Pontificia Universidade Catdlica
do Rio de Janeiro v

BEATRIZ DA SILVA FREITAS

“Senta aqui pra pensar!”: refletindo sobre o confli to de
interesses na Educacao Infantil sob a perspectiva
dialogica.

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

Coordenacéao Central de Extensao
Curso de Especializacdo em Educacéo Infantil:
Perspectivas de Trabalho em Creches e Pré-Escolas

Orientadora: Nubia de Oliveira Santos

Rio de Janeiro,
Outubro de 2016



HiEnag

Pontificia Universidade Catdlica A
do Rio de Janeiro v

LR

BEATRIZ DA SILVA FREITAS

“Senta aqui pra pensar!”: refletindo sobre o confli to de
interesses na Educacéo Infantil sob a perspectivad  ialdgica .

Monografia apresentada ao Programa de Pos-
Graduacédo em Educacéo da PUC-RIO como
requisito parcial para obten¢éo do titulo de
Especialista em Educacao Infantil.

Orientadora: Nubia de Oliveira Santos

Coordenacéao Central de Extensao
Curso de Especializacdo em Educacéo Infantil:
Perspectivas de Trabalho em Creches e Pré-Escolas

Rio de Janeiro,
Setembro de 2016

CcCe

COORDENACAO
CENTRAL DE
EXTENSAO



Resumo

Esta monografia tem o objetivo de analisar as interacdes diante dos
conflitos entre as criangcas no patio de uma escola de Educacao Infantil tendo
como foco principal a atuagdo dos adultos na resolucado desses conflitos. Visa
apontar também, a necessidade de dar maior importancia ao tratamento dos
momentos de conflito, oportunizando uma ampliagdo do conhecimento, dos
cbdigos sociais, do repertorio de linguagem e das experiéncias dos envolvidos,
passando pela valorizacdo da crianca como sujeito de direitos e ativo no
processo de ensino-aprendizagem.

Palavras chave: Educacdo Infantil, resolucdo de conflitos, relacdo adulto crianca,

interacéo.
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1.

Introducéao

Essa monografia estuda o que tem acontecido nas relacbes entre as
criangas e crianca-professor em situagcdes de conflito, tendo por objeto de
estudo turmas de Educacéao Infantil de 1 a 5 anos de idade.

O interesse pelo assunto tera como ponto de partida o referencial tedrico
de Vygotsky, que acredita na ideia de que o processo de ensino-aprendizagem
inclui aquele que aprende e aquele que ensina e a relacdo entre essas
pessoas. O professor que aproveita as situacfes de conflito, que séo propicias
ao aprendizado, possibilitara o desenvolvimento da crianga e como
consequéncia, seu aprendizado.

Este trabalho € uma tentativa de compreender as concepc¢des de infancia
pelos profissionais da escola e observar a interferéncia dessas concepc¢des na
pratica pedagdégica da disciplina. A metodologia utilizada neste trabalho sera
um estudo exploratorio, com observacgdes realizadas nos patios da escola que
trabalho. Vale ressaltar, que € uma escola de Educacdo Infantil, que se
expandiu para o ensino Fundamental até o Ensino Médio. E uma escola
particular, frequentada por criancas e adolescentes da classe alta, no Estado
do Rio de Janeiro. Todos os professores da Educacdo Infantil tém uma
formacdo académica, e a maioria, uma formacdo continuada com curso de
especializacdo ou de aprofundamento com temas que envolvem a escola, a
educacéo e a infancia.

Como professora da Educacédo Infantil ha dezessete anos e formada em
Pedagogia, sempre pensei sobre minha pratica na relacdo com as criancas,
especialmente, para saber se 0 que eu estava fazendo ao disciplina-las gerava
transformacdo em sua conduta ou se eu estava apenas reproduzindo o que
outros haviam ensinado dizendo: - “Senta aqui pra pensar!”

Acredito na formacdo dos valores humanos em cada momento do
cotidiano escolar, uma vez que me coloco como referéncia para a crianga que
estd diante de mim. Dessa forma, buscarei nesse trabalho repensar sobre
alternativas pedagdgicas que tornem o momento da disciplina em mais um
instrumento de aprendizado e oportunidade de ampliacdo do conhecimento,
tomando por base a analise das relacbes de conflito entre as criangas e
criancas e professor.



Do curso - Especializacdo em Educacdo Infantil: uma perspectiva do
trabalho em creches e pré-escolas — da qual este trabalho é resultado, retomo
as aulas de Alternativas Pedagdgicas, na qual o contato com varias teorias,
discussbes e propostas para a pratica escolar, despertei interesse na questéao
da resolucédo de conflitos entre as criancas pequenas.

O entendimento de diferentes concepcdes de infancia, fez com que me
apropriasse de uma nova visdo, um novo olhar para com as criangas. A crianga
deve ser vista como sujeito ativo, pensante, produtora de cultura, que traz para
dentro da escola um saber prévio da vida, que tem voz e deve ser ouvida. Essa
mudanca de ponto de vista me permitiu, além de escutar a crianga, caminhar
junto, dar visibilidade, reduzir meu foco para sua realidade, deixando de
reproduzir o que simplesmente esta posto no dia-a-dia.

Dessa forma, por meio da solucdo dos conflitos, entendemos que a
crianca pode ser ajudada ndo apenas a pensar no ato errado cometido, mas
junto com o professor dialogar sobre os motivos e as consequéncias dos atos,
destacando sobre os valores éticos que devem ser observados, gerando assim
uma crianga cidada. Isso porque, na maioria das vezes o0 “senta aqui pra
pensar’” € meramente um castigo, uma punicdo, visando apenas 0 aspecto
retributivo, desconsiderando o necessario aspecto pedagoégico da disciplina.

O “Senta aqui pra pensar” € usado sempre da mesma maneira, isto é,
como uma forma do professor se livrar do problema, tirando-a da comunh&o
com os outros, uma forma de punicao corporal. Esta conduta muita das vezes é
copiada, pois o professor ndo sabe fazer diferente, e por isso, acaba repetindo
uma pratica corriqueira nas situacdes de conflito.

Este trabalho tentara demonstrar que atitudes como essa sdo um grande
desperdicio de tempo. Na verdade, um desperdicio de uma grande
oportunidade para o dialogo, desperdicio de um momento para fazer a crianga
ser ouvida e fazé-la refletir sobre suas ac¢des, um momento rico para a
formacao da crianca.

Por que o professor coloca a criangca sentada num canto para pensar?
Ser& que a crianca sabe o porqué de estar sentada? Como se da a relagcéo do
professor e crianga nesses momentos? Autoritarismo? Coacdo? Punigdo?
Controle? Reproducdo? Humanizacdo? Essa seria a melhor maneira de

resolver conflitos na Educacao Infantil? Sera que quando ameac¢o uma crianca



a ficar sentada para pensar e perder o direito de brincar no patio estou
ensinando alguma coisa a ela, ou estou apenas oprimindo, tirando sua
liberdade?

Escolhi esse tema, porque acredito que a punicdo ndo € um fim em si
mesma, ao contrario, minha experiéncia tem percebido as criancas querendo
burlar as regras quando elas séo colocadas sentadas pra pensar.

Como de costume, esse trabalho ndo tem a pretensao de esgotar as
discussbes sobre tema téo instigante, especialmente por que a solucdo de
conflitos entre as criancas e crianga-professor faz-nos repensar sobre o poder
e controle do adulto sobre a crianga.

“Senta aqui para pensar!” quantas vezes, a falta de dialogo entre teoria e
pratica (na defesa dos direitos da crianca), tem nos feito reproduzir
mecanicamente atitudes e conceitos que em nada acrescentam na formacao
de nossas criangas.

Entendo que é possivel pensar numa escola que valoriza o que é
especifico da infancia (fantasia, imaginacao, criagdo), mas ao mesmo tempo
respeita as criancas como cidadads, pessoas que produzem cultura, que
possuem um olhar critico. Esse modo de ver as criangas pode nos ensinar ndo
s6 a compreendé-las, mas também a ver o mundo do ponto de vista da crianga

e dessa forma, aprendermos com elas. (Kramer, 1999).

2.
Crianca sujeito de direito

Os direitos da crianga ganham cada vez mais espac¢o na sociedade. No
entanto, sabemos que por um longo periodo esses direitos ndo foram sequer
reconhecidos pela legislacdo de nosso pais. Certo é que a inexisténcia de um
sistema protetivo eficiente dos direitos da crianca acarretou grandes injusticas,
0 que exigiu da sociedade ndo sO6 a preocupacdo com as criangas como
também a necessidade de se implementar politicas que assegurassem 0S
direitos delas.

Diante disso, € importante trazermos um breve historico de nossa

legislacdo sobre a evolucdo dos direitos das criancas, que nos permitird



vislumbrar como se deu a mudanca na implementacdo das politicas em torno
desses direitos.

Nesse sentido, trazemos a luz as disposi¢cdes contidas na Constituicao
Federal de 1988 (CRFB/88) que apesar de nao trazer a expressao “sujeito de
direitos”, reconheceu que a crianca € portadora de direitos.

A CRFB/88 em seus artigos 203, 205, 208 e 227 reconheceu a
necessidade de protecdo a infancia, o direito de atendimento em creches e pré-
escolas as criancas de zero a seis anos, o direito a vida, a saude,
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alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitéaria, além de colocé-las sob a
protecdo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploragéo, violéncia,
crueldade e opressao.

Esses direitos foram, posteriormente, ratificados quando da promulgacao
do Estatuto da Crianca e do Adolescente - a Lei n° 8.069/90 (ECA), que em seu
artigo 3°, determina que: “a crianga e o adolescente gozam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecao integral de
que trata a Lei, assegurando-se lhes, por lei ou por outros, meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de |hes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e de dignidade, e
o reconhecimento da condi¢cdo peculiar da crianca e do adolescente como
pessoas em desenvolvimento”.

O ECA reconheceu também que a crianca e o adolescente tém direito a
liberdade, ao respeito e a dignidade como pessoas humanas em processo de
desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais
garantidos na Constituicdo e nas leis (Artigo 15); o direito a liberdade
compreende 0s seguintes aspectos: Il - opinido e expressao; IV - brincar,
praticar esportes e divertir-se (Artigo 16); o direito ao respeito consiste na
inviolabilidade da insanidade fisica, psiquica e moral da crianca e do
adolescente, abrangendo a preservacdo da imagem, da identidade, da
autonomia, dos valores, ideias e crencas, dos espacos e objetos pessoais
(Artigo 17); a crianca e o0 adolescente tém direito & educacéo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e

qualificacdo para o trabalho, assegurando-se lhes: | - igualdade de condi¢des



para 0 acesso e permanéncia na escola; Il - direito de ser respeitado por seus
educadores (Artigo 53).

Bazilio e Kramer (2011) ao analisar o ECA, apresentam algumas
sugestbes para entendermos esse documento a luz das particularidades dos
direitos da crianca, dando relevancia a alguns principios basicos, tais como,
crianca e o0 adolescente como pessoas em condicdo particular de
desenvolvimento ; a garantia da condicdo de sujeitos de direitos
fundamentais e individuais ; e direitos assegurados pelo Estado e conjunto da
sociedade como absoluta prioridade (grifos do autor) (p. 27 e 28).

Esses dispositivos legais, apesar de né&o definrem a criangca e o
adolescente como sujeito de direito, jA apontam para esta concluséo, pois que,
percebe-se que antes de 1988 as criancas eram vistas apenas como objeto do
direito e a infancia ainda estava em “situacao irregular”.

Os principios fundamentais de protecdo integral da criangca, a
necessidade observancia da condigdo particular de pessoas em
desenvolvimento e a absoluta prioridade no que tange a implementacdo de
politicas, estabelecidos pela CRFB/88 e pelo ECA ja eram reflexos das
mudancgas de paradigmas no que tange a percep¢do da necessidade de
protecdo da crianca.

Esta mudanca sentida na CRFB/88 e no ECA influenciou, sem duvida
alguma, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°® 9.394/96 —
LDB). A LDB apresenta trés artigos que tratam da Educacgéo Infantil. No artigo
29 reafirma que a educacgdo para as criangas com menos de seis anos é a
primeira etapa da educacdo basica. Observa também o desenvolvimento
integral da crianca como finalidade da educacdo. Em seu artigo 30, usa a
nomenclatura creche e pré-escola apenas para designar a faixa etaria das
criangas atendidas na Educacéo Infantil (O a 3 anos, creches e 4 a 6 anos, preé-
escolas). Por fim, no artigo 31, a lei se refere a avaliagdo na educacéo infantil,
mostrando que a avaliacdo nesta etapa néo tem a finalidade de promocéao.
Vale observar que este artigo tem uma concepcao de infancia que se opfe a
educacgdo preparatoria, impedindo a reprovacdo na pré-escola e permitindo o
ingresso no ensino fundamental, obrigatério, a partir dos 6 anos, independente

do que sdo capazes de provar a seus professores na pré-escola. A LDB ainda
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nao se utiliza do termo “sujeito de direitos”, mas ja defende os direitos da

crianga.

Outro importante instrumento que foi influenciado pelos novos paradigmas
acerca dos direitos da crianca foi o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil - RCNEI (1998).

O RCNEI foi criado a partir das exigéncias da LDB e integra a série de
documentos dos Parametros Curriculares Nacionais elaborados pelo Ministério
da Educacao regulamentando a educacao infantil. Este documento tem por
objetivo apontar metas de qualidade que contribuam para que as criancas
tenham um desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de
crescerem como cidadaos cujos direitos a infancia sédo reconhecidos.

Vale ressaltar, no entanto, que mesmo sob a influéncia dos novos ares
que permeiam os direitos da crianca o RCNEI em seus trés volumes néo
definiu a crianca como sujeito de direito, visto que a referida expressdo néo
aparece nas publicac6es. Somente no primeiro volume é que a palavra “sujeito”
aparece, porém a mesma € vinculada ao reconhecimento da criangca como

sujeito social e historico, vejamos:

A criangca como todo ser humano, € um sujeito social e historico
e faz parte de uma organizacdo familiar que esta inserida em
uma sociedade, com uma determinada cultura, em um
determinado momento histérico. E profundamente marcada
pelo meio social em que se desenvolve, mas também a marca.
A crianca tem na familia, biolégica ou ndo, um ponto de
referéncia fundamental, apesar da multiplicidade de interacdes
sociais que estabelece com outras instituicdes sociais (Texto
adaptado do documento “Politica nacional de educacdo
infantil”. MEC/SEF/DPE/COEDI, dez/1994, p. 16-17)

As Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacédo Infantil (DCNEI) de
2010 pode ser considerado o instrumento que primeiro definiu a crianga como
sujeito de direito, visto que define a crianca como sujeito historico e de direito,

vejamos:

[...] um sujeito histérico e de direitos que, nas interacoes,
relacbes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
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sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(DCNEI, 2010, 12).

Diante disso, pode-se perceber que dentre os principais documentos
legais relacionados a crianca e aos seus direitos, apenas este ultimo conceitua
a criangca como sujeito de direito, muito embora, os outros documentos citados
ja houvesse tomado como fundamento de seus preceitos esta verdade, uma
vez que estabelece propostas que garantem a crianca o direito a liberdade, a
confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacéo
com outras criangas, valorizando-a como cidada de pequena idade.

Essa nova concepgao de infancia, delimitada acima, acredita na
capacidade da crianca e a compara com ela mesma, porque a respeita e a
acolhe. Tém por premissa o reconhecimento de que a crianca, desde que
nasce, é cidada e é sujeito de direitos. Um ser humano anico, completo e, ao
mesmo tempo, em crescimento e desenvolvimento; sujeito singular social e
historico, produtora de cultura, competente, embora dependente do adulto para

sobreviver.

A crianga € um sujeito social e histérico que estd inserido em
uma sociedade na qual partilha de uma determinada cultura. E
profundamente marcada pelo meio social em que se
desenvolve, mas também contribui com ele (BRASIL, 1994a). A
crianca, assim, ndo é uma abstracdo, mas um ser produtor e
produto da histéria e da cultura (FARIA, 1999). (PNQEI, 2006,
p.13)

Seguindo nas analises das publicacdbes do MEC, temos a “Politica
Nacional de Educacédo Infantil: pelos direitos das criancas de 0 a 6 anos a

Educacao” (PNEI) que estabelece o seguinte:

Contudo, as formas de ver as criancas vém, aos poucos, se
modificando, e atualmente emerge uma nova concepc¢ao de
crianca como criadora, capaz de estabelecer mdultiplas
relacdes, sujeito de direitos, um ser sécio histérico, produtor de
cultura e nela inserido. Na construcdo dessa concepc¢ao, as
novas descobertas sobre a crianga, trazidas por estudos
realizados nas universidades e nos centros de pesquisa do
Brasil e de outros paises, tiveram um papel fundamental. Essa
visdo contribuiu para que fosse definida, também, uma nova
funcdo para as acgbes desenvolvidas com as criangas,
envolvendo dois aspectos indissociaveis: educar e cuidar.
Tendo esta fungdo, o trabalho pedagdgico visa atender as
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necessidades determinadas pela especificidade da faixa etéria,
superando a visdo adultocéntrica em que a crianca € concebida
apenas como um vir a ser e, portanto, necessita ser “preparada
para’. (PNEI, 2006, p.8)

A partir da andlise desses documentos que norteiam a Educacgédo Infantil,
verifica-se que as criancas de zero a seis anos sdo pessoas em condi¢cdes
peculiares de desenvolvimento, e sdo seres humanos completos; ndo sdo
consideradas como adultos, mas sao sujeito de direitos, todos assegurados em
lei.

No entanto, é sabido que existe uma grande defasagem entre o que esta
posto nas letras da lei e o que realmente acontece dentro das instituicoes.
Como LEITE (2011, p.46) diz:

Hoje, pelo ordenamento legal, temos assegurada no Brasil uma
concepcdo de crianca cidadd e de educacdo infantii como
direito da crianga. Isto ndo assegura, no entanto, que a
realidade das criancas brasileiras tenha mudado, nem mesmo
gue as creches e pré-escolas tenham modificado suas
propostas e seus trabalhos pedagdgicos no sentido de,
coerentemente com novas leis e diretrizes, desenvolverem um
cuidar das/educar as criancas de acordo com uma pedagogia
cidada, que sem duvida passou a ser demandada na ultima
década do final do século passado.

E fato que os sistemas politicos e econdémicos predominantes no ocidente
nem sempre permitiram e proporcionaram acesso a educacdo a todos de
maneira justa. Vale destacar, que numa sociedade desigual, via de regra, 0s
filhos daqueles que integram as camadas mais pobres da sociedade, ndo tem
condicbes de progredir nos estudos e nem mesmo de frequentar a escola,
porque precisam trabalhar desde a mais tenra idade, o que acontece ainda
hoje.

Segundo o autor Leite Filho, desde o século XIX, ja ha relatos de uma
continua desigualdade no acesso e na qualidade do ensino de acordo com as
camadas sociais, onde se constituiu dois modelos que inspiravam o trabalho
com criangas pequenas: o assistencial, com propostas baseadas nas creches
francesas para as criancas pobres e, de outro lado, o educacional com
propostas pedagodgicas baseadas na teoria de Froebel, com a criagcdo do

Jardim de Infancia para criangas mais abastadas.
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Portanto, percebe-se um claro intuito de encobrir as contradicbes da
sociedade capitalista, uma verdadeira disseminacao ideoldgica reproduzindo a
crenca da existéncia de um modelo unico, generalista e abstrato de infancia —
“0 da crianca burguesa” — isto €, uma educacao onde a crianca vai ser cuidada,
escolarizada e preparada para uma atuacao futura, como se todas tivessem as
mesmas condi¢coes de vida e de ensino, abstraindo-se o fato de que a maioria
das criancas, numa sociedade capitalista, ndo € de origem abastada.

Visando implementar uma politica diferenciada desse contexto historico,
vimos que a acepcdo do direito a educacdo figurou entre 0s principios
estabelecidos na Constituicdo Brasileira e, além disso, foi devidamente
reproduzidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional que em seu
art. 3°, | refere-se, especificamente, a igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e
a permanéncia na escola.

Deve-se observar, que essa prescricdo do direito de acesso a escola
decorre do contexto da educacdo brasileira, onde existe um percentual
significativo de criancas e jovens fora da escola — ndo apenas pela falta de
possibilidade de acesso, mas, principalmente, pela exclusdo precoce de um
grande numero de alunos que a frequentam — o que acaba por dificultar a
concretizacao desse direito.

Sabemos que, assegurar 0 acesso a escola depende de decisdes
politicas no sentido de expandir a rede publica de ensino com qualidade a
todas as camadas sociais de maneira igualitaria, no entanto, igualdade nao
passa pelo tratamento igual dos desiguais, mas sim o tratamento desigual dos
desiguais na medida de suas desigualdades.

A questdo da igualdade e justica deve ser refletida dentro das instituicdes
educacionais, ndo apenas com uma ideia de educacdo compensatoria de mera
preparacao para o ensino fundamental ou de compensar a caréncia do pobre,
mais que isso, a igualdade nas instituicbes educacionais precisa ser uma
pratica refletida, onde o adulto educador pense na formag¢do de uma crianca
ativa, que é sujeito de direitos e deveres, com vez e voz, que traz consigo um
saber, que também é produtora de cultura e é capaz de aprender e de se
desenvolver.

Conceitos estes que como vimos, estdo presentes no ordenamento

juridico e normativo de nosso pais (Constituicdo de 1988, Estatuto da Crianca e
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do Adolescente, a Lei de Diretrizes e Bases - que assumiu a Educacéao Infantil
creche e pré-escola como a primeira etapa da Educacédo Basica) e deveriam
ser diretrizes e inspiracdo para o professor em sala de aula, tanto na
organizacao do cotidiano escolar, quanto na estruturacdo dos principios éticos
e desenvolvimento integral da crianca de 0 a 6 anos.

Como estabelece o préprio Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil, “lugar de constru¢cdo da identidade e da autonomia das
criancas, baseadas em relacionamentos seguros e aconchegantes, objetivando
que elas crescam como cidadas com direitos reconhecidos” (Guimaréaes, 2011).

A perspectiva de que essas leis e diretrizes provoquem uma nova
abordagem na pratica das creches no atendimento das criangas, deve ser
insumo para reflexdo da escola como um todo, desde os funcionarios da
limpeza aos gestores da instituicdo. Isso porque o que acontece dentro e fora
da sala de aula envolve a todos e necessita da cooperacao do grupo.

No entanto, é lamentavel constatar que essa realidade ainda esta longe
das instituicbes educacionais de nosso pais. A almejada igualdade material
entre as criancas em idade de frequentar as creches, apesar de algumas
politicas publicas nesse sentido, ainda nédo foi alcancada.

Vemos ainda varios exemplos de grandes disparidades no tratamento e
acesso as creches para os mais afortunados e a insuficiéncia no atendimento e
na qualidade das creches para aqueles que estdo nas camadas mais pobres
de nosso pais.

Nesse sentido importante trazermos a colacdo os dados do Observatorio

da Equidade (Brasil, 2008), que informa que:

Em 2008, das criancas brasileiras que tém acesso a creche,
apenas 11,5% pertencem ao 1° quinto de renda do rendimento
médio mensal familiar, ou seja, as 20% mais pobres do pais.
As criangcas mais ricas do pais (5° quintil) tém trés vezes ou
mais chances de estar na creche, conforme atestam os 37,7%
das matriculas. Uma das causas das precarias condigbes de
acesso refere-se ao fato de que as creches ndo séo vistas
como parte da educacéo e primeira etapa da educacéo basica:

23% dos municipios brasileiros ndo possuem creches publicas.
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O contraste da desigualdade se acentua quanto mais o foco
capta especificidades tanto da populacdo (sexo, cor e raga,
renda per capita) quanto da regido de moradia (macrorregido,
rural e urbana) — apenas 6,2% das criancas de 0 a 3 anos
residentes no Norte do pais e pertencentes ao 1° quinto de
renda frequentam creche, enquanto 44,1% das criangas
moradoras da Regido Sul e dos estratos mais ricos da
populacdo o fazem. Para a pré-escola, a situagdo € mais
positiva para os mais pobres, tomando-se por base as taxas de
frequéncia a creche, pois 64,5% das criancas de 4 a 5 anos e
com renda inferior a meio salario minimo estdo frequentando
0s estabelecimentos educacionais. Das criancas situadas na
faixa de 20% das mais ricas da populacdo, o percentual de
frequéncia a pré-escola é de 91,5%, considerando-se a média
nacional, o que significa uma desigualdade de 27 pontos
percentuais em relacdo as mais pobres. Segundo os dados do
IBGE (2008), somente 0,7% dos municipios brasileiros néo
possuem pré-escolas publicas, o que acentua a hipotese de
esta etapa estar fortemente associada ao acesso ao ensino

fundamental.

O consenso sobre a importancia da creche para a crianga pequena esta
longe de ser atingido, e uma das metas do Plano Nacional de Educacéo (Brasil,
2001) é promover debates com a sociedade civil sobre o direito das criancas a

educacao infantil.

3.
Crianca sujeito de relacéo

“(...) jd la vai o tempo em que o tempo nao contava. O homem de hoje ja ndo se dedica a
coisas que ndo possa abreviar” (Benjamim cita Paul Valery, 1992, p.38).

Partindo de uma concepcao de infancia que valoriza e defende a crianca
como sujeito de direito e tendo por base os documentos pesquisados no
capitulo anterior, podemos perceber a transformacéo das praticas cotidianas na
Educacao Infantil.
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Importante salientar que esta transformacéo deve buscar a garantia do
direito a educacgéo, das criancas de zero até seis anos, a uma Educacao Infantil
de qualidade, reforcando assim a “funcao indissociavel do cuidar/educar, tendo
em vista a intencdo de aliar uma concepcdo de crianca a qualidade dos
servicos educacionais a ela oferecidos, atribuindo um papel especifico a
pedagogia desenvolvida nas instituicoes pelos profissionais de Educacéao
Infantil. ”

Nesse capitulo, passaremos a analise dos deveres e responsabilidades
que a crianca tem na relacdo com o outro na escola, na interacdo crianca-
crianga e crianga-adulto.

De inicio, cabe-nos informar que o conceito de dever e responsabilidade
da crianca estdo intimamente relacionados a questdo de sua cidadania, pois
quando analisamos o conceito de cidadania percebemos que o cidadéo exerce
a cidadania quando cumpre seus deveres com o0 Estado e a sociedade e
usufrui de seus direitos, ou seja, o cumprimento de direitos e deveres estédo
interligados, uma vez que o respeito as leis e ao direito do outro contribuem
para uma sociedade mais equilibrada e justa.

Nesse sentido, como a crianga inaugura sua vida social na escola (lugar
de encontros, interacdo e conflitos) o estabelecimento de regras com as
criancas no ambiente escolar passa a desempenhar um papel de grande
importancia.

Partindo-se da ideia de que tudo que acontece dentro da escola deve ter
uma intencdo e cuidado, pensar as regras de conduta das criancas
estabelecendo os seus deveres e as responsabilidades, deve necessariamente
ser construida com o grupo e para 0 grupo, pois assim se alcanca o respeito a
dignidade da crianga, ao concretizar o direito da criangca de participar na
formulag&o das regras, da mesma forma que a dignidade do cidadao adulto é
respeitada quando ele participa ativamente da formulacéo das leis a qual esta
submetido.

Na minha pratica com o ensino de inglés, tenho utilizado a construcéo de
regras para a turma como ferramenta para melhor organizacéo e bem estar de
todos. Por isso, todo inicio de ano pensamos em comportamentos esperados e

nao esperados dentro da sala de aula e na relacdo com o outro.
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Reforco a ideia das criancas com imagens, fotografias deles
reproduzindo as regras definidas e fixamos na parede, de forma nitida,
ampliada com o texto escrito da regra, no caso em inglés e a imagem.
Conversamos também sobre a resolucdo de problemas, quando uma crianca
descumpre alguma regra, digo que ao descumprirem uma regra que as
mesmas precisam pensar em solucbes para o problema e assumir as
responsabilidades no cuidado com o outro.

Geralmente, tenho a pratica de conversar e resolver os conflitos que
exigem mais tempo na hora do patio, ndo como puni¢do, porque nao perdem o
patio, ndo deixam de brincar, mas também como um combinado que fago com
a turma de resolver o problema na hora do patio, horarios em que eu estou
mais livre para pensar com ele(a) (numa perspectiva de enxergar o outro e se
colocar no seu lugar) e, por meio do dialogo, mostrar que toda vez que
infringimos as regras ferimos também o direito do outro.

Corroborando essas atitudes, temos os ensinamentos de Buber
(1982) que afirma que a crianca e o professor devem estar juntos no centro
do processo educativo. E essa intervencao € necessaria para que as criangas
dentro da educacao infantil possam, em situacbes de interagbes sociais ou
sozinhas, ampliar suas capacidades de apropriagdo dos conceitos, dos codigos
sociais e das diferentes linguagens.

Desse modo, o papel do professor ndo seria apenas ajudar a
desenvolver a espontaneidade da crianca, mas sim selecionar o tipo de
experiéncia desejavel, com uma atitude intencional para com o educando.

O exercicio dessa funcdo do professor precisa estar baseada
essencialmente, numa escuta das criangas, escuta sensivel e atenta,
compreendendo o papel que as mesmas desempenham quando da
experimentacdo de novas descobertas e também quando do cometimento de
um erro, exatamente para permitir a constru¢cado do seu conhecimento.

Nessa perspectiva, o professor € o mediador entre as criancas e 0s
objetos de conhecimento. Ele que € o responsavel pela organizacdo e
proposicdo dos espagos e situacdes de aprendizagens, espacos e situacoes
estas que articulem os recursos e capacidades afetivas, emocionais, sociais e
cognitivas de cada crianca aos seus conhecimentos prévios e aos conteudos

referentes aos diferentes campos de conhecimento humanao.
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Isso porque quando as criangcas passam a estabelecer relacbes entre
novos conteddos e 0s seus conhecimentos prévios isso possibilita a ela
modificar seus conhecimentos prévios, matiza-los, amplid-los ou diferencia-los
em funcdo de novas informacdes, capacitando-as a realizar novas
aprendizagens, tornando-as significativas.

Na instituicdo de educacéo infantil, o professor constitui-se, portanto, no
parceiro mais experiente, parceiro por exceléncia, cuja funcdo é propiciar e
garantir um ambiente rico, prazeroso, saudavel, ndo discriminatdrio, mas sim,
de experiéncias educativas e sociais através de conversa, brincadeiras ou de
aprendizagens orientadas que garantam a troca entre as criangas, de forma
gue possam comunicar-se e expressar-se, demonstrando seus modos de agir,
de pensar e de sentir, em um ambiente acolhedor e que propicie a confianca e
a auto-estima.

Para que as aprendizagens infantis ocorram com sucesso, dispde o
RCNEI que é preciso que o professor considere, na organizacdo do trabalho
educativo: (i) a interagcdo com criancas da mesma idade e de idades diferentes
em situacbes diversas como fator de promocdo da aprendizagem e do
desenvolvimento e da capacidade de relacionar-se; a individualidade e a
diversidade; (ii) o grau de desafio que as atividades apresentam e o fato de que
devam ser significativas e apresentadas de maneira integrada para as criancas
e 0 mais proximas possiveis das praticas sociais reais; (iii) a resolucao de
problemas como forma de aprendizagem. (RCNEI, p.30)

Levando em consideragcdo que o ambito social oferece ocasifes Unicas
para elaborar estratégias de pensamentos e acado, a interacdo social em
situacbes de conflitos deve ser considerada uma das estratégias mais
importantes do professor para a promoc¢ao de aprendizagens pelas criancas.

Certo € que a capacidade de interacdo também é desenvolvida quando
as criancas ficam sozinhas. Momento em que sozinhas elaboram suas
descobertas, seus sentimentos e constroem um sentido de propriedade para as
acOes e pensamentos compartilhados anteriormente, de modo que esse tempo
sozinho potencializa novas interagdes.

No entanto, o foco de nossa andlise é a capacidade de interacdo mais
concreta quando da ocorréncia de situacfes de troca, de situacdes de conflito

onde essas interacdes exigem o desenvolvimento dos conhecimentos prévios e
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a aplicacao dos recursos de que ja dispdem, confrontando-os e reformulando-
0S.

Fato € que a existéncia de um ambiente acolhedor, ndo significa eliminar
os conflitos, disputas e divergéncias presentes nas interacfes sociais, mas
pressupde que o professor forneca elementos afetivos e de linguagem para
que as criancas aprendam a conviver, buscando as solu¢cdes mais adequadas
para as situacdes com as quais se defrontam diariamente.

Ou seja, o professor deve refletir os critérios utilizados na organizacéo
dos agrupamentos e das situacdes de interacéo, visando, sempre que possivel,
auxiliar as trocas entre as criangas e, ao mesmo tempo, garantir-lhes o espago
da sua individualidade.

Para isso, de acordo com RCNEI (1998), o professor quando tem
intencdo de educar deve aproveitar as oportunidades de conflito para buscar
solugbes e deve trazer para a crianga a sua responsabilidade com o outro,
considerando a singularidade de cada crianga e suas diferencas de idades,
habitos, costume, valores, crencas, etnias, etc; ampliando seu repertério de
socializacao.

Assim, em determinadas situacdes, € aconselhavel que criancas com
niveis de desenvolvimento diferenciados interajam; em outras, deve-se garantir
uma proximidade de criangcas com interesses e niveis de desenvolvimento
semelhantes.

Propiciar a interagdo quer dizer, portanto, considerar que as diferentes
formas de sentir, expressar e comunicar a realidade pelas criangas resultam
em respostas diversas, que sao trocadas entre elas e que dessa forma,
garantem parte significativa de suas aprendizagens.

Portanto, mais uma vez, consideramos que a crianca desenvolve sua
capacidade de interacdo quando estd sozinha, no entanto, é importante frisar
que as caracteristicas do desenvolvimento da capacidade de interacdo das
criancas se ampliam em situacfes de interacéo social, nas quais os conflitos, a
negociacdo de sentimentos, a formulacdo de ideias e aplicacdo de solucdes
sdo elementos indispensaveis para a concretizacdo e manutencdo da harmonia
de suas relacdes sociais.

Como dispde o RCNEL: “A interacdo permite que se crie uma situacao de

ajuda na qual as criangcas avancem no seu processo de aprendizagem.”
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Ao professor cabe a tarefa de individualizar as situacdes que propiciem
esse avanco no processo de aprendizagem, que séao oferecidas no cotidiano
das criancgas seja na hora do brincar, seja quando ocorre um conflito entre elas.

No entanto, essa individualizacdo das situacdes de aprendizagem deve
levar em consideracéo nao so a individualidade de cada criangca como também
sua capacidade afetiva, emocional, social e, em especial, a capacidade
cognitiva, visto que apenas colocar a crianga sozinha para pensar no conflito
sem contribuir com elementos para a superacdo e entendimento dos seus
deveres e responsabilidade néo trara resultados ou beneficio algum a crianca.

Cabe nesse momento transcrever o Disposto no RCNEI

“A distancia entre o nivel de desenvolvimento potencial e o real
foi conceituada pelo pesquisador russo L. S. Vygotsky (1886-
1936), como zona de desenvolvimento proximal. Esta zona é
caracterizada pela distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar por meio da solugéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado por meio da solucdo de problemas sob
a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com parceiros
mais experientes” (RCNEI, 1998, p.32).

Ou seja, apontar o erro cometido pela crianca, s6 faz sentido numa
perspectiva de possivel superacdo, quando o professor detém conhecimento
sobre as reais possibilidades de avanco da crianca e sobre as possibilidades
que ele tem para ajuda-la. Do contrario, ao invés de potencializar a acdo das
criancas e fortalecer a sua autoestima, o apontamento pode provocar-lhes um
sentimento de impoténcia e fracasso, pois desrespeitou a sua individualidade
no momento em que nao considerou seu desenvolvimento real e ndo o auxiliou
na construcdo da solucao do conflito.

Por outro lado, quando o professor permanece junto e participa da
solugcéao do conflito, ele enriquece a capacidade de interagdo de cada crianga,
considerando-a como sujeito de direito, conforme muito bem exposto no
RCNEI:

“Individualizar a educacdo infantil, ao contrario do que se
poderia supor, ndo € marcar e estigmatizar as criangas pelo
gue diferem, mas levar em conta suas singularidades,
respeitando-as e valorizando-as como fator de enriquecimento
pessoal e cultural” (RCNEI, 1998, p.33).
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Nas situacoes de aprendizagem, o conflito de interesses adquire um
sentido importante quando as criangas buscam solucdes e discutem-nas com
as outras criancas. A situacdo de conflito de interesse, ndo € uma situacao de
mera “aplicacdo” do que ja se sabe, mas sim de uma oportunidade de produzir
novos conhecimentos a partir dos que ja se tem e em interagio com NOvVos
desafios.

Neste processo, o professor deve reconhecer as diferentes solucoes,
socializando os resultados encontrados e mais do que isso, deve conduzir a
crianca na construcdo da solugdo do problema gerado, de modo que
abandonar a crianga sozinha num canto ou apenas coloca-la de castigo
(restringindo-Ihe direitos) ndo gera a potencializacdo de seu aprendizado.

Nesse sentido, Vygotsky afirma que o aprendizado, desde o nascimento
da crianca, esta relacionado ao desenvolvimento “um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicolégicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas” (OLIVEIRA cita
VYGOTSKY, 1984, p.101). Aduz ainda que, o aprendizado possibilita o
desenvolvimento, ou seja, a gente aprende, e por isso, se desenvolve. E esse
aprendizado se da a partir do contato do individuo com a realidade, com o
ambiente cultural e com a relagdo com outras pessoas.

Ou seja, a interacdo crianca-crianca e crianca-adulto em situacdes de
conflto, &€ wuma excelente oportunidade para ampliar a esfera de
desenvolvimento da crianga, visto que a pratica educativa deve buscar
situacdes de aprendizagens que reproduzam contextos cotidianos nos quais,
por exemplo, tenha uma funcéo real. Desse modo, “pegar o gelo” para cuidar
do colega que empurrei e bateu com a cabeca na parede, para no futuro
socorrer alguém que atropelei sem a intengcdo de ferir € uma maneira correta
de respeitar o processo de desenvolvimento da crianca e ainda auxilia-la na
construcdo da solucao do conflito por ela criado.

Nesse ponto, € importante fazermos mencédo aos ensinos de Buber

(1982) para quem a

relacdo educativa é uma relacdo dialdégica determinada pelo
elemento da inclusdo. Diferente da empatia, a inclusédo se
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caracteriza por ser uma relacdo entre duas pessoas, um
acontecimento experimentado em comum, em que cada um
sente a sua realidade e também experimenta como o
outro sente essa mesma realidade. A relacdo educativa,
para o autor, tem seu fundamento na experiéncia concreta,
mas unilateral, da inclusdo, uma vez que o professor sabe o
gue é estar no lugar do aluno, mas o contrario ndo acontece.
Por isso, ndo € suficiente que o educador imagine a
individualidade da crianca ou a experimente como outro
ser e que a reconhecga corno tal. Somente quando o educador
compreende como influéncia com seu proprio ser o ser da
crianca é que ele pode transformar sua acdo em seu oficio e
lei. Apenas quando o professor é capaz de estabelecer
vinculos com os alunos, quando ele é capaz de substituir o
relacionamento Eu-Isso pela relacdo Eu-Tu, pelo face a face,
pelo encontro e pelo didlogo é que se toma possivel
humanizar a préatica educativa. (PENA, CASTRO e SOUZA,
2014, p.9)

Ora, entdo porque confundir um momento de busca, reflexdo e incluséo,
no sentido de juntos pensar uma solugcéao para o problema causado no conflito
entre as criangas, cComo mais um momento mecanico, de controle do corpo e
sem exercicio da autoridade, mas do autoritarismo?

Se sabemos, que a interacdo entre as criancas e os conflitos que
surgem na oposicdo de pensamentos e ideias, incita a reflexdo, a verbalizac&o
de sentimentos, a construcdo de argumentos — 0 “Senta aqui pra pensar! ”
deve ser levado a sério, ndo pode ser banalizado dentro da escola.

Ao contrario, para que possamos ultrapassar 0 modelo historicamente
construido de escola como espaco sem liberdade, onde ha o predominio da
atitude Eu-Isso em detrimento da relacdo face a face e do encontro, faz-se
necessario recuperar o objetivo da acao educativa.

O dialogo com Buber permite-nos reafirmar que

“Educacédo, para Buber, ndo é um ato impositivo, mas uma
relacdo que exige abertura e requer confianca, de forma que
0 educando aceite o educador como pessoa. Essa confianca
€ adquirida na relacdo imediata e ndo na imposicdo de
maximas ou do que é certo e errado. O que ndo significa,
contudo, eximir-se da responsabilidade em exercer a sua
autoridade.

A filosofia de Buber permite situar a educacdo como
responsabilidade com o mundo em que vivemos, como
responsabilidade com o outro. "Educar significa a
possibilidade de conduzir o educando a mudancas na sua
relacdo com o outro, com o mundo, levando-o a pronunciar a
palavra TU, que significa formar para uma existéncia auténtica
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(SANTIAGO, 2006, p. 9). ” (PENA, CASTRO e SOUZA, 2014,
p.4)

Ora, as iniciativas e a autoridade dos adultos devem favorecer a
interacdo comunicativa das criancas pequenas e o interesse de umas pelas
outras, 0 que permite a elas aprenderem a perceber-se e a levar em conta os
pontos de vista dos outros, permitindo a circulacdo das ideias, a
complementag&o ou a resisténcia as iniciativas dos parceiros.

Quanto a autoridade do adulto sobre a crianca no processo de
aprendizagem devemos alertar para a atual deturpacdo das funcbes no que
tange a relag&o crianga-adulto.

Nesse sentido, Bazilio e Kramer (2011, p.133) quando abordam a
questdo da deturpacdo da autoridade e propdem observarmos o trabalho
pedagogico de maneira permeada pelos conceitos de dignidade e
individualidade da crianca, bem como na ampliacédo do termo “educar”.

Para esses autores, tendo como base os conceitos de infancia, o que da
autoridade é a experiéncia, a vivéncia, que é finita, e se tornara infinita por
meio da linguagem. Informam que a narrativa e o0 narrador tem uma intencao
maior do que informar algo novo da vida, mas de uma experiéncia de vida de
todos e a diminuigdo da narrativa, diminui também a experiéncia, diminui as
possibilidade de uma ‘reflexado sentida’ da vida no dia a dia.

Acrescentam ainda que a deturpacdo do discurso para com a crianga
nas classes meédias ocorre ao reforcar a ideia de que a crianga nédo pode ser
frustrada, contrariada e que deve ser prontamente atendida, enquanto que a
deturpacéo nas classes populares, ocorre quando as criangas assumem papeis
e responsabilidades que ndo tém capacidade ainda, dai concluirem que o
reconhecimento do papel social da crianga tem invertido os papéis dos adultos,
que parecem usar a ‘concep¢do de criangca como sujeito’ para néo se
posicionar. E como se para a crianca ocupar um lugar o adulto precisasse
desocupar o seu; o que revela uma distorcdo profunda do sentido da
autoridade.

Ou seja, deve-se regatar o conceito correto de autoridade do adulto
sobre a crianga, nas relagbes de conflito, no sentido de que o adulto deve
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orientar a crianca na busca por solu¢gdes e juntos construirem uma interacéo
saudavel.

O professor tem o papel de interferir na zona de desenvolvimento
proximal das criancas, provocando avangos em seu desenvolvimento, que ndo
ocorreriam espontaneamente. Para Vygotsky “o unico bom ensino é aquele que
se adianta ao desenvolvimento” (KOLL, 2010, p.64). Ou seja, na escola a
crianga ndo é capaz de aprender sem a interferéncia do professor e das outras
criangas.

“Se uma interpretacdo leviana das posicbes de Piaget levou,
frequentemente, a uma postura espontaneista, que propde que
a crianca deve ser deixada livre em suas interagbes com 0s
estimulos do mundo fisico para que possa amadurecer,
“desabrochar”’, em seu desenvolvimento natural, uma
compreensdo superficial de Vygotsky poderia levar exatamente
ao oposto: uma postura diretiva, intervencionista, uma volta a
“educacédo tradicional”. Embora Vygotsky enfatize o papel da
intervencdo no desenvolvimento, seu objetivo é trabalhar com a
importancia do meio cultural e das relag6es entre individuos na
definicho de um percurso de desenvolvimento da pessoa
humana, e ndo propor uma pedagogia diretiva e autoritaria.
Nem seria possivel supor, a partir de Vygotsky, um papel de
receptor passivo para o educando: Vygotsky trabalha explicita
e constantemente com a ideia de reconstrugdo, de
reelaboracdo, por parte do individuo, dos significados que lhe
sdo transmitidos pelo grupo cultural. A consciéncia individual e
0S aspectos subjetivos que constituem cada pessoa sdo, para
Vygotsky, elementos essenciais no desenvolvimento da
psicologia humana” (KOLL, 2010, p.65).

Nesse sentido, cabe ao educador interagir com as criangas, orientar sua
aprendizagem, bem como atendé-las de forma adequada, respeitando sua
forma de ser e agir no mundo. Desse modo, segundo Vygotsky a
demonstracdo, as experiéncias, a assisténcia, o fornecimento de pistas, o
didlogo e as trocas afetivas s&o fonte importantes para o desenvolvimento. E
através da experiéncia social mediada pelo outro, nas diversas situacgdes de
convivio social da qual participa, que a crianca aprende parte significativa das
acOes e conhecimentos necessarios para sua insercdo no mundo. Nesse

sentido, é fundamental que o educador tenha

“o desejo de ver o mundo tornar-se uma pessoa presente a
nés, uma pessoa que vem a nds como nos vamos a ela, que
nos escolhe e nos reconhece como nés a escolhemos e
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reconhecemos, que se apoia em nds como nds nNos apoiamos
a ela” (BUBER, 1982, p.9).

4.
Repensando a pratica: um olhar atento sobre asreso  lucdes de

conflitos na Educacéo Infantil

Nada mais comum no cotidiano de nossa sociedade do que a
necessidade de solugdo de conflitos. O mesmo também ocorre no cotidiano da
crianga tanto na relagéo crianga-crianga como na relagao crianga-adulto. Desta
forma, levando em consideracdo que um dos objetivos fundamentais da escola
€ contribuir para a formacdo de cidadaos autdnomos, criticos, conscientes de
suas atitudes e de seu papel na sociedade e que as situacdes de conflitos s&o
uma excelente oportunidade para ampliar a esfera de desenvolvimento da
crianca, necessario, neste momento, refletirmos sobre como os educadores
poderiam ter maiores condi¢cdes de pensar em praticas educativas dialdgicas.

Com esta finalidade passamos a ilustrar algumas acdes possiveis diante
de casos reais, para que, a partir deles, reflitamos sobre os possiveis caminhos
para que as criancas atuem na resolucdo dos conflitos interpessoais que
enfrentam em seu dia-a-dia e possam alcancar uma formacao mais completa.

De anteméo cabe-nos trazer a colagao alguns dados de uma pesquisa
relatada por Vidigal (2013) sobre a resolucao de conflitos na escola:

Como educadores, vemo-nos cotidianamente diante de
situagbes de conflitos interpessoais nas escolas e, ndo raro,
deparamo-nos com certa dificuldade em encontrar ou criar
estratégias eficazes para lidar com elas. O que fazer nestas
situacdes, como resolvé-las e se haveria algum meio para
modificar este quadro que parece agravar-se a cada dia, sdo
perguntas que comumente nos fazemos.

O contato e a observacgdo continua deste cenario levaram-nos
a buscar na teoria construtivista um possivel norte para acbes
e reflexdes sobre nossa pratica pedagdgica no que tange a
questdo dos conflitos. Diversos pesquisadores vém
debrugcando-se sobre esta temética e contribuindo para
ampliarmos nossa possibilidade de andlise, compreensédo e
proposicdo de acdes educativas que favorecam a intervencgéo
nos conflitos interpessoais de forma a propiciar a busca da
autonomia.
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Leme (2004) relata uma pesquisa compreendida por dois
estudos que avaliaram trés formas de os alunos brasileiros
resolverem conflitos interpessoais: agressivas, submissas e
assertivas. No primeiro estudo foram apresentadas aos alunos
descricbes de situacBes sociais — envolvendo provocacdo,
perda, frustracdo — e alternativas que contemplavam cada uma
das formas de resolucdo para verificar a tendéncia de escolha
de cada estudante. A maior parte dos participantes escolheu
prioritariamente a resolucdo de tipo assertivo o que de acordo
com Leme (2004) mostra que alunos brasileiros sao sensiveis
desde muito cedo a perceber condutas que sdo consideradas
socialmente desejaveis na resolucéo de conflitos interpessoais.

A autora compartilha com Deluty (1981) que o comportamento
assertivo é aquele que caracteriza-se pelo enfrentamento da
situacdo de conflito em comportamentos “explicitos de defesa
dos proprios direitos e opinibes, porém sem apelar para
gualquer forma de coercdo, como violéncia ou desrespeito ao
direito e opinido alheios” (LEME, 2004, p.371). No segundo
estudo ao invés de solicitar aos estudantes que escolhessem
uma alternativa preestabelecida, foi pedido que narrassem o
tipo de resolucdo que dariam a situacao descrita. Nesse caso e
em contraposicdo ao resultado do primeiro estudo, verificou-se
maior frequéncia de solu¢gdes submissas e agressivas,
“confirmando a dificuldade, j& apontada por Deluty (1981), em
encontrar solugbes alternativas para conflitos” (LEME, 2004,
p.378).

Uma pesquisa realizada por Carita (2004) averiguou a
gualidade do ambiente da sala de aula enquanto facilitador do
desenvolvimento sociomoral dos estudantes, tomando como
indicador os processos de resolugcdo de conflito nele
emergentes. Chama-nos a atencéo o fato de que a maioria dos
estudantes apontou que as acgbes a fim de solucionar os
conflitos sdo protagonizadas pelos professores, ou seja, ha a
predominancia da participacdo do professor nos processos de
resolucdo, o que, segundo a autora, em termos qualitativos
podem ser caracterizadas como soluges improdutivas.

A partir dessa pesquisa, Carita (2004) observa que as relacoes
sociais que ainda hoje prevalecem na sala de aula continuam
marcadas pela existéncia de um clima de pouca partilha de
responsabilidades na solugcdo dos conflitos, ou seja, o
professor atua como principal ator da resolugdo
impossibilitando, muitas vezes, que o0s alunos realizem o
exercicio de pensar em solucbes aceitaveis entre o0s
envolvidos.

Diante dos quadros apresentados pelas pesquisadoras,
podemos destacar que muitos estudantes sdo capazes de
reconhecer que ha formas mais adequadas para a solucdo de
conflitos interpessoais, mas falta-lhes repertério para agir de
acordo com elas. Falta-lhes, ainda, de acordo com a pesquisa
realizada por Carita (2004), a oportunidade de conviver com
seus pares num ambiente escolar que promova a
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aprendizagem de formas pacificas e assertivas de resolucéo de
conflitos, no qual os préprios envolvidos possam protagonizar
as resolucoes.

A caréncia apontada na pesquisa, faz surgir a necessidade de
recuperacdo da acao educativa por meio do dialogo, da reflexado e da interacéo
social como uma forma de aprendizado da crianca.

A falta de oportunidade de participacdo da crianca na construcdo do seu
senso de responsabilidade e a auséncia de sua cooperacdo na solugédo dos
conflitos de interesse por ela causado exige de nds o resgate de uma pratica
pedagogica que passa a ser uma acéo politica de troca de concretudes e de
transformacdo, uma vez que a pedagogia cidada requer a horizontalidade da
relacdo adulto-criangca pois ambos sdo sujeitos do processo ensino e
aprendizado, devendo ser rejeitada toda verticalidade ultrapassada da relagé&o
professor-aluno.

Desse modo, buscaremos refletir, os motivos que levam professores a
se comportarem de maneira “automatica e despreocupada” com a construcao
do conhecimento e da autonomia da crianga quando, simplesmente, a colocam
de castigo, num canto sentada, mandando ela pensar no que fez de forma
solitaria.

Essa atitude muita vezes resumida no “Senta aqui pra pensar!” me
parece um alheamento por parte do professor na sua responsabilidade de
educar, ou pior, revela uma pedagogia despética que diz respeito a uma
sociedade e a um Estado autoritarios, uma vez que produz cidadaos acriticos e

subservientes, nesse sentido:

A principal caracteristica do déspota encontra-se no fato de ser
ele o autor Unico e exclusivo das regras que definem a vida
familiar, isto €, o espaco privado. Seu poder, escreve
AristGteles, é arbitrario, pois decorre exclusivamente de sua
vontade, de seu prazer e de suas necessidades... O déspota (0
despotés; o pater familias) sé domina os dependentes e ndo os

livres. (Chaui, 1992, citado por Azevedo, 1995, p. 128).

Tal despotismo normalmente € fundamentado em discursos

psicolégicos, pedagodgicos, teoldgicos e que sao corroborados pelo senso
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comum, com ditados populares do tipo: “E de pequeno que entortam 0s
galhos”, “é de pequeno que se torce o pepino”. Esse conjunto de ideologias é
heranca de uma sociedade patriarcal, adultocéntrica e autoritaria, na qual a
crianca sempre esteve reservado um lugar menor: o lugar do n&o ser, da
punicao, do desrespeito, da humilhacéo, da violéncia.

Ao contrario desta ideologia, cumpre destacar a pesquisa realizada por
Longo (2001) baseada em analise documental sobre livros de orientacdo de
pais e educadores existentes em algumas das principais livrarias da cidade de
Séao Paulo, de novembro de 1999 a novembro de 2000. O critério escolhido
para a coleta dos dados foi o de natureza tematica — puni¢cdes corporais em
criancas e adolescentes o0 que permitiu que a pesquisa abrangesse diversas
areas do conhecimento.

Foram realizadas a andlise dos contetudos de 36 livros, em especial, as
partes que versavam sobre a problematica dos castigos corporais como forma
de “educar” criancas e adolescentes. Dos 36 livros pesquisados, em 26 livros
(72%) os seus autores oferecem argumentos contrarios a tais praticas.

Constatou-se, portanto, que na literatura recente (1981- 2000) publicada
no Brasil, destinada a pais e educadores, predominou um discurso contrario a
punicdo de criancas e adolescentes. Entretanto, ainda h& autores com grande
aceitacado de pais e educadores leitores que possuem argumentos favoraveis a
tais praticas, apropriando-se ativamente em modelos que, supostamente
“fundamentam” as suas formulacGes sobre o porqué punir as criancas e
adolescentes.

Cabe ressaltar que os relatos aqui apresentados nédo tratam de castigos
corporais, entretanto, sdo diversas as formas de se punir uma crianca sob o
pretexto de educa-la. Nesse sentido, 0s estudos sobre os castigos corporais
sao pertinentes na medida em que mostram como esses castigos foram
substituidos por outras formas de puni¢cées muitas vezes igualmente rigorosas.

Certo é que castigar as criancas nao € algo novo na histéria da
educacao, e até hoje, programas de televisdo ensinam os pais a colocarem as
criangcas sozinhas num canto para pensarem sobre suas atitudes sem
proporcionar meios para auxiliar a crianca na construcdo da solucdo dos
conflitos, tolhendo sua capacidade criativa e de desenvolvimento, e que

infelizmente s@o repetidos por alguns professores de maneira mecanica e
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indiscriminada sem considerar sua responsabilidade no desenvolvimento da
aprendizagem da crianca.

Diante disso, passo a analise dos casos, ora, com 0 consequente
contexto de afastamento da pedagogia dialogica, ora com sua devida

aproximacao:

Relato 1

A professora responsavel pela turma me pediu para ficar na sala com duas criangas,
que nao iriam acompanhar as outras até o patio. Ao entrar na sala, observei um quadro
de cortica com 0 nome dessas criangcas pequenas pendurado. Entdo perguntei:

—“Por que 0 nome de vocés esta no quadro?”

—“E para ficar sem uma parte do patio, ndo é o patio todo!” — comentou uma delas.

—"O que vocés fizeram para estar com o nome ali?” (eu)

—“Eu estava correndo na sala com um brinquedo.” (Joana)

—"E pode correr na sala?”(eu)

—"A professora pediu para eu parar de brincar com a Ju e sentar. Eu imitei uma
galinha.” (Maria)

—“Sera que ndo pode imitar galinha nessa sala?” (eu)

—“Essa sala é muito chata, tem muito trabalho, tem que sentar para fazer atividade.”
(Maria)

E nitido nesse relato que essas criancas querem se movimentar,
explorar com o corpo aquilo que sentem, pensam e desejam.

Guimaraes (2004) entende que € a partir do reconhecimento da
liberdade e permissdo da sua expressao através das ideias, das brincadeiras,
dos interesses, dos medos e das alegrias de cada criangca que aflora o
processo de constituicdo de sua autonomia, autoestima e autoconfianga.

Informa ainda Guimarées que este reconhecimento deve se refletir e se
concretizar no olhar do outro, na sua postura de acolhida e escuta, bem como,
na organizacdo do espaco infantil. A medida que ocorre a concretizagéo e o
desenvolvimento de um espaco de experiéncias e objetos pessoais, de
estimulo as ideias que a crianca traz consigo, das escolhas dela, isto aumenta
o vinculo da crianca com o adulto e também com o referido espaco, o que
acarreta a transformacao deste espaco em lugar de pertencimento. A0 mesmo
tempo em que é escutada, a crianca vai incorporando o desafio de escutar o
outro.

Para Corsino (2009) a realidade nos é apresentada pela linguagem, ela

existe e se expressa nha lingua, ela inclui os gestos, a entonacdo, vontades,
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afetos, ditos e ndo ditos, além de ser responsavel pela criacdo ideologica de
um grupo social. A vida social é dinAmica e devemos influenciar as criancas
para que sejam sujeitos ativos nela. Quando a professora apenas escreve seus
nomes num quadro e as deixam sozinhas na sala, esta permitindo a elas que
facam uma leitura distorcida de adulto e de grupo.

N&ao por que sdo incapazes de compreender o contexto, mas sim por
que néo lhes foi dada a oportunidade de participacdo na solugdo do conflito
causado antes da privacdo do patio, dai por que se manifestaram dizendo “E
para ficar sem uma parte do patio, ndo € o patio todo”. As criancas concluiram
gue aquele quadro servia apenas para impedi-las de brincar o tempo integral
no pétio, sem mais nenhum envolvimento acerca dos atos cometidos.

Também nesse sentido importante trazer a posicdo de Corsino sobre a
seguinte fala das criancas “essa sala é chata, que tem muito trabalho, tem que

sentar pra fazer atividade™:

E comum numa fila, por exemplo, vé-las brincando com as
maos, com objetos, cantarolando, chutando uma bolinha de
papel do chdo, mexendo ou falando com uma outra criancga.
Acreditamos que ¢é também a propria escola que,
reorganizando seus espacos e tempos para manifestacdes
infantis, pode caminhar na contramdo da fragmentacao,
tornando-se um lugar de valorizacdo dos gestos expressivos
através de jogos, brincadeiras, narracdes, desenhos, imitacbes
e dramatizacbes capazes de ampliar as possibilidades de as
criancas se dizerem, de trocarem afetos, de viverem suas
emoc0des e agucarem sua sensibilidade (2009,p.35).

Nitido aqui que ser necessario realizar as tarefas sempre sentadas inibe
a valorizacdo dos gestos e expressdo de suas emocdes, conforme alertado
acima. Assim, me pergunto se sempre seriam necessarias as puni¢cdes para
resolver os conflitos, para que a crianca compreenda o que € permitido ou ndo
fazer.

Acredito também que o patio € um direito da crianca, e um direito
conhecidamente apreciado de forma veemente por elas. Em que medida ser
impedido de ir ao patio e ficar sozinho na sala de aula, tem mais resultado na
educacgdo da crianca do que uma conversa franca e sincera? Entendo que é

fundamental ao professor, no patio, refletir com a crianga sobre o problema
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causado em sala de aula, e junto com a crianca buscar solucdes e fazendo-a
entender que 0s Seus erros possuem consequéncias.

Para refletirmos sobre a questdo da disciplina, uma das varias questdes
que permeiam o cotidiano escolar, é necessario desconstruir a ideia de que a
apenas a aplicacdo da disciplina resulta na manutencédo de um nivel aceitavel
de aprendizado.

A perspectiva do professor de que é através da disciplina de seus
alunos que o sistema educativo se engrena e de que apenas impondo seu
poder ao aluno ele obtera 0 maximo proveito de seu tempo na escola, faz o
professor se afastar do carater dialégico automatizando a sua rea¢do aos atos
de indisciplina, tornando-o insensivel a sua responsabilidade de formacéo do
aluno.

A relacdo hierarquica no ambiente escolar aplicada pura e
despreocupadamente revela como a disciplina dociliza os corpos e 0s coage.
Segundo Kramer (1999) a sociologia ajudou a entender que a dependéncia da
crianca em relacéo ao adulto € fato social e ndo natural, dai a base desigual na
distribuicdo do poder.

Ela tem defendido uma concepc¢éo de infancia que reconhece o que é
especifico nessa fase — o poder de imaginacgéo, fantasia, criacdo, e também
entendem as criangcas como cidadas, pessoas que produzem cultura e que
pensam criticamente sobre a realidade.

No caso acima relatado percebemos que a professora se exime da sua
responsabilidade e utiliza um intermediario (professora-pesquisadora) como
elemento para fortalecer a sua atitude de coacdo. Parece que em algum
momento a professora incorporou que essa era uma formula para resolver
esse tipo de situagdo, traduzida em sua prética. A logica da coacdo, da
auséncia de liberdade de escolha, da moralizacdo é repetida pelas proprias

criangas.

Relato 2

No patio Cristina e Isabela brincavam na areia com as sucatas. Nesse momento, 0
José chega até elas, chutando as sucatas que estavam sendo manipuladas pela
Cristina. Ela chora muito. A professora se aproximou das criangas, € perguntou para o
José o que havia acontecido. A Fernanda que estava préxima, na hora do conflito, e
um ano mais velha que as outras meninas, respondeu:

—"Eu falei pra ele pedir desculpa! ”
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—"E ele pediu?” (professora)

— “Pediu.” (Fernanda)

Entdo a professora se agachou e tentou saber dele, o motivo de ter agido daquela
maneira. Ele disse que a Isabela havia feito careta, depois envolveu um colega que
nem estava por perto. A professora insistiu, perguntando:

—“Vocé acha que pode agir assim com as pessoas? Ela ficou triste com vocé.”
— “Isso foi mau!” (José)

—“Pois é, e vocé é mau? (Professora)

—“Né&o, eu nao sou mau!” (José)

bY

O presente relato traz a tona a importante discussdo acerca do
acolhimento. E importante relatarmos aqui a necessidade do acolhimento do
problema, isto é responsabilidade pelo problema causado, porém sem reforcar

a ideia da crianca ser boa ou ma.

Deve-se reconhecer que no presente caso a professora acolheu as
criangas, deu voz a todos que estavam envolvidos na situagcdo de conflito,
porém sem perceber, apenas qualificou de maneira estanque a atitude como

consequéncia de ser bom ou mau, certo ou errado.

Tal atitude esta impregnada de um pensamento dualista, que condena o
outro como mau unica e exclusivamente por uma conduta em desacordo com
sua expectativa. Nao seria o caso de ouvir a fala da crianca “Isso foi mau! " e
fazé-la refletir sobre sua conduta e eventual consequéncia sobre o outro,
focando também na atitude positiva do pedido de desculpas, ou seja, ao fazer a
crianca compreender as consequéncias de suas atitudes isto permite que ela
participe do didlogo, continuando a criacdo de seu interlocutor e multiplicando
a riqueza do que foi dito.

Nesse sentido, Santos e Corsino (2009), entendem que a crianga
constréi sua subjetividade com os conteudos sociais e afetivos que o olhar e as
palavras do outro lhe revelam. Para eles “Ser é ser para o outro e por meio do

outro para si préprio” (apud Souza, 1995, p.26).

Rinaldi (2012) quando descreve a perspectiva da pedagogia da escuta
de Reggio Emilia (que acarretou uma politica de educacédo e aprendizado, que
é referéncia na educacdo de criancas pequenas no mundo inteiro, pois
propiciou meios para a participacdo democratica na discussédo e na avaliacdo
da pratica educativa) conclui que a escola € um lugar de transmisséo, pratica

ética e de criacdo de cultura e valores tais como amizade, solidariedade,
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respeito pelas diferencas, didlogo, emocdes, afeicdo, que reconhece as
criangas como cidadas. Dessa forma, importante salientar a necessidade de
dar ouvido a voz da crianca, porém de maneira atenta e cuidadosa, conforme
comenta Saltini* (1997, p. 91):

A serenidade e a paciéncia do educador, mesmo em situagfes
dificeis, faz parte da paz que a crianca necessita. Observar a
ansiedade, a perda de controle e a instabilidade de humor, vai
assegurar a crianga ser o continente de seus proprios conflitos
e raivas, sem explodir, elaborando-os sozinha. A serenidade
faz parte do conjunto de sensacbes e percepcdes que
garantem a elaboracdo de nossas raivas e conflitos. Ela
conduz ao conhecimento do si-mesmo, tanto do educador
guanto da crianca.

Relato 3

As criancas estdo brincando no péatio da grama, e trés delas de pique pega. O Marcelo
pegou o Jodo, mas ele ndo aceitou o fato de ser pego. Entdo, sentou no chéo préximo
a parede e comecou a chorar. A professora fez sinal para eu observar. Enquanto chora
0os outros dois continuam a brincadeira. Ele se aproxima dos outros dois, ainda
chorando em alta voz e senta mais proximo deles. A professora abaixa, olhando olho
no olho, e fala firme com ele:

— Jodo para de chorar agora! Vocé ndo vé que estamos no patio dos bebés.
Imediatamente ele para de chorar e volta a brincar.

Nesse relato percebe-se que a crianga aceita prontamente o comando
da professora “para de chorar agora!” Seria esse o melhor jeito de resolver o
conflito, ou melhor, sera que esse conflito foi de fato resolvido? Serd que essa
crianga entendeu o motivo que a fazia chorar? O motivo que a deixou
chateada? Sera que ela sabe o0 que a chateia? A professora conseguiu conter o
choro da crian¢a que, provavelmente, a estava incomodando.

Trazer luz ao problema dé& trabalho, dialogar, dar voz e ouvir o outro
requer paciéncia e desejo. Quando ignoro a expressado do outro que entendo
como sujeito de cultura, sujeito de direitos e cidada, estou também ignorando
sua participacdo na construcdo do conhecimento de si e do outro, estou

descartando também os sentimentos dessa crianca; crendo que o seu choro é

' SALTINI, Claudio J.P. Afetividade e inteligénciaioRle Janeiro: DPA, 1997.
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algo de menor importancia e que ndo merece consideracdo por parte do
professor.

“A coacdo na educacdo € a auséncia de ligacdes, é esconder-
se e revoltar-se. A existéncia de lagos na educacéo, sim, € a
existéncia de vinculos, é abrir-se, € estar engajado nas
relacdes. A liberdade na educacdo é poder entrar em ligacao.
N&o poderiamos privar-nos dela, mas nédo € utilizavel somente
por ela; sem ela; nada tem éxito, mas também nada € bem
sucedido unicamente por ela” (Buber, 1982, p.12)

Algumas criancas acreditam que ter liberdade € fazer o querem sem
pensar nos direitos do outro, talvez a criangca do relato em questdo nédo
percebeu que ao burlar as regras da brincadeira também atrapalhou os outros
colegas.

Buber exemplifica que liberdade é entrar em contato com o outro, a
liberdade sO acontece na relacdo e é fundamental para que tenhamos éxito.

Liberdade envolve o outro sempre

“Isso ndo quer dizer de forma alguma que doravante, 0 homem
a quem aconteceu semelhante coisa, deva guardar essa dupla
sensacdo em cada encontro; seu instinto perderia talvez com
isso seu poder, mas aquilo que ele uma vez experimentou ao
méaximo, lhe torna o outro presente para sempre: teve lugar
uma transfusdo apos a qual o puro efeito de subjetividade néo
€ mais possivel nem suportavel para aquele que age.

Para governar é necessario o poder que envolve; para amar é
necessario o Eros que envolve. Envolver € tornar inteiramente
presente a pessoa que subjuga, que se deseja, 0 “parceiro”;
nao em imaginacdo, mas na atualidade do ser” (Buber, 1982,
p.17).

Para Buber a acdo educativa € uma relacdo de poder, existe uma
hierarquia entre o adulto e a crianga, o professor tem o seu lugar de autoridade.
Contudo, a partir do momento que se inclui 0 outro como parceiro, em que 0
adulto se coloca frente a frente, no lugar da crian¢ca, ambos professor e aluno
se tornam coparticipantes na pratica educativa.

Buber (1982, p.18) entende que a relacdo educadora é puramente
dialégica fundamentada em trés configuracdes (i) primeiramente baseando-se
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na confianca na presenca do outro (i) na relacdo de mutualidade de
envolvimento e (iii) pelo reconhecimento do outro semelhante a mim.

O professor educa e € educado. A ideia que prevaleceu por muitos anos
de que a educacado se estruturava tendo o professor como centralizador do
conhecimento e o aluno como uma tabula rasa que deveria ser preenchida com
informagdes que seriam transmitidas pelos docentes ndo traduz a perspectiva
de educacéo como fonte transformadora do ser humano e da sociedade.

N&o estimular o aluno a pensar em seu comportamento em relagdo aos
outros colegas, obrigando-o a parar de chorar imediatamente sem considerar
0s Varios aspectos envolvidos na presente situagdo (p. ex. a incapacidade de
correr mais rapido do que o outro amigo) faz da atividade do professor uma
atividade de mera repeticao, indo na contramao dos ideais em que somente a
experiéncia profissional docente passa a néo ser suficiente.

O professor precisa estar em constante processo de ensino e de
aprendizagem também, aprendendo sobre e com seus alunos, sobre novas
descobertas, diferentes técnicas, didaticas, postura profissional, adquirindo

novos conhecimentos, se atualizando.

Relato 4

Estava sentada no patio contemplando minha turma, e outras duas turmas com
criancas menores, uma delas com criancas bem pequenas. Observando-as brincar
espalhadas, cada um por si, livremente, as vezes, parecia que criangas menores
estavam brincando juntas e outras vezes achava que um interferia na brincadeira e no
brinquedo do outro. Quando percebi ao longe, uma criangca chorando muito. Havia um
colega da turma mordendo o seu ombro e a segurando pelo cabelo, os dois
provavelmente cairam sentados no chédo, nédo sei se pelo peso quando tentou sair da
situacdo.... Enfim, fui observando essa cena enquanto corria angustiada para socorré-
los. Chegando mais perto, a crianca solta o ombro e belisca em volta do olho, sem
soltar os cabelos da colega. Que dor. Segurei as maos do “agressor” tentando soltar os
cabelos, falando para que ele soltasse. Nisso, chega a professora do menino dizendo:
— Ele ndo solta, ndo adianta que ele nao solta! Vou prendé-lo, ndo tem jeito tem que
ficar preso.

Enquanto se levantou, eu peguei a crianca que havia sido mordida e a acalmei. Na
outra ponta do patio, vejo o menino sentado no carrinho, preso e solitario.

Wallon (1995) nos adverte que € através da emocdo que o bebé
mobiliza os outros para que eles atendam as suas necessidades e que, a
emocao € considerada o primeiro elo do corpo com o0 meio. Desse modo, antes
mesmo de comecar a falar, o bebé ja se utiliza das expressées que dispde para

comunicar seus desejos e vontades.
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As atitudes das criancas relatadas acima ganharam sentido e significado
através das emocgfes que seus corpos expressaram. Por meio dessas atitudes
elas comunicaram o que |lhes afetavam. Vemos nesse relato a mordida como
uma possibilidade de interacéo entre as criangas, mas que talvez pudesse ser
evitada se houvesse um adulto por perto.

Como lidar com as relacdes de conflito com criangas tdo pequenas?
Como pensar a solucdo de conflitos para bebés sem punicbes? Que formas
verbais e ndo verbais de dialogar, sdo possiveis com essas criancas? A partir
do momento que enxergamos essas criancas capazes e fortes precisamos nos
atentar para as caracteristicas do desenvolvimento infantil para melhor
compreendé-las. Ambos precisam de acolhimento tanto o agressor como quem
foi agredido, mesmo que no primeiro momento vemos o outro como vitima
nessa relacdo. Como se da o papel do adulto nessa situagdo? A professora
parece sobrecarregada, sem apoio de outras instancias da escola para dar
conta da pratica educativa. Nao é trabalho de um sO, mas de uma equipe.
“Facilita meu trabalho quando “prendo” a criangca que me da mais trabalho!” E
as vezes, o profissional age assim para dar conta do atendimento de todos.

Segundo Guimardes (2009), no Brasil a relagdo adulto e bebés
tradicionalmente foi marcada pelo higienismo, e por um viés disciplinador e de
controle. Nesse contexto, os bebés por ainda néo “falarem” e ndo terem juizo
das coisas, se tornam subordinados aos adultos, numa perspectiva dominante,
uma vez que ocupam um lugar de desprotec¢éo e sobretudo de necessidade.

Por sua vez Foucault entende que a relacdo de poder na escola se
estende também para as relacdes na familia, no corpo politico e nas relacdes
humanas de forma geral, caracterizando-se pela mobilidade e pela
possibilidade de praticas de liberdade. Para ele a falta de liberdade (ndo a
liberacdo absoluta) conduz a dominacdo, a um aprisionamento do outro que
também precisa ser escutado. Foucault entende que nas praticas refletidas de
liberdade (cuidado de si) ha possibilidade para a ética. Nesse sentido, “o
percurso foucaultiano que liga o cuidado a uma ética na relacdo consigo
mesmo é um trabalho sobre si, organizando o sujeito na relagdo com o outro”
(GUIMARAES, 2009, p.98).
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A partir dessa perspectiva, Guimardes questiona as funcbes, as
emocoes e as acdes dos profissionais da creche, para entender o trabalho com
0s bebés como incentivo de abrir caminhos de encontro dos bebés, consigo
mesmos, ja que nos primeiros meses de vida, nasce o si mesmo. Destaca o

autor:

“Quando escutam, observam dao visibilidade ou dialogam
com o0s movimentos das criancas (em especial quando as
criancas ndo se expressam verbalmente), as profissionais da
creche indicam que os gestos e expressdes dos bebés tém
um valor. De outro lado, ndo dirigir as criangas, mas incentiva-
las a se dirigirem, desenvolvendo autonomia, escolha e
iniciativa, € uma forma de elas cuidarem do cuidado da
crianca consigo mesma, de desenvolverem uma atencdo da
crianga a respeito de si mesma” (GUIMARAES, 2009, p.98).

Cabe-nos perguntar: prender a crianca € de fato a Unica opcao
nesse caso? Do meu ponto de vista, ndo, por que temos defendido aqui
uma concepcdo dialégica, na qual a crianca é sujeito de relacdo, de
aprendizagem, de direitos e por isso, ndo deve ser vista como objeto.
Talvez, se tivessem como dar uma atencado maior as necessidades reais
dessa crianca, percebendo-a por meio de suas manifestacdes infantis
(seus esconderijos, seus olhares, suas brincadeiras, seus espacos)
buscariam estratégias e materiais para desafia-la, enriquecé-la e ampliar o
seu conhecimento.

O cuidado na perspectiva ética aqui apontada, além do atendimento
as necessidades basicas das criangas (que € muito importante no dia a
dia), valoriza também as professoras que precisam se envolver em um
trabalho sobre si mesmas, percebendo suas formas de fazer, sentir, olhar
e agir com as criancas, principalmente nas suas atitudes de contencéo e
disciplinas.

O processo de analisar as interagcdes entre criancas-criangas e
criancas-adultos traz a luz o que estd posto no dia a dia da escola, traz a
luz praticas camufladas, despercebidas, sem questionamento por parte
dos professores e que acabam interferindo na qualidade de educacao que

tanto se defende hoje.
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Se pensarmos que nao existe certo ou errado, que ndo existe uma
Gnica forma de ensinar e aprender, que precisamos ter em mente a
intencdo de educar, se entendemos que a crianca é sujeito de direitos,
essa concepcdo de crianca e de infancia certamente interferira
positivamente na pratica educativa. Esta decisdo convoca professores e
pesquisadores a responsabilidade da reflexdo sobre a qualidade das
praticas na Educacéao Infantil.

Precisamos de um olhar atento e de uma escuta sensivel as nossas
acdes com as criancas, pensando sempre na intencdo de educar, e como
educar. Dessa forma, diminuimos o risco de produzirmos culpados, porque
damos sentido a cada momento na relacdo com as criangas e entre elas,

nos envolvemos e construimos uma relacao de respeito.

5.
Consideracdes finais

Tendo em vista o objetivo geral desse trabalho, identificar e analisar as
situacOes de conflitos que se dao por meio da interagdo entre as criangas e
outras criangas, e criangas e adultos, foram analisadas situagcdes de interagéo
no patio da escola em que trabalho, na tentativa de pontuar os sentidos,
significacdes e intervencdes que os adultos ddo na resolugcdo dos mesmos
levando em consideracao a concepc¢ao de infancia cidada.

A pesquisa nao tem a intencao de apontar quais atitudes devem ou nao
ser seguidas, mas ao contrario, apreender os varios elementos envolvidos nas
situacdes de conflito, analisando os sentidos e significados para os atores
nelas envolvidos.

Os relatos observados apontam, por um lado, para o fato de que as
criancas, quando se envolvem em conflitos, muitas das vezes sdo coagidas a
sentar e a parar de chorar, ou seja, sdo controladas no corpo e nos
sentimentos, por longos periodos sozinhas a espera do adulto, e por outro, foi
observado uma acdo do educador que se distancia do carater dialdgico e
constitutivo das interacdes, perdendo assim uma boa oportunidade de lancar

outro olhar sobre a infancia.
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No entanto, a pesquisa aqui apresentada vai além da mera observacao,
visto que permite uma reflexdo sobre as significagbes que emergem das
interag@es entre adulto-crianga quando na situacéo de conflito e as necessarias
intervencdes dos adultos no comportamento das criangas que podem favorecer
ou nado o processo de desenvolvimento delas.

Vimos que, grande parte dos autores pesquisados posicionam-se contra
a punicdo ou castigo, esses autores se colocam dentro de outro paradigma
educacional, ultrapassando o0 universo punitivo na aprendizagem, e por sua
vez, propde uma educacdo centrada em outros valores, de uma concepcao
dialégica, onde as criancas sdo sujeitos e ndo objetos. Um novo olhar
pedagdgico necessita transcender as esferas da puni¢éo e do castigo, ja que a
educacado nao se insere numa concepcao hierarquica, de poder, mas sim numa
concepcao relacional, em que adultos e criancas mantém uma relacdo de
horizontalidade.

Dessa forma, refletimos sobre relacdes de conflitos que se utilizam de
solucdo centrada exclusivamente no comportamento, isto €, solucdes
praticadas, mas que muitas vezes sao influenciados pelo distanciamento e
descomprometimento do adulto em construir junto com a crianga uma Visdo
holistica do conflito criado até as propostas de solucdo do mesmo, propondo
um modelo que se centra nos processos afetivos, na agdo comunicativa e em
proposicdes positivas.

Nele, a punigcédo e o castigo nao assumem funcao primordial, de “quase-
necessidade”, mas sim, a afirmac¢ao do outro, dos acertos, dos ganhos, dos
avancos, na compreensdao da crianca enquanto um ser em condi¢cdes
peculiares de desenvolvimento e enquanto um sujeito de direito.

Conclui-se que € na relacdo com o outro social que as criancas vao
construindo seu desenvolvimento e é nestas relacdes que as suas atitudes
tomam forma e significado (AMORIM, et al., 2004). Deve-se alertar que essas
significacbes tém a coparticipacdo dos adultos, na medida em que estes
condicionam de alguma maneira com gestos, olhares, palavras, etc. as atitudes

e desenvolvimento das criancgas.
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