimento moral da crianca, onde adquire a consciéncia sobre as regras, assim
como para a construcdo da consciéncia e diferenciacdo de si mesma e dos outros, a
depender da qualidade do ambiente sdcio-moral em que estao inseridas, pois:

Dependendo da natureza do ambiente sécio-moral geral da vida de uma
crianca, ela aprende de que forma o mundo das pessoas é seguro ou perigoso,
carinhoso ou hostil, coercivo ou cooperativo, satisfatério ou insatisfatorio. No
contexto das atividades interpessoais, a crianca aprende a pensar em Si
mesma como tendo certas caracteristicas em relagdo aos outros. Dentro do
contexto social envolvendo os objetos, a crianga aprende de que forma o
mundo dos objetos é aberto ou fechado a exploracdo e experimentacéo,
descoberta e invengdo. (DEVRIES E ZAN, 1998, p. 51).

Tais explicitagfes conduzem a necessidade em perceber a indisciplina de uma
forma integrada, ndo isolando suas causas na sociedade, familia, escola, professor ou
aluno (VASCONCELLOS, 2009). Ao pensa-la numa perspectiva meso, como
pressupomos na realizacdo desse trabalho, entendemos a necessidade de levar em
consideracdo a pluralidade de fatores que a incita no ambito escolar, tomando a escola
como um todo. Tal perspectiva conduz tanto a contemplacéo da organizacao do trabalho
pedagogico a partir de seus diferentes espagos, em suas dimensdes interacional, fisica,
temporal e funcional (OLIVEIRA, 2012), bem como ao papel exercido pelos seus
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diferentes atores (professores, gestores, pais, alunos e comunidade), levando em
consideracdo as normas, regras e concepcdes que orientam tal trabalho.

Desse modo, a concepcdo de disciplina assumida nesse trabalho como uma
forma de organizagdo do trabalho pedagogico, evidencia sua complexidade, uma vez
que é influenciada por um grande numero de varidveis no processo ensino
aprendizagem. Porém, como aponta Vasconcellos (1995), “apesar dessa complexidade,
a verdade é que ha um consenso sobre o fato de que sem disciplina ndo se pode fazer
nenhum trabalho pedagogico significativo”. Resta saber, 0 que Se entende por
“Disciplina” (p. 31), ou por indisciplina, j4 que ambas ndo se opdem, mas se
complementam.

Em detrimento ao papel fundamental da disciplina, entendida segundo
Vasconcellos (1995, 2009) como um meio para aquisicdo de fins pretendidos, é possivel
verificar que atualmente vivenciamos a crise da disciplina, que se intensifica em
diferentes espacos sociais, representada pela (in) disciplina.

Ao analisarmos as ponderagdes de variados autores de que a indisciplina advém
de tempos anteriores, ndo sendo um problema atual (AQUINO, 1996,
VASCONCELLOS, 1995, 2009), e que se apresenta como uma tematica de dificil
abordagem, dada a sua complexidade e reduzido nimero de pesquisas em torno da
mesma, especialmente na Educagdo Infantil (FRANZOLOSO, 2012), apreendemos a
necessidade em assumirmos novas posturas e perspectivas diante do problema e
concordamos com Franzoloso (2012), quando acentua que:

O estudo sobre a indisciplina e seus entendimentos na Educacdo Infantil
possui uma literatura restrita, principalmente em ambito nacional, no entanto,
a pouca literatura ndo significa que essa ndo seja uma problematica relevante
e que a manifestacdo desse fendmeno nao implique interrupgdes, incdmodos
e angustias aos professores dessa etapa educacional (FRANZOLOSO, 2012,
p. 106).

Garcia (2013), ao buscar respostas sobre as razdes da persisténcia da indisciplina
na escola, evidencia que nos ultimos anos houve uma ampliacdo dos estudos
relacionados a essas questdes no cotidiano escolar, denotando assim, uma sensibilidade
com os desafios vivenciados pelos professores, no enfrentamento desse problema, assim
como uma busca mais efetiva por compreendé-la, por parte dos pesquisadores.

Diante da dificuldade dos professores para o enfrentamento da indisciplina, o

olhar de muitos estudiosos voltou-se para a necessidade de fornecer aos professores
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condicdes de atuacdo frente a essa problematica, de forma a minimizar o mal-estar
docente e favorecer o desenvolvimento das criangas de forma saudavel. Colocando em
pauta a importancia da formacgdo docente nesse processo. Vasconcellos (2009, p.55)
destaca que:
No processo de formacdo docente, é importante que o futuro professor seja
desde logo confrontado com a realidade educacional e va se capacitando para
enfrenta-la, ndo tanto do ponto de vista de geracao de estratégias imediatas de
intervengdo, mas incorporando a analise como uma dimenséo do instrumental

tedrico-metodoldgico, o qual pode ser aplicado em diferentes manifestacdes e
contextos.

Ao configurar a indisciplina como uma das principais motivacées ao mal-estar
docente, Jesus (2002) ressalta a importancia da formacdo inicial ou continua, que
possibilite ao professor um agir consciente, de forma fundamentada, buscando na teoria
uma orientacéo a pratica.

O autor ainda destaca a necessidade de que o enfrentamento a problematica, no
contexto escolar ndo ocorra de forma isolada, mas pautada num trabalho colaborativo,
indo ao encontro do que propbe Alarcdo (2003) quando enfatiza a importancia da
formacédo do professor reflexivo, que ndo age isoladamente, mas de forma colaborativa.
Imbernén (2001), assim como Alarcdo (2003), também ressalta a importancia do
desenvolvimento de um trabalho reflexivo, coletivo e colaborativo, onde possa
“compartilhar problemas, fracassos e sucessos com os colegas” (p. 70).

Conforme Garcia (2013), a percepcao desse problema pode ser detectada ha
séculos, ressaltando que apesar de nao ser possivel localizar na literatura educacional o
mapeamento do marco de origem da indisciplina na escola, os vestigios de sua
existéncia e incidéncia podem ser identificados nas obras de alguns pensadores como
Platdo, Santo Agostinho e Coménius.

Destarte, 0 autor assinala que o inicio das investigagdes sistematicas e tedricas
sobre a indisciplina data do século passado, ressaltando que os diferentes olhares e
compreensdo em torno da problematica foram assumindo novas perspectivas ao longo
do tempo.

Conforme o entendimento de Garcia (2013), no cenario atual, as novas leituras
conduzem a compreensdo de que, para alem da sua expressividade no ambito escolar, a
indisciplina se apresenta ndo mais como um problema a ser identificado sob a figura do

aluno, da familia ou do professor, mas como “algo que precisa ser compreendido de
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uma forma diferente se desejarmos encontrar respostas melhores sobre o que fazer” (p.

21). Chamando atencdo para a cultura escolar, enfatiza que:

A indisciplina j& foi interpretada como um reflexo da inadequacéo do aluno
em relagdo a escola. Hoje, entretanto, ela ndo pode deixar de ser pensada
como uma possivel expressdo da inadequacdo da propria escola, das suas
praticas, teorias, métodos e materiais. Essa abordagem nos mostra que a
persisténcia dos problemas de indisciplina no cotidiano escolar estaria
relacionada ao proprio modus operandis da escola [...] A indisciplina, assim,
ndo nos deixa esquecer a tarefa de pensar a escola. (GARCIA, 2013, p. 23)

Dessa maneira, a reflexao sobre a organizagédo do espaco e a disciplina almejada
pela escola deve servir como suporte ao enfrentamento a (in) disciplina e (des)
organizacgao escolar, pois diz respeito as formas como as regras devem ser estabelecidas
na escola e sobre as condutas e media¢Ges mais apropriadas no relacionamento com as
criancas, ja que a natureza destas influencia diretamente sobre o comportamento das
criangas, tornando-as submissas ou autbnomas.

Temos certeza que romper com a polarizacdo entre disciplina e indisciplina pode
possibilitar a consideracdo dos aspectos que ficam ocultos nesse modo de pensar a
questdo disciplinar, ja que numa analogia ao realismo moral (Piaget, 1994), tal postura
favorece a identificacdo somente dos elementos perceptiveis, de forma superficial aos
fatos.

Diante do exposto, fica evidenciado que devemos assumir uma nova perspectiva,
tanto com relacdo a compreensdo da disciplina como uma forma de organizacao
favoravel ao ato pedagdgico e a construcdo do conhecimento em sua pluralidade, como
em relacdo a indisciplina, percebida como um elemento que compde essa organizacao,
ndo se opondo a ela. Nesse sentido, a indisciplina ndo desorganiza, mas sinaliza que

algo ndo estd bem e que precisa ser revisto, soando “como um alerta” (FREIRE, 1989).
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CAPITULO IV — A (IN) DISCIPLINA E A ORGANIZACAO DO TRABALHO
ESCOLAR NA EDUCACAO INFANTIL

Ao trazermos o0 tema da organizacdo do trabalho na escola para aprofundarmos
0s aspectos que influenciam a (in) disciplina na Educacdo Infantil, temos o objetivo de
demonstrar sua importancia na mediagcdo dos distanciamentos, silenciamentos ou
possiveis conflitos entre docentes e discentes. Por organizagdo, assumimos o
entendimento de Libaneo (2017), quando salienta que esta se traduz em uma “unidade
social que relne pessoas que interagem entre si e que opera por meio de estruturas e
processos organizativos proprios, a fim de alcancar os objetivos da instituicdo” (p. 87).
Ja, quando nos referimos especificamente a organizacdo do trabalho na escola,
buscamos em Paro (2012) o referencial que afirma que a verdadeira organizacdo no
ambito escolar é dependente de uma administracdo que se utiliza racionalmente dos
recursos humanos, fisicos, materiais e financeiros, para atingir os fins determinados para
esta instituicdo. Para que essa organizacdo atinja aos seus propositos € necessario que
haja uma conscientizacdo por parte dos membros envolvidos nos processos educativos
da escola e a equipe escolar tem papel decisivo em tudo isso.

O conceito de organizacdo da escola estd associado a mobilizacdo de saberes e
esforcos coletivos mediante a reciprocidade que cria um ambiente orientado por uma
vontade coletiva. Por essa razdo a postura assumida pelos educadores deve ser de abrir
canais que viabilizem a responsabilizacdo dos agentes internos e externos responsaveis
pelo processo formativo das criangas, pela construcdo do espaco e pela utilizagdo de
procedimentos legitimadores do desenvolvimento da autonomia e da superacdo de
possiveis conflitos comportamentais.

Assumimos aqui, que existem concepcdes que orientam diferentes organizacdes
do trabalho na escola. Se considerarmos, por exemplo, as definigdes de “disciplina”
constantes no Mini Dicionério Caldas Aulete, fica possivel identificar uma relacéo

direta entre os aspectos disciplinares e a organizacao da escola:

Disciplina: Principios de ordem estabelecidos para o funcionamento adequado
de instituicdo, atividade, etc. Sujeicdo a esses principios e sua observancia,
espontdnea ou imposta”, indisciplina por sua vez significa: “Ato ou
procedimento que contraria os principios de disciplina. (AULETE, 2018).
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Com base na concepcao de disciplina que promove o “funcionamento adequado
de instituicdo”, fica evidenciada a ligagdo direta entre as formas de organizacdo e a
convivéncia de sujeitos no espaco escolar, o que influencia na melhoria da qualidade de
ensino que é oferecido ali.

Pretendemos também deixar explicito que partimos da concepcdo de que a
responsabilidade pelo funcionamento e pela organizacdo da escola ndo € somente do
diretor, mas de todos os individuos que compdem a equipe escolar. Ndo temos duvidas
para aceitar que, em um contexto ideal, as relacdes aluno-professor, diretor-aluno, e
funcionarios da escola-comunidade deveriam ser mediadas por regras combinadas de
forma coletiva e negociadas em espacos democraticos. Além disso, € de vital
importancia que essas relacdes fossem baseadas em parcerias firmadas em objetivos
educacionais comuns. Aquino afirma em sua literatura essa necessidade:

Partindo do pressuposto de que toda relacdo institucional descreve uma
parceria entre atores especificos as voltas com algo comum. Pode-se afirmar
que uma espécie de contrato os entrelaga, posicionando-os em relagdo ao seu
outro complementar, bem como delimitando seus respectivos lugares e
fungbes. Trata-se de um ‘“acordo” muitas vezes implicito, mas com uma
densidade notavel, posto que suas clausulas balizam silenciosamente o que
fazemos e o que pensamos sobre o que fazemos. Uma espécie, enfim, de
“liturgia do cotidiano” das institui¢des, se quiser (AQUINO, 1999, p. 134)

Nessa perspectiva, 0 objeto da organizacdo da escola é a propria escola em suas
caracteristicas, problemas e potencialidades. Nao deve, portanto, ser entendida como a
aplicacdo de métodos e técnicas empresariais ou de qualquer outro procedimento que
néo leve em consideracéo suas especificidades (PARO, 2011). Para esse autor, qualquer
atividade relativa a gestdo/administracdo da escola, deve ser entendida como mediag&o
para a obtencdo dos objetivos educacionais que se pretende alcancar. “Administragdo ¢é
a utilizacéo racional de recursos para a realiza¢ao de fins determinados” (PARO, 2012,
p. 25). Assim, os fins educativos a que a escola deve procurar alcancar precisam estar

no centro das atencOes de toda a equipe escolar.

Ao buscarmos referéncias para pensarmos a organizacao da escola e sua relagédo
com a (in) disciplina em seus multiplos aspectos procedemos a leitura de alguns autores
(FLEURY, 1996; FRANCO, 2003; LUCK, 2013; PARO, 2012; AQUINO, 1996;
ZAGUY, 2014, VASCONCELLOS, 1995, 2009; GARCIA, 1999, 2010) que nos

ajudaram a olhar para a instituicdo escolar a partir dos eixos, “As instalagdes escolares”,
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“Os recursos pedagogicos na escola”, “Os processos de ensino e de aprendizagem ¢ a
gestdo da sala de aula”, “As praticas comunicativas na escola”, “As regras de

convivéncia” e “Formagdo docente”, que descrevemos a seguir:

4.1 — As instalacdes escolares

E fundamental cuidar da aparéncia fisica da escola para que aconteca a
aprendizagem e haja um clima de respeito e seguranca no ambiente. Para isso, alguns
cuidados sdo necessarios. O ambiente escolar deve ser cuidado e organizado para que 0
aluno sinta-se valorizado e encontre nesse ambiente as condi¢cdes para uma
aprendizagem que potencialize suas capacidades. Desde o recebimento do aluno no
portdo, até as instalacGes da sala de aula e outras dependéncias da instituicdo devem ser
acolhedoras, agradaveis e, de preferéncia bonitas aos olhos de todos, é uma acédo

pedagdgica de responsabilidade de toda equipe da instituicao.

A partir desse pressuposto, procuramos olhar para a escola que foi objeto de
nossa pesquisa, com 0s seguintes questionamentos em mente: O prédio e o patio escolar
sdo bem conservados e tém aparéncia atrativa? Os banheiros sdo limpos e mantidos em
condicBes adequadas de uso? A escola possui um espaco disponivel para atividades de
leitura e pesquisa? As salas das turmas, laboratérios e biblioteca estdo em boa condicéao
de uso? As salas de aula, laboratérios e biblioteca sdo espacos utilizados de forma
adequada? Os alunos tém consciéncia da importancia de sua participacdo na

conservacao do patrimonio escolar?

Para responder a esses questionamentos procuramos observar a existéncia e as
condicbes de uso de cada uma das dependéncias da escola: Sala de aulas /
Almoxarifado / Deposito de Material de Limpeza / Despensa / Refeitorio / Patio coberto
/ Quadras de Esportes coberta / Circulages internas / Cozinha / Area de Servico /
Sanitario de Professores e Funcionarios / Sanitario de Criancas / Sanitario de criangas

com deficiéncia.

Dessa observacdo constatamos que a escola possui uma ampla estrutura fisica,
sendo composta por espacos diversificados, que oferecem o atendimento das
necessidades e especificidades das criancas. Existe por parte da gestdo, um empenho
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evidente em revestir a escola de elementos que deem a ela uma identidade de escola da
infancia, tendo em vista oferecer aos alunos acolhimento e bem estar, assim como
condicBes necessérias a potencializacdo de suas aprendizagens, e 0 incentivo ao
protagonismo e sentimento de pertencimento das criancas em relacdo a escola, presente
nas metas estabelecidas no Projeto Politico pedagogico, desde 2016. Isso vai ao

encontro do que anuncia Oliveira (2012):

Ter um espago organizado para as criangas, do qual elas se sintam realmente
apropriadas e onde estejam seguras, amplia as possibilidades de interacGes
variadas, prolongadas, estimulantes, afetivas, com diferentes parceiros,
influenciando o desenvolvimento de sua atividade criativa. O espaco é assim
um elemento educador para as criangas (p. 82)

A importancia que o espaco desempenha na educacao a ser oferecida as criancas
¢ adotada pela escola como principio norteador da proposta educativa da escola, a partir
da implementacio do projeto denominado “Fazer em Cantos™®, que visa garantir nesse
espaco o atendimento as especificidades da Educacdo Infantil, priorizando a busca pela

qualidade desejada.

Dessa forma, ao analisar as Atas de visitas de Supervisdo e Orientacdo
Pedagogica, foi possivel verificar que o0s registros em sua maioria se voltavam
especialmente para que a escola se adequasse a tal proposta, reorganizando seus espacos
de forma a orientar o trabalho a partir dos principios norteadores da “Proposta Fazer em
Cantos”, sejam eles, a autonomia e a cooperacao, o espaco educador, a formacéo da

equipe escolar, a avaliacéo e a participacdo da comunidade.

Ao analisar o Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, dos anos de 2015 a
2018, foi possivel verificar que houve um aprimoramento das metas e ag¢fes voltadas
para a busca por qualificar o ensino oferecido na instituicdo, a partir da reestruturagdo
tanto dos espacos fisicos, quanto das acOes educativas que o revestem. O cumprimento

as exigéncias requeridas pela Supervisao e Orientacdo Pedagogica quanto a necessaria

6 Considerando a importancia de repensar a concepcdo de crianca e de pedagogia da Educacdo Infantil,
a organizagao dos espacos das unidades escolares e as praticas pedagogicas atreladas a teoria, a Equipe
da Secretaria Municipal de Educagdo de Aragatuba, implantou no ano de 2010, o Fazer em Cantos em
quatro instituicdes de Educacdo Infantil, que progressivamente se estendeu as outras instituicées do
municipio. Fazer em Cantos é uma proposta pedagdgica que visa uma busca continua por uma
abordagem educacional que rompa com a tradicdo didatica, e tem como principios norteadores a
autonomia e a cooperagdo, o espa¢o educador, a formagcdo da equipe escolar, a avaliagdo e a
participacdo da comunidade.
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adequagdo da escola a “Proposta Fazer em Cantos” e a materializacdo das metas
estabelecidas no Projeto Politico Pedagdgico puderam ser identificadas na observacéo in

loco.

As salas da instituicdo sdo amplas, arejadas e iluminadas (Figura 1), sendo todas
organizadas com os cantos de aprendizagens construidos juntamente com as criancas,
contendo todas ao centro carteiras e cadeiras com tamanhos e quantidades adequadas a
etapa escolar, sendo algumas delas adaptadas as criancas com necessidades especiais,
conforme consta no documento elaborado para orientar essa organizacao, 0os Parametros
basicos de infraestrutura para instituicdes de Educacdo Infantil (BRASIL, 2006). Com
relacdo ao nimero de alunos atendidos por sala de aula na escola em que realizamos a
pesquisa, é importante destacar que esse numero excedia a quantidade de alunos
considerada ideal para um ensino de qualidade, de no maximo 13 criancas, conforme
consta no documento Parametros Nacionais de Qualidade para Educacdo Infantil
(2008). Isso ocorria especialmente nas classes destinadas a Etapa 2, que eram
compostas por 26 alunos, o dobro, portanto, do que o previsto nos Parametros. No
periodo da realizacdo da observagdo nas salas da Etapa 2/A e Etapa 2/B, esse foi um dos
principais fatores que as professoras anunciavam como dificultador do desenvolvimento
do trabalho. Na Etapa 2/A particularmente, quando a maioria dos alunos estava presente
e a sala lotada, a professora informava, “Hoje o dia vai ser dificil”, demonstrando

compreender esse fator como potencializador da indisciplina.

Figura 1: Imagens da sala de aula utilizada pela Etapa 1/A (periodo manhd) e Etapa 2/B (periodo da
tarde).

Fonte: Registros feitos pela pesquisadora em agosto de 2018.
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Na entrada e na parte central da escola localizam-se o patio coberto, o patio com
brinquedos e a horta, articuladas com as salas de aula. Tais espacos oferecem as
criangas oportunidade de percorré-los com autonomia. Porém, a percepgdo de “escola
organizada” da equipe gestora perpassa pela utilizagdo dos mesmos de forma que as
turmas ndo se choquem no mesmo espaco, exceto nas atividades ja estabelecidas para
esse encontro, devendo assim ser utilizados conforme o horario definido no
cronograma, no qual as criancas devem se manter no espaco e horario designado a sua

turma.

Figura 2: A esquerda Imagens do patio externo com brinquedos e a horta, que dialoga com entorno, as
salas de aula e o patio coberto, onde ficam o palco, e banheiros das criangas.

Fonte: Registros feitos pela pesquisadora em agosto de 2018.

Na parte do fundo da escola encontra-se o parque de areia, cuja utilizagdo deve
seguir os horérios estabelecidos no cronograma, e o campinho de futebol, chuveirdo e
parede de azulejo que podem ser utilizados a critério do professor (Figura 3). Nesse
espaco ficam alocados ainda, os banheiros feminino e masculino onde as criancas
tomam banho, a lavanderia e a despensa onde ficam guardados materiais diversos,

dentre eles os pedagdgicos.



107

Figura 3: A esquerda imagem do Parque de areia e gramado, podendo ser avistada ao fundo a parede de

azulejo. A direita imagem do chuveiro.
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Fonte: Registros feitos pela pesquisadora

agosto de 2018.

Em todos os espacos descritos a presenca de algumas arvores promove o contato
das criangas com a natureza oportunizando suas exploracdes, especialmente o pé de

tamarindo, tdo apreciado pelas criangas, e a horta por elas cultivada.

A escola conta ainda com a videoteca, composta pela televisdo, e o espago do
Faz-de-Conta, com fantasias e fantoches para as criangas brincarem. A utilizacdo desses

espacos se da em horério e dia definidos na grade elaborada pela equipe gestora.

O refeitério, banheiro e demais espacos da instituicdo sdo organizados de forma
a dar “autonomia” para crianca na realizacdo das agbes que neles ocorrem, estando
sempre limpos. Existe um cuidado aparente na configuragdo dos espagos, tanto externo
guanto interno a sala de aula, que sdo decorados e pintados com cores alegres,
transparecendo assim a preocupacdo da equipe em torna-los mais convidativos e

atraentes.
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Figura 4: A esquerda imagem interna do refeitorio, e a direita a porta de acesso a ele, que faz articulago
com o pétio coberto, portdo de entrada da frente da escola onde ficam localizados o bercério e sala

diretora. A frente do refeitorio tém uma lousa a disposigéo das criangas, no patio coberto.

Fonte: Registros feitos pela pesquisadora em agosto de 2018.

O cuidado evidente em manter todos os locais da escola, adequados e proprios
para sua utilizacéo, reflete o entendimento de Oliveira (2012), de que as experiéncias
das criancas podem ser desenvolvidas em todos esses espagos, e que estes se constituem

como elemento importante no processo de aprendizagem.

No entanto, segundo Oliveira (2012), o ambiente ndo é formado apenas pela sua
dimensdo fisica, mas também interacional, temporal e funcional, que devem estar em
constante integracdo. A consideracdo de cada um desses aspectos € fator preponderante
para a qualificacdo do ambiente, sendo que a forma como sdo contemplados esta
vinculado a Proposta Pedagdgica da escola e a concepcdo de crianca e de infancia
presentes na mesma.

Na instituicdo pesquisada, o que foi possivel verificar, € que os espacos estdo
esteticamente organizados de forma a promover interesse e satisfacdo as criangas, mas
0s aspectos temporal, funcional e relacional estdo ainda em processo de uma adequada
efetivagéo.

Tais constatacbes podem ser reconhecidas através da observacdo do
apontamento feito pela equipe gestora em uma das reunifes coletivas, sobre a nédo
utilizacdo dos espacos externos pelos professores e educadores, desencadeando a
necessidade da diretora ter que determinar aos professores e educadores que 0s espacos
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organizados fossem utilizados conforme estabelecido no cronograma, remetendo ao
questionamento de Horn (2007, p. 40): “Sera que a transformagéo do espa¢o modifica a

acao pedagogica? .

No que se refere aos cantos de aprendizagens presentes nas salas, ha uma
premente deliberacdo por parte da coordenacdo e direcdo em promover estudos e
orientacOes (identificados a partir da anélise das Atas de HTPP e HTPC), que favorecam
a aquisicdo de conhecimentos que possam subsidiar os professores na construcéo e
utilizacdo dos mesmos. Zabalza (1998) ao discorrer sobre “Os dez aspectos-chaves de

uma Educacao Infantil de qualidade” argumenta que:

A Educacdo Infantil possui caracteristicas muito particulares no que se refere
a organizacdo dos espacgos: precisa de espacos amplos, bem diferenciados, de
facil acesso e especializados (facilmente identificveis pelas criancas tanto do
ponto de vista de sua fungdo como das atividades que se realizam nos
mesmos. Também é importante que exista um espaco onde possam ser
realizadas tarefas conjuntas de todo o grupo: assembleias, dramatizacGes,
atividades mimicas, etc. (ZABALZA, 1998, p. 50).

A valorizacdo da tematizacdo desses espacos da a eles uma identidade
reconhecida pelas criancas a partir de sua participacdo na construcdo e/ou
personalizacdo destes, através dos trabalhos por elas produzidos. Isso condiz com o que
argumenta Vinha (2000) ao destacar que as crian¢as devem ajudar nessas tarefas, ja que

suas producdes sdo mais interessantes que as producdes estereotipadas.

Durante o periodo de observacdo, e a participacdo nas diferentes reunides
(pedagdgica, coletiva, HTPC e HTPP), foi possivel perceber que a postura que alguns
educadores tém assumido no momento da utilizacdo dos cantos de aprendizagem,
mantendo-se distantes das atividades desenvolvidas pelas criangas nesses espacos, foi
identificada pela direcdo como ndo condizente com 0s objetivos que incitaram a sua
efetivacdo. Diante de tais constatacdes, os professores e educadores foram alertados
pelos gestores sobre a importancia de interagir com os alunos, mediando os conflitos,
potencializando as aprendizagens através de intervencfes, quando necessarias, estando
atentos as criangas numa atitude de cuidado e zelo pelo seu bem estar, pois como afirma

Oliveira (2012, p. 81), “a menor centralidade do adulto ndo significa menor relevancia”.

Depreendemos através da analise aos Planos de Ensino e Proposta Pedagdgica
que, a instituicdo ao ter como objetivo o desenvolvimento da autonomia da crianca,

concebe-o mais no sentido de guiar suas a¢Ges com menor dependéncia do adulto.
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Como afirma (Horn, 2007), ao se organizar os cantos de forma que as criancas tenham
ao mesmo tempo o educador no seu campo de visdo, mas a nao dependéncia direta dele
pra realizar suas atividades, favorece o descentramento das criangas e o “sentimento de
seguranca e confianca ao explorarem o ambiente, de terem oportunidade para contato
social ¢ momentos de privacidade” (HORN, 2007, p. 33).

Horn (2007), ao afirmar que o ambiente se traduz num conjunto de espagos
fisicos e as relagcBes que nele sdo estabelecidas, ressalta que ele pode ser limitador ou
viabilizador de aprendizagens. Essa autora evidencia que o0 espa¢o, em muitas intuices
de ensino, tem sido determinado a partir de uma disciplina que ndo valoriza as
interacbes e mantém as criancas em uma imobilidade artificial (ou mobilidade?),
inviabilizando que se apropriem dos espacos, concebendo-o como um aliado ao controle
dos corpos e movimentos. Ao compartilhar as observacdes que realizou em instituicdes
de Educacéo infantil, Horn (2007) expe que as mesas e cadeiras, assim como o0 quadro
negro, continuam a ocupar o lugar nobre da sala, legitimando o fato de manterem as
criangas sentadas, em atividades individualizadas. “Encostados nas paredes, os livros
(quando existem), a prateleira de jogos, os brinquedos da ‘“casinha”, o lugar para

dependurar mochila” (p. 28).

Ao chamar a atencdo para 0 posicionamento que 0S objetos ocupam na sala,
Horn (2007) tem o objetivo de evidenciar principalmente o lugar que assumem na
proposta educativa colocada em préatica. Na disposicdo pode residir, por exemplo, uma
secundarizagdao do brincar, desconsiderando que “o ato de brincar/jogar ¢ algo muito
sério para a crianca, e que ela pode aprender interagindo com objetos, explorando e
descobrindo o mundo” (HORN, 2007, p. 28). Na escola analisada a exploragdo dos
cantos de aprendizagem faz parte da rotina, porém a exploracdo dos mesmos restringe-
se a um espaco-tempo da rotina, estipulado entre 30 a 40 minutos, conforme acordado

pelos gestores, com o aval dos docentes.

Durante a observacdo in loco alguns eventos considerados como de indisciplina
puderam ser percebidos. No momento do descanso, estes se apresentaram através de
atitudes de agitacdo, saida da sala sem permissdo, brigas entre os pares, assim como
atitudes agressivas direcionadas as educadoras ou professora responsavel nesse

momento. Nesse horario, ao encerrar a aula no periodo da manhd, as criangas que sdo
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atendidas em periodo parcial se dirigiam ao péatio para ir embora com seus respectivos
professores, e as criangas de periodo integral se dirigiam para “sala do soninho™’, as
11h10, e l& deveriam permanecer até as 12:10 acordadas, assistindo televisdo,
aguardando a Hora do lanche, para sé entdo serem autorizadas a dormir. No transcorrer
desse tempo ocorriam 0s banhos das criancas que brincaram na areia. A tensao presente
nesse periodo do dia era exposta por alguns educadores e professores que apontavam

que esse horario precisava ser revisto.

Contudo, apesar das criancas denunciarem através de seus comportamentos
transgressores e até de verbalizagbes, como por exemplo: a fala de um aluno,
declarando “eu ndo quero assistir esse filme de novo, isso € muito chato”, e de outros
que sempre buscavam alternativas para burlar o controle e imposi¢do dos adultos, esse
periodo na “sala do soninho” ndo foi modificado até o final da observacdo da pesquisa
que deu origem a este texto. Esse posicionamento dos alunos muitas vezes deu inicio a
conflitos entre os adultos responsaveis e as criangcas ou entre 0s proprios pares
demandando a mediacdo dos gestores, Para Oliveira (2012), 0 modo como as criangas
utilizam o espaco é um aspecto essencial a ser observado, pois possibilitara verificar se

0s objetivos almejados estdo sendo alcangados, incitando assim novas adequacées.

Na sala do Maternal 2 (periodo da tarde), apontada pela equipe escolar como
uma sala problema na instituicdo, os comportamentos indisciplinados, manifestados
pela maioria dos alunos, conforme relatado por alguns professores e os gestores, se
traduziam em agressividade, agitacdo e falta de limites. Em funcdo do afastamento da
professora titular da sala, e da dificuldade em arrumar uma professora substituida para
suprir todo periodo de licenca, ocorreram muitas trocas de docentes, sendo denunciado
pelos sujeitos da pesquisa, que a desisténcia era motivada pela dificuldade
comportamental que a sala apresentava, gerando no professor um mal-estar e stress
muito grande que motivava a desisténcia para ministrar aulas a essa turma. A professora

que respondia pela sala, no momento da entrevista, tendo retornado recentemente a essa

7 A sala do soninho consiste em um espaco designado ao descanso das criancas, sendo também
identificada e utilizada como sala de recreacdao, onde ficam as criancas de periodo integral com suas
respectivas educadoras em seu contra turno, com relacdo a sala de aula com o professor. No seu
interior ficam os colchonetes que sdo organizados em um suporte apropriado para guarda-los enquanto
ndo estdo sendo utilizados, os armarios das Educadoras e uma televisdo a frente da sala, sobre uma
colmeia utilizada para as criangas guardarem seus sapatos. A parede lateral possui ganchos para que as
bolsas sejam dependuradas.



112

atividade, ao refletir sobre a disciplina e indisciplina em sua sala, expde que no seu
entendimento “disciplina sdo os regulamentos né? ... as regras...[...] tem que ser
trabalhado em casa e na escola” (PROFESSORA, MATERNAL 2/C), e a indisciplina,
segundo ela, seria uma falta de limites. Ao refletir sobre a disciplina, no sentido de
manter a ordem para realizar as atividades, levando em consideracéo o periodo em que
esteve afastada, a professora do Maternal 2/C afirma que teve “que voltar mais séria
ainda né? [...] porque eu sou séria... na hora que tem que ser brava... eu sou brava
mesmo... que o povo fala que tem que ser bem rigida né? porque sendo vocé nao

aguenta depois”

Por meio das observacdes foi possivel identificar que a dificuldade em conseguir
professores substitutos para as faltas das titulares se configurou uma problematica ao
exercicio da gestdo e elemento tensionador ao exercicio docente, em todas as Etapas do

Ensino.

No que se refere aos espacos assumidamente pedagdgicos, a intencdo dos
gestores ao organiza-los, foi a de garantir o aspecto desafiador que deveria revesti-los,
no entanto, as salas em sua maioria ndo propiciaram a renovagdo de seus “cantos”, e
mantiveram as configuracdes assumidas desde o inicio do ano, apesar de alguns deles
terem sido avaliados como ndo convidativos a participacdo das criangas. As mudancas
ocorridas, conforme apreendido na observacao in loco, estiveram relacionadas aquelas
gue visavam uma maior otimizacdo do tempo, de espaco e/ou de funcionarios, tais
como: grade de horéarios de utilizacdo dos espacos internos, horarios de almoco, de

forma a favorecer a organizacédo da escola.
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Figura 5: Imagens da sala de aula utilizada pela Etapa 2/A (periodo manhd) e Maternal 1/C (periodo da
tarde).

Fonte: Registros feitos pela pesquisadora em agosto de 2018.

Foi possivel observar na Reunido coletiva, uma discussdo sobre a Rotina, tendo
em vista verificar as atividades que a compdem, como entrada, acolhida, alimentacéo,
repouso (ou soninho), banho, café da tarde, saida e os respectivos horarios. Na ocasido a
diretora salientou que os quadros foram elaborados de forma que todos os espacos da
escola sejam utilizados, ja que isso ndo estava acontecendo como o planejado, e

refor(;ou d orientagéo de duas turmas ndo ocuparem o mesmo espaco ao mesmo tempo.

Figura 6: Imagens do quadro de horarios estabelecidos para o uso dos espagos determinados para
cada turma.

Fonte: Registros feitos pela pesquisadora em agosto de 2018
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A orientagdo para que as turmas ndo se encontrem em nenhum dos espagos
externos contraria ao que esta proposto no Projeto Politico Pedagdgico (2018), ja que 0s
principios norteadores da Proposta Fazer em Cantos traz como um de seus objetivos
“Priorizar a organizacdo dos espacos de maneira diferenciada, possibilitando a
integracdo dos alunos, por meio de grupos heterogéneos, desenvolvendo o respeito, a
solidariedade e a autonomia [...] (PPP, 2018, p. 79-80).

A importancia da interacéo entre pares de idades iguais ou diferentes podem ser
identificadas em “Praticas cotidianas na Educagdo Infantil — Bases para a reflexdo sobre
as orientagdes curriculares” (BRASIL, 2009a), DCNEI (2009), Horn (2007), Devries e
Zan (1998), Piaget (1994), como um elemento essencial a producdo das culturas infantis

e autonomia moral.

Pelo que foi possivel observar, esses encontros entre as diferentes turmas da
instituicdo ocorrem nos horarios de refeicdo, nos momentos de entrada e saida, nos dias
de cantar o hino nacional, em ocasides de comemoracgdes festivas. Também pudemos
identificar que esses momentos ndo ocorriam com o objetivo primordial de favorecer a
interacdo entre as criancas, mas eram concebidos como um momento de espera e
atencdo, nos quais a fala e os contatos entre as criangas “tendem” a ser evitados.
Dizemos tendem porque a crian¢a, como bem enfatiza Corsaro (2011, p. 169), ao buscar
obter controle sobre suas vidas burlam tais regras e desafiam a autoridade adulta através

de suas culturas infantis.

Cabe ressaltar que no planejamento de atividades alguns professores
contemplam a participagédo de uma ou mais turmas no mesmo momento e espago para
determinadas atividades, assim como alguns encontros entre turmas diferentes nos
espagos externos (parque, patio brinquedos ou parque de areia) sdo permitidos, quando
existe essa necessidade. Ha assim certa flexibilidade quanto tal determinagé&o.

4.2 — Os recursos pedagogicos na escola

Procuramos observar a escolha dos recursos didaticos utilizados por docentes em

salas de aula por entendermos que esta € uma etapa de grande importancia nos
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processos de ensino e de aprendizagem, isto porque recursos adequados podem ser
facilitadores para estimular e enriquecer a vivéncia didria ndo s6 dos educadores, mas
também dos educandos. Os recursos didaticos sdo materiais utilizados pelo professor
para auxiliar o ensino e a aprendizagem de seus alunos em relacdo ao contetido
proposto. Devem servir para contextualizar os conteddos na perspectiva de sua
relevancia social e facilitar sua compreensdo (SOUZA, 2007). Ja os pesquisadores
Costoldi e Polinarski (2009), afirmam que os mesmos propiciam o desenvolvimento
cognitivo do aluno e devem ter o poder de aproximar o aprendiz do contetdo que se
pretende ensinar, facilitando assim sua efetiva aprendizagem. No cotidiano da sala de
aula muitos recursos didaticos podem e devem ser utilizados. A escolha depende de
fatores como as concepgdes do educador acerca do recurso e de como a crianga aprende,
além de considerar também a finalidade de sua utilizac&o e a disponibilidade financeira

para sua aquisicao.

Com base nessa concepcdo sobre o valor do recurso pedagégico para a
organizacdo do trabalho escolar buscamos analisar como a escola que foi objeto de
nossa pesquisa fazia uso desses recursos. Para isso, procuramos direcionar nossa
observacdo para tentar responder aos seguintes questionamentos: Os professores
dispdem de materiais pedagdgicos e didaticos que permitem atividades diversificadas
dentro da sala de aula? A equipe escolar conhece o material pedagdgico e didatico
existente na escola, sabe onde esta guardado e utilizam-no quando necessario? Os
alunos tém acesso a livros e a textos em outros suportes? A escola conta com recursos

relativos as tecnologias da informacéo e comunicacgéo - TIC?

Para responder a esses questionamentos procuramos observar a existéncia e as

condic@es de uso dos recursos pedagogicos da escola.

Dessa observagcdo constatamos que a instituicdo possui recursos materiais
diversificados em quantidade suficiente para uso dos professores e alunos na realizagéo
das atividades propostas. Esses recursos ficam armazenados na sala da coordenagéo e
no almoxarifado, cuja organizacdo permite a localizacdo dos mesmos com facilidade,
porém o acesso a eles deve se dar na presenca de um dos gestores. E importante

informar que os recursos existentes na escola séo concedidos com facilidade quando
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solicitados e os professores tém permissdo para reservarem em Seus armarios a

quantidade que julgarem necessaria para 0 uso cotidiano com seus alunos.

No que se refere aos brinquedos, a escola tem em seus diferentes espacos,
materiais ludicos diversificados, porém nem todos em bom estado de conservacao e
nem em quantidade suficiente. No entanto, os que existem sdo adequados para
realizacdo das brincadeiras infantis. Através da observagdo in loco, e acesso as pautas
de HTPCs analisadas, foi possivel verificar que, em funcdo de sua racionalidade e
dificuldade de aquisicdo de novos brinquedos, a equipe gestora solicitou aos seus
professores, que os mesmos fossem utilizados com cuidado, de forma a ensinar as
criangas a preserva-los, desenvolvendo nelas a utilizagdo consciente dos mesmos. Tal

solicitacdo converge para o que expde Oliveira (2012), ao destacar que:

Em sua relagdo com os materiais, as aprendizagens das criangas ndo se
restringem a saber para que servem ou o que fazer com eles. Compreender
que 0s materiais da creche ou da escola s@o de uso comum que pertencem a
um grupo e ndo apenas aos adultos e responsabilizar-se por seu uso e cuidado
sdo aprendizagens importantes para as criangas no que diz respeito a cooperar
e contribuir para a construgdo e manutencdo de um ambiente agradavel e
organizado.

Sobre esse aspecto, Devries e Zan (1998) enfatizam que a oportunidade dada a
crianca de assumir pequenas responsabilidades, em funcdo de anseios coletivos e ndo
individuais, promove a descentracdo a partir do exercicio de articular suas acdes e
pontos de vistas com os dos outros. Essa acdo € extremamente favoravel ao

desenvolvimento da autonomia.

Porém, em funcédo da fragilidade dos brinquedos, que “devem ser preservados”,
e dos conflitos que séo incitados pela preferéncia compartilhada do mesmo brinquedo
pelas criancas, foi possivel observar uma restricdo a utilizagdo de determinados
brinquedos, e poucas situag0es em que as criancas foram incitadas a negociar o tempo e

uso do mesmo.

A aquisic¢éo de brinquedos para compor os cantos de aprendizagem e se adequar
a Proposta “Fazer em Cantos” apresentou-se como uma problematica sinalizada pelos
professores aos gestores e destes aos supervisores e orientadores. Essa constatacdo é
decorrente de nossa andlise das Atas de supervisdo e orientacdo, assim como de algumas

Atas de HTPC. Esses documentos também demonstram que aos poucos esse problema
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foi sendo superado pelas estratégias assumidas pelos gestores e corpo docente. Assim,
pautados em um dos objetivos da Proposta “Fazer em Cantos” que consiste em construir
os cantos com producdes de brinquedos com objetos reciclaveis feitas pelas criangas, 0s
cantos de aprendizagem tanto internos quanto externos tém sido enriquecidos com essas

criagdes que valorizam as producgdes das criancas, dando identidade a esses espacos.

Com relagdo ao acesso das criangas as tecnologias de informacgdo e comunicacgao
- (TICs), ele é praticamente inexistente, pois a escola disponibiliza um computador para
uso dos professores, seja para suas pesquisas individuais ou em atividade com os
alunos, num espaco localizado na sala que faz divisa com a sala da coordenacdo, a

minibiblioteca e sala de café dos funcionarios.

Figura 7: Ao fundo, imagem do computador em um dos cantos da sala, como registrado na foto.
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Fonte: Redis?rb feitos pela pesquisadora em agosto de 2018.

Através de observacdo do uso desse equipamento pelos alunos da Etapa 2, foi
possivel verificar que as criangcas apreciam esse momento, porém, em func¢do do nimero
reduzido de computador (apenas 1) a sua utilizacdo fica centrada na figura do professor,
ndo sendo possivel aos alunos uma interagdo significativa com essa tecnologia. Outro

aspecto dificultador para essa interacdo, € que, em funcdo da proximidade com a sala
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onde a coordenadora desempenha seu trabalho, as criangas sdo orientadas a manter
siléncio, sendo esse um comportamento ndo condizente com a necessidade de verbalizar
e expressar suas impressdes sobre o que esta sendo contemplado no computador. 1sso
gera a necessidade do professor chamar constantemente a atencdo das criancgas,

desmotivando algumas criancas para essa atividade.

Foi possivel observar na sala destinada a alunos da Etapa 1, que a professora
disponibilizou um computador em um dos cantos de aprendizagem. Conforme
identificamos, esse equipamento tecnoldgico foi trazido pela propria professora, de sua
casa. A diretora, em uma das conversas que participamos, manifestou o interesse em
adquirir um computador para cada sala, dada a importancia que atribui a presenca deste

para que os alunos possam manusear e ampliar seus conhecimentos na area das TICs.

Quanto ao acervo Bibliografico, a escola possuia, por ocasido da coleta de
dados, 1443 livros (Gréfico 1), que se dividem entre os pedagdgicos (em uma
quantidade reduzida e direcionadas aos professores), e os de literatura infantil, que
compdem a maioria do acervo e sdo direcionados a utilizacdo dos professores e dos
alunos. Os livros ficam armazenados na sala da coordenacdo, e numa minibiblioteca
localizada em frente a sala de coordenacdo (Figura 8). Em funcdo do espaco reduzido
desses ambientes existe certa dificuldade de sua utilizagdo por parte das criangas. O

contato das criancas com os livros ali contidos € viabilizado apenas pelos professores.

Nos chamados “Cantos de leitura”, presentes em cada sala, sdo disponibilizados

livros para manuseio dos alunos.
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Figura 8: Imagens Minibiblioteca

De acordo com Mayrink (1991), quando argumenta que a Biblioteca Escolar
apoia os docentes em sua capacitacdo, e admitirmos que a Biblioteca escolar é um
espaco que fomenta e ajuda a organizar os trabalhos de sala de aula no que se refere a
cultura letrada, a todas as areas do conhecimento cientifico, bem como as manifestacdes
culturais e as préaticas sociais (MAYRINK, 1991). Durante a realizacdo de nossa
pesquisa buscamos verificar quais livros compunham o acervo e de que forma eram
utilizados, tanto pelos professores, quanto pelos alunos. Como foi informado
anteriormente, no levantamento dos livros do Acervo da Escola identificamos uma
totalidade de 1443 titulos, onde 303 dos titulos compbem a biblioteca docente e 1140

fazem parte do acervo dos alunos (Grafico 1).
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Grafico 1 - Levantamento do acervo — Livros direcionados aos Docentes e Livros de Literatura
Infantil direcionados ao trabalho com as criancas.

H Livros para os Docentes
m Livros Literatura Infantil

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados coletados durante a pesquisa

Dentre os livros destinados ao docente foi possivel identificar apenas 2 (dois)
titulos com temaéticas voltadas para a questdo da indisciplina e organizacdo da escola,
sendo eles “Impactos da violéncia na Escola — Um didlogo com professores” (ASSIS,
CONSTANTINO, 2010) e “Brincar de pensar com criancas de 3 a 4 anos” (SATIRO,
2012), na qual este ultimo compde as referéncias bibliograficas utilizadas na presente
pesquisa. Na biblioteca infantil constataram-se algumas cole¢des e historias que
trabalham valores, atitudes e comportamentos. Ficou evidenciada, em relacdo a
composicdo do acervo, a inexisténcia de mais titulos que abordem a temética da

indisciplina em seus diferentes aspectos.
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Grafico 2- Levantamento do acervo docente

m Livros diversos

m Livros com teméticas
voltadas para (in)
disciplina e organizacéo
do espaco escolar

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados coletados durante a pesquisa

Apesar de ndo ser possivel uma analise de registro de retiradas dos livros pelos
professores, por ndo ser procedimento utilizado pela escola, conseguimos identificar nos
dados colhidos na aplicacdo do questionario, relatos dos mesmos sobre a utilizagcdo dos
livros do acervo infantil na pratica pedagdgica e preparo das aulas, assim como a
identificacdo da falta de tempo, em funcéo da dupla jornada, como um dos motivos que
dificultam a busca por leitura do acervo docente.

O acesso aos livros, no periodo em que foi realizada a observacdo in loco
restringe-se aos contemplados nos estudos em HTPP e HTPC elencados pela
coordenadora. Conforme foi possivel verificar no momento das analises das pautas de
HTPP e HTPC, houve ocasido em que foi dada oportunidade dos professores
escolherem os livros para socializar as leituras com os demais professores. Conforme o
depoimento dos membros da equipe gestora essa atitude pretendeu propiciar a
valorizacdo da leitura e do estudo de livros que favorecessem o enriquecimento do
trabalho docente. Porém ndo foi possivel observar, durante o periodo de realizacdo da
pesquisa, nenhum empréstimo de livros da Biblioteca, que ficam quase que camuflados
em meio a outros materiais na sala da coordenacdo pedagdgica. O acesso ao acervo
bibliografico na escola s6 é permitido na presenca da coordenadora ou diretora, ndo

sendo um lugar de livre acesso.
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Na aplicacdo do questionario, ao responderem a questdo “Vocé sabe se a escola
possui em seu acervo, titulos sobre a questdo da (in) disciplina?”, 80% alegaram nio ter
conhecimento e 10% afirmaram n&o existir livros sobre esse tema na biblioteca da
escola. E preciso destacar também que apenas 30% dos educadores participantes da
pesquisa disseram que “costumam ler livros destinados a formagdo do professor que
facam parte do acervo da Biblioteca da Escola”, o que evidencia uma subutilizagao
desse espaco e de seu acervo para superagao dos aspectos de (in) disciplina na realidade
escolar.

Durante todo ano de 2018, as leituras desenvolvidas nos momentos de formacéo
em HTPP e HTPC foram relacionadas ao Material de apoio ao professor fornecido pelo
SESI.8

O material do Sistema SESI de Ensino foi adotado pelo Sistema de Ensino
Municipal de Aracatuba no ano de 2018. Tendo como premissa que 0 material seria
utilizado de forma a potencializar a aprendizagem das criancas, o Sistema SESI de
Ensino promoveu capacitacdes periddicas com os professores, e forneceu o Referencial
Curricular do Sistema SESI de Ensino, como suporte para estudos em HTPCs e HTPPs.
N&o foi averiguado na composicdo do respectivo documento nenhuma abordagem da
tematica da disciplina ou da indisciplina. Aléem dos Referenciais Curriculares do
Sistema SESI de Ensino, os professores receberam um Manuel de orientacdo a préatica
educativa para os diferentes agrupamentos (bebés, criangas muito pequenas, criangas
pequenas), com sugestdes de atividades e explicitacdo das expectativas de

aprendizagens por eixo.

Foi possivel observar durante a pesquisa muitas reclamacdes por parte dos
professores sobre alunos com comportamentos inadequados, e solicitagdo constante para
que a direcdo mediasse essas situagOes. As atitudes decorrentes dessas solicitagdes se
configuraram apenas em reacGes ao problema ou solicitacdo para que a familia
resolvesse. N&o conseguimos identificar nenhuma orientacdo de leitura e nenhum ato
formativo que pudesse dar suporte ao enfrentamento a tais situagbes a partir de um
referencial tedrico consistente. Isso vai ao sentido contrario do que esta explicito na

proposta de trabalho da coordenadora, constante no Projeto Politico Pedagdgico, na qual

8 Sistema SESI-SP de ensino
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consta a contemplacgéo da indisciplina como um desafio a ser enfrentado junto ao corpo

docente.

4.3 — Os processos de ensino e de aprendizagem e a gestdo da sala de aula

As concepcdes sobre os processos de ensino e aprendizagem englobam uma
serie de questionamentos como a propria definicdo do que é aprender e do que € ensinar.
Dessa forma, torna-se necessdrio que as equipes escolares sejam capazes de
compreender as diferencas de cada acdo, suas finalidades, para que possam escolher as
melhores estratégias didaticas para trabalhar um determinado tema. A partir das
pesquisas e concepgbes difundidas por grandes pensadores como o Piaget (1979),
Vygotsky (1988), Ferreiro e Teberosky (1999) e Wallon (2007) ampliam-se os estudos
sobre o funcionamento da inteligéncia da crianga e seu processo de aquisicdo do
conhecimento. Embora, as teorias desses estudiosos do comportamento humano
apresentem aspectos divergentes, elas contribuiram de modo significativo com a

ampliacdo do conhecimento na &rea do desenvolvimento e da aprendizagem infantil.

De acordo com os tedricos acima citados, os procedimentos didaticos devem ser
revistos a cada nova necessidade explicitada pelos alunos. O ato de ensinar ndo pode ser
algo padronizado e fixo, mas precisa passar por reformulacfes para que a aprendizagem
do aluno seja alcancada. Por esse motivo € preciso ndo apenas incorporar novos
conceitos como coloca-los em prética, o objetivo do educador deve ser acima de tudo

alcancar o aprendizado do aluno.

Na perspectiva que assumimos para realizar o trabalho investigativo que deu
origem a este texto, cada aluno é um sujeito especial diferente dos outros sujeitos, com
suas especificidades. Cabe a equipe escolar, portanto, pensar, refletir, selecionar os
melhores procedimentos de aprendizagem a serem utilizados, assim como, estabelecer

um ambiente de troca e cooperacao no espago escolar.

Essas concepcBes sobre os processos de ensino e de aprendizagem nos
auxiliaram na formulacdo de questionamentos que nos ajudassem a analisar como a
escola pesquisada organiza os procedimentos para esse fim. Assim, olhamos para esses

aspectos a partir dos seguintes questionamentos: Os professores fazem uma avaliagédo
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diagnostica no inicio de cada etapa de ensino, para que possam pOr em pratica seu
planejamento de forma adequada as caracteristicas dos alunos? Os professores
monitoram continuamente o progresso dos alunos e sabem quantos e quais estdo em
dificuldades em cada contetdo? Os professores procuram constantemente propor
atividades que propiciem a préatica de valores e atitudes almejados? O ritmo de ensino é
ajustado para atender aos alunos que aprendem com maior ou menor facilidade? Os
alunos que ndo terminam as atividades durante a aula recebem orientacéo especial, para
que acompanhem o ritmo da turma? Os professores estimulam a curiosidade e o
interesse dos alunos, relacionando o contetido da licdo com situacdes relevantes do dia-
a-dia dos alunos? Os problemas de disciplina séo resolvidos na sala, sem necessidade de
encaminhar os alunos a dire¢do? Os professores utilizam tecnologias de informacao e
comunicacdo e outros materiais interativos, quando necessario? Os alunos s&o

ativamente engajados nas atividades de sala de aula?

Além das questbes acima propostas, também procuramos olhar de maneira mais
ampla a atividade fim da escola — ensinar e aprender, buscando respostas sobre os
seguintes posicionamentos dos professores: Utilizam material de uso social nas praticas
pedagdgicas, estimulando os alunos a perceberem o vinculo entre as atividades
escolares e extraescolares? Aproveitam 0s espacos externos para realizar atividades
cotidianas como ler, contar histdrias, fazer desenhos etc.? Propdem atividades
pedagdgicas fora da escola como passeios, excursdes etc.? Dispbem de material
pedagdgico e didatico adequado, que permite atividades diversificadas dentro da sala de

aula?

Com relacdo a equipe escolar, procuramos verificar se a mesma conhece 0
material pedagdgico e didatico existente na escola, sabe onde esta guardado e o utiliza
quando necessario, e ainda, se aceita inovacdes e se mostra envolvida em processos de

mudancga.

Quando assumimos, nos limites deste texto, que gestdo educacional, pode ser
entendida como organizagédo do trabalho escolar e como tomada de decisdes para atingir
os fins da educacao, temos a referéncia que essa gestdo acontece em todos os ambitos da
escola. Mas para Ferreira (2008, p. 08), ela se desenvolve “fundamentalmente, na sala

de aula, onde concretamente se objetiva o projeto politico pedag6gico ndao s6 como
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desenvolvimento do planejado, mas como fonte privilegiada de novos subsidios para
novas tomadas de decisdes”. Assim, a gestdo em sala de aula, como uma continuidade
da gestdo escolar, demanda a orientacdo e mediacdo do professor, para que possa
garantir a aprendizagem das criancgas e a formacao delas como sujeitos plenos.

A prética pedagodgica que se realiza no cotidiano das salas de aula implica um
posicionamento intencional do professor para com os seus alunos e dos alunos com o
conhecimento, de forma que as atividades didatico-pedagdgicas resultem da interacéo
dos sujeitos entre si e com o0 objeto do conhecimento (PIAGET, 1979). Assim, o
trabalho na sala de aula requer do professor o compromisso e o posicionamento ético
para com a aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos, pois sé assim sera possivel

instrumentaliza-los para uma participacao consciente na sociedade.

Realizamos a reflexdo sobre tais prerrogativas a partir dos seguintes
questionamentos: Os professores demonstram ter dominio da matéria que ensinam? Os
professores participam com frequéncia de cursos de atualizacdo, demonstrando
empenho no seu desenvolvimento profissional? Os professores consideram-se capazes
de ensinar bem? Os professores sentem-se a vontade com o0s materiais de aprendizagem
integrando-os as tarefas de sala de aula e tém ideias criativas sobre como ensinar? Os
professores consideram o seu trabalho significativo? Os professores planejam as
atividades de ensino de forma cooperativa? Os professores trocam ideias sobre o
processo de ensino e aprendizagem e as estratégias a serem empregadas? Os
professores, diretor e equipe técnica trabalham em conjunto para tratar de questdes de

interesse da escola?

Para responder aos questionamentos elencados realizamos analise documental,
observamos duas salas de aula e cotejamos as informacdes coletadas com os dados

constantes nos questionarios e entrevistas com gestores e professores da escola.

A partir desses instrumentos constatamos que a realizacdo dos procedimentos
avaliativos da instituicdo seja quanto ao desenvolvimento do aluno ou desenvolvimento
do trabalho pedagdgico estdo vinculados ao que esta estabelecido no Projeto Politico
Pedagdgico da intuicdo. No referido documento, a avaliagdo assume um caréter
formativo, devendo ser realizada durante os processos de ensino e de aprendizagem, por

intermédio dos seguintes instrumentos: Relato Reflexivo, Portfélio, Album do grafismo.
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O foco desses procedimentos avaliativos esta centrado na observacdo da evolucao das
criancas, individualmente e em relacdo ao grupo, durante as atividades realizadas no
decorrer do ano letivo. A adocdo dessas estratégias de avaliacdo da aprendizagem
atende as determinacgdes previstas no documento DCNEI (2009), que ao discorrer sobre
os procedimentos mais adequados ao acompanhamento do trabalho pedagdgico e

desenvolvimento das criangas, determina que deva ser garantido a elas:

e A observagdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras e
interacBes das criangas no cotidiano;

Utilizacdo de multiplos registros realizados por adultos e criangas
(relatérios, fotografias, desenhos, albuns etc.);

A continuidade dos processos de aprendizagens por meio da criacao
de estratégias adequadas aos diferentes momentos de transicdo
vividos pela crianga (transicdo casa/instituicdo de Educacéo Infantil,
transicdes no interior da instituicdo, transicdo creche/pré-escola e
transicdo pré-escola/Ensino Fundamental);

Documentagdo especifica que permita as familias conhecer o trabalho
da instituicdo junto as criangas e 0s processos de desenvolvimento e
aprendizagem da crian¢a na Educacdo Infantil;

A ndo retencédo das criancas na Educacéo Infantil. (p. 29)

Por meio da analise as Atas de reunides de HTPC e HTPP, foi possivel observar
que existe um olhar cuidadoso em relacdo a préatica avaliativa por parte do Sistema
Municipal de Educagdo, que implantou para todas as unidades a adocio do Portfolio®
como um dos instrumentos avaliativos, e a pratica avaliativa constante como um dos
principios norteadores da Proposta Fazer em Cantos. Assim, para atender com éxito tais
determinac0es e orientagdes, a escola busca subsidiar o corpo docente de conhecimentos
que orientem a conducdo de tais procedimentos. Nas Atas de HTPP (2014 a 2018)
consta a adog¢do da obra intitulada “Avaliagdo na pre-escola: um olhar sensivel e
reflexivo sobre a crianga” (2003), e 0s RCNEIS como principais referéncias de estudo a
essa temética. No ano de 2018, no entanto, os estudos estiveram voltados ao
“Referencial Curricular do Sistema SESI-SP de Ensino, que contempla em sua

organizacéo textual um capitulo sobre a Avaliagao na Educagao Infantil”.

Por meio da observagdo nas duas salas de aula (Etapa 2/A e Etapa 2/B), foi

constatado que as professoras realizam a observacdo das aprendizagens dos alunos,

% 0 Sistema Municipal de educac3o utiliza também o portfélio como ferramenta para avaliar o progresso
das criangas através de um conjunto de procedimentos continuos. E um instrumento de estimulacdo do
pensamento reflexivo, sendo uma avaliagdo continua mais auténtica, objetiva e compreensiva,
permitindo acompanhar todos os processos de aprendizagem.
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utilizando diferentes registros (relatorios descritivos, portfolios e albuns) adotados pela
instituicdo para a realizacdo da avaliacdo do desenvolvimento das criancas durante o
ano letivo. A intencdo declarada para a utilizacdo desses procedimentos é detectar a
dificuldades que orientem a uma intervengdo pontual. Conforme consta no RCNEI
(1998, p. 59).

Sdo vérias as maneiras pelas quais a observagdo pode ser registrada pelos
professores. A escrita €, sem ddvida, a mais comum e acessivel. O registro
didrio de suas observagdes, impressOes, ideias etc. pode compor um rico
material de reflexdo e ajuda para o planejamento educativo. Outras formas de
registro também podem ser consideradas, como a gravagdo em 4udio e video;
producdes das criangas ao longo do tempo; fotografias etc.

Apesar dos estudos e reflexfes desenvolvidas, foi possivel perceber, por meio
das situacdes de aprendizagem observadas nas salas tanto da Etapa 2/A, quanto da Etapa
2/B, que existe ainda uma dificuldade dos educadores, em transferir tais conhecimentos
para pratica, pois a atencdo voltada para a realizacdo das atividades desenvolvidas pelas
criancas em diferentes momentos da rotina esteve mais direcionada a verificagdo do
cumprimento das mesmas do que para a afericdo das aprendizagens. A utilizacdo dos
procedimentos avaliativos ndo deve se restringir somente a isso, devendo ser tomados
prioritariamente, como um “conjunto de a¢des que auxiliam o professor a refletir sobre
as condicdes de aprendizagem oferecidas e ajustar sua pratica as necessidades colocadas
pelas criangas” (RCNEI, 1998, p. 59).

Observamos que as dificuldades que alguns alunos apresentaram na realizagéo
de determinadas atividades contidas na apostila do Sistema Sesi/SP foram sinalizadas
pelas professoras como algo singular as suas capacidades em desenvolvé-las. Diante
disso, ndo vimos ser oferecida nenhuma intervencéo direta dos professores sujeitos de
nossa pesquisa, na busca por langar maos de estratégias que ajudassem aqueles alunos a
superarem tais dificuldades. A atitude tomada pelas professoras, diante das dificuldades
apresentadas pelos alunos, foi a troca dos lugares onde estes sentavam, de forma a
ficarem mais proximo da lousa ou distante de algum colega, que no entender das

docentes, pudessem estar desviando a ateng@o daquele aluno, com conversas paralelas.

Para além do que foi apontado, verificamos que a postura dos professores frente
as dificuldades dos alunos, promovia uma desmotivagédo e desinteresse nos mesmos, de

modo que, alguns as realizam mesmo sem lhe atribuir nenhum sentido, para que nao
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fossem punidos com a proibicdo de participar das demais brincadeiras previstas para o
dia. Outros acabavam por ndo conclui-las, mesmo que isso significasse a
impossibilidade de participar dos momentos de brincadeira. Vasconcellos (1995)
ressalta que o professor ao almejar a disciplina geralmente se preocupa demasiadamente
com o aluno, esquecendo-se da necessidade de promover um ensino significativo e
participativo, voltado aos interesses das criancas, tornando-se assim um dos mais sérios
fatores de indisciplina. Destaca ainda, que o alcance da disciplina almejada pelo
professor em sala de aula passa pela revisao da “proposta de trabalho, tanto do ponto de
vista do contetdo, como da metodologia (crianca motivada ndo da problema de
disciplina)” (p. 51).

Quanto aos problemas de comportamentos, foi possivel verificar que ambas as
professoras consideram como indisciplina as conversas paralelas, agitacdo no lugar e
deslocamento na sala, no momento das atividades, agressividade e conflitos, ou a
exacerbagdo das falas nos diferentes momentos da rotina. Em relagéo a essa ultima, foi
possivel perceber que na Etapa 2/A havia uma tolerancia maior quanto a sua incidéncia,
favorecendo a interacdo constante entre as criancas, mas gerando em determinados
momentos um desencontro de comunicacdo. Ja na Etapa 2/B as conversas ndo se
intensificavam, pois assim que a professora percebia que estavam aumentando, intervia,
solicitando as criancas que diminuissem a conversa, 0 que gerava uma comunicacdo
coordenada pelo professor, onde ele definia, solicitava e permitia a hora de falar, assim

como a interacdo entre as criangas durante as atividades.

Ao buscarmos identificar como a indisciplina era enfrentada pelo professor,
constatamos que a professora da sala da Etapa 2/A, diante de comportamentos que
considerava como sendo de agressividade, encaminhava as criangas envolvidas para que
a direcdo ou coordenacdo pudesse resolvé-los. Durante a entrevista ao se referir a um
aluno especifico, considerado por ela como sendo muito agressivo, a professora

destacou que

‘eu tinha um problema bem pontual né? De indisciplina... mas... que era uma
crianga agressiva... mas eram fatores externos que provocavam isso... uma
crianga que ndo gostava de ser contrariada... uma crianga que tinha que estar
0 tempo inteiro no comando... Entdo... mas isso era um problema dele”
(PROFESSORA DA ETAPA 2/A).
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A partir de sua fala ficou evidente o deslocamento do problema para o @mbito
familiar e para o aluno em sua personalidade, sendo possivel inferir ainda que antes de
enviar o aluno a direcdo, ela esgotava outras estratégias que identificava como uma

busca por compreendé-lo, explicitando que:

“eu trazia ele para perto de mim... sendo o meu ajudante... sendo 0 meu
amigo... sendo o meu tudo...[...] a coisa rolava melhor... entdo ai... vocé é
meu amigo... nds vamos ser amigos e tal ta... ia tudo muito bem...[...] porque
ele é uma crianga que requisita muita funcdo... ele requisita muito... assim...
estar o tempo inteiro fazendo alguma coisa... ele é a tipica crianca... ele
0cioso... ele ndo funciona... ele é tipico assim... entdo ele tem que estar o
tempo inteiro fazendo alguma coisa... ocupado... se manter ocupado com
alguma fungdo... se sentir importante... entendeu?...” (PROFESSORA DA
ETAPA 2/A)

No entanto, conforme a professora explicou em determinadas situagdes em que
ele teria que ser contrariado as suas atitudes se tornaram mais agressivas, chegando ao
ponto de agredi-la fisicamente, desencadeando assim a tomada de decisdo por parte da
escola em orientar os pais “pra que eles procurassem um encaminhamento...
procurassem algum profissional pra poder administrar esse sentimento da crian¢a”
(PROFESSORA ETAPA 2/A).

A professora explicitou que ndo concorda com a atitude, muitas vezes adotada
pela equipe gestora e por outros educadores, em impor a crianca um pedido de
desculpas, pois julga que, ao ser forcada a fazé-lo, ela ndo muda seu comportamento.
Em sua argumentacdo, esta professora esclarece que o ato de se desculpar deve
acontecer se a crianga sentir vontade, ndo por obrigacdo, convergindo ao que expde
DeVries e Zan (1998), quando ressaltam que “pedidos for¢ados de desculpas sdo

insinceros e operam contra o descentramento e o desenvolvimento de empatia” (p. 107).

Na sala da Etapa 2/B, durante o periodo que observamos a classe, a professora
lancou mé&o do recurso de levar o aluno até a coordenacdo somente em um episédio,
quando o mesmo quebrou um objeto do espaco escolar, desrespeitando a regra de
conservé-lo. Nas demais situagGes de conflitos, que foram raras, a professora resolveu
chamando a atencéo dos envolvidos. Ao iniciarmos a observacao, ela revelou que para
conquistar a disciplina e respeito dos alunos tem como regra “ndo mostrar os dentes
aos alunos” no inicio do ano. Ficou evidente que os alunos a temem. Inclusive os de

outras turmas da instituigdo. Criangas que “d&o muito trabalho aos demais professores,
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ao serem informados que podem ser levados para a professora, intimidam-se e tendem a
recuar em seus comportamentos. Isso ficou evidente principalmente nas situacdes do
refeitdrio, em que ela as vezes interferia sobre algumas situagdes de “mau

comportamento” cometidas por alunos de outras turmas.

Em ambas as salas ndo foi observada nenhuma mediacdo de conflito, e na
incidéncia deles ou havia a orientacdo por parte da professora a crianca agredida, para
que se afastasse da que Ihe agrediu, ou desconsiderasse o que foi dito a ela, utilizando
quase sempre uma chamada de atencdo pontual ao que iniciou o conflito. N&o
identificamos atitudes ou posturas dos docentes no sentido de verificar o que motivou o
problema, de forma a promover a possibilidade das criangas esclarecerem o ocorrido,
confrontando suas atitudes e buscando um reestabelecimento do vinculo rompido na
situacdo. Estratégia essencial a descentracdo e ao desenvolvimento da autonomia, como
explicita Piaget (1994), Vinha (2000) e DeVries e Zan (1998).

Na andlise dos dados coletados ficou evidente que na instituicdo existe uma
intencdo em mobilizar praticas que buscam valorizar o protagonismo das criangcas em
seu processo ensino aprendizagem. Isso estd devidamente registrado nos diferentes
documentos consultados, especialmente no Projeto Politico Pedagdgico, Semanario dos
professores das Etapas 2 A e 2 B, e nas orientagdes fornecidas em estudos nos
momentos de HTPP e HTPC.

O Planejamento das atividades a serem desenvolvidas é realizado por todos 0s
professores. O Plano de ensino, que resulta dessa acdo de planejar, deve ser entregue
com antecedéncia, conforme cronograma estipulado pela coordenadora. Esta, ao recebé-
los, tem o cuidado de vista-los, apos realizar a leitura criteriosa dos mesmos. Da retorno
a cada professor, tanto no que se refere aos aspectos estruturais do documento, quanto
ao que diz respeito ao seu contetdo, como por exemplo, sobre atividades contempladas.
No entanto, no periodo em que foi realizada a observacdo na Etapa 2/A, a professora
ndo seguiu o que estava planejado naquele documento. Na Etapa 2/B, do mesmo modo,
houve também a realizacdo de atividades que ndo estavam na planilha, mas foi possivel
identificar, na analise do semanario da classe, que as atividades propostas nesse outro
documento, eram cumpridas, e outras eram realizadas a partir das situagdes demandadas

pelas necessidades de aprendizagem dos alunos. Como exemplo, a atividade realizada
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em grupo, no dia 02/08/2018, onde, a partir da proposta inicial contida no planejamento
semanal, as criancas iriam cantar a musica “A barata diz que tem” ¢ desenhar a
quantidade de saias citadas na musica, uma das alunas manifestou interesse em pensar
na quantidade de saias para duas baratas. A professora entdo, apropriando-se da
curiosidade da aluna, que acabou por incitar outros colegas, propés que estes se
dividissem em grupos, e entregando cartolina e matérias para registro (lapis grafite,
lapis de cor e borracha) langou o desafio para pensarem “Qual a quantidade de saias que
seriam utilizadas por 5 baratas?”. As criangas ao final foram a frente da sala apresentar

0 que haviam feito, e o raciocinio utilizado, sendo todos valorizados pela professora.

Nesta turma, a contacdo de historia ndo é realizada somente na sala, mas também
em outros espac¢os da escola, sendo possivel verificar que as criangas apreciavam esses
momentos. Havia também o uso constante do computador pela professora para realizar
algumas pesquisas e assistir algumas histérias. Na Etapa 2/B, no periodo em que foi

realizada a observacgdo ndo-participante ndo observamos a utilizagdo desses recursos.

Ao analisar os semanarios das duas salas constatamos o planejamento de uma
atividade de ida ao mercado. O objetivo explicitado para o desenvolvimento desta
proposta era o de promover uma aprendizagem significativa, em um contexto real, onde
os conhecimentos trabalhados na escola estivessem articulados com sua fungéo social.
A intencdo evidente era a de articular as atividades realizadas na escola com as
atividades extraescolares. Também constatamos a existéncia de algumas propostas de
trabalho em grupo, numa perspectiva de trabalho coletivo. Porém, essas atividades
planejadas ndo se efetivaram durante o periodo da observacéo, principalmente as que

demandavam a quebra da rotina escolar.

No decorrer da observagdo nas respectivas salas houve a manifestacdo de um
contentamento pelas professoras com a aquisicdo do material do Sistema SESI de
Ensino, porém alguns apontamentos indicaram que o mesmo possui algumas atividades
que fogem as necessidades de aprendizagem da crianga, no que se refere ao desafio que
toda atividade deve conter, sendo esse desafio ora ausente, ora muito acentuado

inviabilizando a realizacdo da mesma.

Ao observar a realizacdo de uma atividade na Etapa 2/B em que as criangas

manifestaram dificuldades e desmotivacdo para resolvé-la, foi verificado que a
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professora nao fez nenhuma adequacao para torna-la mais acessivel e significativa para
as criangas. Ao ser questionada sobre isso, a professora argumentou que considerava a
atividade muito dificil e sem sentido, porém destacou que estas devem ser realizadas.
Relatou ainda que as atividades dadas no dia devem ser retomadas com as criangas que
faltaram, ndo devendo ficar sem fazer, sendo essa uma orientacdo da equipe gestora.

Quanto a essa orientagdo, ambas as professoras manifestaram desacordo.

4.4 — As praticas comunicativas na escola

De acordo com Lépez (2012) acomunicacdo é importante nas instituicdes
porque, além de ser um suporte quando é restrita ao seu papel administrativo, também
tem carater estratégico quando orienta e direciona a instituicdo para que consiga o
cumprimento de suas finalidades, articulando agbes de diferentes atores. E preciso
considerar, porém, gque as praticas comunicativas que ocorrem na escola podem ser
desmobilizadoras, ampliando as dificuldades do processo educativo na medida em que
acontecam em um contexto de autoritarismo mais do que de acolhimento e inclusdo. Se
bem conduzida, a comunicacdo pode encurtar distancias e construir espacos de
dialogicidade e consensos. Fica evidente entdo, que o éxito da organizacdo escolar,
depende da maneira como ocorre a comunicacgdo entre os diferentes atores do processo

educativo.

Ao reconhecermos a importancia dos processos comunicativos na instituicdo
escolar, pensamos em buscar respostas para alguns questionamentos que nos ajudassem
a analisar como escola pesquisada organiza os seus procedimentos de comunicacao.
Assim, observamos a escola a partir das seguintes indagacdes: O diretor promove
reunides frequentes com o corpo docente, com pauta antecipada? A comunicagdo da
escola com os pais e a comunidade é frequente? Os pais entram em contato com 0
diretor por iniciativa propria? A equipe escolar envolve-se em atividades organizadas
pela comunidade? A escola promove eventos de interesse da comunidade? A equipe
escolar procura envolver os pais nas decisdes relativas a melhoria da escola e enfatiza

que a sua participacdo faz muita diferenca no desempenho dos alunos?
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Para responder a esses questionamentos procuramos analisar o cotidiano da
escola e os dados constantes nos questionarios e entrevistas com gestores e

professores da escola.

Da analise dos dados coletados constatamos que as utilizacbes das reunides
previstas no calendario escolar se constituiram no principal instrumento utilizado para
comunicacdo entre a equipe escolar e a comunidade. Sejam assuntos de natureza
disciplinar, pedagdgica, administrativa ou relacionais, sdo rotineiramente abordados nos
momentos de: Reunido de Pais, Reunido Pedagdgica, Reunido Coletiva e nas HTPC e a
HTPP.

As reunibes previstas ocorrem sempre nos horarios estabelecidos, e conforme
observado in loco, as pautas eram entregues aos funcionarios na prépria reunidao. No
entanto, é importante destacar que os temas que seriam abordados nas reunides, eram
geralmente antecipados para aqueles que fossem participar da mesma. Constatamos que
em algumas situacGes como Reunido de Pais, Reunido Pedagdgica, Reunido de HTPC e
HTPP, os participantes foram convidados a indicar assuntos ou sugerir ideias para
serem incluidos na pauta. Cabe ressaltar que, com relacdo a participacdo dos pais, a
possibilidade de sugerir a inclusdo de algum assunto na pauta da reunido, ocorria
somente ao final dos encontros, quando o0s demais temas j& tivessem sido
suficientemente abordados. N&o conseguimos identificar nenhuma sugestdo realizada
por pais de alunos, seja nas reuniées em que realizamos a observacao in loco, ou nas
Atas das Reunides consultadas. A descricdo da quantidade de Reunides analisadas pode
ser verificada nas tabelas a seguir, com alguns indicativos do que foi observado no que

diz respeito a sua utilizagéo.

Quadro 1: Levantamento das quantidades de Atas de Reunides de HTPC analisadas nos
respectivos Livros de Registro das mesmas no periodo de 2014 & 2018

ANO | QUANTIDADE OBSERVACAO

2014 41 | Foram utilizadas 5 reunifes para Reunido de Pais, e 1 para
Atribuicdo de Aula

2015 36 | Nao foi localizada a Ata das reunides de Dezembro. Foram
utilizadas 4 reunides para Reunido de pais
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2016 38 | Néo foram utilizados horarios para Reunifes de pais

2017 52 | Foram utilizadas 4 reuniGes para Reunido de pais, 1 para Festa da
familia e 1 para reunido coletiva

2018 28 | Foram utilizadas 2 reunifes para reunido de pais

TOTAL 195

Fonte: Dados sistematizados pela autora a partir dos registros escolares.

As HTPCs realizadas no periodo da observacdo foram destinadas a realizagédo de
estudos, elaboragdo de documentos (Portfolio, Relatério avaliacdo, PPP, Plano de
Ensino). Também foram utilizadas para a transmissdo de recados e tratar de assuntos
que precisavam ser definidos pela equipe escolar. Nesses encontros eram reservados 30
minutos para as trocas de experiéncias entre os pares. Conforme verificado este
momento se configurava também como um espaco de relatos e compartilhamentos
espontaneos das situacdes vivenciadas pelos docentes em sua pratica cotidiana, onde foi
possivel observar alguns desabafos sobre situacGes de indisciplina vivenciadas com

alguns alunos.

Quadro 2: Anélise das Atas de Reunides de Pais dos respectivos Livros de Registro das
mesmas no periodo de 2014 a 2018

ANO | QUANTIDADE OBSERVA(;AO
2014 05 | Das pautas analisadas foi possivel observar que os assuntos tratados
2015 04 | eram relacionados a apresentacdo do corpo docente, Proposta de

Trabalho e projetos a serem desenvolvidos no decorrer do ano, assim
como as normas da instituicdo, constantes no Regimento Escolar e
informagdes referentes ao desenvolvimento dos alunos através do
Relatério semestral e apresentagdo das atividades desenvolvidas.

2016 05 | Das Atas analisadas, foi possivel observar que os assuntos tratados
consistiam na apresentacdo do corpo docente, as normas e regras
constantes no Regimento Escolar, informagdes aos pais quanto as
mudancas ou adequacOes realizadas na instituicdo, uso adequado da
agenda escolar, informacGes referentes ao desenvolvimento dos seus
filhos através do Relatdrio semestral e apresentacdo das atividades
desenvolvidas. O campo disponibilizado aos professores para
registrarem 0s assuntos que trataram com 0s pais, constam: uso da
agenda, desfralde, trabalho desenvolvido em sala de aula, troca de
roupa, rotina da sala, parceria escola-familia, Projeto “Fazer em
Cantos, disciplina, colaboracdo nas tarefas, mascote, comportamento
agressivo orientando os pais como trabalhar, explicacdo sobre os
niveis de escrita, festividades, rendimento do aluno, campanhas de
vacinacao,

2017 05 | Das Atas analisadas, foi possivel observar que os assuntos tratados
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consistiam na apresentacdo do corpo docente, reflexdo sobre a
importancia da parceria escola-familia, e a necessidade de dar limites
as criancas, através de video, sendo possivel observar a solicitacdo de
uma palestra com a psic6loga para falar sobre sexualidade infantil.
Foi verificado ainda a contemplacdo dos informes sobre as normas e
rotina escolar, exposi¢cdo de alguns problemas quanto ao néo
cumprimento das normas e medidas a serem adotadas, solicitando a
ajuda dos pais. Houve também orientagao sobre algumas pediculoses,
como o piolho, a explicacéo sobre os projetos a serem desenvolvidos,
uso adequado da agenda escolar, informacBes referentes ao
desenvolvimento dos seus filhos através do Relatorio semestral e
apresentacdo das atividades desenvolvidas. O campo disponibilizado
aos professores para registrarem 0s assuntos que trataram com 0s
pais, constam somente no primeiro bimestre: trocas, evitar
brincadeiras que estimulem mordidas, trabalho a ser desenvolvido no
ano letivo, convite aos pais para participarem da APM e Conselho de
Escola, Combinados a serem feitos na sala, informagdes pedagdgicas,

2018 02 | Das Atas analisadas e reunido observada in loco, foi possivel
identificar que os assuntos tratados consistiam na apresentacdo do
corpo docente, reflexdo sobre a importdncia da parceria escola-
familia, e limites, através de uma fala da Mestranda Evanileide
Patricia Lima Figueira, solicitada pela diretora, e video. Ficou
constatado ainda os informes sobre as normas, mudangas no
Regimento Escolar, adequacbes realizadas na estrutura ou
organizacdo do espaco escolar, atividades que serdo desenvolvidas ao
longo do ano, a adogdo do Sistema SESI de Ensino e a mudanga da
denominacdo dos “cantos de aprendizagem” para ‘“‘espacos
educadores”. Também constatamos orientaces nas Atas sobre
algumas pediculoses, como o piolho, uso adequado da agenda
escolar, informagdes referentes ao desenvolvimento dos filhos através
do Relatério semestral e apresentacdo das atividades desenvolvidas.
O campo disponibilizado aos professores para registrarem os assuntos
gue trataram com os pais, ndo foi preenchido.

TOTAL 21

Fonte: Dados sistematizados pela autora a partir dos registros escolares.

Nos anos de 2014 e 2015 as pautas de Reunido de pais eram registradas no livro
de HTPC, nos dias em que as mesmas ocorriam. A partir de 2016, as reunides foram
registradas em um Livro de Ata de Reunido de pais, onde na lista de presenca dos
professores, constava 0s assuntos gerais abordados pela Diretora, e um campo para que
0 professor registrasse assuntos tratados com os pais, que ndo constavam da pauta do
Diretor. Tal mudanca foi incitada pela Supervisdo de Ensino e teve como proposito
deixar mais claras as comunicacdes estabelecidas entre escola e familia, ou entre familia

e professores.

A comunicacéo entre escola e familia, e o fortalecimento da parceria entre
ambas, ocupa lugar de destaque no Projeto Politico Pedagogico da instituicdo. Porem,

0S Unicos momentos de acesso dos pais e comunidade a escola sdo nos horarios de
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HTPC, Reunido de Pais, ou nos momentos de participacdo em 0Orgdos colegiados da
instituicdo (Conselho Escolar) e Instituices auxiliares (APM). Através da participacao
nas Reunides j& indicadas em outros momentos nesse texto, foi possivel observar que
existe solicitacdo dos pais para que pudessem participar mais das atividades escolares de
seus filhos. Porém, até 0 momento em que encerrou a nossa observacéo in loco, houve
apenas a permissao, por parte da direcdo, para que 0S pais comparecessem a escola
apenas no primeiro dia de aula, e na festividade de encerramento do ano e nos

momentos de reunides ja citados e determinados pela escola.

Conforme relatado pela Diretora, a escola tem como dinamica apresentar todos
0S Seus espacgos aos pais no momento da matricula. Também relata que se coloca a
disposicdo dos mesmos para possiveis dividas ou informagdes que necessitem, no
entanto, afirma que ndo entende que se possa dar, aos pais e familiares, acesso liberado
no decorrer de todo ano letivo. Informou ainda, que consta na Ata do dia 23/02/2016
que esse posicionamento foi adotado para garantir a seguranca dos alunos. Tais medidas
contrariam alguns dos aspectos que constam no Projeto Politico Pedagdgico, no que se

refere a proposta de trabalho com os pais:

. Todos os pais e ou comunidade serdo bem recebidos e acolhidos, e
saberdo que sua presenca é sempre importante na instituicdo.
° Havera reunides bimestrais em horarios adequados a participacdo dos

familiares, que ficardo atualizados sobre todo o0 processo ensino
aprendizagem, bem como acontecimentos escolares, eventos e normas da
escola, visando a reavaliacdo do processo pedagdgico, sempre que Necessario
e ainda valorizaremos as vivéncias e producgdes dos alunos.

. Através de eventos comemorativos (dia das mdes, dia dos pais, festa
junina, copa do mundo, dia das criangas, aniversario da cidade, natal),
possibilitando a comunidade participacdo e integragdo entre suas partes,
aprimorando o processo cuidar e educar.

. Promover sempre que necessario, trocas de informagdes com a Rede
de Protecdo aos Direitos das Criancas, buscando auxilio destes servicos
publicos, com a finalidade de contribuir para a formacgdo de cidaddos que
tenham seus direitos reconhecidos e garantidos.

. Organizar periodicamente, exposicoes abertas aos
familiares/comunidade, das producfes realizadas pelos alunos segundo o0s
conteddos trabalhados, sempre dando énfase ao cuidar/educar. (PPP, 2018,
p.28-29).

Para que escola e familia mantenham um dialogo constante, que ndo se restrinja
apenas aos momentos de Reunibes, previstas ou agendadas, a instituicdo utiliza o
caderno de recados. Tendo clareza sobre a importancia de manter os pais informados

sobre qualquer acidente que venha a acontecer com seus filhos, sendo este um direito
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previsto no Regimento Escolar, a escola registra-os no caderno de ocorréncia, dando
ciéncia aos mesmos. No que diz respeito aos relatos dos comportamentos
“indisciplinados” das criangas e as san¢des ou medidas a eles aplicadas, a escola adotou
inicialmente o registro destes eventos no caderno de ocorréncias. Porém, no ano de
2016, sob orientacdo da Supervisdo de Ensino, os registros passaram a ser preenchidos
em fichas e anexados no prontudrio das criancas, numa forma de preserva-las, quanto ao

acesso as informacdes constante nos relatos.

Os registros analisados revelam que os comportamentos relatados sdo em sua
maioria de agressividade contra o colega ou funcionario. Apesar de a agitacdo ser
anunciada, é possivel perceber que o que motivou o relato foi a atitude agressiva da
crianga, desrespeitosa, colocando a si e aos outros em perigo. Ao verificar 0s
responsaveis pelo relato, foi possivel constatar que sao feitos por professores,
educadores, ADI, como também da diretora, da professora AEE e da psicéloga. Ao
contrario, no que se refere aos alunos, vimos que h& uma recorréncia de relatos para a
mesma crianca. As medidas tomadas frente a tais comportamentos evidencia uma
reacdao ao problema, e um mal-estar provocado tanto ao docente, quanto as criangas e
aos seus familiares, sendo possivel observar que alguns pais pedem orientacdo sobre o

que fazer.

Chamou-nos também a atencdo, as sugestBes para que as criancas fossem
encaminhadas ao médico, assim como para que ficassem em casa, ou viessem para a
escola somente em um periodo. A percepcao do encaminhamento como estratégia a ser
utilizada pela escola diante dos comportamentos inadequados dos alunos, apos terem
esgotados as medidas julgadas viaveis pela instituicdo, podem ser conferidas na fala da
professora da Etapa 2/A, conforme explicitado em momento anterior desse mesmo

texto, assim como na fala da professora do Maternal 2/B, quando relata:

[...] vai ter que ser encaminhado... porque vocé deixa ele pensando entdo
pergunta pra ele... ele fez quatro aninhos...[...] 0 que vocé ta fazendo ai?... ele
responde... 0 que vocé ta fazendo ai?... vocé ndo t& brincando... ?...
vocé ndo ta brincando... ?... ele repete tudo... eu acho que quatro anos
ja... ja passou né?...[...] ... ele d& risada... vocé fala... vocé ta pensando ai de
castigo?... vocé ta de castigo?... vocé ta pensando porque vocé bateu... porque
chega... chega la... ele j& entra tacando a bolsa em todo mundo...[...]
(PROFESSORA DO MATERNAL 2/B)
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Conforme analisado, a culpa pelos comportamentos considerados inadequados
foi atribuida a familia e ao aluno, ja que ndo identificamos nenhuma descricao sobre a

revisao da organizagédo da escola em seus diferentes aspectos.

Quadro 3%: Distribuicéo dos relatos por Ano/série

ANO SERIE QTD ALUNOS RELATOR/CARGO/ QTDE LOCAL
Maternal 1
Maternal 2 = Néo consta
S Fapa L registros
Etapa 2
Maternal 1
Maternal 2 = N&o consta
S Eapal registros
Etapa 2
Maternal 1 2 Alana- 2 Professora Sala de aula e Recreacéo
Maternal 2 4 Ruan- 3 Professora, ADI Sala de aula e Recreacéo
2016 Mateus- 1 Professora
Etapa 1 - - - -
Etapa 2 - - - -
Maternal 1 -
Professora: 2 Sala de aula
Educadora Inf.: 2 Sala de recreacéo
ADI, Diretora, Coordenadora: 1 Reunido sobre a crianca
Maternal 2 7 | Fabricio- 6 Diretora, Psic6loga: 1 Reunido sobre a crianca
Alana -1 Professora Sala de aula
2017 Professora: 1 Sala de aula
Etapa 1 3 Mateus Educadora Inf.: 1 Refeitorio
ADls: 1 Refeitdrio
Etapa 2 - - - -

10A fim de preservar ainda mais a identidade dos sujeitos, optamos por identificar os alunos por nomes
ficticios.
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2018

Maternal 1 = = = -
Maternal 2 = = = -
Educadora infantil: 1 Sala de recreacéo
Alana- 2 Diretora, Educadora Inf: 1
Gustavo — 1 Professora Sala de aula
Lucas- 1 Professora Sala de aula e recreacédo
Professora AEE, Diretora: 1 Reunido com os pais
Estagiaria (cuidadora): 1 Sala de Aula e Refeitério
Etapa 1 8 | Larissa- 3 Professora AEE, Diretora, Sala de aula, Sala do
Professora: 1 AEE
Jodo Paulo- 1 Diretora Sala de aula e Sala de
Recreagdo
Etapa 2 1 Ruan- 1 Educadora Inf. Sala de Recreacéo

Fonte: Dados sistematizados pela autora a partir dos registros escolares.

4.5 — O papel do Diretor de escola

O Diretor de Escola exerce uma funcdo de destaque no cotidiano escolar. Entre
suas obrigacOes, podemos destacar a coordenacgdo da construcao e da implementagédo do
Projeto Politico Pedagdgico da escola. Ele também é o responsavel por gerir a rotina no
setor administrativo e financeiro da instituicdo e a coordenacdo do corpo docente e do
pessoal técnico-administrativo e até a integracdo da familia com a comunidade escolar.
O Diretor deve incentivar e viabilizar condi¢des para que ocorra o trabalho coletivo, a
partir da participacdo integral de todos os envolvidos tanto no @mbito da escola como no
ambito das familias. Apesar de termos claro que a funcdo gestora da escola ndo ser
funcdo s6 do Diretor, somos conscientes que essa é sua fungédo precipua (PARO, 2012).
E ele que coordena a equipe na utilizagio racional dos meios existentes para que os fins

educacionais sejam obtidos.

A Resolugdo SE 56, de 14-10-2016, que dispde sobre perfil, competéncias e
habilidades requeridas dos Diretores de Escola da rede estadual de ensino de Sdo Paulo
estabelece, como perfil do profissional que vai exercer as funcdes de direcdo de escola,

0 que segue:
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Como dirigente e coordenador do processo educativo no ambito da escola, compete ao
diretor promover acgdes direcionadas a coeréncia e a consisténcia de uma proposta
pedagodgica centrada na formagdo integral do aluno. Tendo como objetivo a
melhoria do desempenho da escola, cabe ao diretor, mediante processos de pesquisa
e formacao continuada em servico, assegurar o desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos profissionais que trabalham sob sua coordenacéo, nas diversas
dimensdes da gestdo escolar participativa: pedagdgica, de pessoas, de recursos fisicos e
financeiros e de resultados educacionais do ensino e aprendizagem. Como dirigente da
unidade escolar, cabe-lhe uma atuacéo orientada pela concepc¢éo de gestdo democratica
e participativa, o que requer compreensao do contexto em que a educacao é construida
e a promocdo de acdes no sentido de assegurar o direito a educacédo para todos 0s
alunos e expressar uma visdo articuladora e integradora dos varios setores:
pedagogico, curricular, administrativo, de servicos e das relagdes com a
comunidade. Compete, portanto, ao Diretor de Escola uma atuagdo com vistas a
educacdo de qualidade, ou seja, centrada na organizacdo e desenvolvimento de ensino
que promovam a aprendizagem significativa e a formagdo integral do aluno para o
exercicio da cidadania e para o mundo do trabalho. (SAO PAULO, 2016)

Para observar se o perfil acima descrito estava sendo vivenciado pelo Diretor da
escola que é objeto da pesquisa que deu elementos para este texto, optamos por tomar
por baliza os seguintes questionamentos: A direcdo da escola identifica necessidades de
aperfeicoamento de pessoal docente para a melhoria de suas habilidades profissionais?
O diretor participa das assembleias escolares, supervisionando o bom andamento dos
trabalhos? O diretor é encontrado facilmente na escola, fora do seu gabinete? O diretor
lidera o estabelecimento e a implementacdo de normas de comportamento entre 0s
membros da equipe escolar? O diretor estd constantemente informado da eficécia das
atividades de ensino desenvolvidas pelos professores? A direcdo tem claramente
definidas as funcdes e atribuicGes de todo o pessoal da escola e expressa qual a sua
expectativa em relacdo a equipe escolar? A direcdo organiza espaco e tempo para que 0s
membros da equipe escolar se relinam, troquem experiéncias, estudem, planejem etc.? A
direcdo providencia atualizacdo para o seu pessoal docente, técnico e administrativo,
com a frequéncia necessaria? Os colaboradores sdo valorizados por meio de

mecanismos de profissionalizacdo e responsabilizacdo?

Para responder a esses questionamentos procuramos analisar o cotidiano da
escola e os dados constantes nos documentos analisados e entrevistas com gestores e

professores da escola.

Da analise dos dados coletados constatamos que a diretora tem um olhar
cuidadoso para com a educagédo a ser oferecida, buscando zelar pela organizacdo da

escola, mobilizando a¢Oes e empreendendo esfor¢os no sentido de promover a melhoria
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de sua estrutura, de forma a qualificar o ambiente, tornando-o mais acolhedor e

condizente com as necessidades das criancas.

Nas reuniGes observadas in loco, foi possivel verificar que tais objetivos séo
perseguidos pela diretora, porém ainda num ensaio de gestdo democrética, ja que por
vezes estabelece determinadas decisdes, tomando para si a responsabilidade por alterar
ou modificar aspectos que julga necessarios ao andamento das atividades. Isso foi
possivel verificar no estabelecimento da Rotina da Escola. Na Reunido Coletiva em que
foi realizada a reestruturacdo da rotina, a diretora ressaltou que, por considerar que 0
espaco-tempo da realizacdo da reunido era insuficiente para o debate coletivo das
alteracbes ou modificacbes necessarias, ela, juntamente com a coordenadora, estruturou
como deveria ser a rotina, mas deixou em aberto a possibilidade de consideragdes dos
docentes quanto ao que foi feito. Solicitou também, que conforme fossem

experimentando-a, que sinalizassem se algo precisasse ser revisto.

Apesar de muitas acGes serem percebidas pelos professores como positivas,
durante as entrevistas, algumas falas evidenciam a percepcdo de uma imposi¢do por

parte da equipe gestora, a partir das seguintes falas:

olha... eu acredito que essa rotina que ela... que a diretora estabeleceu pra
todos nos... ajudou bastante nessa coisa da:: da disciplina... (PROFESSORA
ETAPA 1/A)\)

entdo... eu acho que::: todo mundo ta dentro desse mesmo sistema meul...
assim... de seguir a rotina... porque também estd sendo uma exigéncia da
direcdo... da coordenacdo... (PROFESSORA DA ETAPA 2/A)

Nas reunifes que observamos, sempre existiu por parte da direcdo a
preocupacdo, em evidenciar a importancia de que todos participem das decisdes a serem
tomadas. Foi possivel verificar que a equipe esta em processo de aquisicdo de uma
cultura de participacdo engajada (LUCK, 2017), estando em fase de desconstrugdo de
uma imagem autoritaria da direcdo, que tem procurado realizar um constante exercicio
de descentralizacdo do poder e espacos de abertura de dialogo e participacdo nas

reunioes.

A diretora, em um de seus relatos exp0s que “acho que o diretor tem uma
funcéo solitaria”, pois segundo ela “temos que tomar atitudes necessdarias, nem sempre

compreendidas por todos”, esclarecendo ainda que ao iniciar o trabalho naquela



142

instituicdo, devido as condicdes em que se encontrava, teve que impor muitas acoes
para retomar a organizacdo da instituicdo. Disse também, que isso pode ser constatado
nas Atas de Visita de Supervisdo. Ela diz que acredita estar com a escola mais
organizada, e identifica este aspecto como sendo um dos fatores responsaveis pela
diminuicdo da indisciplina no ambito escolar. Ainda segundo a diretora, o trabalho que
vem sendo desenvolvido € de mobilizar a equipe na percepcdo de sua importancia para

elevacdo da qualidade do ambiente e ensino na escola.

4.6 — As regras de convivéncia

Entendemos como etapa fundamental do processo educativo garantir a
observancia de regras de convivéncia que tenham sido construidas e negociadas de
forma coletiva e participativa no ambiente escolar. Acatar o rol de condutas —
representado pelo conjunto de normas de procedimentos e valores de referéncia,
estabelecido e reconhecido com a comunidade — pode mediar o delicado equilibrio entre
sujeitos de desejos, direitos e deveres que fazem parte da instituicdo escolar. Partimos
do pressuposto que na escola, como parte integrante da missao de educar, dirigentes,
professores, pessoal técnico-administrativo, pais e colaboradores devem elaborar
divulgar e observar regras de comportamento e convivéncia, assim como encorajar 0S
estudantes a respeitarem diferencas e praticarem a solidariedade, o acolhimento, a
inclusdo e a tolerancia. Essas regras deveriam estar registradas em um documento
elaborado de forma participativa para servir de referencial comum a toda comunidade
escolar, cabendo a esses integrantes a tarefa de aperfeicoa-lo e atualiza-lo sempre que
necesséario (NOVOA, 1992; LUCK, 2013).

As normas de convivéncia de uma escola deveriam sempre ser integrantes do
PPP da escola. Elas podem funcionar como elemento balizador da organizagao escolar.
Ao definirem os direitos e deveres de cada um dos participantes do processo educativo,
exprimindo principios e valores que orientam as relagBes interpessoais, as normas
estabelecidas apoiariam, inclusive, uma reflexdo continua sobre os aspectos que geram
as atitudes de (in) disciplina. Algumas normas podem ter origem em uma legislacdo de

Orgdos superiores a escola, a qual ela apenas deve se submeter. Mas, existem formas de
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elaboracdo e implementacdo de regras de conduta que sdo decididas pela comunidade

escolar, e geralmente, s@o aprovadas pelo Conselho de Escola (VEIGA, 1998).

E interessante que as escolas possam definir com autonomia, suas regras de
convivéncia. Algumas escolas promovem debates e organizam processos participativos
para construcdo de um codigo de condutas, envolvendo o maximo de participantes na
definicdo e acompanhamento das normas outras, porém, seguem as regras estabelecidas

pelos érgdos centrais, e ndo realizam qualquer debate interno sobre elas.

Para observar se existem regras de conduta estabelecidas de forma participativa
na escola que pesquisamos, optamos por tomar por baliza os seguintes questionamentos:
A escola tem um codigo de conduta escrito que especifica as normas de comportamento
para alunos e professores dentro e fora da sala de aula? O cddigo de conduta é
amplamente divulgado e é conhecido por alunos, professores e pais? As normas de
disciplina sdo aplicadas pronta e integralmente para todos? Os procedimentos de
disciplina sdo rotineiros e de facil e rapida aplicagdo?

Para responder a esses questionamentos realizamos analise documental e
cotejamos com o0s dados constantes nas entrevistas com gestores e professores da

escola.

Da andlise dos dados coletados constatamos que na instituicdo ndo ocorre a
construgdo coletiva das normas de convivéncias da escola. Identificamos, a partir da
analise dos documentos, a presenca de registros relativos aos direitos e deveres dos pais
e alunos, constante no Regimento escolar. Conforme consta nesse documento, as
normas de convivéncia da escola deveriam ser construidas pelos membros do Conselho
de Escola. As normas previstas ali teriam a finalidade de organizar o trabalho a ser
desenvolvido na escola, bem como, orientar as relagdes interpessoais que ali ocorrem.
N&o encontramos, nos documentos analisados e nem percebemos nos relatos dos
educadores da escola, que a construgdo das normas de convivéncia teria sido orientada
sob um codigo de conduta e de comportamento que os professores deveriam também

adotar com relagdo aos seus alunos.

Averiguamos que as normas de convivéncia Sdo repassadas aos pais nas
Reunibes de Pais, ndo sendo possivel observar nenhuma participagdo dos mesmos na

construcdo ou redefinicdo dessas normas. As pautas de reunido analisadas permitem
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identificar que existe um breve espaco reservado ao final das Reunides para
manifestacdo dos pais ou responsaveis. No entanto, fica evidenciado que isto nédo
ocorreu, ou foram desconsideradas essas possiveis manifestagdes, pois ndo constaram

das atas analisadas ou das reunides observadas.

Aos funcionarios, as regras ja definidas, sdo comunicadas nas reunides coletivas
e no Planejamento, sendo essa comunicacdo de ordem mais burocrtica e menos
participativa. O argumento utilizado para referendar essa postura é o de que existe a
necessidade de conducdo de um trabalho organizado e que cada um deve atuar de
acordo com as normas de exercicio do cargo e de funcionamento da institui¢cdo, normas
estas que, como conferimos nas Pautas e Atas das reunides, sdo definidas a priori e

repassadas pelo Sistema de Ensino.

Nas condutas a serem adotadas junto as criangas, ou com relacdo aos demais
colegas de trabalho, a diretora trata desse aspecto promovendo orientagdes quanto a
forma mais adequada na vivéncia no ambito escolar, dando énfase a importancia da
afetividade, mas especialmente no estabelecimento de limites com as criangas. Isto
porque, segundo ela relatou, este € um dos principais fatores para os comportamentos

indisciplinados que ocorrem no ambito da escola.

Tanto por ocasido do Planejamento como das demais Reunides Coletivas
observadas, a direcdo sempre deu énfase na orientacdo para que os professores fossem
“firmes com as criangas”, impondo limites para que percebessem que ndo podem fazer o
que querem. De acordo com a diretora, é importante que o limite seja imposto para as

criangas, mas que isso deve ocorrer de forma afetiva.

A evidente busca da direcdo por procedimentos que orientem a organizacdo da
escola reflete de forma inequivoca, na disposicdo dos corpos das criangas quando
ocupam os diferentes espacos da instituicdo. Como exemplo disso, podemos indicar
que, conforme a rotina estabelecida, ao sair da sala, as criangas devem permanecer em
fila, mesmo aquelas que estéo na etapa relativa ao Bercario. Isto ocorre com a finalidade
declarada de manter a ordem ¢ facilitar o “nosso trabalho” como enfatizou a diretora. A
organizacdo “da” fila e a organizagdo “em” fila tem se configurado um elemento
tensionador na instituicdo, sendo possivel observar, na postura de alguns docentes, uma

ndo concordancia com a forma como a mesma € exigida para algumas Etapas de Ensino.
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Desse modo, a forma como cada integrante da comunidade escolar conduz a sua
pratica no estabelecimento da disciplina e enfrentamento da indisciplina ressoa a
orientacdo da diretora, porém nem sempre por concordar com tal posicionamento, mas
por sujeitar-se as ordens dadas, por uma questdo de obediéncia a hierarquia. A falta de
discuss@es coletivas em torno das regras de condutas, bem como a falta de clareza com
que sdo assumidas, ndo sdo orientadas pelos referenciais tedricos que tém sido
produzidos nesta area de conhecimento, mas pela forma como a escola é administrada.
Os educadores, ao serem questionados sobre o que entendiam por disciplina na

entrevista, foi possivel depreender que a maioria a considera como um conjunto de

9% ¢ 29 (13

normas e regras a serem seguidas. Os termos “seguir regras”, “obedece”, “impostas” e

“controle” estiveram presentes na fala de quase todas as entrevistadas.

disciplina... ahn:::... posso dizer que seriam as regras impostas as criangas
né?... até adultos né?...[...] disciplina eu entendo como regras... regras que a
gente tem que seguir né?... porque... na verdade... a gente so é disciplinado

Nosso)

a disciplina pra mim seria::: uma:: uma crianga... assim... que obedece né? as
regras... que ndo tem problema de:: ficar na escola obedecendo aquela rotina
que  ela.. sabe?. ndo tem  problema  nenhum...  fica
tranquilinha...(PROFESSORA ETAPA 1/A) (grifo nosso)

organizagdo... vamos por assim... entdo é seguir regras... [...] regras que eles
saibam e tenham construido junto... porque:: se vocé aplicar uma regra que
eles ndo tém consciéncia daquilo I4... eles ndo vdo conseguir cumprir... entéo
a disciplina seria isso dai... eles ficarem eh::: atentos e seguir uma rotina
dentro do trabalho... eh:: ndo bater nos amigos... aquelas... todas regrinhas
que a gente faz né?... respeitar::.(PROFESSORA MATERNAL 2/B) (grifo
Nosso).

a disciplina eh:: saber a hora de falar... de esperar... de ouvir... eh::: respeitar

€ uma coisa necessaria... [...] na etapa dois sem a disciplina a gente néo
consegue atingir os objetivos [...] limites que... as vezes... ndo sdo focados
em casa e que a gente acaba focando um pouquinho mais em sala de aula e
isso vai centrando eles pra chegar nessa disciplina.. (PROFESSORA ETAPA
2/B) (grifo nosso).

disciplina... algo... como:: ndo controle... mas... controlada... ndo sei te
dizer... definir ndo...[...] ndo é controle a palavra...[...] quando estabelecemos
combinados... quando conversamos previamente antes das atividades... eh::
assim se estabelece uma disciplina... assim eles conseguem se
controlar...(PROFESSORA MATERNAL 1/B)(grifo nosso).

eu acho que a disciplina... ela surge a partir de uma rotina né?... acho que
toda crianca que tem uma rotina definida em casa... na escola ou em qualquer
outro lugar... ela tem uma disciplina... porque... para mim... a disciplina é
voceé seguir regras...(PROFESSORA ETAPA 2/A)(grifo nosso).
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disciplina sdo os regulamentos né?... as regras...[...] tem que ser trabalhado
em casa e na escola continuar a trabalhar também... a gente percebe a
diferenga da crianca que € trabalhada em casa (e a que nao é)... [...] quando
estabelecemos combinados... quando conversamos previamente antes das
atividades.. eh:: assim se estabelece uma disciplina... assim eles conseguem
se controlar... assim eles conseguem medir as acdes do jeitinho deles né?...
eles conseguem se medir... se controlar... pensar.. (PROFESSORA
MATERNAL 2/C) (grifo nosso)

Foi possivel verificar que a questdo disciplinar para o grupo de docentes
pesquisados consiste num conjunto de regras a serem seguidas, podendo ser colocadas
de forma imposta ou construidas junto com as crian¢as. Ja a rotina, a partir da percepc¢éo
de algumas professoras € concebida como um instrumento viabilizador da disciplina,
sendo percebida, por alguns professores, como uma imposic¢ao por parte da direcdo. No
entanto, dentre as falas dos sujeitos da pesquisa identificamos em uma delas um olhar

diferenciado para a compreensao da disciplina:

quando eu iniciei... pra mim... era aquilo que eu tinha quando eu fui
escolarizada... vocé tinha que chegar... sentar... e ali ficar... quieto... sem falar
nada... [...] essa era a disciplina que eu tinha comigo que seria numa sala de
aula porque eu vivi aquilo 14 atras...[...] mas a gente acaba tendo outro olhar...
eh::: a sala pode ta ali conversando de um modo tranquilo... sem nenhuma
conversa ou uma troca de didlogo... sem gerar aquela indisciplina na sala ou
aquela bagunca... tudo vai do modo como nortear essa aula...[...] tipo... o qué
que eu preparei pra aquela aula naguele momento... sera que aquele tipo de
aula vai fazer com que a minha sala tenha uma disciplina ou uma
indisciplina?... [...] entdo:: pra mim hoje... a disciplina ndo é eles ficarem ali
quietinhos... sentadinhos... escutando... a disciplina também acontece no
momento de troca... de conversa... desde que vocé proponha algo que eles...
que eles vao conversar... que eles vdo dialogar com vocé ali... que eles véo
estar interagindo e construindo junto... mas sem que haja aquela disperséo...
porque... se ta disperso naquela aula... é porque a aula ndo esta
interessante pra eles...(PROFESSORA ETAPA 1/C)

Na fala dessa professora, percebemos uma percepc¢éo de disciplina para além de
um conjunto de normas e regras impostas, a serem seguidas, mas como uma forma de
organizacéo e elaboracédo do trabalho a ser desenvolvido com as criangas. A partir dessa
concepgdo, as regras se tornam meios e ndo fins, e ocorre um deslocamento da
percepcédo da disciplina de uma forma de controle para uma formacgéo da autonomia. A
percepcao sobre a necessidade de construir as regras com as criangas, foi anunciada por

todas as professoras, muitas vezes seguidas da palavra imposta, como podemos observar

posso dizer que seriam as regras impostas as criancas né?... até adultos né?... <. Porém
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houve uma manifestacdo quanto a importancia de levar as criangas a desenvolverem a
consciéncia sobre as regras, a partir da retomada dos combinados, de forma que tenham
consciéncia sobre qual foi a regra que ela transgrediu, rompendo com um acordo
coletivo, a partir de uma analise critica sobre a conduta que a escola tem adotado na

mediacdo dessas situacoes:

eu vejo assim... que na escola como um todo ela... ela tende a fazer
esses combinados com as criancgas... mas na hora de cobrar isso que eu
acho que é diferenciado... por qué?... porque... as vezes... a crianca
mordeu... vai la... conversa entre as partes... € 0 que eu vejo na
escola... conversa entre as partes... faz pedir desculpas né?... e:: e fica
tudo bem... eh:: eu acho que isso é legal... mas eu acho que tem que
ser tratado no grupo isso... [...] porque assim... todo mundo tem que
saber que foi transgredida aquela regra e eles...[...] e ai 0 qué que
acontece?... eles elaboram o0 que vai acontecer... quer dizer que entdo
eles vo tomando consciéncia do que pode e o que ndo pode né?...[...]
na escola acontece as regras dos combinados... mas ndo que eh:
efetivamente ha uma cobranca desse... dessa crianga...(PROFESSORA
ETAPA 1/B)

O que podemos inferir de tal fala, é a explicitacdo sobre a forma como as
transgressdes sao concebidas pela maioria dos docentes, e pela escola, tendo como foco
a regra que estd sendo rompida, mas ndo a preocupa¢do com o0 que motivou tal
transgressdo e nem a de utilizacdo de praticas mediadoras que levem as criangas a
refletir sobre as suas atitudes, desenvolvendo a consciéncia sobre as regras e 0 exercicio
de descentracdo e autonomia como é contemplado nos estudos de Piaget (1994), Vinha
(2000), DeVries e Zan (1998), Parrat-Dayan (2016).

4.7 — Formacéao Docente

A educacdo integral de criangas requer a articulacdo de diferentes aspectos,
sendo a formagé&o inicial e continuada dos profissionais que atuam junto a esses sujeitos
um dos elementos essenciais na implementacdo de qualquer proposta educativa que
pretenda a educacdo plena, j& que ambas configuram-se como processos do
desenvolvimento profissional do professor (VAILLANT E MARCELO, 2012), cuja
finalidade é seu o preparo para atuagdo docente no exercicio do magistério, oferecendo-
Ihes os conhecimentos que subsidiardo e orientardo as praticas educativas e 0

enfrentamento aos desafios que perpassam o ambiente escolar.
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Na Educacdo Infantil, dada a especificidade que a compde, a organizacdo do
trabalho docente assume uma maior complexidade, ja que a organizacdo do espaco,
tempo, rotina, atividades, deve ter como foco as criangas, de forma a atender as suas
necessidades, concedendo a elas o “direito a vivenciar boas rotinas, uma jornada diria
interessante, acolhedora e desafiadora, bem como atividades que instiguem o
desenvolvimento de seu conhecimento sobre relacdes sociais e elementos da cultura”
(OLIVEIRA, 2012, p.71), exigindo assim do professor a compreensdo sobre as
peculiaridades da crianca em seus diferentes aspectos.

Dessa forma, ao considerarmos a formacdo inicial e continuada como
instrumento potencializador da qualificacdo do ensino e orientador das praticas
educativas desenvolvidas junto as criangas, também admitimos que estas sao
determinantes para o enfrentamento das demandas que surgem no ato pedagogico e na
organizacdo do trabalho na escola. Ao consideramos a formag¢do como um dos
principais instrumentos de potencializacdo e qualificagdo das acdes a serem assumidas
no enfrentamento as problematicas que perpassam o ato educativo, concordamos com
Imbernén (2009) quando argumenta que esta formacdo ndo deve ser compreendida a
partir de modelos padronizados, cujo conhecimento pertence a experts que transmitirdo
aos professores métodos e formulas genéricas e essenciais a solucdo da problematica.
Esse movimento reduz o professor a condicdo objeto e ndo de sujeito do processo

educativo. Concordamos com o autor, quando ele explicita que:

Se a diversidade das préticas educativas é evidente, se o contexto influencia
na forma de ensinar e pensar a educacao, se é dificil falar de professorado de
forma genérica e, mais precisamente, de professor e professora, a alternativa
a essa formagdo padrdo e solucionadora de problemas genéricos (ao
“treinamento”) é a progressiva substituicdo da formacéo padréo dirigida por
experts académicos que ddo solucbes a tudo, por uma formagdo que se
aproxime as situacOes problematicas em seu préprio ambito, ou seja, a pratica
das institui¢des educativas. (IMBERNON, 2009, p. 52-53).

Assumimos as ideias do autor quando este acentua que vincular a formacéo dos
professores as situacOes problemaéticas viabiliza a contemplacdo das necessidades da
escola. Termos como pressuposto, o pensar a problematica da indisciplina a partir da
organizacdo da escola no enfrentamento a problematica, nos aproxima do pensamento
de Imberndn (2009), quando afirma que tal premissa requer que o entendimento sobre a

mesma e as mudangas a serem realizadas sejam pensadas a partir do contexto em que
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ocorrem: a escola. Ja que, “se o contexto ndo muda, podemos ter um professorado mais
culto com mais conhecimento pedag6gico, mas ndo necessariamente mais inovador,
visto que o contexto pode impossibilitar a aplicagdo da inovagio” (IMBERNON, 2009,
p. 53).

No entanto, uma formacéao que tenha como ponto de partida as problematicas da
escola, tomando a escola como espaco de mudanga e o professor como sujeito ativo,
protagonista desse processo, conduz a contemplacdo de condi¢Ges que garantam a
efetividade da mesma, o que envolve a percep¢do das problematicas pelos diferentes
integrantes que compdem a cultura escolar, e a participacdo consciente dos mesmos,

como ressalta Imbernén (2009, p. 54):

Para realizar uma formacdo das situacdes problematicas serd preciso partir
das necessidades reais e que a estrutura escolar contemple a participagdo das
pessoas. Participar na formacdo significa participar de uma maneira
consciente, implicando sua ética, seus valores, sua ideologia que nos permite
compreender 0s outros, analisar seus posicionamentos e suas visfes [...] a
formacdo, quanto ao processo de mudanga sempre gerard resisténcia, mas
estas terdo um cardter mais radical se a formagdo se vive como uma
imposic¢do arbitraria, aleatoria, ndo verossimil e pouco util.

Assim, consideramos importante também refletir sobre este aspecto, mesmo nao
sendo o foco principal da pesquisa que realizamos. Para isso, elencamos, durante a
andlise dos dados coletados, 0s seguintes questionamentos para ampliar nossa reflexao:
Qual o olhar que a escola designa a formacao inicial e continuada dos educadores na
organizacdo do trabalho escolar? Como as situacGes problematicas da escola sdo
pensadas pelos diferentes profissionais que a integram? Quais espagos/tempos sédo

utilizados e otimizados para que ocorra o aperfeicoamento desses profissionais?

Conforme consta no Projeto Politico Pedagogico da escola objeto desta analise,
existe uma politica de valorizacdo por parte do Sistema de Ensino Municipal de
Educacao, voltada para a¢des de formacéo inicial e formacéo continuada, oferecidas aos
docentes, assim como, da abertura de espacos na instituicdo para o aperfeicoamento
profissional, sob a responsabilidade dos gestores (diretor e coordenador pedagdgico),

ficando estabelecido que isto ocorra nos momentos de HTPPs e HTPCs.

Foi possivel verificar, nas analises das Atas de Reunides de HTPPs e HTPCs, a
realizacdo desses estudos que, conforme observamos, intensificou-se no ano de 2016.

Esses registros mostram que a tematica para estudo era elencada pelos gestores,
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havendo apenas uma indicacao de que seria permitido aos professores que 0S mesmos
escolhessem os livros que leriam nos momentos de HTPPs., para serem socializados nos
momentos de HTPCs., De acordo com a orientagdo da coordenadora, estes livros
deveriam ser escolhidos conforme a necessidade de cada professor, diante das

dificuldades enfrentadas no desenvolvimento do trabalho com sua turma de alunos.

Conforme verificamos, os titulos escolhidos pelos professores foram “Avaliagdo
e Educacdo Infantil- Um olhar sensivel e reflexivo sobre a crianga” (HOFFMANN,
1996); “O brincar na Educacdo Infantil- Observacdo, adequacdo e incluséo”
(FRIEDMANN, 2014); “Projeto Pedagdgico na Educacdo Infantil” ” (BARBOSA,
HORN, 2008) (Esta professora ndo acatou a sugestdo da coordenadora para que fosse
escolhido um titulo sobre alfabetizagdo), “As cem linguagens da crianga”
(MALAGUZZI, 1999); “Rotinas na Educagdo Infantil” (,); “Qualidade em Educagdo
Infantil” (ZABALZA, 1998); “Educagio Infantil e registro de praticas” (LOPES, 2009);
“Ler e escrever na Educacdo Infantil — discutindo praticas pedagdgicas” (BRANDAO,
ROSA, 2011); “Sistema de Escrita Alfabética” (MORAIS, 2012). N&o observamos
nenhuma escolha de leitura de titulos voltados a tematica da indisciplina, nem nesse
momento, nem nas demais leituras analisadas nas Atas das reunides realizadas. Levando
em consideracdo que os livros escolhidos eram 0s que compunham o acervo, podemos
considerar que o numero reduzido de obras do acervo, que contemplam a tematica, seja
uma das causas para a nao verificacdo de estudos sobre a problematica anunciada pelos
professores e gestores em seus relatos. Porém, a auséncia de leituras de obras que
abordam a problematica da indisciplina, que detectamos na instituicdo pesquisada,

demanda uma necessaria reflexao sobre o que isso revela.

No periodo em que foi dado inicio a observacdo nas salas da Etapa 2/A e 2/B,
no més de julho de 2018, a diretora manifestou interesse em adquirir alguns livros
expondo que julgava importante a realizagdo de estudos que orientassem a pratica
docente na conducgdo dos comportamentos indisciplinados das criangas. A partir do
interesse da diretora, houve a sugestdo de algumas leituras, sendo adquiridos por ela a
obra “A Etica na Educacdo Infantil” (DEVRIES & ZAN, 1998) e “A formagdo da
personalidade ética- estratégias de trabalho com afetividade na escola” (TOGNETTA,
2009). Através da participacdo nas Reunides em que a diretora conduziu, identificamos
que as orientacbes que ela dava & equipe escolar em relagdo a pratica educativa
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estabelecida com as criancas, recaia sobre o papel da afetividade e a necessidade em se
fortalecer os vinculos afetivos com as criancas. Até o final da observacéao in loco, ndo

foi verificado a realizacdo de estudos de tais obras com o corpo docente.
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CONCLUSAO

O percurso realizado no desenvolvimento da pesquisa que originou esta
dissertacdo, contou com as apropriacdes dos subsidios tedricos desenvolvidos na area e
com o cotejamento destes com os aspectos da realidade escolar, a partir da observacédo
de como a escola se organiza para o enfrentamento da (in) disciplina. Esse processo
revelou a necessidade de ampliar e aprofundar as discussfes em torno da tematica,
especialmente sob a perspectiva da compreensdo do problema a partir da organizagéo da
escola.

A necessidade de ampliacdo do foco de anélise da indisciplina firmou-se ao nos
aproximarmos da realidade da escola, por intermédio dos diferentes instrumentos de
coleta de dados por nés utilizados. Nesse processo foi possivel perceber que a (in)
disciplina, ao ser analisada por um olhar (ou leitura) que ndo contemple os diferentes
fatores que poderiam estar incitando-a, desloca suas possiveis causas para o aluno ou
para a familia, isentando assim a escola de rever quais aspectos relativos a sua

organizacao poderiam estar colaborando para a eclosdo dessa problematica.

Da analise dos dados coletados durante a pesquisa, foi possivel detectar que as
acOes gque a escola adotou para enfrentar os aspectos relacionados as questdes (in)
disciplinares consistiram principalmente no acionamento ao pais. Buscava-se, por meio
desse contato com 0s responsaveis pela crianga, a compreensdo do aspecto gerador do
problema na propria familia, bem como, um posicionamento dos pais frente ao
comportamento adotado pela crianca. Além disso, tendo como premissa conscientizar a
familia sobre a educagdo dos seus filhos, especialmente no que se refere a nogdo de

limites pelas criangas, a escola desenvolveu algumas palestras abordando essa tematica.

Tais agOes, apesar de denotarem a intencionalidade da escola em solucionar o
problema, denunciam, do mesmo modo, a desconsideracdo do papel que os diferentes
espacos e atores da escola assumem no desencadeamento ou enfrentamento da
indisciplina. Com a observagdo do cotidiano da escola e com a analise documental
realizada, pudemos inferir que os diferentes espagos revelavam, por meio de sua
estruturacdo e utilizacdo pelas criangas, que a organizagdo e cuidado com 0S mesmos
refletiram a busca da equipe escolar por garantir uma identidade de escola da infancia.
Isso permitiu a consolidacdo de um ambiente acolhedor, favoravel ao protagonismo da
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crianca na construcao de seu conhecimento. No entanto, a forma como as criangas séo
impelidas a utilizarem esses espacos, em algumas situacGes observadas, impede o
atingimento do propdsito para o qual se destinam esses locais, conforme as intengdes
declaradas nos diferentes documentos acessados. Constatamos, assim, a necessidade
em repensar 0 modo como 0s agrupamentos e horarios sdo estabelecidos para uso,
especialmente no que se refere a interacdo com pares de diferentes idades e a autonomia

que devem assumir na escolha e utilizagdo desses espagos.

Sobre tais aspectos, ficou evidente que a organizagdo da escola assumida pela
equipe gestora, recai sobre uma disciplina que valoriza a disposicdo dos corpos em
espacos e horarios determinados, de forma a evitar o choque de turmas, tendo em vista a
eliminagdo de possiveis “confusdes e tumultos” que tais encontros provocariam. Assim,
0s espagos observados na instituicdo, em sua estrutura fisica, satisfazem os interesses
das criancas, mas ao ndo contemplar os aspectos temporal, funcional e relacional que o
compdem, a utilizacdo desses espacos acaba por inviabilizar condi¢cdes essenciais ao

desenvolvimento da autonomia e cooperagéo pela crianga.

Em relacdo ao desenvolvimento da autonomia, conceito contemplado nesse
trabalno como um elemento essencial no enfrentamento da (in) disciplina, por
desenvolver na crianca a necessidade de considerar o outro em suas acOes, este é
compreendido pela escola como uma atitude de independéncia na realizacdo das acgoes
das criangas. Tal entendimento evidenciado por meio das observacOes realizadas in
loco, além de contrariar os subsidios tedricos que orientam o pensar sobre o trabalho
pedagOgico com a crianca na etapa correspondente & primeira infancia, revela também a
necessidade de reflexdo sobre uma organizacdo escolar mais adequada a esse fim, bem
como, de conduta mais apropriada para o desenvolvimento da autonomia na crianga nas

préaticas educacionais que sdo oportunizadas a elas.

Ao constatarmos que a escola, apesar de possuir um espago amplo e
diversificado, que denota a existéncia de uma estrutura voltada para a efetivacdo de uma
proposta educativa que visa respeitar os direitos das criancas, ainda preserva a
realizacéo de acOes, especialmente no que se refere ao comportamento (in) disciplinado,

que néo séo condizentes com o desenvolvimento moral da crianga.
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E preciso evidenciar que o cotejamento dos referenciais teéricos assumidos na
pesquisa com os dados coletados junto a instituicdo escolar, demonstraram a
necessidade urgente de ressignificacdo dos conceitos de crianga, infancia e de
(in)disciplina, para que a escola consiga dimensionar a melhor forma de se organizar

para a busca do enfrentamento dos conflitos que vivencia no seu cotidiano .

O modo como a (in) disciplina é concebida, e a forma como € adotada no ambito
escolar - se como um problema a ser eliminado, ou a ser compreendido, e
problematizado, tendo como foco a formacdo da crianca e ndo o mero controle de suas
acOes -, dard origem a maneiras diferenciadas de enfrentamento do problema, que pode
se limitar a uma reacdo a mesma ou a uma acgdo planejada, orientada por uma leitura
mais referenciada sobre a situacdo. Se o foco é o desenvolvimento da crianca, no que se
refere a sua autonomia, a escola se organizara tendo em vista a formacéo integral da
mesma, 0 que envolve a contemplacdo dos aspectos sociais € morais de seu

desenvolvimento.

Ao refletirmos sobre a compreensdo que os professores detém sobre o conceito
de (in) disciplina, ficou evidente que 0os mesmos a concebem como um conjunto de
normas e regras, que servem para organizar o trabalho a ser desenvolvido na instituicéo.
Essa concepc¢éo esta ancorada numa perspectiva de controle sobre as a¢gdes que venham
a interferir sobre a pretensa paz e harmonia da escola. A (in) disciplina, com esse
sentido, foi revelada a partir dos relatos feitos pelos educadores e pelos documentos
analisados, onde a (in) disciplina aparecia como uma transgressdo as normas
“impostas”. Nesses casos, 0 aluno que transgredia tais regras, ou tumultuasse o
ambiente, demonstrava em suas atitudes, uma falta de compreensdo ou aceitagcdo as
regras estabelecidas, uma dificuldade evidente em se relacionar, ou um problema de
ordem comportamental. Essas atitudes ndo sdo compreendidas pela escola como um
alerta, ou uma forma do aluno anunciar que algum aspecto que permeia 0 espaco, a

organizacao escolar ou até mesmo a situagdo vivenciada, precisaria ser revisto.

Ao estabelecermos uma relagéo entre a percepgéo dos sujeitos da pesquisa sobre
disciplina e indisciplina com a compreensdo dos mesmos sobre crianca e infancia, ficou
evidente que 0s mesmos pensam a crianga como um ser ativo, porém fragil, incompleto
e em desenvolvimento. J& com relacdo a infancia, o sujeito pesquisado a vém como um

periodo da vida em que a crianca deve ser feliz, despreocupada e protegida. Esse
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entendimento orienta praticas educativas e organizacdo dos espagos que permitam a
crianca explora-lo, mas ao mesmo tempo desconsidera o papel gue as criancas devem
exercer nessas situagfes, como individuos plenos, sujeitos de vontade, com um

entendimento préprio sobre o mundo que o cerca e suas relacoes,

As concepcdes de crianca e infancia que assumimos no corpo desta dissertacéo,
com base nos teoricos referenciados, nos permitem assegurar que 0s procedimentos
assumidos pela escola quando se trata das questdes relativas a disciplina e indisciplina,
acabam tornando os alunos receptivos e submissos as a¢fes dos adultos. Sendo assim,
estes ndo fazem a leitura da (in) disciplina na perspectiva da mediacdo dos conflitos, por
desconsiderar a capacidade da crianga em resistir as regras impostas ou pensar sobre
suas atitudes, centralizando assim o poder de resolver os conflitos apenas nas méaos dos

adultos.

A auséncia de estudos sobre a temaética, auséncia essa observada nos momentos
de formacdo continuada realizados na escola, revela uma naturalizacdo da questdo
disciplinar no ambito da instituicdo pesquisada. A equipe escolar reconhece e denuncia
a ocorréncia de indisciplina entre as criangas que atendem, mas ndo reconhece, na
mesma medida, a necessidade de apropriar-se de subsidios tedricos que venham a
orientar as praticas educativas a serem desenvolvidas na formacdo dos alunos, nas

diversas situacdes vivenciadas por eles, no cotidiano escolar.

Como acentuam os tedricos da area de formacéo de professores, 0s momentos de
formacdes inicial e continuada deveriam contemplar o tema da (in) disciplina. Nao
apenas com o intuito de garantir uma percepc¢do sobre a incidéncia da mesma, mas
também de fornecer conhecimentos basicos para o seu enfrentamento, com o
desenvolvimento de uma postura ética e investigativa sobre o ato de ensinar e aprender
para a autonomia. Pelos depoimentos coletados junto aos professores da escola, as suas
formagOes iniciais ndo garantiram conhecimento que fosse compativel com suas
demandas atuais sobre o tema da (in) disciplina. Ficou evidenciada a existéncia dessa
lacuna significativa no curso de formacdo de professores. A inexisténcia da perspectiva
de formacdo sobre tais prerrogativas nao favorecerdo uma abertura e reflexdo sobre as
diferentes situacfes de conflitos disciplinares que permeiam o exercicio da docéncia,

nos diferentes momentos e contextos histéricos em que ocorrem.
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A formacdo docente, inicial ou em servico, deveria garantir que o professor
tivesse uma percepcéo do aluno em sua singularidade e individualidade e da indisciplina
como um fendmeno social, cujo enfrentamento sera destituido de métodos ou receitas
generalizadas, mas constituidos de uma leitura plural e contextualizada, cuja andlise
aprofundada conduz ndo a identificacdo isolada dos fatores que a incitam, mas a
contemplacédo dos diferentes procedimentos que podem minimizar efeitos negativos de
sua existéncia. Enfim, deveria propiciar o entendimento da escola em sua integralidade

e das criangas em suas individualidades e potencialidades.

Sendo assim, é possivel afirmar que a pesquisa apontou para a lacuna existente
entre as necessidades formativas de professores e gestores sobre a tematica da (in)
disciplina e os estudos ofertados tanto na formacdo inicial, como nos momentos de
formagdo continuada, onde praticamente inexistem estudos embasados teoricamente
sobre essa area de conhecimento. Além disso, podemos concluir afirmando que os
instrumentos de coleta de dados: a observacdo in loco de uma escola municipal de
Educacdo Infantil, a andlise documental, procurando identificar nos documentos e
registros escolares as possiveis relacBes entre as entrevistas semiestruturadas e a
aplicacdo de questiondrios apontaram para a necessidade de romper com o
silenciamento sobre a tematica da (in) disciplina na Educacdo Infantil, e intensificar o
foco das pesquisas sobre a organizacdo da escola no enfrentamento aos desafios (in)
disciplinares que perpassam o ambiente escolar. Também evidenciaram a importancia
da organizacdo e localizacdo dos espacos e dos recursos destinados as praticas

pedagdgicas para minimizar os problemas relativos as questdes disciplinares.
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APENDICE A - MODELO DE RELATORIO APLICADO AOS PROFESSORES

1

2

3

QUESTOES

Estudos recentes demonstram que a questdo da indisciplina tem sido apontada
pelos professores do Ensino Fundamental, Médio e até mesmo da Educagéo
Infantil, como um dos maiores problemas a ser enfrentado na sala de aula para
que o processo de ensino ocorra com qualidade. Vocé acha que a questdo da
indisciplina escolar € um problema presente nas salas de aula da Educacao
Infantil?

RESPOSTAS QUANTIDADE

SIM,MUITO

SIM,MAS POUCO

NAO E PROBLEMA

Se sua resposta anterior foi SIM, vocé considera que a sua formacéo inicial, na
Faculdade ou em outro curso que a(o) habilitou para exercer o magistério, deu
subsidios tedricos e praticos para o enfrentamento dos problemas de
(in)disciplina que ocorrem no cotidiano da escola?

RESPOSTAS QUANTIDADE

SIM, SUFICIENTE

SIM, MAS POUCO

NAO DEU

Ainda, se sua resposta a primeira pergunta foi SIM, vocé considera que a sua
formagéo continuada e os momentos de formacdo em servigo tem fornecido
subsidios tedricos e praticos para o enfrentamento dos problemas de
(in)disciplina que ocorrem no cotidiano da escola?

RESPOSTAS QUANTIDADE

SIM, SUFICIENTE

SIM, MAS POUCO

NAO OFERECEM
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4 Com relacdo aos subsidios tedricos que tem ou que teve acesso na formacao
inicial ou continuada, vocé se lembra de ter lido algum texto (livro ou nédo) que
tivesse relacdo com a tematica da (in)disciplina na escola?

RESPOSTAS QUANTIDADE

SIM, L1 O TEXTO (COLOCAR TITULO OU AUTOR):

SIM, MAS NAO LEMBRO NEM O TITULOE NEM O
AUTOR.

NAO LI NADA NESTA AREA

5 A Biblioteca dessa Escola possui livros destinados a formacédo do professor?

RESPOSTAS QUANTIDADE

SIM

SIM, MAS POUCO

NAO POSSUI

*1 PARTICIPANTE NAO RESPONDEU

6 Vocé costuma ler livros destinados a formacgéo do professor que facam parte do
acervo da Biblioteca da Escola?

RESPOSTAS QUANTIDADE

SIM ,SEMPRE

SIM, MAS POUCO

NAO LEIO O ACERVO

7 Vocé sabe se a escola possui em seu acervo titulos sobre a questdo disciplinar?

RESPOSTAS QUANTIDADE

SIM ,POSSUI

NAOPOSSUI

NAO SEI
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APENDICE B - TERMO CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (OU

TERMO CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa com professores da Educacdo Infantil, intitulada A
FORMAC}AO DO PROFESSOR E A (IN) DISCIPLINA NA EDUCAQAO INFANTIL
e gostariamos que participasse da mesma. O objetivo deste trabalho investigativo €
conhecer como se da, no ambito da formacdo inicial e continuada, o preparo do
professor para lidar com as questdes da organizacdo e da indisciplina nas salas de aula
da Educacdo Infantil. Participar desta pesquisa € uma opc¢do e no caso de ndo aceitar
participar ou desistir em qualquer momento fica assegurado que ndo havera qualquer
problema.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que
acreditamos que essa pesquisa pode ajudar a entender melhor as necessidades
formativas dos professores para lidar com a problematica da (in) disciplina na sala de
aula. O seu consentimento em participar comosco desse estudo, deve ser declarado no
termo abaixo:

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu,

portador do RG concordo em participar da pesquisa intitulada A

FORMACAO DO PROFESSOR E A (IN) DISCIPLINA NA EDUCACAO
INFANTIL. Declaro ter recebido as devidas explicacBes sobre a referida pesquisa.
Declaro ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente

esclarecido(a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Assinatura

Data:

Certos de poder contar com sua autoriza¢do, colocamo-nos a disposicdo para
esclarecimentos.

ORIENTADORA RESPONSAVEL PELA PESQUISA (Elianeth Dias Kanthack Hernandes)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DA UNESP - FCT/P.
PRUDENTE,(Evanileide Patricia Lima Figueira) MESTRANDA DO PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM EDUCACAO DA UNESP - FCT/P
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa com professores da Educacdo Infantil, intitulada A
INDISCIPLINA NA EDUCACAO INFANTIL NA PERSPECTIVA DA GESTAO
ESCOLAR e gostariamos que participasse da mesma. O objetivo deste trabalho
investigativo é compreender como a escola de Educacdo Infantil tem organizado seu
trabalho na busca pelo estabelecimento da disciplina e superagéo da indisciplina e quais
concepcdes tém orientado essas praticas. Participar desta pesquisa € uma opc¢do e no
caso de ndo aceitar participar ou desistir em qualquer momento fica assegurado que nao
havera qualquer problema.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que
acreditamos que essa pesquisa pode ajudar a entender melhor a gestdo dos aspectos (in)
disciplinares no ambiente escolar, numa perspectiva de trabalho coletivo, que incidirdo
sobre a pratica educativa e organizacdo do trabalho escolar. O seu consentimento em
participar comosco desse estudo, deve ser declarado no termo abaixo:

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu,

portador do RG concordo em participar da pesquisa intitulada A

INDISCIPLINA NA EDUCACAO INFANTIL NA PERSPECTIVA DA GESTAO
ESCOLAR. Declaro ter recebido as devidas explicagdes sobre a referida pesquisa.
Declaro ainda estar ciente de que a participacdo é voluntéaria e que fui devidamente

esclarecido(a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Assinatura

Data:

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a disposicdo para
esclarecimentos.

ORIENTADORA RESPONSAVEL PELA PESQUISA (Elianeth Dias Kanthack Hernandes)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DA UNESP - FCT/P.
PRUDENTE,(Evanileide Patricia Lima Figueira) MESTRANDA DO PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO EM EDUCACAO DA UNESP - FCT/PP



