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Sem duvida, uma manifestagdo espontdnea da crianga vale
mais que todos os interrogatorios. Mas essa manifesta¢do ndo
poderia ser posta entre as verdadeiras perspectivas da
mentalidade infantil sem os trabalhos de aproximag¢do

representados justamente pelos interrogatorios.

Sdo os resultados de contatos desse género que
entregamos agora ao publico no tocante ao juizo moral.
Possam essas sondagens permitir a todos aqueles que vivem
com as criangas e que ndo estdo em condigoes de observar as
suas reagoes espontaneas, a constru¢do de seu proprio
edificio! A moral infantil esclarece, de certo modo, a do adulto.
Portanto, nada é mais util para formar os homens do que

ensinar a conhecer as leis dessa formagdo. (Jean Piaget, 1932,

p. 22).
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RESUmMO

Esta dissertagdao aborda as relagdes entre o ambiente sociomoral e o desenvolvimento
da autonomia das criangas de uma Escola da comunidade do Municipio de Porto Alegre-RS. O
objetivo ¢ descrever o ambiente sociomoral de cada sala de aula, construido nas relagdes
interindividuais entre professores e alunos, e analisar o desenvolvimento da autonomia das
criangas através do estudo do juizo moral.

A pesquisa tedrica fundamenta-se em vdrios estudos e abordagens sobre a moralidade
e, em especial, nos estudos da Epistemologia Genética de Jean Piaget sobre o juizo moral de
criangas e sobre a génese e o desenvolvimento da inteligéncia.

A parte empirica do trabalho consiste em pesquisa sdcio-antropologica na Escola,
com enfoque sobre a sala de aula. Buscou-se conhecer o cotidiano da instituicao através de
observagdes, conversas, participacdo em reunides e entrevistas. Foram realizadas entrevistas
semi-estruturadas com os professores € com a dire¢do, com o intuito de apreender o discurso
pedagogico vigente na Escola. A andlise de documentos oficiais da Escola forneceu
informacdes sobre os objetivos, normas e procedimentos da institui¢ao.

As observagdes em sala de aula, assim como as entrevistas com as professoras,
possibilitaram a elaboragdo de categorias de analise do ambiente sociomoral de cada sala sob
os pontos de vista da atmosfera, do carater do jogo, da abordagem de contetidos ou da pratica
pedagdgica e, principalmente, das relagdes entre professor e aluno.

Utilizou-se, ainda, o método clinico de Piaget na investigacdo do juizo moral das
criancas, com o intuito de descrever as tendéncias gerais do desenvolvimento moral nesse
ambiente sociomoral especifico, privilegiando-se, entretanto, as relacdes em sala de aula.

Os resultados gerais da pesquisa mostram tanto o progresso da autonomia das
criangas em funcdo de um ambiente sociomoral cooperativo em sala de aula como sugere uma
nova abordagem para as relacdes interindividuais na escola.



ABSTRACT

This dissertation approaches the relations between the sociomoral environment and
the development of autonomy in the children at a Porto Alegre’s community school. The
objective is to describe the sociomoral environment of each classroom, constructed in the
inter-individuals relationship between professors and pupils, and to analyze the development
of autonomy in these children through the study of the moral judgment.

The theoretical research bases on some studies and boardings on the morality and, in
special, the studies of Piaget’s Genetic Epistemology on the moral judgment of the children
and the genese and the development of intelligence.

The empirical part of the work consists of social-antropologic research in the School,
with approach on the classroom. One searched to know the daily one of the institution through
comments, colloquies, participation in meetings and interviews. Interviews half-structuralized
with the professors and the direction had been carried through, with intention to apprehend the
effective pedagogical speech in the School. The analysis of the School official documents
supplied information about the objectives, norms and procedures of the institution.

The comments in classroom, as well as the interviews with the teachers, make
possible the elaboration of analysis categories of the sociomoral environment of each room
under the points of view of the atmosphere, the character of the game, the boarding of contents
or the pedagogical practical e, mainly, the relations between professor and pupil.

It was used, still, the Piaget’s clinical method in the inquiry of the moral judgment of
the children, with intention to describe the general trends of the moral development in this
specific sociomoral environment, being privileged, however, the relationship in classroom.

The general results of the research in such a way show the progress of the autonomy
in the children who have a cooperative sociomoral environment in classroom as it suggests a
new boarding for the inter-individuals relations in the school.



Introdugao

Os estudos sobre a moralidade foram abordados pela filosofia, sociologia e psicologia
na intengdo de responder como ¢ possivel a agdo humana no mundo. As respostas iniciais
privilegiaram a influéncia ora interna ora externa sobre o comportamento e as acdes do sujeito.
Mas nenhuma dessas respostas pretende dar conta da complexa moralidade humana. Faz-se
necessaria uma abordagem que rompa com a simples dicotomia individuo/sociedade ou
sujeito/ambiente; que considere uma resposta alternativa a dicotomia: a interagdo entre o

sujeito e o meio.

O objetivo deste trabalho ¢ estudar o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos em
relacdo com ambiente sociomoral da escola. Pretende-se contemplar tanto os fatores inerentes
ao proprio desenvolvimento do sujeito quanto os fatores sociais especificos que intervém
nesse desenvolvimento, isto €, a interagao do sujeito com o meio social ao qual estd inserido.
Para isso, utilizo como pardmetro a analise da tendéncia a autonomia de criangas e a descri¢ao

do ambiente sociomoral da escola e, principalmente, da sala de aula onde estudam.

A primeira parte do trabalho consiste numa reflexao tedrica, onde destaco os estudos
que dao suporte a parte experimental da pesquisa. No primeiro capitulo hd uma analise sobre a
discussdo da questdo moral na filosofia, na sociologia e na psicologia. A busca de respostas
para acdo humana ndo estd solucionada por qualquer dessas disciplinas, mas a reflexdo sobre
tudo o que foi dito até agora por teoricos, filosofos e psicdlogos s6 nos impele a considerar
que a interdisciplinaridade e a idéia de interacdo talvez sejam o melhor caminho para quem

quer continuar buscando as respostas.



No segundo e terceiro capitulos me debrugo sobre os estudos de Jean Piaget. O estudo
sobre o juizo moral infantil constitui a base para a elaboragdo das entrevistas e das analises do
desenvolvimento da autonomia neste trabalho. Ja a incursdo de Piaget no desvendamento da
inteligéncia humana fornece um excelente referencial para a educagdo em geral. Mas essa nao
foi a pretensao de Piaget, apenas em algumas consideracdes o mestre dirige-se a educagdo. As
poucas obras dedicadas a esse tema constituem, mesmo assim, um referencial indispenséavel
aos professores e interessados em uma educacdo comprometida com a constru¢do do

conhecimento e da consciéncia de cidaddo.

A segunda parte, apresento-a como uma antitese, onde procuro rever o referencial
tedrico a partir da formulacao de um segundo ponto de vista: o da experiéncia. A teoria vai a
escola buscar validade no cotidiano da instituicdo, da sala de aula, dos professores e das

criangas.

No quarto capitulo apresento a Escola, descrevendo seu funcionamento e sua
proposta pedagogica. Destaco a preocupacdo da Escola em construir um espago de
aprendizagem regido por principios democraticos. Um espago onde se pretende que os alunos
sejam sujeitos ativos no processo de constru¢do de conhecimento, visando a formacgdo de

cidaddos.

Mas ¢ no quinto capitulo que se mostra o que acontece no cotidiano da sala de aula.
As consideragdes sobre a observacdo em trés salas de aula proporcionam um contraponto entre
a proposta geral da Escola e a realidade das relagdes interindividuais entre professores e

alunos.

No sexto capitulo analiso as conversas com os professores sobre suas relagdes com os
alunos e com o conhecimento. Construo também um paralelo entre o discurso docente e as

observacgoes de sala de aula.
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O sétimo capitulo constitui, a meu ver, uma das partes mais significativas deste
estudo porque descreve as tendéncias encontradas nos juizos emitidos pelos alunos da Escola
sobre problemas morais como a mentira, os desajeitamentos e a justica. Essas tendéncias sdo
analisadas em funcdo do ambiente sociomoral de cada sala, realizando, nas consideragdes
finais, um paralelo entre as relagdes interindividuais na sala de aula e o desenvolvimento da

autonomia.

As conclusdes deste trabalho estdo longe de serem definitivas porque apontam novas
hipoteses que merecem ser verificadas e vislumbram uma mudanga sobre o enfoque das
relacdes interindividuais na escola. Elas delegam ao professor a tarefa de apropriar-se de sua
pratica docente se ndo quiser correr o risco de continuar a reproduzir discursos que nao lhe

pertencem.



12 PARTE
A TESE
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A primeira parte dessa dissertagdo procura responder as questdes tedricas que
fundamentam a pesquisa sobre o Ambiente sociomoral e o desenvolvimento da autonomia. As
questdes que inicialmente me inquietaram referem-se a a¢gdo do homem no mundo; sobre
como se desenvolve a moralidade ¢ a eticidade humana e como a escola se insere neste

contexto.

As respostas buscadas pela filosofia, sociologia e psicologia para a moralidade
humana sugerem ou a razao ou a sociedade (ou ainda a interacdo desses dois fatores) como a
principal responsavel pela tomada de decisdo. Verifica-se, numa anélise mais detalhada dos
teoricos dessas disciplinas, que ha sempre ida e volta ora para a racionalidade humana ora para
a sociedade: ¢ a busca da responsabilidade de agdo na razao interior do individuo ou no seio
dos proprios costumes. Sem pretender encontrar uma resposta definitiva, aposto na interagdo
desses fatores e na interdisciplinaridade para continuar a busca das respostas sobre a

moralidade.

E na Epistemologia Genética que busco fundamentar tal posicdo. Ela ensaia uma
resposta para a moralidade humana descrevendo, em linhas gerais, o pensamento infantil sobre
alguns problemas morais, como a mentira, o roubo e a justica. Descreve a oscilacdo de duas
morais na crianga, uma heteronoma, orientada para o exterior, € uma autdbnoma, que se orienta
para a reflexdo pessoal; tal descrigdo busca explicar ainda a influéncia social e do préprio

desenvolvimento na construcao de uma consciéncia autdonoma.

Aceitando, por ora, a descri¢ao da Epistemologia Genética, calcada nos estudos de Jean
Piaget, resta a pergunta de como a escola pode auxiliar no desenvolvimento de uma
consciéncia autobnoma. A resposta ¢ buscada no mesmo referencial e vislumbra-se uma escola
que busque respeitar o desenvolvimento intelectual e fomente este desenvolvimento através da

construcao de conhecimento, das relagdes entre iguais, do respeito mutuo e da cooperacao.

As minhas inquietagdes iniciais aliadas ao referencial psicogenético levaram-me a
supor uma escola onde as relagdes entre professores e alunos tendessem o méaximo possivel
para a solidariedade, a reciprocidade e a cooperacdo — o que s6 ¢ possivel entre iguais. Um

ambiente sociomoral que favoreca o desenvolvimento da autonomia através das relagdes
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interpessoais da crianca na escola. Procurarei ao longo dessa pesquisa descrever os fatores que
contribuem para tal empresa; o ambiente sociomoral de uma escola que se pretende atenta aos
fatores de desenvolvimento moral ¢ intelectual dos alunos (com vistas a construgdo do
cidaddo); e as tendéncias do desenvolvimento moral de seus alunos. Mas isso fica para a

segunda parte do trabalho.



|. Estudos sobre a moralidade

As agdes do homem no mundo constituem o problema central da moralidade. E o
estudo da moralidade refere-se a busca de respostas a uma pergunta central: “como devo
agir?”. A essa pergunta agrega-se um conjunto de questionamentos sobre o julgamento da
acdo propria e dos outros; os critérios para se julgar uma acdo; as regras ou maximas que
orientam a acdo; as razdes para seguir uma ou outra orienta¢do na a¢do; e, ainda, sobre a

relacdo entre a moralidade individual e a normatividade social.

Para Béarbara Freitag (1992) tais questionamentos sugerem um sujeito da acdo, um
critério a seguir na a¢do e um julgamento que se orienta sob tal critério. Assim, a moralidade
refere-se a acdo de um sujeito e deste em relagdo com a agdo dos outros, e passa, por isso a ser
do interesse da sociologia. Ao lidar com critérios de julgamento que pressupdem um sujeito
com consciéncia moral capaz de julgar o certo e o errado, a moralidade passa a ser assunto da
filosofia. E, finalmente, ao buscar explicar as razdes que levaram o sujeito a agir deste e ndo

de outro modo, a moralidade constitui-se, também, uma preocupacdo da psicologia.

O fato ¢ que, independentemente das diferencas dos trés enfoques, a moralidade
implica numa relativa liberdade do sujeito. Este age sob diferentes circunstancias, razdes ou
motivos e pode utilizar-se de diferentes critérios para justificar ou julgar sua agdo e provocar

estas ou aquelas conseqiiéncias.

A filosofia, isolada, ndo responde satisfatoriamente a questdo da moralidade:
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Herdeira da teologia ela assume a reflexdo sobre os valores e critérios
(ancorados no sujeito) que orientam sua a¢do e controlam seu julgamento. Ela,
contudo, ndo conseguiu por si s6 resolver a questdo da moralidade, justamente
por ter concentrado sua atengdo na consciéncia moral, negligenciando tanto as
conseqiiéncias objetivas da acdo de um sujeito em um dado contexto social
quanto os aspectos irracionais, inconscientes da acdo (Freitag, 1992, p.15).

As tragédias e os filosofos gregos ndo contestaram a ordem social estabelecida: agir
moralmente ¢ agir de acordo com uma lei individual fixada por cada um a si mesmo, mas agir
corretamente ¢ agir dentro da lei fixada por deus, politicos e filésofos. J& a concepcao do
pensamento moral iluminista, representada por Rousseau, Kant e Hegel, tem como esséncia a
busca de principios orientadores da acao desvinculados da religido ou de qualquer sujei¢dao do
individuo a lei divina: é a razdo e¢ ndo o divino que define o agir moral. O resultado ¢ a
responsabilizacdo do individuo por seus atos e a concepgao de igualdade entre os homens. Mas
subsiste ainda, entre as teorias da moralidade iluminista, uma polaridade individuo-sociedade.
Rousseau e Kant privilegiam uma moralidade prépria ao individuo, sendo a sociedade ou o
meio apenas o campo onde se realiza a moralidade. E Hegel, apesar de buscar aproximar
dialeticamente os dois podlos, acaba destacando o papel da sociedade na construgdo da

moralidade pelo individuo. Ele inaugura a discussdo da moralidade na sociologia, distinguindo

além do conceito de moralidade, o de eticidade'.

E se a questdo passa a ser alvo da sociologia, esta também ndo ¢ capaz de, sozinha,
responder as perguntas suscitadas pelo estudo da moralidade. Porque se centra nas agdes
sociais regularizadas, padronizadas ou institucionalizadas, negligenciando o aspecto subjetivo
da moralidade: a consciéncia moral. A incursdo pela sociologia (Freitag refere-se
principalmente a Marx, Weber, Durkheim e Parsons) destaca a omissao do ator individual tao
defendido por Kant e o iluminismo. No conjunto da obra desses socidlogos o individuo ¢é

quase que desresponsabilizado por seus atos, pois ¢ produto ou vitima das estruturas sociais.

"A polaridade ¢ retomada em Hegel numa perspectiva dialética de moralidade e eticidade. Segundo Freitag: a
moralidade para Hegel refere-se a consciéncia moral subjetiva, sem se reduzir a esta; ja a eticidade leva em conta
a moralidade coletiva, objetivada em institui¢des sociais, sem esgotar-se nela (1992, p.57-58).
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Ja a psicologia propde aliar os motivos conscientes da acdo, sublinhados ja pela
filosofia, aos motivos inconscientes que levam o sujeito a agir até, muitas vezes, em
discordancia com seus interesses. No entanto, se reduzissemos a agdo moral a um simples
comportamento pulsional, como se sugere na psicanalise, estariamos conduzindo a uma
questao biologica, onde o sujeito ndo pode ser responsabilizado pelas suas agdes € a questdo
principal da moralidade (“Como devo agir?”’) perde novamente o significado. Tampouco
poderiamos nos ater a tese da psicologia genética (pautada nos estudos de Jean Piaget) sem
considerar o conjunto da vida moral do sujeito, sob o risco de perder de vista a objetivagdo das
acoOes e suas conseqiiéncias materiais e sociais. Portanto, nem a psicologia poderia responder
as questoes da moralidade sem recorrer a outras disciplinas, pois como reforca Freitag:

A agfo moral pressupde, como ja vimos, um sujeito da agdo, livre, dotado de
vontade e razdo, capaz de controlar e orientar os seus atos segundo certos
critérios e principios, disposto a assumir conscientemente as conseqiiéncias
desses atos, responsabilizando-se por eles (1992, p.15).

A andlise da moralidade e da eticidade sob a perspectiva psicoldgica nao garante, de
acordo com os diferentes enfoques, a retomada da responsabilizagio do sujeito. Se
considerarmos a psicologia do século XX, veremos que, em diversos casos, ela s6 confirmava
a tese da supressio do individuo que se propagou pela sociologia. Os autores do
associacionismo, por exemplo, consideraram de bom grado afirmar para os individuos os
resultados dos testes feitos com cobaias em seus laboratérios; e a psicanalise focalizava seus
esforcos sobre o inconsciente humano. Dessa forma, a dificuldade de responsabilizar o sujeito
por seus atos continua latente: ndo se pode atribuir responsabilidade ao sujeito que age

segundo automatismos ou ao sujeito que age inconscientemente.

O estudo da moralidade na psicologia, a meu ver, ganha expressividade nos trabalhos
de Jean Piaget (1896-1980) e Lawrence Kohlberg (1927-1986) como um resgate ao individuo

moralmente consciente, racional e responsavel por seus atos.

No prosseguimento deste trabalho, a teoria de Piaget vai subsidiar toda a pesquisa
empirica, assim como os questionamentos que lhe deram origem. Nao se fazendo necessario,

portanto, tratar da teoria psicogenética ou do estudo do juizo moral pelo psicélogo genebrino
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nesse capitulo. Assim, exponho, nesse momento, uma visao geral da continuidade dada por
Kohlberg ao estudo da moralidade e dedico em seguida um capitulo a parte para tratar do

estudo do juizo moral em Piaget.

Segundo Aratjo (1999, p.38), Kohlberg apdia-se no referencial piagetiano e na
psicologia genética, que alegam a existéncia de estagios universais e regulares no
desenvolvimento cognitivo humano, buscando delimitar estigios também regulares e
universais para o desenvolvimento moral (tese que ndo chegou a ser defendida por Piaget em

relacdo ao desenvolvimento moral, como veremos no capitulo seguinte).

Metodologicamente, Kohlberg assume a pesquisa piagetiana da moralidade: realiza
entrevistas clinicas com historias e solicitacdo da emissdo de juizos — visto a dificuldade, ja
tratada por Piaget (1932) em estudar as acdes morais propriamente. Segundo Menin (1996,
p.54) a pesquisa de Kohlberg consistia na apresentacdo de dilemas a serem resolvidos por
adolescentes e adultos. As historias colocavam em conflito a obediéncia as normas e o

atendimento a uma necessidade situacional.

Mas Kohlberg expande a pesquisa piagetiana no sentido de que, diferentemente de
Piaget, investiga o juizo moral em adolescentes com mais de doze anos e até em adultos e
aplica a pesquisa em diversas nacionalidades e culturas (Turquia, Taiwan, Honduras, India,
Estados Unidos, Canada, México e Israel). Foi a busca de principios de desenvolvimento
moral com carater universal que levou Kohlberg a realizar suas pesquisas em diversas culturas
e, com os resultados, postular uma seqiiéncia hierdrquica e “universal” de seis estdgios de
desenvolvimento do juizo moral. Os seis estagios agrupam-se de dois em dois, dentro de trés
niveis e detém, segundo Aratjo, as seguintes caracteristicas:

Nivel pré-convencional: o bem se define em fungdo da obediéncia literal as
regras e ordens concretas, pressupondo pressdo e castigos.

Estagio 1: O estagio heterdbnomo. O bem se define pela
obediéncia cega as regras e a autoridade, evitando castigos...O sujeito ndo
relaciona pontos de vista, ndo considera a intencionalidade ou os interesses
psicoldgicos dos outros. Julga baseado nas conseqiiéncias fisicas das agdes.

Estagio 2: O estagio hedonista-instrumental de trocas. O bem se
define como satisfagdo das necessidades e a manutengdo de uma rigida
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igualdade de trocas concretas...O sujeito separa seus proprios interesses dos
demais. O bem torna-se relativo...

Nivel convencional: o bem se define em funcdo da conformidade e
manutencdo das regras, papéis e expectativas da sociedade ou de alguns
grupos menores, como a religido ou a dominagéo politica.

Estagio 3: o estagio de conformidade as expectativas e relagdes
interpessoais. O bem se define como um bom desempenho do papel
social...Considera as expectativas e sentimentos dos demais. Relaciona os
pontos de vista segundo a “regra de ouro”, aplicada de forma concreta....

Estagio 4: o estagio do sistema social e da consciéncia. O bem
se define como cumprimento do dever social, em fun¢do da ordem e do bem
estar da sociedade....Adota a perspectiva do sistema, que define papéis e
regras, julgando através delas as relagdes interpessoais.

Nivel poés-convencional: o bem se define em funcdo dos direitos humanos
universais, que sdo valores ou principios que a sociedade e o individuo devem
manter.

Estagio 5: o estagio do contrato social, da utilidade e dos
direitos do individuo. O bem se define em fun¢do dos direitos basicos, valores
ou contratos legais de uma sociedade...Reconhece o ponto de vista moral e o
ponto de vista legal, mas os integra com dificuldade.

Estagio 6: o estagio dos principios éticos universais. O bem se
define em fungdo de principios éticos universais que toda a humanidade
deveria manter...E a perspectiva de um individuo racional que reconhece a
esséncia da moralidade: o respeito pela pessoa como um fim em si mesma, e
nao como um meio (1999, p.38-39).

Esta seqliéncia de estdgios hierarquicos foi definida por Kohlberg segundo o
desenvolvimento do principio de justi¢a, que se torna cada vez mais integrado e universalizado
a medida que o sujeito avanca na constru¢do dos estdgios. E nesse ponto que se evidencia,
ainda segundo Aratjo, a convergéncia ao referencial piagetiano nos estudos de Kohlberg, pois

ambos se basearam na existéncia de uma universalidade no desenvolvimento da moralidade

humana que tende a racionalidade autonoma.

Mas Freitag (1992, p. 226) aponta também os estudos de Kohlberg como uma
ampliacdo do debate aberto por Piaget em 1932: ele aperfeicoou a metodologia, ampliou o
numero ¢ a qualidade dos dilemas, elaborou complexos manuais de argumentagdes em torno

de um dilema e, finalmente, introduziu estudos longitudinais com acompanhamento da
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psicogénese da moralidade em grupos de 10 a 25 anos em varios paises. A riqueza de material
reunida em pelo menos trés décadas de pesquisa levaram o pesquisador americano a
reformular o modelo de desenvolvimento da moralidade de Piaget através da diferenciacio da
consciéncia moral em seis estagios (em lugar de trés) e da adogdo da perspectiva social do
entrevistado. A autora acrescenta ainda que, apesar das reformulac¢des, Kohlberg continua
defendendo a tese empreendida por Piaget sobre o paralelismo entre o desenvolvimento
cognitivo e o desenvolvimento moral®. J4 a tese da universalidade dos estagios era buscada na
continuidade dos estudos longitudinais e interculturais. A discussao sobre a existéncia do sexto
estagio nao teve ainda, segundo Freitag, um desfecho satisfatorio dada a dificuldade do
proprio pesquisador em encontrar sujeitos nesse estagio, inclusive dentre os professores que

participavam dos seus projetos de formag¢ao docente.

O trabalho de Kohlberg parece ser realmente uma extensdo da pesquisa inacabada do
mestre genebrino. Alinha-se ao trabalho de psicologos que, como Piaget, acreditam no valor
indiscutivel da razao e resgatam o individuo, ou melhor, o sujeito da agdo, responsavel por
seus atos e consciente de sua moral; sem perder de vista as especificidades sociais as quais o
sujeito esta inserido. Mas, assim como em qualquer teoria, tais estudos ndo consistem na

ultima palavra sobre a questdo da moralidade.

Ao fixar-se na procura de estagios universais, Kohlberg distancia-se das conclusodes de
Piaget sobre o desenvolvimento da inteligéncia e, conseqiientemente, da tese do
desenvolvimento moral esbogada pelo mestre. Apesar de projeto inacabado na obra de Piaget,
o estudo sobre a moralidade, a meu ver, insere-se no contexto geral da vida do sujeito ¢ a
continuidade desses estudos se deu na abordagem de uma questdo muito mais abrangente e
capaz de se estender a todo o conjunto da vida social, moral e psicologica do sujeito: a questao

do conhecimento. E, como veremos, a propria tese piagetiana dos estdgios de operacdes

* Note-se: o paralelismo entre desenvolvimento cognitivo e moral foi realmente uma tese defendida por Piaget
n’0 juizo moral da crianga (1932), agora tratar por estdgios universais e hierarquicos as tendéncias a
heteronomia e autonomia descritas por Piaget é realmente defender uma tese que o autor genebrino ndo chegou
defender. Piaget ndo mais se dedicou aos estudos da moralidade e, além do mais, a propria tese de estagios
regulares no campo das operacdes do conhecimento é reelaborada por Piaget nas pesquisas sobre a abstracdo
reflexionante (1975) ja no final de sua carreira.
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4

intelectuais ¢ reformulada em termos de abstracdes cada vez mais elaboradas que sao
construidas sobre as coordenacgdes das a¢des do sujeito. Por isso, ndo nego a importancia dos
estudos de Kohlberg no que se refere ao prosseguimento dos estudos sobre a moralidade na
perspectiva da psicologia genética, mas me mantenho fiel ao referencial piagetiano por
acreditar muito mais em tendéncias morais que se apresentam nos individuos de acordo com
suas peculiaridades sociais e psicologicas do que em estagios capazes de dar conta da

complexa moral humana.

A questdo da moralidade necessita, insisto juntamente com Freitag, de um tratamento
interdisciplinar que busque, na heranca sociologica (critica), filoséfica (iluminista) e
psicoldgica (genética) novas respostas para as perguntas iniciais sobre a questdo da

moralidade.

Nesse sentido, a educagdo, e a pedagogia mais especificamente, enquanto sintese
dessas disciplinas, constitui, a meu ver, um campo aberto a investigacdes e reflexdes sobre a
moralidade. Os pensadores da escola, mais que outros estudiosos, t€m que se preocupar com a
acdo do sujeito e sua interagdo com o outro (num espaco social estabelecido); com o

significado moral dessa agdo e, principalmente, com as causas da acao do sujeito.

Dentre os autores que se dedicaram a questdo da moralidade, alguns presentes neste
ensaio, a teoria de Piaget, apesar de considerada inacabada no que se refere a moralidade,
sustenta um referencial epistemologico capaz de dar conta de muitas outras questdes que
perpassam a escola, como conhecimento, desenvolvimento cognitivo, ensino e aprendizagem.
Trata-se de uma teoria da génese e do desenvolvimento do conhecimento que tem sido
utilizada — veremos a seguir como — em escolas como referencial do desenvolvimento infantil

e tem dado margem a varias criticas, discussoes e até abordagens metodologicas na escola.

Mas nem s6 a abordagem sobre o conhecimento na teoria piagetiana teve repercussao
na educacdo e, mais especificamente, nas pesquisas da area. Varios pesquisadores se
dedicaram ao tema da moralidade seguindo os indices apontados por Piaget em sua rapida,
mas ndo superficial, incursdo nos estudos sobre a moralidade. Destaco La Taille, Macedo e

Aratjo que deram a esse referencial uma interpretacdo particular, principalmente na
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abordagem do sentimento da vergonha como regulador moral, e aplicaram pesquisas em
diferentes ambientes escolares’ com o objetivo de contemplar o estudo da moral num sujeito

historica e socialmente situado.

Ao tecer comparagdes entre os pensamentos de Kant e Piaget, La Taille (1996, p.173)
conclui, a respeito das sangdes, que os dois autores concordam que se deva mostrar ao infrator
que o delito cometido o desvaloriza perante os seus’ ¢ o sentimento de vergonha ¢, portanto,

“o sentimento moral por exceléncia”.

Segundo Araujo (1999, p.81) houve um aumento do nimero de pesquisas psicologicas
sobre o sentimento da vergonha entre 1990 ¢ 1996. Dentre essas pesquisas, a abordagem do
desenvolvimento moral de Piaget geralmente figura como um dos referenciais teoricos; como
nas pesquisas de La Taille (1996, entre outros), Macedo (1996) e do proprio Aratijo, que
buscam compreender esse sentimento enquanto regulador entre o juizo e a agdo moral. O papel
do sentimento de vergonha tanto pode ter uma natureza moral, quando se refere a situagdes
conflitivas que envolvem contetidos morais, como pode exercer um papel de regulador entre a
acdo e o juizo moral, quando a acdo solicita uma tomada de consciéncia para recuperar o
equilibrio psiquico, ou seja, age como um regulador moral, dentre outros, pertencente ao
sistema afetivo do sujeito psicologico. Tal regulador terd uma intensidade de acordo com o
lugar que ocupam as regras ou valores violados para o sujeito, suscitando mais, menos ou

nenhuma vergonha (Araujo, 1999; p.91).

Outros estudos procuram descrever os efeitos das praticas pedagdgicas escolares no
desenvolvimento moral dos alunos. Os professores, funcionarios e toda a estrutura da escola
compdem um quadro de educacdo moral, que mesmo ndo explicitamente trabalhado,
influencia o desenvolvimento moral dos alunos. Essa ¢ uma idéia muito presente no trabalho
de Telma Vinha (2000) e que define também um dos principais termos desta dissertagdo: o

ambiente sociomoral. Assim, considera-se que cada sala de aula possui uma atmosfera propria,

3 Este enfoque na escola refere-se mais especificamente as pesquisas de Aratjo (1996, 1999).
4 Refere-se a sangdo por reciprocidade descrita por Piaget e ao desprezo aconselhado por Kant no livro Sobre a
pedagogia (1996).
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definida nas relagdes entre professor e aluno, que pode acelerar, estagnar ou até mesmo

retardar o desenvolvimento moral dos alunos.

E o que caracteriza também as pesquisas de Menin e Aradjo no ambiente escolar.
Menin (1996, p.37-104) aplica os interrogatdrios de Piaget sobre o juizo moral na crianga
enfatizando problemas morais relativos as situacdes escolares. E encontra as mesmas
tendéncias a heteronomia e a autonomia, mas a autora destaca que as praticas escolares tém
contribuido para o fortalecimento da heteronomia na medida em que as relagdes entre
professores e alunos sdo coercitivas e a moral ¢ tratada como uma disciplina a ser ensinada;
além disso sdo privilegiados os trabalhos individuais em detrimento das trocas entre alunos e
as regras sao impostas sem nenhum tipo de sensibilizagdo dos alunos (simplesmente impostas

de cima para baixo).

J& o trabalho de Aratjo (1996), que considero fundamental para esse ensaio, trata das
relacdes pedagdgicas na sala de aula e o desenvolvimento moral dos alunos. O autor parte da
concepgdo piagetiana sobre o poder das relagdes interpessoais na constru¢do da autonomia do
sujeito ¢ de como um ambiente autoritario pode impedir o desenvolvimento da verdadeira
autonomia (p.105). Compara os resultados qualitativos e quantitativos de entrevistas realizadas
com criangas num ambiente de sala de aula cooperativo® com os resultados de outro ambiente,
autoritario e coercitivo. Os resultados da pesquisa demonstram que as criangas do ambiente
escolar cooperativo apresentaram um maior desenvolvimento no juizo moral® se comparadas

as que se encontravam no ambiente coercitivo e autoritario (p.123).

Essas conclusdes vém agregar-se aos resultados iniciais apresentados por Piaget e
reforcar sua tese da influéncia de relagdes interpessoais na construcdo da moralidade. Tema
que me dedico no decorrer desse trabalho procurando, como Araujo, verificar a tese piagetiana

mas sob um novo angulo: o das relagdes que perpassam o ambiente sociomoral de diferentes

> “E um ambiente assim denominado porque nele a opressdo do adulto ¢ reduzida a0 maximo possivel, e nele
encontram-se as condigdes que engendram a cooperagdo, o respeito mituo, as atividades grupais que favorecem a
reciprocidade, a auséncia de sangdes expiatdrias e de recompensas, ¢ onde as criangas tém oportunidade constante
de fazer escolhas, tomar decisdes e expressar-se livremente” (Araujo, 1996, p.111).

¢ Emitiram mais juizos tendentes a autonomia.
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salas de aula numa mesma escola. Se a hipotese ¢ correta, cada sala possui uma atmosfera
peculiar pautada pelas relacdes entre professor e alunos que influencia diretamente na

construcdo da autonomia moral dos alunos.

O objeto dessa dissertacdo certamente ndo se caracterizara como uma abordagem
interdisciplinar no sentido estrito do termo — reconhe¢o aqui minhas limitagdes — mas pretende
ser uma investigagao do juizo moral de criangas e adolescentes (entre 6 ¢ 13 anos) num meio
social pré-estabelecido, onde as preocupacdes interdisciplinares e as questdes da agdo moral
do sujeito perpassam todo o planejamento e podem ser observadas nos corredores, nas salas,
no recreio, no bar, nas conversas sussurradas, ou seja, em todo o ambiente: trata-se, claro, da

escola.

O que se pretende investigar talvez seja mais restrito que as grandes questdes da
moralidade, mas essa investigacdo ndo negligencia de todo, antes pelo contrario, essas
preocupagdes interdisciplinares. A investigacdo do juizo moral de criangcas em determinado
ambiente sociomoral visa a estabelecer esse elo entre a agdo do sujeito e um meio social pré-
determinado, considerando, para tanto, as relagdes sociais nesse ambiente escolar, as agdes € o
juizo moral dos sujeitos. Tal investigagdo suscitara, obviamente, outras questdes, mas o

intento, no momento, ¢ descritivo e s6 depois, interpretativo.

Descrevo, a seguir, os estudos da Epistemologia Genética. Primeiramente, a questao
mais cara a este trabalho: o estudo do juizo moral na crianga que me auxiliara na escolha do
método e na andlise das entrevistas realizadas com as criancas na Escola. Em seguida,
descrevo em linhas gerais as incursdes de Piaget no desvendamento da inteligéncia humana.
Esta descri¢ao nao s6 aponta os caminhos seguidos pelo mestre genebrino na pesquisa sobre a
génese e desenvolvimento do conhecimento, como abre a discussdo da constru¢ao do
conhecimento na escola, idéia que permeia nossas escolas com o nome de “construtivismo

pedagogico”.



Il. O estudo do juizo moral

Na busca de uma resposta a uma questao filosofica (“como € possivel o conhecimento
cientifico?””) Jean Piaget se dirige ao estudo do discurso infantil (1923) e, posteriormente, a
analise do juizo moral nas criangas (1932). O autor se distancia da filosofia ao participar, com
Levy-Bruhl (apud La Taille, 1994)’, da “critica as morais tedricas tradicionais” que
preconizava a ruptura com o pensamento meramente especulativo em favor de um enlace com

o método cientifico. O argumento se debrugava principalmente sobre a contradicao das morais

teoricas que, a exemplo da filosofia grega, procuravam explicar e legislar ao mesmo tempo.

Dessa forma, o proprio Piaget, segundo La Taille, se afastou da filosofia:

Como se sabe, o jovem Piaget foi grande leitor de Filosofia. Chegou mesmo a
leciona-la na Universidade de Neuchétel (década de vinte), e nunca negou a
decisiva influéncia que ela teve sobre suas idéias. Todavia, ele foi pouco a
pouco “se desconvertendo”. A expressdo “desconversao” ¢ do proprio Piaget.
Ele a emprega em seu texto Sabedoria e Ilusées da Filosofia. Tal
desconversio se deu em parte, pelo “medo” da especulagio: “E verdade,”
escreve ele, “que, embora fecunda e mesmo indispensavel a titulo de
introdugdo heuristica a toda pesquisa, a reflexdo especulativa ndo pode
conduzir sendo a elaboragdo de hipoteses, por mais amplas que sejam, mas
enquanto ndo se procura a verifica¢do por um conjunto de fatos estabelecidos
experimentalmente ou por uma dedug¢do regulada segundo um algoritmo
preciso (como em logica), o critério da verdade ndo pode permanecer sendo
subjetivo, sob as formas de uma satisfagdo intuitiva, de uma ‘evidéncia’,
etc.”. Por esta razdo, Piaget, embora tomando um tema caro a Filosofia — a
epistemologia — resolveu estuda-la de forma cientifica. A busca de dados
empiricos foi o que o levou a Psicologia (idem, p.10).

7 LA TAILLE, Yves de. Preficio a edi¢cdo brasileira. In: Piaget, Jean. O juizo moral na crianca. Sio Paulo:

Summus, 1994.
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E nessa perspectiva que Jean Piaget (1896-1980) analisa o lado racional da moral
através da observagdo e questionamento das regras do jogo e do juizo moral emitido pelas
criangas diante de situacdes como a injusti¢a, o roubo, a mentira ¢ os desajeitamentos. Os
estudos sobre a moralidade, no entanto, ndo tiveram grande repercussdo no conjunto da obra
do autor, que tinha como objetivo maior chegar a génese do conhecimento. Assim, O juizo
moral na crianga (1932) constitui-se dentre os estudos de Piaget obra isolada e jamais
retomada para fins de pesquisa. A retomada do assunto aparece apenas em artigos ou livros
especificos onde o mestre genebrino tece comentarios sobre educacdo (1948, 1967, 1970,

1973, 1998).

A seguir descreverei o estudo do juizo moral nas criangas segundo Piaget, descricao
esta que orienta minha andlise das entrevistas com criangas entre seis e treze anos na busca de
uma relacdo entre o ambiente sociomoral de uma determinada escola e o desenvolvimento

moral de seus alunos.

A andlise de Piaget nao trata diretamente da moral infantil edificada no
comportamento verificado na escola, familia ou grupo, e sim sobre o juizo que a crianca faz a
respeito da moral. Inicialmente o autor procura saber em que consiste a nogdo de regra através
da andlise da pratica e consciéncia das regras do jogo para a crianga; s6 entdo se volta para
regras morais prescritas pelos adultos, questionando sobre fatos morais como o0s
desajeitamentos, o roubo e a mentira - fontes de grandes preocupagdes morais infantis devidas
a propria coacdo adulta; e, finalmente, trata das relagdes das criangas entre si, destacando a

nog¢ao de justica para apreensao do significado de tais relagdes.
1. As regras do jogo

Piaget (1932) observou criancas em Neuchatel durante jogos de bolinhas e as
entrevistou a respeito das regras, distinguindo no jogo duas vertentes: a pratica e a consciéncia
das regras. Nessa distin¢do, trés fatos sdo, para ele, essenciais: ndo hd apenas uma maneira de
jogar bolinhas numa mesma geracdo e territorio; um mesmo jogo comporta variagdes

importantes de acordo com o local e o tempo; e, devido a interferéncias historicas ou locais,
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um mesmo jogo também comporta diferentes regras e variacdes mesmo sendo jogado num

mesmo patio escolar (1932, p.25-26).

Piaget entrevistou 20 meninos de quatro a doze-treze anos em trés etapas: a primeira

sobre a pratica da regra; a segunda, a consciéncia da regra; e uma terceira etapa sobre a origem

das regras. Em linhas gerais, chegou a descricdo de estagios da pratica e da consciéncia da

regra a partir das observagdes e entrevistas sobre o jogo das criangas. Mas os estdgios ndo se

caracterizam pelo fechamento em determinada idade, trata-se apenas de uma média

cronoldgica em que se apresentaram as caracteristicas encontradas por Piaget em seus sujeitos

€ que mostram — 0 que ¢ mais importante — uma seqiiéncia de desenvolvimento moral andloga

a que o autor encontrou no proprio desenvolvimento da inteligéncia. O quadro a seguir ilustra

esses estagios:

PRATICA DAS REGRAS

CONSCIENCIA DAS REGRAS

1° estagio (0 a 2 anos) regras motoras’: manipula
as bolinhas em fun¢@o de seus proprios desejos e
habitos motores .

2° estagio (2 aos 7 anos) egocéntrico: mesmo
imitando os exemplos do exterior, joga sozinho
Ou com parceiros sem se preocupar em vencer ou
uniformizar as diferentes maneiras de jogar
(idem).

3° estagio (7/8 aos 11 anos) cooperagdo nascente:
aparecimento da necessidade de controle mutuo e
da unificagdo das regras.

4° estagio (11/12 anos) codificagdo das regras: as
partidas do jogo sdo regulamentadas com mintcia
e o codigo de regras a seguir é conhecido por toda
a sociedade.

1° estagio: a regra ndo é coercitiva porque executada
como interessante e ndo como realidade obrigatoria.

2° estagio: a regra ¢ considerada como sagrada e
intangivel, de origem adulta e eterna.

3° estagio: a regra é imposta por disciplina interna
através de consenso mutuo, e o respeito € obrigatorio
(para ser leal).

8 £ importante destacar que as idades mencionadas aqui (como em todos os estudos piagetianos) correspondem a
média das idades em que as criancgas deram tais respostas, ndao se constituindo, pois, de um grupo de idade

fechado.
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Na realidade ¢ mais comodo para a exposi¢cdo separar as criangas em grupos de idade.
Mas esse desenvolvimento da pratica das regras (assim como da consciéncia) se apresenta sob
aspectos de uma continuidade ininterrupta: a dire¢do somente ¢ percebida numa
esquematizacdo de pesquisa que despreza as oscilagdes presentes nas respostas das criangas

para fins de analise.

Trata-se, aqui, apenas de quadro resumido. Descrevo, agora, os estagios com as

caracteristicas dominantes de cada periodo.

1.1. Pratica das regras

I° estdgio: regras motoras

Esse estagio refere-se as primeiras regras motoras da crianga de, aproximadamente,
zero a dois anos. As regras ndo sdo impostas por adultos mas dizem respeito ao proprio
contato da crianga com objetos que impdem, por suas caracteristicas fisicas, formas de
manuseio que serdo repetidas quando do novo encontro com os mesmos objetos. Ou seja, as
regras motoras se assemelham ao proprio processo de assimilagdo e acomodagdo do bebé, que

“organiza” os objetos em seu quadro de esquemas.

Piaget caracteriza ainda esse estagio pela falta de seqiiéncia e dire¢do na sucessdo de
comportamentos (em geral, no brinquedo nao ha regras fixas), pela existéncia de apenas
algumas regularidades (os comportamentos se esquematizam ou se ritualizam) e pela presenca
de simbolismos (sdo muito mais “jogados” do que pensados, mas implicam uma participacdo

da imaginagao).

E possivel que as regras do jogo derivem tanto dos rituais criados pelas criangas com
os objetos como de um simbolismo que se tornou coletivo. Piaget sugere que tais rituais, assim
como os jogos de exercicio motor j4 anunciam a regra. Por outro lado, tais rituais também

anunciam o simbolismo nascente, pois o héabito de repetir meticulosamente um gesto conduz,
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aos poucos, a consciéncia de fingir’ e quando, enfim, a inteligéncia motora se agregam a

linguagem e a representagdo, aquilo que foi simbolizado torna-se objeto de pensamento.

No entanto, seria erroneo admitir que a origem das regras consiste no resultado
acumulado de ritualizagdes e simbolos individuais. Piaget considera o ritual e o simbolo
individual apenas condi¢des necessarias ao desenvolvimento das regras e dos sinais coletivos,

mas de maneira alguma condicdes suficientes.

Se por um lado a regra motora (ou o ritual) e a regra propriamente dita t€m em comum
a consciéncia da regularidade, hd que se distinguir os comportamentos nos quais intervém
apenas o gosto pela regularidade dos comportamentos que engendram um elemento de
obrigacdo. Porque quando um ritual ¢ imposto a crianca por adultos respeitados por ela ou
resulta da colaboragdo de duas ou mais criangas, o ritual passa a ter uma nova significagdo que

¢ aquela propria da regra.

Independentemente do tipo de respeito predominante (mutuo ou unilateral), intervém
aqui um elemento de submissdao que ndo se encontrava no simples ritual: o sentimento de
obrigacdo. E a partir desse elemento de obrigatoriedade que se distingue esse primeiro e o

proximo estagio.

2’ estdgio: egocéntrico

O ritual individual se prolonga, assim como acabamos de ver, num simbolismo mais
ou menos complexo. Para que o sinal (abstrato e arbitrario) suceda o simbolo (individual e
motivado), € preciso, entdo, que uma coletividade despoje a imaginagdo dos individuos do que
ela apresenta como fantasia pessoal, para elaborar um conjunto obrigatério e comum de

imagens, a par do cddigo das proprias regras (Piaget, 1932; p.39).

Desde que haja jogo de imagina¢do cada crianca evoca suas imagens prediletas

independentemente do rumo das imagens do outro. No momento em que hd uma imitacdo

? Piaget cita um ritual em que sua filha sempre que pega o travesseiro encosta a cabega, num gesto de dormir. Tal
ritualizagdo se estende posteriormente até o ato de fingir que dorme, mesmo sem o travesseiro.
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reciproca, existe um comeco de regra: cada um procura fazer como o outro. E essa a
caracteristica mais marcante do estdgio do egocentrismo: a crianca aprende as regras do outro,

mas as pratica do modo que deseja.

O egocentrismo se apresenta enquanto uma conduta intermediaria entre as condutas
socializadas e as puramente individuais:
A propria natureza das relagdes entre o adulto e a crianga coloca a crianca
numa situacdo a parte, de tal forma que seu pensamento permanece isolado, e,
mesmo acreditando partilhar do ponto de vista de todos, ela fica, de fato,
fechada em seu proprio ponto de vista (Piaget, 1932;p.40).

A marca desse egocentrismo ¢ facilmente observada no inicio dos jogos sociais da
crianca. Ela brinca como se estivesse seguindo regras e ¢ até capaz de descrevé-las, mas nao
consegue assimilar a razdo de ser das regras nem cooperar como os mais velhos. Comeca a se
dar conta de uma infinidade de regras e exemplos ao seu redor, mas como ndo compreende
como os mais velhos chegam a tais regras, nem consegue se impor igualitariamente, utiliza

para si o que consegue apreender da realidade social sem se dar conta de seu isolamento.

Piaget resume as caracteristicas desse segundo estdgio numa “formula do jogo
egocéntrico: cada um por si e todos em comunhdo com o mais velho” (p.43). Porque a
identificagdo e conseqiiente imitagdo do jogo praticado pelos mais velhos aparece claramente
nos jogos dos mais novos. Esses, no entanto, jogam individualmente sem atentar para o jogo

do resto do grupo.

3’ estdgio: cooperacdo nascente

Assim como se observa nas conversagdes das criangas o desaparecimento do
113 4 : 1055 . ) .y .
mondlogo coletivo " em favor de uma conversa com trocas mais proximas de um dialogo;

desenvolve-se também a necessidade de um entendimento mutuo no dominio do jogo. Ao

10 “Esta ¢ a forma mais social das variedades egocéntricas da linguagem da crianca, pois une ao prazer de fala o
de monologar diante dos outros e de atrair, ou acreditar atrair, o interesse destes sobre sua propria acdo e seu
proprio pensamento. (...) a crianga que fala dessa maneira ndo consegue fazer-se escutar pelos interlocutores,
porque ndo se dirige realmente a eles. Ndo se dirige a ninguém. Fala alto para si mesma diante dos outros”
(Piaget, 1923; p. 13).
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contrario do que ocorria no estdgio anterior, a criangca comega a se€ importar com o outro € a
observar as regras comuns. O jogo deixa de ser apenas motor e egocéntrico para tornar-se

social.

As criancas ainda ndo conhecem as regras nos seus pormenores, mas existe uma
vontade geral de descobrir regras fixas comuns a todos os jogadores. Mas isso ndo garante que
entre as informagdes das criangas subsistam desvios consideraveis ja que a crianga joga como
pensa: a deducdo ndo estd generalizada de forma que ela chegue a raciocinar formalmente.
Nao ha, portanto, tomada de consciéncia das regras do raciocinio a ponto de aplica-las nao

importa em qual caso, até¢ naqueles puramente hipotéticos.

4° estdgio: codificacio das regras

H4 um deslocamento de interesse desde o estdgio anterior: ndo sO se procura
combinar ou cooperar, como o prazer de jogar se confunde com a possibilidade de prever
todos os casos e codifica-los. A aplicacdo consciente ¢ adequada das regras a cada caso se
torna realidade com essa nova aquisicdo do pensamento: a formalizacao das idéias (raciocinio

hipotético).

Piaget aproveita para criticar os métodos educacionais mais diretivos por sua
dificuldade em trabalhar com contetidos como as regras ortograficas junto a jovens que
discutem com tanta clareza e discernimento uma infinidade de regras tao dificeis de se reter na
memoria quanto as tais regras ortograficas, mas que eles o fazem sem a menor dificuldade: “¢
que a memoria depende da atividade e uma verdadeira atividade supde o interesse” (1932,

p.49).

A atividade da crianca/adolescente implica um interesse tao evidente que ela
complica as coisas por prazer: ¢ a busca da regra pela regra, pela necessidade de discuti-la e
aplica-la sobre todas as situagdes possiveis e também as imagindveis. O jogo obedece, entdo,
as regras combinadas e validadas pelo grupo numa discussao que pode levar mais tempo que o
proprio jogo, porque as regras tém que estar bem determinadas e todas as possibilidades tem

que ser pensadas para solucionar impasses, trapagas, etc.
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1.2. Consciéncia da regra

Se assim se constitui a pratica das regras pelas criangas, quando se trata da analise da
interpretacdo dessas regras para a crianga, Piaget encontra uma assimila¢do inconsciente ao
conjunto das recomendacdes gerais as quais sdo submetidas na vida moral. E a maior
dificuldade reside, para Piaget, em saber se aqueles regulamentos individuais (rituais)
originam ou ndo a consciéncia das regras e se essa consciéncia, sendo assim confirmada, seria

indiretamente influenciada pelas instru¢des adultas.

Para discutir essa questdo, Piaget lembra que desde o nascimento tudo exerce pressao
sobre a crianca de forma a impor-lhe a no¢ao de regularidade. Os acontecimentos fisicos e as
regularidades exteriores, como a sucessao de dias e noites e a rotina de alimentacdo e higiene
imposta pelos pais ao bebé, favorecem tanto o aparecimento de esquemas motores de previsao
como obrigacdes “morais” (sono, refeicao, asseio):

Portanto, a crianga estd mergulhada, desde os primeiros meses, numa
atmosfera de regras, e torna-se, desde entdo, extremamente dificil discernir o
que vem dela propria, nos rituais que respeita, € o que resulta da pressdo das
coisas ou da imposi¢do social. No contetido de cada ritual, certamente, é
possivel saber o que foi inventado pela crianga, descoberto na natureza ou
imposto pelo adulto (1932, p.51).

Apenas na anéalise dos interrogatorios das criangas Piaget consegue essa distingdo. Por
um lado, sem intervengdo, as regras motoras impostas para si pelas proprias criangas nunca
dardo origem a um sentimento de obrigagdo propriamente dito. Por outro lado, quando, em
algum momento, uma regra (seja inventada, imitada ou recebida do exterior pela crianga) ¢

sancionada pelo ambiente, isto €, aprovada ou estabelecida por outrem, ela se acompanha,

mas somente nestes casos, do sentimento de obrigagdo e se torna uma regra real.

Mas esse sentimento de obrigacdo aparece somente na medida em que a crianca
aceita as prescri¢oes de pessoas pelas quais demonstra respeito. Essa tese, defendida por Bovet
(apud Piaget, 1932; p.52) ¢ acrescida de duas nocdes de respeito: unilateral, que se refere a
uma via Unica onde apenas o lado mais forte, mais velho ou maior € respeitado e mutuo onde

ha uma via dupla e o respeito ¢ igual entre as partes. Mas a regra coletiva surgird como
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produto tanto de um como do outro tipo de respeito € a origem da consciéncia da regra sera

condicionada pelo conjunto da vida moral da crianca.

Esses fatos esclarecidos, convém agora descrever os estagios referentes a consciéncia

das regras.

I° estdagio: regras individuais

Corresponde ao estagio puramente individual da pratica das regras. Na procura de
satisfazer prazeres simbodlicos ou motores, a crianca, rapidamente, adquire hdbitos que
constituem espécies de regras individuais. A consciéncia da regra neste primeiro estagio
resume-se a rituais puramente individuais onde, pelo prazer da repeti¢do, a crianga estabelece

para si esquemas de a¢dao sem, no entanto, qualquer sentimento de obrigagao.

2° estdgio: pratica do jogo

No momento em que, por imitacdo ou contato verbal, a crianca comeca a querer jogar

de acordo com o que vé€ ao seu redor, tem inicio esse segundo estagio.

A crianga considera as regras sagradas e imutaveis, mas revela o egocentrismo de seu
jogo na pratica: recusa-se a mudar uma regra e entende toda mudanca, ainda que aceita pelo
coletivo, como uma falta; no entanto, facilmente foge as regras quando joga. Esse carater
imutavel e sagrado das regras lhes ¢ atribuido porque participam de uma autoridade, seja
paterna, seja dos mais velhos, a quem se respeita, mas, interiormente a crianga nao

compreende tais regras.

Em alguns casos, Piaget encontrou criangas que aceitaram facilmente mudar as regras
do jogo. Mas o autor lembra que até seis-sete anos, ou mais, had uma dificuldade visivel na
crianga em distinguir o que vem dela e o que vem dos outros no que se refere aos seus
conhecimentos. Os pequenos que aceitam as mudancgas ndo consideram verdadeiras inovagoes,
porque provavelmente acreditam que todas as regras estdo previstas em algum plano que eles

simplesmente desconhecem. Inventar uma nova regra, para os pequenos, ¢ encontrar em sua
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cabeca um jogo ja classificado e previsto por alguma autoridade.

Essas criangas jogam muito mais para si, sem observarem seu vizinho ou serem por ele
controladas. No entanto, elas mantém no seu intimo a convic¢ao de uma regra mistica, eterna e
devida a autoridade de quem as concebeu e, portanto, ¢ proibido muda-las. Tal paradoxo ¢é
caracteristica geral do pensamento moral egocéntrico na crianga. No entanto, esse
comportamento pré-social s6 ¢ visivel no que diz respeito a cooperagdo, pois no tocante ao
comportamento em geral, o egocentrismo caminha lado a lado do constrangimento adulto. Por
conseqiiéncia da desigualdade crianca-adulto, a crianga ndo consegue estabelecer um contato

reciproco com o adulto, permanecendo fechada em seu eu.

As relagdes sociais sdo, pois, de dois tipos: coercitivas ou cooperativas. A coac¢ao
implica respeito unilateral do mais novo para com o mais velho (fraco-forte) e cooperacao
consiste numa rela¢do de simples troca entre individuos iguais. Assim, o egocentrismo infantil
s0 € contraditorio em relagdo a cooperacao, pois so esta pode estabelecer realmente relacdes de
trocas sociais entre os individuos. A coagdo, ao contrario, alia-se constantemente ao
egocentrismo infantil, pois a relagdo de apenas uma via se complementa com esta dificuldade

de dissociagao do eu e do outro.

No fim do segundo estidgio aparecem transi¢cdes decorrentes ainda de resquicios de
relagdes de coacdo: a crianca acredita que algumas regras podem ser combinadas pelos pares,
mas sustenta, igualmente, uma verdade absoluta e intrinseca da regra. Ao passo que no estagio
seguinte os mais velhos ja ndo sustentam qualquer carater arbitrario das regras pois aprendem

a pratica-las e a discuti-las no grupo.

3° estdgio: consciéncia da regra (descoberta da democracia)

\

Quando a autonomia sucede a heteronomia a regra do jogo j4 ndo se apresenta a
crianga como uma lei exterior e sim como o resultado de uma livre decisdo, onde o respeito s6

¢ devido na medida em que ¢ mutuamente consentida.

Trés exemplos, nos interrogatérios de Piaget, assinalam essa mudanga: a crianga aceita
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que se mude a regra mediante consenso; deixa de considerar as regras como eternas e
transmitidas de geracdo para geracdo; e entende a regra (jogo) como originada pouco a pouco

pelas proprias criangas para se divertirem.

A realidade social é racional e moralmente organizada e, no entanto, trata-se de uma
realidade especificamente infantil. Agora a regra ¢ concebida enquanto decisdo livre das
proprias consciéncias. Nao ¢ coercitiva nem heterdbnoma, mas maledvel e adaptavel as
tendéncias do grupo. E tudo isso sem fazer da regra construida coletivamente uma regra menos
verdadeira, antes pelo contrario, somente neste momento é que ela se torna uma lei moral
verdadeira porque internalizada na propria agdo de legislar. Ou seja somente a autonomia

possibilita uma verdadeira pratica das regras. A esse respeito, € importante observar :

1°) o sincronismo entre o aparecimento desse novo tipo de consciéncia da regra e a observagdo

verdadeira das regras.

2°) a regra torna-se condigdo necessaria do entendimento: ao se tornar uma legisladora, a
crianca toma consciéncia da razao de ser das leis; o que se apresenta com um segundo indicio

da unido da autonomia com o verdadeiro respeito a lei.

3°) o sentido politico ¢ democratico conduz o jogo: “A lei emana doravante do povo soberano

e ndo da tradi¢do imposta pelos antigos™ (Piaget, 1932; p.65).

Daqui por diante, a cooperacao e a reciprocidade alcangadas com seus pares permitem
que a crianca dissocie o costume apenas imposto pelos mais velhos do ideal racional do justo e
injusto que se define na propria reciprocidade. Enquanto a coa¢do impde opinides e usos
somente, a cooperacao nada impde além dos processos de intercadmbio intelectual ou moral.
Com o advento da cooperacdo, as nogdes racionais do justo e do injusto passam a regular o

costume, porque tais nog¢des incidem no proprio funcionamento da vida social entre pares.

Anteriormente, a crianca estava envolvida em leis impostas pelo costume em todos os
dominios (vida real, jogo, etc.) e aceita-las parecia obrigatorio e indiscutivel. Mas a mudanca
nao significa que a consciéncia moral seja autonoma ja aos onze-doze anos: trata-se de uma

constatagdo a respeito da maneira como a crianga/adolescente concebe as regras a partir do
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progresso das relagdes sociais € do proprio pensamento. Piaget — e também Paulo Freire
(1978) quando discorre sobre a “consciéncia ingénua” — esclarece que muitos adultos nunca
chegam a questionar o cardter das regras, sejam morais, sociais ou religiosas. A autonomia
conquistada no dominio do jogo, ja aos onze-doze anos, ndo necessariamente se observa no
dia a dia do homem comum das nossas sociedades, muitas vezes submisso a uma ordem social
preestabelecida e crente na vontade divina enquanto responsavel pela sua graga ou desgraga no

mundo.

A preocupacgdo que se segue a analise das observagdes e interrogatorios realizados por
Piaget sobre a pratica e a consciéncia das regras refere-se a sua questdo inicial sobre a
moralidade humana. O autor se questiona como a pratica democratica se encontra tao
avancada em criangas no jogo de bolinhas e ¢ tdo pouco comum em adultos nas mais variadas

situagoes?

Um fator a se pensar, segundo Piaget, ¢ que as criangas de doze- treze anos ndo
sofrem coagdes dos mais velhos, pois geralmente nao se joga depois dessa idade, o que pode

minimizar os efeitos de coag¢do aos quais sofrem os mais novos.

Um segundo fator, na minha opinido, diz respeito ao quanto o conjunto da vida moral
do sujeito na sociedade, na escola e na familia o coage a aceitar as regras como elas sdo, a

respeita-las sem questiond-las, punindo o sujeito pelo desrespeito as regras estabelecidas.

Se no jogo ha uma situagdo ludica com liberdade suficiente para modifica-la ao prazer
e as necessidades do grupo e as relagcdes de coagdo sdo superadas pela igualdade na medida
que a crianga se torna mais velha; na vida ndo se tem, necessariamente, essa liberdade e pé de
igualdade para modificar as regras sociais e discuti-las dentro de um clima democratico. A
coagdo nao ¢ exercida somente pelos mais velhos, mas por uma sociedade e uma ordem

estabelecida que se impdem independentemente das consciéncias individuais.

E claro que a mudanga ¢ possivel dentro de uma democracia. Mas a consciéncia
democratica ¢ construida por cada individuo e essa construgdo sé € possivel a todos dentro de

um ambiente sociomoral que possibilite, através de relagdes sociais cooperativas e reciprocas,
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o pleno desenvolvimento do sujeito autonomo, legislador e livre das crencas nas leis “eternas e

imutaveis”.

Por isso o estudo de Piaget sobre o juizo moral das criangas revela, junto com os
estagios aqui pressupostos pelo autor, uma preocupagdo com a repercussao dessas aquisi¢oes
no conjunto da vida moral da crianga. Tais repercussdes sao objeto das pesquisas sobre a
moralidade na escola, como se propde esta dissertacdo, pois visam descrevé-las no conjunto

da vida social no ambiente pedagdgico.

2. As regras, o respeito e as relagbes sociais

Além da descri¢ao dos estagios encontrados por Piaget sobre a pratica e a consciéncia
das regras do jogo de bolinhas, cabe discutir ainda sobre os processos evolutivos inerentes ao
juizo moral das criancas. A esse respeito, Piaget destaca duas grandes questdes, uma refere-se
se ao tipo de mudanca (grau ou natureza) observada entre seis ¢ doze anos; a segunda questao
refere-se a distingdo entre o que ¢ do sujeito e o que ¢ socialmente transmitido. Essa ultima
questdo suscita outra preocupacdo no que se refere ao respeito, se se deve ao grupo ou a um

individuo particular.

Sobre a primeira questao Piaget (1932) infere que ndo se pode conceber uma diferenca
de natureza sem uma continuidade pelo menos funcional.
O adulto todo ja esta na crianga e a crianga toda também esta no adulto. A
diferenca de natureza reduz-se entdo a isto: ha, na criancga, atitudes e crengas
que o desenvolvimento intelectual eliminara, na medida do possivel, ha outras
que assumirdo sempre maior importancia; e, das primeiras as segundas, ndo ha
filiagao simples, mas antagonismo parcial (p.75).
Sendo assim, a divisdo em estagios contém tanto as diferencas estruturais (natureza)
quanto continuidade funcional (grau). Nao hd, portanto, estdgios gerais que englobam todo o
conjunto da vida psicolégica de um individuo, num recorte de sua evolucdo. Os estagios
referem-se a fases sucessivas de processos regulares que se reproduzem alternadamente nos

planos do comportamento e da consciéncia. Até se poderia, conforme Piaget, falar apenas em
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fases de autonomia e heteronomia que se repetem a cada tomada de consciéncia ou de

. . . 11
reflexionamento ou, ainda, de um novo conjunto de regras apresentadas ~ (p.75).

O equilibrio alcangado nao ¢ estatico nem definitivo, porque o respeito muatuo ¢ apenas
a forma de equilibrio para a qual tende o respeito unilateral quando sdo minimizadas as
diferencas entre o adulto e a crianga, 0 menor € 0 maior; assim como a cooperagao constitui a
forma de equilibrio para a qual tende a coacdo, sob as mesmas circunstancias. No entanto,
ambas sdo formas de equilibrio ndo so6 limitadas mas ideais, porque nunca totalmente
atingidas. Em toda parte, o contingente de regras e das opinides ambiente influencia o espirito
individual, mesmo em virtude de uma coagdo minima, e s6 em principio uma crianca de doze

a quatorze anos poderia submeter todas as regras ao seu exame critico (p.83).

Resta agora confrontar duas hipoteses principais referentes a natureza psicoldgica do
respeito e das regras morais: o respeito se dirige ao grupo e provém da pressao social sobre o
individuo ou o respeito dirige-se a pessoas e ¢ resultado das relagdes interpessoais. Essas teses

foram sustentadas, respectivamente, por Durkheim e Bovet.

Para Durkheim, segundo Piaget, a condi¢do para surgimento de novas caracteristicas de
obrigagdo e regularidade ¢ simplesmente a convivéncia em grupo, pois € do proprio
agrupamento que elas vao surgir. “Logo, a regra outra coisa nao ¢ que a condicao de existéncia
do grupo social, e, se aparece como obrigatéria a consciéncia, ¢ porque a vida comum
transforma essa consciéncia em sua propria estrutura, inculcando-lhe o sentimento do

respeito” (p.87).

No entanto, como se viu, a regra ndo permanece a mesma para 0s mais novos € para os
mais velhos. E o0 método de Durkheim explica os polos autonomia e heteronomia em termos
de evolugdo e desaparecimento do conformismo obrigatorio. No maximo do conformismo

cada unidade social ¢ fechada sobre si mesma e a tradi¢@o pressiona a consciéncia de cada um.

' Essa tese ¢ defendida por Piaget, mais de trinta anos depois, em relagdo a inteligéncia na teoria da abstragio
reflexionante, que subsume a teoria dos estagios da inteligéncia: ndo ha fases estanques, mas processos de
reflexionamentos a cada vez que o sujeito se depara com um novo objeto (ele precisa reaprender esse objeto em
fun¢do de tudo que construiu até agora e esse processo apresenta dificuldades inerentes a propria resisténcia do
objeto e também ao proprio quadro assimilativo de cada individuo em particular).
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Na medida em que barreiras sdo rompidas, os individuos escapam a vigilancia, fazendo

desaparecer os conformismos locais a partir da fusdo com outros grupos.
Em outras palavras, o fator principal do conformismo obrigatdrio entre os
pequenos nao € outro sendo o respeito pela idade: respeito aos mais velhos e,
sobretudo, respeito pelos adultos. E se, num dado momento, a cooperacdo
sucede a coagdo ou a autonomia ao conformismo & porque, crescendo, a
crianga escapa, progressivamente, a vigilancia dos mais velhos (p.88)

Piaget constata isso no jogo de bolinhas: os meninos de onze-doze anos ja nao tém

companheiros mais velhos durante o jogo, j4 que ndo se observa adolescentes (depois do

ensino fundamental) a jogar bolinhas de gude.

E ¢ justamente nas sociedades de criangas'?, que Piaget percebe a cooperag¢io como o
fendmeno social mais profundo e mais bem fundado psicologicamente: a partir do momento
em que se escapa a coacdo da idade o individuo tende para a cooperagdo como forma normal
do equilibrio social. Por isso, Piaget achou dificil permanecer metodologicamente com
Durkheim no que se refere aos diferentes tipos de respeito: ele desconsidera as diferengas de
idade ou de geracdes. Durkheim supde sujeitos homogéneos e analisa as repercussdes de
diferentes formas de agrupamentos sobre a consciéncia desses. Seus estudos sdo uteis, mas
incompletos. Piaget sugere, para desequilibrar essa andlise, imaginar uma sociedade sem
conflitos de geracdes. Sera que haveria coagdo e os efeitos do respeito unilateral? Haveria

religidao? Conheceriam o conformismo obrigatério?

Sdo apenas algumas questdes que Piaget (1932) levanta, acreditando que:

Para que sejam resolvidas, num sentido ou noutro, ndo ha duvida de que seria
preciso opor, mais do que geralmente se faz, a cooperagdo a coagdo social,
essa resultando, simplesmente, talvez da pressdo das geragdes umas sobre as
outras, e a outra constituindo a relagdo social mais profunda e mais importante
para a elaborag@o das normas racionais (p.89).

Mas a discussdo nao esbarra nos limites do social e do individual: o respeito, a

consciéncia da obrigacdo e a constituigdo das regras prescindem da interacdo de dois

12 Refere-se a constitui¢do de sociedades geridas pelas proprias criangas, como o self-government discutido no
proximo capitulo.
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individuos, pelo menos. Nisso consiste a tese de Bovet (apud Piaget, 1932) que, “por

principio”, considera apenas os individuos.

Desta forma, o grande impasse sobre o estudo da consciéncia moral estd entre uma
explicagdo pelos processos puramente individuais e outra que admite a participagdo

interindividual nesse processo.

Piaget concorda com Bovet e diz ter encontrado esse resultado refletido em suas
pesquisas, quando das condi¢des para o aparecimento da consciéncia do dever: (1°) é preciso
que um sujeito receba instrugdes de outro; (2°) € preciso que o sujeito que recebe a instrugio a
aceite, isto ¢, respeite aquele que a comunicou (p.90). Mas, ao contrario do que propde Kant: o
respeito se dirige ds pessoas e ndo & regra enquanto tal. “E o respeito que temos por esse

individuo que nos faz considerar como obrigatéria a regra fixada por ele” (p.90).

E fécil imaginar como esse processo ocorre na crianga, na medida em que ela recebe

. 1 ~ . ’
ordens dos mais velhos e ela os respeita'>. A questdo crucial para Bovet é como essa moral do
dever, confirmada na analise do jogo de bolinhas por Piaget, permitira o aparecimento da

moral do bem.

Trata-se de um duplo problema. Em primeiro lugar, a consciéncia primitiva do dever
¢ heterobnoma, ja que o dever ndo passa da aceitagdo das instrugdes recebidas do exterior. Mas,
apesar desse aspecto exterior, a crianca tem que se valer de sua consciéncia (razdao) para
discernir todo o material moral que lhe ¢ imposto. Isto, por si, j4 exige uma certa autonomia —
limitada, j& que a crianga ndo inventa novos deveres — para escolher dentre as instrugdes

recebidas as que lhe sdo mais adequadas.

> Um exemplo da moral do dever se exemplifica na negativa de minha filha Isadora (5;2) em tomar suco de
abacaxi. O seu “dever” de ndo tomar suco de abacaxi teve origem quando, por problema de saude, ha trés anos,
teve que se abster de sucos acidos, ¢ eu impunha essa regra. Sanado o problema, ela pode novamente tomar o
suco. Mas Isadora simplesmente ndo acha correto tomar o suco e ndo o faz sob hipétese alguma.
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Em segundo lugar, carece distinguir, ao lado da consciéncia do dever, uma consciéncia
plenamente autonoma. Diferentemente de Durkheim, que reduz o dualismo entre bem e dever
aos efeitos da pressdo do grupo sobre as consciéncias individuais, Bovet deixa a questdo em
aberto. E ¢ nesse ponto, sem fugir a tese de Bovet, onde os sentimentos morais estdo
intimamente ligados ao respeito dos individuos uns pelos outros, que Piaget acredita na

distin¢do dos dois respeitos (p.91).

O respeito unilateral desempenha um papel fundamental no desenvolvimento moral da
crianga, fazendo com que esta aceite as instrugdes e servindo de fator de continuidade entre as
geracdes. Mas, e isso fica evidente em toda a analise descrita por Piaget, com o avango da
idade ha decisdes que precisam ser tomadas em pé de igualdade e as pressdes exercidas entre
individuos se tornam colaterais. E o respeito, portanto, muda de natureza:

Que a cooperacdo seja um resultado ou causa da razdo, ou ambos a0 mesmo
tempo, a razdo tem necessidade da cooperacdo, na medida em que ser racional
consiste em ‘se situar’ para submeter o individual ao universal. O respeito
mutuo aparece portanto, como a condi¢do necessaria da autonomia, sob seu
duplo aspecto intelectual e moral (p.91).
A partir dessas constatacdes, que tiveram como pano de fundo a andlise do jogo de
bolinhas, Piaget define a diretriz que conduz o restante de seu trabalho sobre o juizo moral da
crianga: a analise a ser feita ndo deve considerar um enfoque individualista ou socialista, mas

as duas realidades sociais (coacao e cooperagdo) e os respeitos a elas correspondentes.

A seguir, descrevo o método e os procedimentos utilizados por Piaget para a andlise
do juizo moral das criangas. Os problemas morais escolhidos pelo autor sdo utilizados nesta
dissertagdo para investiga¢ao do juizo moral dos alunos inseridos num ambiente sociomoral de
uma escola que pretende trabalhar a reciprocidade e a cooperagdo enquanto principios da

relagdo de atendimento pedagogico as criangas.



41

3. O juizo moral infantil

Piaget discute o problema do respeito unilateral ou os efeitos da coacdo adulta no
desenvolvimento da moralidade infantil. Para isso busca estudar diretamente a maneira pela
qual a crianga concebe seus deveres e os valores morais em geral. O autor procura mostrar,
como se concluiu na analise das regras do jogo, que as primeiras formas da consciéncia do

dever na crianga sdo, essencialmente, varia¢des da heteronomia.

Uma descricao dos efeitos da coagdo adulta sobre o espirito infantil ¢ possivel através
de uma pesquisa minuciosa que explore o juizo de valor emitido pelas criangas e, a0 mesmo

tempo, possibilite a ampliacdo do interrogatdrio no proprio decorrer da entrevista.

As observagoes individuais, caso a caso, certamente forneceriam um bom referencial
para a analise dos fatos morais, mas ndo seriam suficientes, segundo Piaget (1932), porque se
apresentariam limitadas a poucos casos e se constituiriam apenas de fatos fragmentados da

conduta dos individuos.

Diante da dificuldade de apreender na crianga as regras morais provenientes dos
adultos e as que provém dela propria, Piaget, ao invés de analisar as decisdes da crianga ou as
lembrangas de suas agdes, se propde a analisar a maneira pela qual ela avalia uma e outra
conduta. E a dificuldade em decorréncia do objeto de andlise ¢ justamente a impossibilidade
de se apresentar a crianca situagdes concretas (ou reais) para que ela julgue. O método
empregado ¢, portanto, indireto e suscita questdes sobre quao perto se podera chegar da real

apreensao da moralidade infantil ao se escolher tal emprego.

Uma pesquisa desta abrangéncia se revela indireta na medida em que so6 se pode fazer
com que a crianga pense sobre uma historia a ser narrada e sua reflexdo, portanto, pode se
distanciar da pratica real. Por um lado, o pensamento infantil em relagdo a moral pode nao ter
relagdo com as reagdes e sentimentos na vida real. Por outro lado, o que a crianga compreende

das historias relatadas pode ndo se relacionar exatamente com o que ela faria se fosse o sujeito
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de tais acontecimentos.

Essas dificuldades do método, levantadas pelo proprio Piaget, se resumem as relagdes
que o julgamento verbal mantém com a pratica efetiva do pensamento, seja moral ou
intelectual. Assim, nos situamos diante de questdes que serdo absorvidas na propria

investigacao.

A questdo pode ser resumida da seguinte maneira: o pensamento verbal consistiria
numa tomada de consciéncia do pensamento real e espontdneo, ou ndo mantém,
absolutamente, relagdes definidas com ela? Independente da resposta, a pergunta ¢, para
Piaget, de fundamental importancia para a psicologia humana. Serd que o homem ¢ um
discursista sem compromisso com o que diz ou tem em si a necessidade de formular para
compreender? Uma importante indica¢do ja se apresenta na primeira parte deste estudo de
Piaget: hd uma certa e delicada convergéncia entre a pratica e a consciéncia das regras em

relacdo ao jogo de bolinhas.

Piaget se perguntard como a crianca julga o bem e o mal, o certo e o errado, e nao
como ela pratica sua moral. O autor postula uma “(...) correlagdo entre o julgamento de valor
verbal ou tedrico e as avaliagdes concretas que se operam na agdo” (1932, p.98). As
discrepancias sdo encontradas também no pensamento 16gico, onde as aquisi¢des sofrem um
atraso quando sdo requeridas verbalmente, pois o sujeito tem de reconstituir a aquisicdo em
outro plano. No caso da moral, os estudos sobre a regra do jogo confirmam esse ‘atraso’ do

pensamento verbal em relagdo a acdo moral.

Aqui se apresentam duas possibilidades. A primeira é a de que o juizo moral tedrico
esteja atrasado em relagdo ao juizo moral pratico e represente apenas um estagio atualmente
superado no plano da prépria agdo (p.98). E a segunda, ¢ a de que ndo haja relagdo nenhuma.
Que a crianga enuncie seu julgamento de acordo com o que ela acha que o “adulto” gostaria de
ouvir, relatando ligdes morais. As entrevistas de Piaget trazem criangas que mudaram seu
julgamento ao perceber que o entrevistador nao esperava por ligdes. O autor questiona, entao,
se o pensamento verbal das criangas seria apenas repeti¢des ou deformagdes do mundo adulto

sem relacdes com avaliagdes morais reais da crianga.
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E isso ja foi respondido nas analises das regras do jogo de bolinhas, que explicita a
estreita relagdo observada no juizo tedrico das regras e sua pratica pelas criangas: “Vemos
assim, que, pelo menos no dominio do jogo o juizo tedrico corresponde ao juizo pratico, o que
ndo significa que o juizo tedrico represente a acdo real da crianga, mas que corresponda, em

linhas gerais, aos juizos que ele faz no proprio decorrer da acao” (p.99).

E exatamente essa relagdio que Piaget pretende confirmar no dominio dos
desajeitamentos, do roubo, da mentira e da justica. E, na persisténcia do problema da agdo e o
julgamento moral, Piaget alude aos diversos fatores que interferem na agdo, além das
narragdes e julgamentos verbais presentes na realidade da crianca, sendo importante nao o
resultado em si (do que sera encontrado na pesquisa), mas o seu posicionamento no conjunto

da vida real da crianga (p.101).

A hipétese do paralelismo entre o desenvolvimento moral e intelectual ja ¢ também
esbogada no inicio dessa segunda fase da pesquisa, quando Piaget aproxima também a coagdo
moral e a intelectual:

Ora, a coagdo moral ¢ parente muito proximo da coagdo intelectual, e o
absoluto literal que a crianga mais ou menos atribui as regras recebidas de
fora, assemelha-se, de perto, como veremos, as atitudes que adota a respeito
da linguagem ou das realidades intelectuais impostas pelo adulto (p.93).

Piaget encontra, assim, no plano dos juizos de valor um fenomeno analogo ao
“realismo nominal”'* no campo conceitual, ou seja, uma confusdo entre o subjetivo e o
objetivo — caracteristica marcante do egocentrismo infantil. Tal fendmeno, denominado
realismo moral, consiste numa tendéncia da crianga em considerar os deveres ¢ os valores a
eles correspondentes como auto-suficientes e independentes da consciéncia, se impondo

obrigatoriamente em qualquer circunstancia.

O dever ¢ para a crianga essencialmente heteronomo, ja que ela acredita ser bom todo

ato obediente ¢ mau todo ato contra a regra e, por isso mesmo, a regra deve ser observada ao

' Este conceito pode ser encontrado nos estudos de FERREIRO, Emilia. Psicogénese da lingua escrita. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1985.
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pé da letra e ndo no seu espirito. A avaliagdo que se consegue da responsabilidade ¢ objetiva,
pois os atos sdo julgados ndo em funcdo das intencdes que os desencadearam, mas de sua

conformidade material com as regras estabelecidas.

Assim, depois da analise do jogo e da verificagdo de um longo periodo onde a crianca
concebe as regras como sagradas, Piaget procura ver até onde chega esse realismo moral e se a
coagdo adulta, que estd na sua origem, também vai desencadear o fenomeno da
responsabilidade objetiva. Nesse intento, o autor investiga o juizo das criangas sobre historias

narradas a partir de situagdes de desajeitamento, roubo e mentira.

Para situar os resultados dessa pesquisa no conjunto da vida moral da crianca, Piaget

(1932) distingue dois planos no pensamento moral:

(1) o pensamento moral efetivo, que se constréi na a¢do em contato com os fatos; o
choque com os conflitos conduz a julgamentos de valor que permitirdo ao sujeito

orientar-se em cada caso particular;

(2) e o pensamento moral tedrico ou verbal, ligado ao precedente por toda espécie de
conexdes, €, a0 mesmo tempo, tdo afastado quanto pode ser a reflexdo da agdo; aparece
quando a crianga ¢ solicitada a julgar atos de outrem, que nao se lhe ligam diretamente,

ou enunciar principios gerais independentes de sua conduta atual (p.139).

O primeiro problema que ressurge, entdo, ¢ o de saber a que correspondem os

resultados em relacio ao pensamento moral efetivo da crianca.

Piaget ndo acredita no prejuizo dos resultados em fun¢do dos interrogatoérios utilizados
por tratar-se de uma pratica que bem pode ocorrer casualmente no cotidiano de uma crianga:
ao ouvir o relato de um amigo e emitir o seu juizo, ao contar um acontecimento, ela emite seu
julgamento. A hipotese ¢ de que mesmo nas criangas, a reflexdo moral tedrica consistiria numa
tomada de consciéncia progressiva da atividade moral efetiva. Mas convém, antes de defender

este ponto, considerar que:

(1) “Toda tomada de consciéncia inverte a ordem de aparecimento das nogdes: o que €
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primeiro na ordem da agdo estd em ultimo na ordem da tomada de consciéncia” (1932,

p.139).

(2) “A tomada de consciéncia ¢ uma reconstru¢io e, portanto, uma constru¢do original

sobrepondo-se as construcdes devidas a a¢ao” (p.141).

Feitas as ressalvas quanto ao método empregado para a analise do juizo moral na
crianga, apresenta-se agora os principais resultados das entrevistas sobre a mentira, os

desajeitamentos, o roubo e a justica.

3.1. Responsabilidade objetiva versus responsabilidade subjetiva

Por mais que se isole o fator de coagdo adulta, quase sempre as ordens sdo
incompreensiveis para a crianga, € a aceitagao destas provoca, quase que necessariamente, o
aparecimento do realismo moral. O sentimento de culpa e de dever aparece com ou sem o
respeito a regra. As criancas mais novas nao conseguem obedecer a uma ordem por
esquecimento ou por ceder aos impulsos, sem que isso se caracterize por desobediéncia, e
mesmo assim demonstram sentimento de culpa ao presenciar o resultado do ato (material).

Esses sentimentos aparecem mesmo antes da no¢do de intencionalidade (Piaget, 1932, p.142).

O desenvolvimento da responsabilidade objetiva, pode se dizer, é espontaneo. As
regras de higiene, assim como de alimentagdo, mesmo que delicadamente tratadas, exprimem
ordem e dever, dando origem a continuos julgamentos de responsabilidade objetiva pela
crianga mesmo quando o elemento de intencionalidade esta quase que totalmente afastado do
ato em questdo. Segundo Piaget, “Toda regra que comporta uma aplicagdo material ¢

suscetivel dos mesmos desvios” (1932, p.144).

E possivel observar tais desvios nos desajeitamentos: acontece da crianca, nos
primeiros anos, julgar-se de um ponto de vista completamente objetivo, para seu proprio
prejuizo. SO mais tarde a crianca distinguird um acidente da imprudéncia:

A coagdo inevitavel do adulto (...) provoca necessariamente um certo realismo
moral, mais ou menos acentuado, naturalmente, segundo o ambiente e o

carater combinado dos pais e da crianga. O realismo moral, que observamos
mais tarde no plano verbal, seria, assim, o resultado indireto destes fenomenos
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primitivos (p.145).

, . ~ , e 1 . .
Mas hé entre o realismo moral esponténeo e o teérico'’ um intermediario, que se refere

ao julgamento que a crianga faz a respeito da conduta dos outros.

Em relagdo a si mesma, a crianca consegue muito cedo (por volta dos trés anos)
diferenciar as agdes involuntarias dos atos intencionais, mas em relacdo aos semelhantes
costuma ser mais severa que para consigo. Isso ocorre porque o comportamento do outro nos
aparece em sua materialidade, muito antes de ser compreendido em sua intencionalidade e
somos impelidos a contrapor primeiramente esta materialidade com a regra estabelecida e a

. S . . .. 16
julgar os atos segundo esse critério essencialmente objetivo .

Nesse sentido, o método de interrogatério aplicado por Piaget aproxima-se do
julgamento que se faz da conduta alheia:

Com a avalia¢do da conduta alheia, aproximamo-nos um pouco da situagdo
um pouco artificial na qual a crianga considera atos, ndo observados
diretamente, mas descritos por meio de uma histdria. Se o realismo moral dura
muito mais tempo no que se refere aos julgamentos a respeito dos outros do
que no dominio puramente individual, ¢ evidente que ele se prolongara ainda
mais no que se refere aos exemplos inteiramente verbais contidos em nossas
narragdes (p.146).

Os juizos pautados pelo realismo moral e pela responsabilidade objetiva podem,
portanto, se prolongar no plano puramente verbal. Mas os juizos expressos sobre essas
narrativas ndo sdao apenas objetivos. Muitas criangas, principalmente as mais velhas,
expressam suas avaliacdes sobre a mentira, os desajeitamentos € o roubo com uma tese
justamente contraria a do realismo moral e responsabilidade objetiva. Quando as criancas
consideram a intencionalidade dos atos, ha um juizo em fun¢ao de responsabilidade subjetiva:
ndo importa o prejuizo material causado pelo desajeitamento ou pelo roubo, nem mesmo o

tamanho da mentira, trata-se apenas do julgamento em fun¢do da intencionalidade do ato

praticado.

'3 O primeiro refere-se a propria conduta da crianga em relagio as regras e o segundo ao pensamento dela em
relacdo as regras.
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As conclusodes de Piaget sobre as principais preocupacgdes morais da infancia apontam
para a existéncia de duas morais distintas na crianca, devidas a processos formadores que,
geralmente, se sucedem sem constituir-se em estagios propriamente ditos. O primeiro processo
¢ a coacdo adulta, que resulta na heteronomia e no realismo moral; o segundo ¢ a cooperagao,
que resulta na autonomia pessoal. Distingue-se, ainda, um intermediario de semi-autonomia,

mas onde a regra ainda se impde de fora sem aparecer como produto da consciéncia .

A autonomia moral so aparecera quando da descoberta de uma intencionalidade nos
atos proprios e dos outros ¢ de uma necessidade da veracidade para manter as relagdes sociais
e o respeito mutuo; ou seja, quando a crianga considera em sua consciéncia um ideal como

necessario, independente de qualquer pressao exterior.

Piaget chega, portanto, a confirmacdo da hipdtese formulada na andlise das regras do
jogo: a existéncia de dois tipos de respeito e, conseqiientemente, de dois tipos de morais: a
moral da coagdo e da heteronomia, da qual se ocupou acima, e uma moral da cooperagdo e da
autonomia, a qual se procura agora, por seu carater mais juridico, na mobilidade da

consciéncia ou nas atitudes sociais dificeis de se apreender nas conversacdes das criangas.

E que os aspectos da cooperagio e da reciprocidade escapam ao interrogatdrio sobre a
mentira, os desajeitamentos € o roubo, porque tais nog¢des referem-se as regras prescritas por
adultos e descrevem muito mais a heteronomia que a autonomia. Por isso, a cooperagdo e
reciprocidade foram quase que negligenciadas no estudo desses interrogatérios. Para apreender
o segundo tipo de moral é necessario, portanto, recorrer a nogao de justica. Ela é construida no
préprio movimento da consciéncia infantil dentro das prescrigdes e contradigdes adultas. “(...)
a mais racional sem duvida das no¢des morais, que parece resultar diretamente da cooperacao,

cuja andlise psicologica pode ser tentada sem mais dificuldades (...)” (Piaget, 1932; p.156).

' Comumente se observa em sala de aula discussdes entre colegas por causa de esbarrdes acidentais no recreio. O
aluno que se machuca acha-se no direito de revidar o esbarrdo ja que avalia em primeira instancia o ato material e
ndo a inteng¢do do outro.
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E do ponto de vista da nog¢do de justica que Piaget procura apreender, portanto, as
origens da cooperagdo e da reciprocidade; produtos da introspeccdo e das trocas sociais entre

iguais.

4. As nogoes de justica e a conquista da autonomia

O sentimento de justi¢a, ainda que sofra influéncia das prescrigdes e exemplos dos
adultos, parece, em muitos aspectos, independente de tais influéncias e nao necessita mais do

que o respeito mutuo e a cooperacao entre criangas para se desenvolver.

Piaget distingue duas nog¢des de justica: a retributiva, onde a propria nocao de justiga
¢ inseparavel da sangdo e define-se pela correlagio material'’ entre o ato cometido e sua
retribuicdo; e a distributiva, que implica apenas a idéia de igualdade sem qualquer apelo as
sangdes (1932, p.157). A investigagdo envolve, portanto, dois momentos: a escolha de
sancoes, que abrange a nocao de retribuicao e o conflito entre a autoridade adulta e a justiga,

que se refere a nogdo de distribuicao.

4.1. A justica retributiva

Piaget apresenta a crianca uma histéria acompanhada de alternativas de sanc¢des para
que esta aponte qual a mais justa, opondo a sanc¢ao expiatoria — verdadeiro ato de justica para
os que acreditam na primazia da retribuicdo — uma san¢do por reciprocidade, que deriva

unicamente da idéia de igualdade.
Encontram-se dois tipos de reagcdes com respeito a sancao:

Expiatoria: “para uns a sancdo ¢ justa e necessaria; ¢ tanto mais justa quanto mais severa; ¢
eficaz no sentido de que a crianga devidamente castigada sabera, melhor que outra, cumprir

seu dever” (1932, p.158). Freqiientemente essa reacdo ¢ mais encontrada nas criancas mais

'7 Quanto mais grave a falta, maior e mais severa deve ser a san¢o.
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novas, mas subsiste em todas as idades e até¢ em adultos, quando favorecida por certos tipos de

~ o . .18
relacdes familiares ou sociais’®.

Reciproca: “para outros, a expiagdo ndo constitui uma necessidade moral: entre as sanc¢des
possiveis, as unicas justas sdo aquelas que exigem uma restituicdo, ou que fazem o culpado
suportar as conseqiiéncias de sua falta, ou ainda que consistem num tratamento de simples

reciprocidade (...)”" p.158-9. Reagdes, em média, mais freqiientes nas criangas mais velhas.

Piaget conclui que existem dois tipos de sanc¢do ou justi¢a retributiva: a sancdo
expiatoria, caracteristica das relacdes de coagdo, e a san¢do por reciprocidade, mais
relacionada a idéia de reciprocidade. Mas o autor busca ainda, segundo o nivel de

desenvolvimento, saber se a crianga esta orientada para um ou outro tipo.

As entrevistas com aproximadamente 100 criangas mostram uma evolug¢do nos

julgamentos de justica retributiva com a idade: as criancas mais novas sao mais levadas para a
~ c s . ~ . . 1

sanc¢do expiatoria ¢ as mais velhas para a sangdo por reciprocidade' (p.165). No entanto,

convém fazer duas consideragoes:

(1) Ao lado das tendéncias (expiatdria ou reciproca), hd um problema de tipologia: a
existéncia de mentalidades fixadas na idéia de expiagdo parece evidenciar o fato de que elas s6
podem ser produto de uma certa educacdo familiar, social ou religiosa. E que a idéia de
expiacao subsiste mesmo com o passar dos anos € ndo seria surpreendente se, em meios

diferentes, os resultados dos interrogatorios se mostrassem completamente diferentes.

(2) A severidade com que as proprias criangas escolhem as vérias puni¢des propostas
leva a crer que os sujeitos muitas vezes limitam-se a pensar nas puni¢des as quais esta

habituado, isto €, sangdes ‘arbitrarias’ e expiatorias.

'8 Afirmacdo que também justifica estudo sobre diferentes ambientes sociomorais produzidos pelas escolas e o
desenvolvimento moral de seus alunos.

' Para sangdes por reciprocidade, Piaget encontrou as seguintes porcentagens por grupo de idade: 30% para 6-7
anos; 44% para 8-10 anos e 78% para 11-12 anos.
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Mas, apesar das dificuldades de se entrevistar sobre tais assuntos e até da influéncia
que se pode ter a linguagem adulta dos investigadores sobre o ideario moral infantil, os
resultados gerais das pesquisas de Piaget culminam na existéncia de uma lei de evolugdo no
desenvolvimento moral da crianga. Assim, se distingue no dominio da justi¢a retributiva, dois
tipos de reacdo: uma arraigada na nogao de expiagao, outra na reciprocidade. E, mesmo que se
encontrem em qualquer idade os dois tipos, o segundo tenderia, entretanto, a predominar sobre

0 primeiro.

Estes dois tipos de atitudes se prendem, na medida em que correspondem a fatos
reais, as duas morais reconhecidas até aqui:

A moral de heteronomia ¢ do dever puro corresponde, naturalmente, a
nocio de expiacio para aquele cuja lei moral consiste, unicamente, em regras
impostas pela vontade superior dos adultos e dos mais velhos (...) A moral da
autonomia ¢ da cooperagdo corresponde, ao contrdrio, a san¢ao por
reciprocidade20 . Ndo vemos absolutamente, com efeito, como a relacdo de
respeito mutuo sobre a qual esta baseada toda a cooperagdo, daria nascimento
a idéia de expiagdo ou a legitimaria: entre iguais, a puni¢do tornar-se-ia pura
vinganga (Piaget, 1932; p.176-7).

A nocdo de sancdo expiatoria resulta, entdo, da conjun¢do de duas influéncias:
influéncia individual, que ¢ a necessidade de vinganca (desinteressada e derivada), e influéncia
social, que ¢ a autoridade adulta impondo o respeito as ordens e o respeito a vinganga em caso
de infragdo. Em suma, do ponto de vista da crianga, a sancdo expiatoria ¢ uma vinganca

semelhante a vinganga desinteressada (porque vinga a propria lei), que emana dos autores da

lei.

A passagem do primeiro para o segundo tipo de justica, a retributiva, ¢ apenas um caso
particular da evolugdo geral do respeito unilateral para o respeito mutuo. O que restara dessa
nogdo de retribuicdo serd um sentimento de que ndo ¢ preciso aplicar ao infrator um
sofrimento proporcional a falta, mas fazer compreender o culpado, apropriadamente e em

relacdo a falta cometida, onde se rompeu o elo de ajuda mutua e confianga. E a idéia de

20 Grifos meus.
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reciprocidade, inicialmente compreendida simplesmente como proporcionalidade, do tipo olho

por olho e dente por dente, tende para uma moral de compreensao e de perdao.

Tais conclusdes, referentes a moral da coagdo e da cooperagdo observadas no juizo
das criancas sobre a nocdo de sangdo, levam Piaget a hipotese da crenga numa justica
imanente, como manifestacdo mais primitiva do sentimento de justica. Se a crianga admite a
justica enquanto retribui¢do, deve também admitir, nos primeiros anos, a existéncia de sangdes
automaticas, que se realizam nas proprias coisas, mas deve também chegar a superar tal crenca

no curso do proprio desenvolvimento moral.

4.2. Justica imanente

A interpretacdo animista e artificialista com que a crianga aborda a natureza, enquanto
todo harmonioso que obedece a leis fisicas e morais faz parecer-lhe natural que uma falta
qualquer acarrete automaticamente uma sanc¢do. Entre os maiores esta mentalidade desaparece
pouco a pouco e com ela a crenga na justica imanente. Ela permanece, entretanto, ndo como se
da na crianga pequena, mas como as diversas “crencas” presentes no homem adulto, como as

supersti¢des, por exemplo.

A origem da justica imanente suscita trés solugdes: a de que seria inata no individuo;
que resultaria diretamente do ambiente familiar; ou ainda, seria um produto indireto da coagao
adulta. Mas se a crianga facilmente atribui a uma justica imanente os acidentes ou fatos do
cotidiano, parece haver indicativos de uma estreita relagdo com a mentalidade propria das
criancas. Esse ponto é crucial para o entendimento da origem da justica imanente: ela provém
de uma transferéncia, para as coisas, dos sentimentos adquiridos sob a influéncia da coagdo

adulta.

A diminuicao dessa crenga poderia se explicar apenas pela experiéncia crescente € o
progresso da inteligéncia. Mas ndo € a experiéncia somente, € sim certas experiéncias morais
que orientardo a crianga para esta ou aquela direcdo. A descoberta da imperfeicdo da justica
adulta (alguns atos bons ficam sem recompensa € outros maus sem puni¢do, quando se sofre

injustica por parte de pais ou professores, etc.) consiste em apenas um dos fatores de um
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conjunto que impele a crianca da moral da obediéncia para a da cooperacgao. E nesse processo
geral e em suas conseqiiéncias para a no¢do de retribuicdo, que Piaget acha mais plausivel a

explicagdo do desaparecimento progressivo da justi¢a imanente (1932, p.200).

4.3. Justica distributiva

As descobertas de Piaget sobre a justiga retributiva ou das sangdes € a justica imanente
parecem impor a conclusdo de que com o passar da idade a cooperacdo vence a coagdo adulta
e a sangdo expiatoria parece decrescer em sua importancia. Assim, ¢ importante analisar,
agora, os efeitos da cooperagdo no campo da justica e os conflitos entre a justica retributiva ou

igualitéria e a justiga distributiva.
Para Piaget,

(...) as idéias igualitarias se impdem, em fungdo da cooperagdo, e constituem,
assim, uma forma de justica que, sem estar em contradicdo com as formas
evoluidas da justica retributiva (a sangdo por reciprocidade ¢ devida,
justamente, aos progressos destas nogdes), se opde as formas primitivas de
sanc¢do e termina, mesmo, por fazer que a igualdade tenha primazia sobre a
retribui¢do, sempre que haja conflito entre elas (1932, p.200).

Em todas as variagdes de historias apresentadas®', as respostas encontradas por Piaget
sdo sempre as mesmas: se ha conflito entre a justica retributiva e a justica distributiva, os
pequenos preconizam a san¢ao € os maiores a igualdade (p.207-8). Mas, antes das tentativas
de interpretacdo dos resultados, ¢ importante relembrar que os juizos verbais correspondem ao
pensamento das criangas sobre os acontecimentos dos interrogatorios e estd, portanto, sempre
atrasado em relacdo as suas reagdes na vida, ou seja, sobre os sentimentos morais efetivos.

Assim, pode se chegar a conclusdao de que, se a san¢do prevalece nos primeiros anos, a

igualdade vence no proprio desenrolar da mente da crianga.

2l As historias versam sobre: 1) favorecimento da crianca obediente em detrimento de outra; e 2) fatos sem
gravidade moral, como deixar cair o pdo na agua, mas que requerem uma solugao.
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E a que se atribui tal evolugao? Duas solugdes seriam possiveis segundo o autor: a
primeira seria a de que o igualitarismo, tal como a justica retributiva, fosse produto direto do
respeito da crianga pelo adulto e a segunda seria a de que a idéia de igualdade se
desenvolvesse das relagdes entre as criangas e da acdo de umas sobre as outras ¢, até mesmo as
custas do adulto (p.209). Mas os fatos expostos até ja falam da preferéncia da segunda

solucdo...

Para confirmar tal solugdo, Piaget busca descrever como e quando se apresentam os
possiveis conflitos entre o sentimento de justica e a autoridade adulta. Ele pergunta as criangas
0 que acham de uma mae que pede a um filho para fazer todo o trabalho quando o outro ndo
fez sua parte; e de fazer as criancas esperarem para atender um adulto que chega depois no

mercado.

Piaget ndo encontra estdgios e ndo acredita que as criangas passem sucessivamente
pelas atitudes que se apresentaram na pesquisa. Trata-se mais do tipo de educagdo recebida, do
ambiente sociomoral de cada crianga. O que se pode, de fato, ¢ identificar trés grandes etapas

no desenvolvimento da justica em relacdo com a autoridade adulta:
(1%) “A justica ndo ¢ diferenciada da autoridade das leis: € justo o que o adulto mande”.
(2% “O igualitarismo desenvolve-se e prevalece sobre qualquer outra consideragdo”.

(3% “O igualitarismo simples cede o passo diante de uma nogdo mais refinada de justica, que
podemos chamar a ‘eqiiidade’, a qual consiste em nunca definir a igualdade sem considerar a

situagdo particular de cada um” (1932, p.216).

Piaget constata que as nog¢des de justica e de solidariedade se desenvolvem,
correlativamente em fun¢ao da idade mental da crianca (p.234-235). Assim, trés fatos estdo
correlativamente ligados no decorrer de todo esse estudo: a reciprocidade, a necessidade de

igualdade e os tracos de solidariedade se afirmam com a idade.

Para concluir o estudo sobre o que a crianga considera justica, Piaget analisa as

respostas das criangas a uma questdo que resume todas as anteriores: 0 que vocé considera
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injusto?

As respostas foram de quatro tipos: (1) condutas contrarias as ordens recebidas; (2)
condutas contrarias as regras do jogo; (3) condutas contrarias a igualdade e; (4) injustigas
relativas a sociedade adulta (ordem econdmica ou politica). Aliadas ao que foi exposto nos
paragrafos anteriores, tais respostas permitiram que Piaget identificasse trés grandes periodos

no desenvolvimento da justi¢a na crianga:

1° periodo (indiferencia¢do das nogdes do justo e injusto com dever e desobediéncia): O justo
esta de acordo com as ordens impostas pela autoridade adulta. H4 algumas situacdes em que se
considera a injustica, como quando o adulto transgride suas proprias regras, mas quando esse

se atém a suas proprias regras, tudo que prescreve € tido como justo.

2° periodo (desenvolvimento progressivo da autonomia e primazia da igualdade sobre a
autoridade): As reagdes das criancas comecam a se estabelecer em funcdo da busca de
igualdade. Algumas caracteristicas sdo facilmente observadas, como a dificuldade de aceitar a
sangdo expiatoria, sendo legitima somente aquela sang¢do por reciprocidade. Por principio, a

igualdade agora tem primazia mesmo nos conflitos com a autoridade.

3° periodo (sentimento da equidade): Esboga-se uma nova atitude que se caracteriza pelo
desenvolvimento do igualitarismo no sentido da relatividade: os direitos iguais dos individuos
sdo avaliados mediante consideracdo da situagdo particular de cada um. A equidade sucede,

portanto, a igualdade pura.

Sobre a nogdo de justica, Piaget encontra os mesmos resultados observados
anteriormente a respeito da regra do jogo, dos desajeitamentos, do roubo e da mentira: a
oposicao de duas morais, a moral da autoridade e a moral do respeito mutuo. E a solidariedade
entre individuos iguais parece, em todos esses campos, a origem de um conjunto de nogdes

morais complementares e coerentes, que caracterizam a mentalidade racional.

4.4. Conclusoes sobre a moralidade infantil teorica

A moral do sujeito nao ¢ homogénea, pois a propria sociedade nao o €. Do conjunto
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das relacdes sociais que constituem a sociedade, Piaget conseguiu distinguir pelo menos dois

tipos extremos: as relacdes de coacgdo e as relagdes de cooperacao.

Piaget vai ao encontro da analise historico-critica ou logico-sociologica na medida em
que suas conclusdes demonstram nao mais que a existéncia “de uma lei de evolugdo nos juizos
morais, analoga aquela cujos efeitos a psicologia percebe no decorrer do desenvolvimento dos
individuos™ (1932, p.294); além de distinguirem, sobre o cardter social das normas, uma
dualidade que se dissimula sob o epiteto de social e se reconhece, prontamente, na descri¢cdo

das relagdes coagdo e reciprocidade.

Em resumo, o problema da moralidade conduz as pesquisas de Piaget ao centro das
discussoes da sociologia e da psicologia, mas propde uma abordagem que nao se atém nem ao
social nem ao individual, mas a qualidade das relacdes entre os dois e os resultados dessa

interacao.

Um outro ponto a se discutir sobre os resultados ¢ o do paralelismo entre
desenvolvimento moral e evolugdo intelectual. Piaget ndo cansaria de afirmar que, em certo
sentido, nem as normas logicas nem as normas morais sdo inatas na consciéncia individual.
Mesmo assim, ndo se deve rejeitar de todo o a priori, que constitui o obrigatorio, ao passo que
as conexoes necessarias se impdem gradualmente, no decorrer da propria evolugdo: “Ao lado
da incoeréncia de fato, propria dos procedimentos sucessivos da inteligéncia elementar,
devemos, entdo, admitir a existéncia de um equilibrio ideal, indefinivel a titulo de estrutura,

mas envolvido neste funcionamento” (1932, p.296-297).

E para que o espirito constitua as normas dentro deste equilibrio basta que a
organizacdo afetiva e funcional do individuo dé origem a regularidades e que o espirito tome
consciéncia delas. Essa tomada de consciéncia ndo ¢ tdo simples e se encontra ligada a um

conjunto de condi¢des psicoldgicas:

(1" O individuo, sozinho, ndo ¢é capaz deste tipo de tomada de consciéncia e, em
conseqiiéncia, incapaz de constituir, sem uma intervengdo externa, normas propriamente ditas

e ¢ nesse sentido que a razdo, também, ¢ um produto coletivo.
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(2%) As relagdes coercitivas e de respeito unilateral, que se estabelecem entre o adulto e a
crianga, sdo fundamentais para a constituicdo de um primeiro tipo de controle l6gico e moral
incapaz, por si s0, de eliminar o egocentrismo.

Este resultado do respeito unilateral ¢ de grande importincia pratica,
porque € assim que se constitui a consciéncia elementar do dever e o primeiro
controle normativo do qual a crianga ¢ capaz. Mas parece-nos evidente que
esta aquisi¢do ndo basta para constituir a verdadeira moralidade. Para que uma
conduta possa ser qualificada de moral, ¢ preciso mais que um acordo exterior
entre seu conteudo e o das regras comumente admitidas: convém, ainda, que a
consciéncia tenda para a moralidade como para um bem autonomo e seja
capaz, ela mesma, de apreciar o valor das regras que lhe propomos (Piaget,

1932; p.299).
(3") Somente as relagdes de cooperagdo e respeito mutuo sdo capazes de promover a
autonomia: a cooperagao apela para a tomada de consciéncia da logica das relagdes e para a
reciprocidade no plano intelectual; e proporciona a elaboragdo das leis de perspectiva que sdao

as operacdes proprias dos sistemas de relagdes (p.300). Ou seja, d& lugar, no plano moral, a

transformagdes exatamente paralelas as que se presenciam no dominio intelectual.

A construgdo intelectual e moral parece uma so, ja que o progresso observado na
primeira incide diretamente na qualidade avaliativa necessaria a segunda, ndo se distinguindo

onde uma pode evoluir sem a outra.

As conclusdes gerais sobre a moralidade infantil segundo os estudos de Piaget revelam,
além de um tratado sobre o assunto, uma descri¢dao preciosa para os educadores e a escola em
geral. Elas mostram — e por isso abrem um belo espago a critica — visivelmente a relagdo de
coagdo adulta existente na sociedade e tdo “brilhantemente” espelhada pela escola. A punicdo
intelectual aplicada ao aluno que ndo consegue aprender os conteidos como sdo trabalhados
na escola; as sang¢oes aplicadas no aluno que ndo se porta segundo as normas disciplinares da
escola; a coacdo exercida pela nota e boletins escolares; sdo apenas alguns exemplos de
relacdes entre adultos e criangas na escola.

E absurdo e mesmo imoral (...) querer impor & crianga uma disciplina
totalmente elaborada, quando a vida social das criangas entre si é bastante
desenvolvida para dar nascimento a uma disciplina infinitamente mais

proxima da submissdo interior propria a moral do adulto. E inutil, por outro
lado, pretender transformar do exterior o pensamento da crianga, quando seus
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gostos de pesquisa ativa e sua necessidade de cooperacdo bastam para
assegurar um desenvolvimento intelectual normal (Piaget, 1932; p.300).

Piaget refere-se a educacdo como realmente necessaria, mas carente de reformulagao.

Repensar a educagdao nao em termos de deixar a crianca por sua “natureza”, mas em propiciar

a ela um equilibrio entre a experimentac¢ao individual e a reflexdo comum.

Nas conclusdes d ‘O juizo moral na crianga, Piaget desfere uma critica consistente
sobre praticas escolares de passividade e coagdo sobre o espirito infantil; a ineficacia quanto

ao auxilio do desenvolvimento moral e intelectual do educando € visivel:

Quando constatamos a resisténcia sistematica dos alunos ao método
autoritario ¢ a admiravel engenhosidade empregada pelas criancas de todas as
regides para escapar a coacdo disciplinar, ndo podemos abster-nos de
considerar como defeituoso um sistema que desperdica tantas energias em
lugar de emprega-las na cooperagdo. (...) SO concebemos uma disciplina
interior na medida em que o trabalho admite a maior parte de iniciativa e de
atividade espontanea por parte da crianga (p.271).

Apenas nos trabalhos que realmente lhes interessam veremos o esfor¢co de que s@o
capazes as criangas para alcangar um objetivo. A imposicao autoritaria de regras e saberes sem
a efetiva participagdo e cooperagdo dos alunos ndo constitui a melhor maneira, depois de tudo
que se apresentou sobre a moralidade infantil, de fazer conquistar a disciplina interna e a

solidariedade entre pessoas. Em suma, “no dominio da moral, como no campo intelectual,

s6 possuimos realmente o que conquistamos por nés proprios”> (Piaget, 1932; p.272).

Essa ¢ uma das vertentes que se pretende abordar nessa pesquisa que se esboga, em
linhas gerais, a partir desse referencial sobre a moralidade infantil e os estudos posteriores
sobre a génese e o desenvolvimento da inteligéncia. Por isso convém descrever a incursdo de
Piaget também no que se refere a inteligéncia e procurar relacionar sua pesquisa com a
educagdo, considerando a repercussao da teoria no Brasil e sua vertente na escola, o que veio a

se entender como “construtivismo pedagdgico”.

22 Grifo meu.
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Sobre os métodos a seguir, Piaget lanca seu desafio: “Uma coisa €, com efeito, provar
que a cooperacdo no jogo ou na vida social espontinea das criancas acarreta alguns efeitos
morais, ¢ outra coisa ¢ estabelecer que esta cooperagdo pode ser generalizada a titulo de

processo educativo” (p.300-301).

Esse desafio ¢ o problema central que desencadeia meus questionamentos sobre as

relacdes interindividuais na escola ¢ o desenvolvimento moral dos alunos.



lll. A evolugao da inteligéncia e as recomendagoes piagetianas para a

educacgao

No dominio da moral, como no campo intelectual, s
possuimos realmente o que conquistamos por nos

proprios (Piaget, 1932).

A escola nao foi objeto das maiores reflexdes do pesquisador genebrino que
influenciou o que se chama hoje em educacdo de construtivismo. No entanto, o estudo da
evolucdo do conhecimento humano nao poderia passar despercebido pela escola, assim como
um estudioso que tdo bem interpretou essa evolucdo ndo se faria inerte diante de uma questao

tao diretamente ligada ao conhecimento como a educagio.

Desta forma, a teoria de Jean Piaget consiste, também, num pressuposto educacional
inegavel. Suas pesquisas descrevem o funcionamento da mente infantil (e humana, € claro) e,

conseqlientemente, apontam o caminho para o melhor meio de educa-la.

Neste capitulo, abordo a teoria piagetiana da inteligéncia em linhas gerais, descrevo
alguns dos conceitos essenciais da psicologia genética que influenciou o construtivismo em
educacdo e busco, nos poucos escritos de Piaget dedicados a educacdo, extrair as
recomendacdes educacionais que perpassam toda a discussdo da evolugdo da inteligéncia

humana em mais de sessenta anos de pesquisa.
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1. O desvendamento da inteligéncia humana

A principal questdo era entender como o ser humano chega a conhecer, como passa
de um conhecimento menos elaborado a um conhecimento mais elaborado. Para Piaget, a
crianga contém a semente do que sera o homem, ou seja, para se investigar o conhecimento
humano nada melhor do que partir do inicio: partindo da crianca podemos desvendar as
origens do conhecimento no homem adulto. Até porque, por mais nitida memoria que
possuamos, seria impossivel alguém se lembrar de seus primeiros passos no mundo e de suas

primeiras interpretacdes da realidade.

Sua primeira incursdo foi na linguagem (1923). Piaget procura no discurso das
criancas as bases de seu conhecimento do mundo. A andlise apresenta uma inteligéncia na
crianca que nao consegue expressao na linguagem mas consiste numa inteligéncia pratica, nao
aplicavel ao verbo em primeira instdncia. A mesma interpretagdo também se evidencia na
analise do juizo moral das criancas (1932), ja que o juizo ndo ¢ paralelo a sua pratica, mas ha
um descompasso explicavel apenas dentro de uma hipdtese: o pensamento ¢ anterior a
linguagem e sua expressdo requer um novo patamar de conhecimento através de sucessivas

tomadas de consciéncia.

Piaget infere que o conhecimento ndo é produto da linguagem. Sua hipotese ¢
confirmada quando da observacdo, desde o nascimento, de trés criancas (seus filhos) até os
seis-sete anos (pelo menos), descrevendo, nos minimos detalhes, a acdo de sujeitos em
interacdo com o mundo. Essa incursdo deu origem a trés volumes: O nascimento da
inteligéncia (1936), A construgdo do real (1937) e A formagdo do simbolo na crianga (1945)
que descrevem as acdes que deram origem as condutas observadas na crianca. Dessa
descri¢do, Piaget infere toda a construcao das nogdes essenciais a interpretacdo do real (nogao
de objeto, causalidade, espago e tempo), assim como a constitui¢do da fun¢ao semidtica que

abre possibilidade para a imitagdo diferida, a imagem mental, o jogo simbodlico e a linguagem.

Ha, portanto, uma inteligéncia anterior a linguagem expressa em coordenacdes de
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acoes. Uma inteligéncia pratica que resulta da acdo do sujeito sobre os objetos e da abstracao
(reflexionante) das coordenacgdes de acdes; e essa acdo incide na formacdo de esquemas que
interagem e transformam a propria acdo. A hipdtese de uma logica propria da crianga, de
acordo com seus esquemas de interpretagdo, ¢ entdo confirmada no resultado de suas
pesquisas e tem-se ainda um longo campo de investigagdes, as quais Piaget dedicou grande
parte de sua vida.

O problema da invengdo, que constitui em muitos aspectos o problema central

da inteligéncia, ndo requer, na hipotese dos esquemas, qualquer solugdo

especial por esta razdo: a organizagdo de que a atividade assimiladora é

testemunho é, essencialmente, construcao e, assim, ¢ de fato invengdo, desde

o principio. (...) A partir do plano sensoério motor, a inteligéncia supde uma

unido sempre estreita da experiéncia e da deducdo, unido essa de que o rigor e
a fecundidade da razdo serdo, um dia, o duplo produto (Piaget, 1936; p.389).

No procedimento de suas investigagdes, Piaget também aperfeicoou a abordagem
clinica em um método investigativo o qual denominou método clinico (Piaget,1926; p.7-11):
partindo da observac¢do das criangas, ele procura descrever e entender as preocupacdes infantis
com a realidade concreta que a elas se apresenta. Assim, todos os seus estudos sdo conduzidos
através do exame clinico,

(...) no sentido de que o clinico coloca problemas, realiza hipoteses, faz variar
as condigdes em jogo, e enfim controla cada uma de suas hipoteses no contato
com as reagdes provocadas pela conversa (...); também inclui a observagdo
direta, no sentido de que o bom clinico, ao dirigir, se deixa dirigir, e ao levar
em conta todo o contexto mental, ao invés de se tornar vitima de ‘erros
sistematicos’ como ¢ freqiiente no caso do experimentador puro (idem, p.10).

As pesquisas de Piaget assumem, posteriormente, a investigacdo das categorias
elementares do pensamento: objeto, espago, tempo e causalidade. Onde ele descreve niveis
operatorios do pensamento, que se dividem em estdgios caracterizados pelo predominio de
uma estrutura de operagdo logica. Tal caracterizagdo consagrou os seus estudos como “a teoria
dos estagios” e esta tem sido a vertente mais comumente conhecida dos estudos do mestre

genebrino.

Mas a definigdo real de estagios das operagdes intelectuais consiste para Piaget (1972;
p.363) num caso privilegiado que nao pode ser generalizado a outros dominios como o da

percep¢ao e da linguagem, pois ¢ necessario, antes de tudo, uma continuidade do ponto de
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vista organico e esta, em outros dominios, ndo apresenta cortes naturais tao nitidos aos quais

se possa detalhar objetivamente como se fez a respeito das operagdes intelectuais.

1.1. Os estagios das operacoes intelectuais

E no dominio das operagdes intelectuais que se assiste ao duplo fendmeno de formagdo
das estruturas, onde podemos ver passo a passo os primeiros delineamentos € o processo de
acabamento, ou seja, da constituicdo de etapas de equilibrio. Um belo exemplo trata-se da
organiza¢do dos numeros pela crianca onde se consegue seguir desde o conhecimento dos
numerais (1,2,3..) até a descoberta da sucessao e da aditividade dos nimeros: “Num momento
dado, tal estrutura é pois constituida e atinge sua etapa de equilibrio; e este equilibrio ¢ tao
estavel que os numeros inteiros nao se modificardo mais durante toda a vida, integrando-se em

sistemas mais complexos” (1972; p.363).

Apenas nesse dominio particular de operagdes intelectuais, e sem falar em
possibilidades de generalizagdes a outras areas, Piaget conceitua por estagios, cortes que

obedecem as caracteristicas a seguir:

1) A ordem de sucessdo das aquisi¢oes é constante. Uma caracteristica ndo
aparecera antes de outra em uma populacdo e outra, ou de um individuo para
outro. Ja a cronologia ¢ variavel e depende da experiéncia anterior dos
individuos, e ndo somente da maturacao, além, principalmente, do ambiente
social que pode acelerar, retardar ou ainda impedir, o surgimento de um

estagio.

2) Ha integracdo entre as estruturas, onde as estruturas construidas em certa
idade se tornam parte integrante das estruturas seguintes. As nogoes
construidas sobre o objeto nas coordenagdes de agdes do periodo sensorio
motor fardo parte das nog¢des de representacdo do objeto no periodo

seguinte.

3) As propriedades ndo sdo estranhas umas as outras e sim perfazem uma
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estrutura de conjunto. Por exemplo, o agrupamento caracteristico das
operacdes concretas de seriacdo e classificagdo sera, mais adiante, o grupo

das transformacgdes (INRC) observadas nas operagdes formais.

4) Ha sempre preparagdo, de um lado, e acabamento por outro; de modo que,
para as operagdes formais, a preparacao sera todo o periodo em que
ultrapassam as operagdes concretas e o acabamento serd o equilibrio

alcangado nesse momento.

5) Entre a preparacio e o acabamento existem minlcias que s3o0
compreensiveis apenas quando se diferenciam processos de formagdao ou
génese, que se referem aos aspectos de diferenciagdes sucessivas das
estruturas de conjunto, e formas de equilibrio finais, que correspondem a

fechamentos dessas estruturas de conjunto.

Além dessas caracteristicas indispensaveis ao estadgio, Piaget destaca ainda um
fendmeno importante que também impede uma generalizacao dos estdgios a outros dominios
que ndo o das operacdes intelectuais. Trata-se da decalagem, ou seja, a repeti¢do ou a
reproducdo do mesmo processo formador em diferentes idades ou até num mesmo individuo,
quando o conteudo do conhecimento resiste a generalizagao do estdgio. Mas hé duas vertentes:

as decalagens horizontais e as verticais (1972, p.365).

As decalagens horizontais referem-se a aplicacio de uma mesma operacdo a
conteudos diferentes; quando a crianga, por exemplo, conserva quantidades discretas de
material mas ndo o faz ainda em relagio a quantidades continuas™; as operagdes sdo idénticas,
mas aplicadas a diferentes dominios necessitam de um novo processo formador. Ja as
decalagens verticais referem-se a reconstrucio de uma estrutura por meio de outras

operacdes; o deslocamento de um bebé em sua casa, no plano das acdes, sera redimensionado

2 Fichas enfileiradas (discreta) e massa de modelar (continua), por exemplo. Tais experimentos podem ser
encontrados em INHELDER, B.; BOVET, M. e SINCLAIR, H. (1974) Aprendizagem e estruturas do
conhecimento. Sao Paulo: Saraiva, 1977.
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com o advento da representacdo de modo que os mesmos deslocamentos serdo realizados sob

formas internalizadas, ou seja, uma reconstru¢ao sobre um novo plano, o das representacdes.

Com todas essas ressalvas, Piaget divide o desenvolvimento intelectual em trés grandes

periodos:

Inteligéncia sensorio-motora

Do nascimento ao aparecimento da linguagem, Piaget subdivide ainda seis
subestagios: (1) exercicios reflexos; (2) primeiros habitos adquiridos; (3) coordenacdo de
esquemas; (4) coordenagdo de esquemas secundarios; (5) diferenciagdo dos esquemas por
exploragdo e tateamento; e (6) inicio de interiorizagdo de esquemas e solucao de problemas da

ac¢ao sobre as coisas.

Eles constituem, de certo modo, o antincio da inteligéncia delineada nos proximos
niveis onde ““(...) assistimos a uma organizacdo dos movimentos e dos deslocamentos que,
primeiramente centrados no corpo proprio, se descentralizam pouco a pouco e atingem um

espago no qual a crianga se situa como um elemento dentre outros” (Piaget, 1972; p.366).

Preparacdo e organizacdo das operacoes concretas

Piaget convencionou chamar de concretas as operacdes que incidem sobre objetos
manipuldveis em oposi¢do aquelas que se referem a hipoteses ou enunciados verbais. Este

periodo, por sua vez, se subdivide em:
(1) Representacoes pré-operatorias, que compreende mais trés periodos marcados por:

- aparecimento da fun¢do simbolica e comeco da interiorizacdo dos esquemas de agdo

em representagoes;

- organizacdes representativas fundadas sobre configuragdes estaticas ou sobre uma

assimilagdo a agao propria (“pré-conceitos”);

- regulagdes representativas articuladas, ou seja, conexdes entre os estados e as
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transformagdes através de regulagdes representativas que ja permitem uma semi-

reversibilidade.

(2) Operacdes concretas, que se estende até a formalizacdo e ¢é caracterizado pelo
acabamento de uma série de estruturas que se construiram até aqui; estas estruturas sao
semelhantes ao “agrupamento” no sentido de que ainda ndo se tratam de “grupos” ou
redes. S@o as classificagdes, as seriacdes, as correspondéncias, as operagdes
multiplicativas, além de grupos aditivos e multiplicativos. Este subperiodo ainda se divide
em dois, um referente as operagdes simples e outro ao acabamento de sistemas de

conjunto, como o de espago e de tempo.

Operacgoes formais

Ha uma grande e rapida transformac¢ado das operacdes, confirmada pelos estudos sobre
o raciocinio indutivo, onde se assiste ao surgimento de um modo de raciocinio novo que ndo
se refere somente aos objetos ou realidades concretas, mas as proposi¢des das quais se pode
inferir conseqiliéncias sem o exame concreto dos resultados, trabalhando apenas sobre

hipoteses.

Surgem operagdes muito diferentes entre si como as combinatdrias, as proporcdes, a
estrutura de rede, a capacidade de representar e de raciocinar a partir de dois sistemas de
referéncia ao mesmo tempo. Ha a intervengao do grupo de operacdes coordenadas INRC:

(...) a operacgdo direta (I) e seu inverso (N), mas também a operacdo direta ¢ o
inverso do outro sistema que constituem a reciproca do primeiro (R) e a
negacdo dessa reciproca ou correlativa (NR=C). Esse grupo das quatro
transformagdes INRC aparece numa série de dominios diferentes, nesses

problemas logico-matematicos, mas também nos problemas de proporgdes
independentemente mesmo dos conhecimentos escolares (1972, p.368).

Enfim, vemos aparecer a “logica das proposi¢des”, que ¢ a capacidade de raciocinar

sobre enunciados e hipoteses € ndo mais apenas sobre objetos observaveis.

Apesar dessa caracterizagdo dos estagios ter sido, infelizmente, o ponto mais

divulgado, discutido e criticado de toda a teoria de Piaget, o entendimento isolado das
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caracteristicas dos estagios (passagens) do desenvolvimento da inteligéncia ndo garante o
conhecimento de todo o processo de evolucdo da inteligéncia descrito posteriormente por

Piaget.

r

Assim, a caracterizacdo das estruturas do conhecimento em estagios ¢é, para Piaget,
apenas uma segmentacao para fins de estudo do processo evolutivo das principais operagdes
da inteligéncia. O que hd de mais interessante € justamente o processo construtivo que ocorre

na passagem de uma estrutura a outra.

Ha a busca de um equilibrio entre dois mecanismos indissociaveis: assimilagdo e
acomodacao. A conquista deste equilibrio perdura toda a infancia e chega até a adolescéncia,

definindo a estruturacao propria dos periodos da existéncia (Piaget, 1970; p.156).

A assimilag@o constitui uma identificacdo do sujeito com o objeto, onde este ltimo ¢
facilmente incorporado ao quadro de esquemas do sujeito por possuir “qualidades” que sdo
reconhecidas como utilizaveis pelo conjunto de esquemas. Ou seja, o sujeito assimila o que

nao ¢ totalmente estranho ou o que se assemelha a algo j& assimilado anteriormente.

Mas quando o objeto ndo ¢ facilmente identificado as estruturas do sujeito, € preciso
acomoda-lo ao conjunto de esquemas, ou seja, procurar um esquema que se possa utilizar ou
adequar um esquema a esse novo objeto. Por exemplo, uma crianga de trés anos e meio coloca
objetos num recipiente com uma pequena abertura, pegando o que esta ao seu lado; ela pde um
giz de cera e tem sucesso, pde um batom e novamente tem sucesso; ao pegar uma escova de
cabelo, tem dificuldade para colocé-la no orificio do recipiente, ela tenta novamente, até¢ que
desiste e pega um pote de creme, apresentando a mesma dificuldade. Depois de varias
tentativas frustradas com objetos grandes demais e de sucessos com objetos menores, ela passa
a selecionar apenas os objetos pequenos para continuar seu jogo. No inicio, os objetos eram
facilmente assimilados, colocados no recipiente, pois ndo impunham nenhuma dificuldade. Ao
se apresentarem objetos grandes, a crianga necessitou de uma certa modificagdo nos seus
esquemas iniciais, passando agora a escolher objetos de tamanho adequado para colocar no

recipiente.
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E se essa construgdo dos esquemas absorve grande parte da atividade intelectual do
sujeito, a afetividade ndo se encontra dissociada dela, pois todo tipo de sentimentos intervém
nessa estruturagdo: tristeza, alegria, frustracdo, interesse, etc. A afetividade ¢ quem regula e
move a acdo, da qual a inteligéncia fornece a técnica. Desse modo, € possivel, como se faz
para os objetos, desenvolver esquemas afetivos em relagdo a pessoas. N'’A formag¢do do
simbolo na crianga, Piaget (1945, p.265) distingue os esquemas afetivos: sdo da mesma
natureza dos esquemas em geral, mas comportam um motor afetivo e se referem ao

relacionamento com pessoas.

Ora, de inicio, os esquemas sdo muito parecidos entre si. As pessoas sao apenas objetos
mais mdveis que 0s outros € que proporcionam, por vezes, sensagdes prazerosas (como troca
de fraldas e alimentacdo). A partir da aquisi¢do da permanéncia do objeto, as pessoas se
transformam em outros “eu” e a percepcao do proprio “eu” se constitui; os esquemas relativos
a pessoas enriquecem-se de novos sentimentos e de relagdes ndo mais ligadas ao corpo, mas
interindividuais. E, para cada pessoa do convivio, ¢ elaborado um conjunto de esquemas que
sugere uma previsdo de comportamentos e das reagdes do sujeito. Os primeiros esquemas
afetivos sdo, assim, generalizados e ndo colocam grandes dificuldades quanto a0 mecanismo

de assimilagdo: é o0 mesmo da assimila¢do sensorio-motora ou intuitiva.

“E se a assimilacdo € a mesma, ¢ naturalmente porque os esquemas pessoais Sao
esquemas como os outros, a0 mesmo tempo inteligentes e afetivos: ndo se ama sem procurar

compreender e nem mesmo se odeia sem um jogo sutil de julgamentos™ (Piaget, 1945; p.267).

Assim, quando Piaget trata dos esquemas afetivos, ha que se compreender que versa

unicamente sobre o carater pessoal dos esquemas que sao igualmente intelectuais.

Mas tudo isso se resume a uma caracteristica marcante da infancia: encontrar o
equilibrio através do “jogo” entre assimilagdo e acomodagdo numa atividade de estruturagdo
continua. A crianca ¢ obrigada a adaptar seus oOrgdos sensorio-motores ¢ intelectuais a
realidade exterior e, para fazé-lo, precisa assimilar e incorporar-se verdadeiramente nesta

realidade.
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Vejamos, agora, como esses estagios e a idéia de uma inteligéncia ativa sao
interpretados pela escola e mais adiante, como Piaget sugere que eles sejam interpretados pela

educagao.

1.2. Os estagios e a escola

Os estudos de Piaget sobre o aparecimento da inteligéncia nos primeiros anos de vida
indicam que a inteligéncia procede de uma atividade estruturante que prescinde
simultaneamente de formas elaboradas pelo sujeito e de um ajustamento continuo dessas
formas aos dados da experiéncia.

A medida que a assimilagio combina melhor com a acomodagio, a primeira
se reduz a atividade dedutiva em si mesma, a segunda & experimentacdo, e a
unido das duas transforma-se nessa relagdo indissociavel entre a dedugio e a
experiéncia, relagdo que caracteriza a razdo (Piaget, 1970; p.161-162).

Parece impossivel conceber a inteligéncia, adulta ou infantil, por métodos de pura
receptividade. O interesse s6 surge na medida em que o eu se identifica com a idéia ou o
objeto; quando o sujeito encontra nos objetos uma forma de expressao e eles se tornam um
alimento necessario a sua atividade. Nao ¢ a toa que a “escola ativa” exige que o esfor¢o do

aluno venha dele proprio, sem imposigdes ou trabalhos com conhecimentos prontos.

Se a educagdo tradicional sempre tratou a crianga como um adulto sem
conhecimentos, sendo seu intento o de apenas transmitir os que faltam a crianga, do ponto de
vista das variagdes estruturais, o problema ¢ outro:

(...) se o pensamento da crianga ¢ qualitativamente diferente do nosso, o
objetivo principal da educagdo é compor a razdo intelectual e moral; como
ndo se pode molda-la de fora, a questdo ¢ encontrar os meios e os métodos
convenientes para ajudar a crianga a constitui-la ela mesma, isto ¢, alcangar no
plano intelectual a coeréncia e a objetividade e no plano moral a reciprocidade
(Piaget, 1970; p.163).

Parece, portanto, essencial que a escola compreenda a estrutura do pensamento

infantil. Entdo, que valor possuem os estagios para a educagao?
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A evolugdo das respostas sobre os principais fendmenos que interessam
espontaneamente as criangas demonstra, segundo Piaget, uma progressdo estrutural do
pensamento com a idade. Mas, partir da descricdo evolutiva do conhecimento na crianca e
simplesmente instituir periodos rigidos de idades — caracterizados pela delimitagdo de uma
faixa etaria para cada nivel escolar e pela utilizagdo de um conteudo permanente de
pensamento — constitui um grande afastamento dos estudos de Piaget e de suas descobertas no

que diz respeito ao desenvolvimento da inteligéncia na crianga.

A caracterizagdo piagetiana ndo se fixa em idade ou contetdos escolares, mas em
estruturas de pensamento que operam os contetidos segundo uma ordem de construgdo das
operagdes — € estas apresentam variagdo na duragdo e na idade em que sdo construidas de um
individuo para outro — o que ndo justifica nas escolas um curriculo fechado dentro da
premissa de que para cada idade se aplica determinado conteudo. E dificil, portanto, falar em

estagios na escola pois:

(1°) As idades obtidas nos estudos constituem apenas médias de idade, sua sucessdo

ndo exclui as escaladas individuais e nem mesmo as regressdes momentaneas;

(2°) Existe ainda o fendmeno das decalagens (cf. item 1.1, do Cap. III) em extensdo
(horizontais) ¢ em compreensdo (verticais), que complica indefinidamente os estagios e os
caracterizam por uma retomada sempre nova, seja do ponto de vista dos contetidos, seja das

estruturas.

(3°) Finalmente, cada estagio se caracteriza, ndo por um conteudo fixo, mas por um
certo poder, uma certa atividade potencial, possivel de atingir este ou aquele resultado de

acordo com o meio no qual vive a crianga.

Além disso, ¢ importante considerar que:

...em todos os niveis, a inteligéncia ¢ uma assimilag¢@o do dado as estruturas de
transformagdes, das estruturas das a¢des elementares as estruturas operatorias
superiores, € que essas estruturas consistem em organizar o real em ato ou em
pensamento — e ndo apenas em, simplesmente, copia-las (Piaget, 1970; p.37-
38).
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O desenvolvimento continuo que conduz das agdes sensdrio-motoras as operagoes
formais ¢ o que a Epistemologia Genética de Piaget procurou descrever, € ndo somente uma
delimitagdo cronologica de estagios, oferecendo, em sua totalidade, referéncia consistente para

aplicagdes pedagdgicas por parte dos educadores.

Para a escola, significa reconhecer a existéncia de uma evolu¢ao mental; que qualquer
alimento intelectual ndo ¢ apropriado a todas as idades e que se deve considerar os interesses e
as necessidades de cada periodo em cada individuo (1970, p.176). Significa também que ndo
ha nada fechado em relagdo a inteligéncia e que os bons métodos podem realmente contribuir

para um maior aproveitamento dos alunos.

Sao estas as primeiras conclusdes educacionais dos estudos epistemologicos de Piaget.
De um lado, esse desenvolvimento da inteligéncia refere-se essencialmente as atividades do
proprio sujeito; por outro lado, essa atividade (operatividade) ndo ¢ explicavel nem por fatores
de pré-formagdo nem por fatores da experiéncia, mas sim por um equilibrio auto-regulador
capaz de remediar as inconsisténcias momentaneas, solucionar os problemas e superar os
desequilibrios através da construgdo de novas estruturas. E essas, a escola pode ignorar ou

favorecer, segundo os métodos empregados (1970, p.49).

1.3. A tomada de consciéncia e a abstracao reflexionante

Os estagios sao tuteis para a analise detalhada do desenvolvimento da inteligéncia, mas
Piaget descreve muito mais que isso. Descreve os mecanismos pelos quais a inteligéncia
avanga, subsumindo®® a sua propria teoria dos estagios e da assimilagdo. O autor da Abstracdo
reflexionante (1977) descreve como o sujeito retira informacdes da realidade concreta e

transforma-as através de suas estruturas proprias de pensamento.

O processo de reflexionamento explica a projecdo num patamar superior daquilo que

foi retirado de um patamar inferior; ou seja, do contato com a realidade o sujeito elabora, em

# No sentido em que a teoria dos estagios e da assimilagdo ndo desaparece do referencial de Piaget, mas é
reelaborada sobre um novo patamar, mais complexo e otimizado.
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conjunto com suas estruturas, uma nova realidade — que resulta da composicao interna dos
mecanismos proprios de conhecimento do sujeito e da realidade considerada. Assim, o que o
sujeito apreende da realidade ndo ¢ mais 0 mesmo, mas se modificou a partir da acdo do

sujeito sobre ele.

O processo de reflexionamento ocorre a cada instante, sempre que o sujeito se depara
com um objeto e procura compreendé-lo, assimilando-o ao seu pensamento. A abstracdo ¢
empirica quando se refere a informacao retirada de objetos observaveis, como a qualidade,

espessura, peso, etc. Mas uma abstracdo nunca ¢ puramente empirica.

Quando ha intervengdo de uma operacdo mental do sujeito sobre o objeto,
modificando-o, a abstracdo ¢ pseudo-empirica. Através das coordenagdes das acdes, o sujeito
enriquece as propriedades do objeto, comparando-o a outros, sopesando, classificando,
contando, etc. As abstragdes pseudo-empiricas t€ém importancia imprescindivel nos niveis
iniciais, pois o sujeito precisa apreender as operagdes a partir dos objetos. A crianga age sobre
coisas e pessoas para conhecer o seu mundo e, com o progresso da abstragdo reflexionante®,

0 pensamento comeca a distanciar-se desses apoios concretos (Piaget, 1977; p.277).

O distanciamento dos apoios concretos nao os exclui dos processos de abstragdo
pseudo-empirica. Mas, quando ha capacidade de representagdo, torna-se cada vez mais facil
abdicar do objeto propriamente dito em funcdo de um representante (simbolico) e o sujeito
comeca a operar com conceitos em vez de esquemas de ag¢do somente. A tomada de
consciéncia da ag¢do ¢ o que possibilita uma conceitualizagdo do objeto e quando uma

~ . , . , ~ )
abstracdo reflexionante ¢ tematizada seu resultado ¢ uma abstracdo refletida®®.

Para que haja abstracdo empirica se pressupde uma abstragdo reflexionante, ou seja,
para que o sujeito abstraia algo da realidade concreta (objetos, conceitos, acdes, palavras, etc.)

faz-se necessaria uma reflex@o anterior sobre as coordenacdes das a¢des do sujeito; ha busca

2 A abstragio reflexionante “apodia-se sobre as coordenacdes das a¢des do sujeito, podendo estas coordenagdes e
o proprio processo reflexionante, permanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas de consciéncia e
conceituacdes variadas”, tornado-se abstracdes refletidas (Piaget,1977, p.274).

26« o resultado de uma abstragdo reflexionante, assim que se torna consciente, e, isto, independentemente de seu
nivel” (idem).
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de elementos no pensamento (esquemas e estruturas) que possibilitem o contato com tais

objetos”’.

A “teoria dos estagios” ¢, portanto, ampliada na “abstracdo reflexionante”. Mas nem
por isso ¢ invalida. Ao invés dos grandes cortes das operacdes intelectuais, Piaget se depara
também com pequenos processos tdo importantes quanto aqueles. Trata-se de pequenos
processos de reflexionamento em cada construcao de estrutura. Das agdes propriamente ditas a
formalizacdo dos conceitos, hd minlcias tdo particulares a cada individuo que uma
caracterizagdo tdo geral como a dos estagios ndo abrange sem uma pormenorizagdo dos

diversos patamares de reflexionamento.

Sao esses processos da evolucao da inteligéncia que parecem responder a questdao que
inquietou Piaget por mais de 60 anos de pesquisa. Nao consiste, porém, numa resposta
fechada, mas num patamar evoluido que necessita sempre de novas opinides e confronto com
a realidade. Cabe aos sucessores do mestre genebrino continuarem a pesquisa € trazerem
novas discussdes para a questdo. Cabe a nos, professores e interessados na educacdo em geral,
buscar nesses processos os meios mais adequados de contribuir para a constru¢ao progressiva
da inteligéncia e o alcance de patamares mais elevados do conhecimento em nossos futuros

cidadaos.
2. Epistemologia Genética e educagéo: as recomendacées de Piaget

E evidente que minha explanagdo anterior ndo pretendeu esgotar uma teoria

desenvolvida em pelo menos 60 anos de estudo.

O objeto do quadro anterior era o de chamar a atenc¢do para a pesquisa epistemologica
do autor e suas principais conclusdes. Pretendo fazer o mesmo para as implicagdes
pedagogicas dos estudos do mestre genebrino. Pois seus estudos ndo passaram despercebidos

pela educacdo, e sim desencadearam as mais diversas interpretacdes nas escolas e no setor

" Por exemplo, para que a crianga “perceba” tal objeto como “grande”, ela precisa recorrer a conceitos diferentes
e fazer comparagdes com outros objetos, através de operagcdes mentais ndo perceptiveis de modo a chegar a
conclusdo de que “o elefante ¢ um animal grande”.
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educacional como um todo. Quase todas as interpretagdes, por mais distanciadas que se
fizeram do pensamento de Piaget, acabaram por receber o nome de construtivismo
pedagogico. Tal expressdo ¢ comumente atribuida a sua teoria no ambito escolar, mesmo

quando a Epistemologia Genética ndo faz parte dos estudos dos docentes.

De uma maneira geral, a divulgacio da teoria piagetiana esbarra nos estagios™. Essa
constatacdo refere-se a minha propria formagdo em Pedagogia (Universidade Federal do
Cearda, 1994-1998), onde as disciplinas de psicologia apresentam a teoria de Piaget através dos
estagios e de algumas defini¢des dos termos mais utilizados pelo autor. Mas também € o que
sugerem as pesquisas realizadas sobre a difusdo das idéias de Piaget no Brasil onde se aponta
“que a questdo da difusao fica predominantemente embutida na discussao sobre aplicagdes da

teoria e a relagdo teoria-pratica implicita nessa concep¢ao” (Becker, 1999, p.100).

Maria Luiza Becker (1999) destaca a discussdo fecunda sobre as influéncias da
Psicologia e das teorias psicoldgicas na escola que, a principio, buscavam dar conta de toda a
problemdtica escolar. Mas o aprofundamento na complexidade do proprio fendmeno
educativo, com suas peculiaridades sociais, afasta a pretensdo, em qualquer teoria psicologica,
de fornecer respostas diretas sobre conteidos e metodologias de ensino. E ¢ justamente a
compreensdo dessa realidade na relagdo entre a Pedagogia ¢ a Psicologia que permite
vislumbrar as contribui¢des da Epistemologia Genética para a educacao em geral. A autora faz
referéncia aos estudos de Banks-Leite (1994) que aponta o reconhecimento dessa contribui¢do
principalmente em pesquisas sobre a génese dos conteudos escolares especificos” e na
Psicologia da Educagdo com os estudos sobre a interdependéncia e intera¢do da teoria e da

pratica®® (1999, p.103).

* E isso apesar do cuidado de Piaget ao descrever os estigios somente no que se refere ao dominio das

operagdes intelectuais e de acordo com as caracteristicas ja apontadas neste capitulo no item 1.1,

* Na é4rea da linguagem escrita se destacam os estudos de Ferreiro-Teberosky que descrevem a construgdo do
sistema de linguagem escrita pelas criancas, influenciando diretamente a concepg¢do dos processos de
alfabetizagdo nas escolas.

3 Investigagdo de temas como interagio professor/aluno nos processos de aprendizagem; interagio aluno/aluno e
estilos de ensino, etc.



74

Essa discussdo entre a teoria e a pratica ¢ também endossada por Fernando Becker
(1993, 2001) que critica a postura da escola em relacdo aos contetidos e aponta a
surpreendente congruéncia entre o discurso epistemolodgico do professor e sua pratica que
revela, nos depoimentos e observagdes coletados pelo autor, discursos empiristas e aprioristas
e outras vezes uma mistura dessas duas concepgoes epistemologicas:

Muito raramente um docente responde segundo um modelo interacionista-
construtivista; isto acontece, quase com exclusividade, ao se defrontar com
sua pratica escolar. Em outras palavras, o docente responde segundo o modelo
empirista ao perguntar-se sobre o seu conceito de conhecimento; ao perceber a
fragilidade de seu paradigma epistemologico perante as questdes de
fundamentagdo ou de condigbes prévias, apela para um modelo apriorista, as
vezes até inatista; ao ser questionado sobre sua pratica, porém responde com
ensaios construtivistas (Becker, 1993, p.332).

O autor busca um movimento no ideario do professor sobre as questdes
epistemologicas presentes no seu discurso. E se ndo observamos um discurso epistemoldgico
consistente, seguro, ¢ porque a pratica ¢ uma condicdo necessaria, mas nao suficiente, para
uma critica epistemologica. A Epistemologia Genética, segundo o autor, “constitui-se num
poderoso instrumento de compreensdo do processo de desenvolvimento do conhecimento

humano, e, por conseqiiéncia, do processo de aprendizagem escolar” (Becker,1993b; p.49

apud M. L. Becker, 1999; p.104).

Pesquisas sobre a formagao dos professores, como a de Jaqueline Picetti Linch (2002),
também afirmam o desconhecimento da teoria de Piaget pelas professoras de ensino
fundamental. E isso acontece mesmo quando o discurso docente refere-se claramente ao uso
do referencial teorico do autor ou do “construtivismo pedagodgico” na elaboragdo dos
planejamentos escolares. A teoria de Piaget, como ja se disse, esbarra nos estdgios; e as
observagdes de Linch em sala de aula revelam uma pratica muito distante das consideracdes
educacionais que sustentam o construtivismo pedagogico. Vale a pena conferir as situagdes em
sala de aula e os depoimentos das professoras sobre os alunos, que revelam, em termos gerais,
além de uma pratica apriorista ou empirista, um completo desrespeito pelo sujeito intelectual e

moral.

Na minha andlise das entrevistas dos professores, mais adiante, encontro essa mesma
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tendéncia ao discurso epistemologico baseado em principios interacionistas, porém

acompanhada da dificuldade de tomada de consciéncia na pratica docente.

No entanto, ndo procurarei me deter na difusdo da teoria de Piaget em nosso meio ou
nas interpretacdes que se deu ao construtivismo pedagdgico no Brasil’'. Procuro apenas,
através de citacdes do proprio Piaget, explicitar sua opinido sobre educacdo e os meios
empregados para a constru¢do do conhecimento. E, apesar de o proprio Piaget, como ja
mencionei, ndo ter se dedicado a pesquisa pedagdgica ou ter se considerado ele proprio um
pedagogo™, Parrat-Dayan e Tryphon afirmam, na introdugdo de Sobre a pedagogia (1998,
p.7), que “isso nao significa que Piaget seja ignorado no campo das ciéncias da educacao, pois,
ao contrario, ¢ nesse campo que ele ¢ mais freqlientemente citado” e que as consultas aos
Arquivos Piaget, em Genebra, mostram o interesse tanto de pedagogos quanto de psicologos
pelos estudos piagetianos, mas a referéncia a tais estudos se faz principalmente com propositos

educativos.

Destaco, portanto, a preocupagdo de Piaget no que se refere ao conhecimento do
desenvolvimento psicolégico do aluno pela escola para a escolha dos melhores meios de se
educar o individuo; a importancia da pesquisa no trabalho docente; a colaboragdo possivel e
necessaria entre a psicologia e a pedagogia; a construgdo do conhecimento dentro da escola; a
formacdo do espirito cientifico; o paralelismo entre desenvolvimento moral e intelectual e a
importincia da ndo dissociagdo da educacdo moral e intelectual e, finalmente, as
consideracdes sobre a educacdo e a sociedade. Esses topicos refletem as consideragdes de
Piaget sobre a educagdo e refletem, a meu ver, além dos resultados de suas pesquisas, um

professor, como muitos, preocupado com os rumos da educacao...

3! Essas discussdes podem ser acompanhadas em Becker, F. (2001), Becker, M. L. R. ( 1999) e Vasconcelos, M.
S. (1996).

32 Segundo PARRAT-DAYAN e TRYPHON (Piaget, 1998) em mais de sessenta livros publicados por Piaget,
apenas dois tém um conteudo pedagogico: Psicologia e Pedagogia (1969) e Para onde vai a educacdo? (1972).
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2.1. O conhecimento do desenvolvimento psicoldogico dos alunos

Piaget acreditava numa educagdo que se baseasse, principalmente, na utilizagdo dos
dados da psicologia para o conhecimento do individuo a educar. Em uma de suas poucas obras
especificas sobre educagdo, Psicologia e Pedagogia (1970), ha sempre a preocupacdo com 0
conhecimento dos dados psicoldgicos do desenvolvimento infantil e a distingdo entre uma
pedagogia “tradicional” (calcada numa psicologia associacionista) € uma pedagogia
“moderna”, baseada nas descobertas da psicologia experimental e, principalmente, na

psicologia genética®.

“Educar ¢ adaptar o individuo ao meio social vigente” (p.154). Essa adaptacao pode
ser trabalhada de maneiras diferentes e essa diferenga ¢ o que precisamente distancia a
pedagogia moderna da pedagogia tradicional. Uma concep¢ao “moderna” de educagdo implica
no conhecimento da infancia e de suas peculiaridades, de modo a oferecer uma atividade

significativa e duravel.

Na analise de algumas praticas educacionais, Piaget encontrou resultados a favor do
desenvolvimento intelectual e moral que condizem com seus estudos, como o self-government
e o trabalho em grupo. Os pontos a favor desses processos revelam, acima de tudo, uma
combinagdo (autogoverno e convivéncia em grupo) que favorece o desenvolvimento de seres

autonomos moral e intelectualmente.

Minhas inteng¢des, ndo esquecam, ndo € apontar receitas, mas, como sugere o mestre,
comparar e investigar praticas que possam beneficiar a formacao das criangas, apoderando-se
dessas praticas ¢ de seus resultados para buscarmos um meio eficiente e coerente de educar o

cidadao.

33 Piaget faz essa distingdo entre pedagogia tradicional e moderna para diferenciar as praticas pedagogicas
anteriores as descobertas da psicologia experimental, de que ele é precursor. O reflexo dessas descobertas na
escola caracterizou também as mudangas pedagdgicas presentes no movimento da Escola Nova, no Brasil ¢ em
varios paises.
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A prdtica do self-government

Piaget examina a pratica de algumas escolas onde as decisdes e as regras sao
elaboradas pelos proprios alunos. Essa pratica ¢ levada tdo longe quanto possivel na escola,
existindo, ¢ claro, diferentes niveis de interven¢do adulta, conforme cada caso. Mas o que o
autor genebrino pretende ¢ mostrar os resultados possiveis dessa pratica e sua contribuigdo
para a educagdo. Piaget sugere que se considerem os resultados de tal procedimento sob trés
Oticas psico-sociologicas: do egocentrismo, da coercdo social e do o respeito unilateral e,
finalmente, da cooperagdo e do respeito mutuo. Sdo fatores que influenciam diretamente no
resultado da pratica do self~-government, principalmente no que se refere ao relacionamento
com adultos e a concepcao de regras de acordo com a idade das criangas. Piaget fala sobre os
efeitos do self-government:

Sem duvida a pratica do self~government orienta a juventude numa dire¢do
oposta a da gerontocracia, pois repousa sobre a autonomia relativa dos
estudantes (...) Pareceria que o self~government seria suficientemente plastico
para ser utilizado em qualquer forma de organizagdo social ou politica (1998,
p.128).

Para o mestre, o autogoverno constitui uma preparagao para a vida do cidadao e sera
tanto melhor na medida em que o exercicio concreto e a experiéncia mesma da vida civica
possam substituir as aulas tedricas ou verbais. O que se figura como essencial num método
como esse, de autonomia e cooperacdo, nao ¢ a estrutura variavel ou mesmo o ambiente

exterior ao grupo, mas a possibilidade de construir sua propria educagao (p.129).

Ao habituar a crianga a cooperar com o adulto, primeiramente, e, depois, outorgar
poderes cada vez mais amplos ao adolescente, o self-government acaba reduzindo o

antagonismo entre as geracdes ao invés de intensifica-lo.

Sobre o trabalho em grupo

Piaget também avalia os efeitos de uma pratica pedagogica edificada sobre o método
do trabalho em grupo e encontra argumentos a favor desse em funcdo da constru¢do de seres

autdnomos.
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E impossivel isolar os fatores em jogo, ou seja, dissociar os efeitos da vida em grupo
dos procedimentos didaticos utilizados por cada escola:

Conforme o trabalho em grupo seja totalmente prescrito de fora, imposto,
portanto, por uma coer¢do superior, simplesmente sugerido ou escolhido
livremente, conforme as relagdes entre o grupo e o professor sejam relagdes
de pura submissdo ou, também elas, relagdes de cooperagdo, as for¢as em jogo
podem combinar-se de todas as maneiras, ou seja, reforcar-se ou contrapor-se
(Piaget, 1998, p.148).

Assim, se o ideal consiste em memorizar o maior nimero de dados, o trabalho em
grupo pode tornar-se empecilho ao ser comparado com a organizagdo individual de uma classe
bem comportada. Agora, se se pretende a formagdo do pensamento, em que a pesquisa pessoal
¢ posta acima de qualquer conduta meramente receptiva, certamente a vida em grupo ¢

condicdo sine qua non para que a atividade individual alcance uma disciplina interna e

autonoma.

2.2. A pesquisa, suporte indispensavel ao trabalho do professor

A pesquisa ¢ a maneira pela qual o professor se apropria e reflete sobre sua pratica. Por
isso, constitui para Piaget um instrumento indispensavel ao trabalho docente. Essas
consideragdes incidem sobre a formagdo dos educadores; ¢ aqui onde o mestre refere-se tanto
a falta de tradicdao de pesquisa na formacao e no exercicio da profissdo, quanto ao baixo status

alcancado pelo professor na sociedade.

Acredita-se que o bom professor deve contribuir com o que dele se espera e seja
possuidor de uma cultura geral elementar, aplicando receitas prontas de inculcacdo na mente
dos alunos. Esquece-se, por outro lado, de que o ensino envolve trés problemas centrais que
ndo podem ser resolvidos sendo com a colabora¢do do professorado ou de boa parte dele: 1)
dos objetivos do ensino; 2) dos conteuidos a ensinar a partir desse objetivo e; 3) de conhecer
os fatores do desenvolvimento mental para encontrar os métodos adequados para se ensinar

(Piaget,1970; p.20).

A questdo para Piaget, questdo ainda atual e urgente, era a da situacdo do corpo

docente com relagdo a pesquisa e aos obstaculos que impedem os professores de dedicarem-se
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a pesquisa de conhecimentos elementares.

Atualmente, se poderia acrescentar as preocupacdes do mestre a formacao aligeirada
dos professores nos “institutos” superiores de formacao, assim como a restri¢do das politicas
de fomento a pesquisa — acdes essas que s6 aumentam a distancia entre os professores e a

pesquisa.

2.3. A colaboracao entre a pedagogia e a psicologia

Nao hé como educar sem conhecer o processo de desenvolvimento do sujeito, essa € a
maxima de Piaget para a educagdo. Por isso a vinculagdo da pedagogia as descobertas
psicologicas perpassa qualquer discussdo pedagdgica de Piaget (1948, 1967, 1970 ¢ 1998).
Suas conclusdes sobre a pedagogia experimental, fornecem, de modo geral, um pardmetro para

a pedagogia em geral.

Se a pedagogia experimental quer permanecer no esquema positivista e apenas
descrever fatos e leis, sem a pretensao de explicar o que constata, ndo ha, realmente,
necessidade de vinculagdo com a psicologia. Mas se pretende compreender o que faz,
complementando suas constatagcdes didrias através de interpretacdes ou explicacdes, ¢ claro
que precisa recorrer a uma psicologia afastada do simples senso comum. E assim, sera preciso
estar bem informada e conhecer as relagdes entre o desenvolvimento geral e as aquisi¢des

cognitivas que sO o estudo psicogenético pode fornecer.

Piaget resume essa posi¢cdo numa sentenca direcionada a pedagogia: “que seja

explicativa e ndo apenas descritiva” (1970, p.32).

2.4. A construcio do conhecimento na escola

Algumas recomendacdes sobre o ensino de matematica e outros ramos do ensino
(1970, p.50-70), caracterizam, a meu ver, o que Piaget esperava para a constru¢do do
conhecimento na escola, até porque, os conhecimentos em geral sdo construidos em conjunto

com as nogdes logico-matematicas.
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O que importa ¢ que o aluno descubra por si mesmo as relagdes e propriedades
matematicas; assegurar-se da aquisicao das nogdes operatdrias antes de iniciar o formalismo;

confiar ao automatismo apenas as operagdes assimiladas.

E indispensavel que o aluno adquira inicialmente a experiéncia dos seres e das
relagdes matemdticas para sO entdo inicid-lo no raciocinio dedutivo; estender
progressivamente a construcdo dedutiva das matemadticas; aprender a formular problemas,
pesquisar dados e explorar resultados e dedicar-se mais a exploracdo que a exposi¢do dos

teoremas.

E preciso também estudar os erros dos alunos para conhecer seu pensamento; “treinar”
na pratica do controle pessoal da auto-corre¢do; dar o sentido da aproximagao; dar prioridade a

reflexdo e ao raciocinio.

Isto posto, uma série de materiais se destaca de modo a facilitar a experiéncia 16gico-
matematica, havendo até intengdes de universalizar tais materiais (cursenaire, nimeros
coloridos, blocos logicos, etc.) e praticas a eles agregadas. Para Piaget eles representam
possibilidades de manipulacdes ativas e de descobertas pelas proprias criangas, mas podem
também dar lugar a demonstragdes feitas pelo proprio adulto diante da crianga, correndo o
risco de dar prioridade aos aspectos figurativos do pensamento (imitacdo, percepgdo e
imagem) sobre os aspectos operativos (ag¢des e operagdes) (p.56). E necessario considerar a
préatica e a postura docente quanto aos materiais concretos utilizados na escola. Todo o esfor¢o
pode ser em vao se se apresenta diretamente as possibilidades do material a crianga sem lhe

oportunizar a propria descoberta.

2.5. A formacdo de um espirito cientifico, experimental

A vocagdo ou o destaque atribuidos aos alunos com bom desempenho nas
matematicas e ciéncias exatas ¢ para Piaget mais uma questdo sobre os métodos utilizados na
escola do que sobre predisposi¢des individuais. As entrevistas clinicas com alunos “fracos” em
matematica demonstraram 6timos raciocinios logico-matematicos que, no entanto, ndo eram

compreendidos pelos alunos quando colocados através da linguagem matematica mais formal
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(1948)*.

Piaget infere, numa perspectiva otimista, a¢des para a formagdo de um espirito

cientifico:

(1) Adocao de métodos ativos: com especial atengdo a pesquisa espontanea da crianga e que

toda verdade seja reinventada ao ser adquirida pelo aluno.

(2) Colaboracao com a psicologia: que o professor ndo se limite ao conhecimento de sua
ciéncia, mas se mantenha bem informado do desenvolvimento da inteligéncia da crianca e do

adolescente.

(3) Aceleracao dos estagios: ¢ claro que a educagdo consiste, de uma forma ou de outra, em
algum tipo de aceleracdo, mas a questdo ¢ saber até onde ela ¢ proveitosa. Nao deve ser a toa

que a espécie humana possui uma infancia mais prolongada do que a das outras espécies.

(p-19).

(4) Considerar o aspecto desenvolvimental de cada fase: na pré-escola, por exemplo, a
observacao poderia ser de grande utilidade, se, apds a escolha dos observaveis, for solicitada

uma descri¢io variada que inclui uma reprodugio mimica, linguagem, desenho, etc.(p.20)™.

(5) O aspecto interdisciplinar: no que se refere aos ensinos universitario e secundario, ha
essa tendéncia interdisciplinar assumida em todos os dominios e que deveria repercutir na
formagao dos futuros pesquisadores de modo a evitar a fragmentacdo dos conhecimentos

promulgada pela tradicao positivista.

* Hipotese de Piaget sobre a aptiddo: “as supostas aptiddes diferenciadas dos bons alunos em matematica ou
fisica etc., em igual nivel de inteligéncia, consistem principalmente na sua capacidade de adaptag@o ao tipo de
ensino que lhes ¢ fornecido (...) sdo as ligdes oferecidas que lhes escapam a compreenséo, e ndo a matéria” (1948,
p-14).

5 A utilizagdo de observaveis para Piaget ndo ¢é, de modo algum, a preparacdo de experimentos pelo professor
para a observacdo dos alunos, mas implica a constru¢do de esquemas interiores que ddo margem a uma abstragdo
empirica de tal contetido e isso envolve a manipulagdo de variaveis e agdo sobre elas.
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Trata-se até dos proprios professores estarem munidos de um espirito epistemologico
amplo de modo que, sem escapar de sua especialidade, consigam construir com o estudante as

conexdes do conjunto de ciéncias (p.22).

2.6. A educacio moral e da inteligéncia andam juntas

Piaget (1998) considera impossivel a dissociagdo entre educagdo intelectual e educacio
moral: “a formagdo do espirito ¢ uma so, ¢ se a inteligéncia do aluno for submetida a
autoridade de um professor no terreno dos conhecimentos, a consciéncia moral ndo conseguira

libertar-se a ponto de construir uma regra de conduta adaptada aos problemas atuais” (p.165).

O papel do professor pode se assemelhar ao dos ancidos de uma tribo, encarregados
da transmissdo das tradi¢des; ainda que ndo disponha de mascaras e magicas, mas apenas de
verdades prontas. Ou pode, por outro lado, assumir uma importante fun¢do: orientar as
descobertas das leis e condutas da natureza e da sociedade sem imposi¢des ou veredictos, mas

com discussdes € cooperagao.

As consideracdes de Piaget sobre a educagdo internacional, além de serem analogas
ao que conhecemos hoje por globalizacdo, refletem uma preocupagcdo com a educacdo em
geral. Destaca que ndo se encontra, “na atualidade”, um politico ou pesquisador que dé conta
da situagdo internacional sem ser vitima dos preconceitos de sua classe e de seu ponto de vista
nacional. Assim, o problema da educacdo’® - seja internacional, globalizada ou geral — &
essencialmente o de direcionar o adolescente para um método que lhe permita construir
solugdes por conta propria em vez de entregd-las prontas (p.166). Esse método deve seguir

dois principios fundamentais:

3% Piaget refere-se a construgio de cidaddos aptos a compreender o outro, o diferente. Como cidaddos do mundo
que ndo perderam de vista sua subjetividade, mas s3o, ainda assim, capazes de analisar diferentes pontos de vista.
Se uma educacdo pautada nesses principios era necessaria ha 50 anos atras, ¢ imprescindivel nos nossos dias,
onde a tolerancia torna-se cada vez mais rara e encoberta pelo 6dio, rancor e vinganga entre 0os povos, nas pessoas
de seus representantes (isso tudo a exemplo de tendéncias a globalizac@o, as intolerancias religiosas e a toda
manifesta¢do de “egocentrismos mundiais™).
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(1) que as unicas verdades reais sao aquelas construidas livremente e nao aquelas recebidas de

fora;

(2) que o bem moral ¢ essencialmente autdbnomo e nao poderia ser prescrito.

A formagdo humana dos individuos é prejudicada quando verdades, que
poderiam descobrir sozinhos, lhes sdo impostas de fora, mesmo que sejam
evidentes ou matematicas: nds os privamos entdo de um método de pesquisa
que lhes teria sido bem mais util para a vida que o conhecimento
correspondente (p.166).

A educacdo em geral depende da formagdo de todo espirito numa perspectiva global

sem separar o moral do intelectual e isso deve acontecer desde a mais tenra infancia.

2.7. A educacio e a sociedade em geral

Piaget aponta alguns avangos da Psicologia e alguns rangos da Educacdo, em relacao

aos acontecimentos sociais da época’”:

“Ainda ndo encontramos a ferramenta, o instrumento intelectual que nos permita
coordenar os fendmenos sociais entre si, nem a atitude moral que nos permita dominé-los pela
vontade e pelo coragdo” (1998, p.99). O autor nos compara a crianga frente a sociedade de
adultos: “adivinhamos uma harmonia relativa, um mecanismo global que funciona ou que

entra em pane, mas ndo o compreendemos” (idem).

O texto de setenta anos atrds ndo deixa de ser atual e nele Piaget propde algumas

observagdes para a educagdo em relacdo a sociedade:

Desfazer-se do egocentrismo moral e intelectual

Piaget utiliza a evolucdo da propria ciéncia para exemplificar o processo de

descentralizacdo ao longo da nossa busca de entendimento dos fenomenos naturais. Ha uma

37 Texto de 1933, publicado no Brasil em 1998.
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descentralizagdo em cada etapa do pensamento humano; nos livramos desta ou daquela forma

de egocentrismo para recair num cada vez mais refinado.

O mesmo se pode inferir do ponto de vista social: se ao nascer concebemos o mundo
como figuras que se movem ao nosso favor, logo vamos diferenciando coisas e pessoas,
adaptando-nos a familia, a outras criangas, etc. “Abandonamos nossas ilusdes iniciais para
reencontrd-las num novo plano. E assim por diante, em todos os graus: a cada novo esforco de
coordenacdo corresponde uma nova recaida em algum novo egocentrismo individual ou

coletivo” (p.102).

Libertar-se da dominacdo das coercoes sociais

Do ponto de vista social somos como os “primitivos” que mantém as tradigdes por
medo de que uma falha no mecanismo faga parar a maquina do todo que constitui 0 mundo.
Incapazes de compreender o mecanismo do mundo, ndés 0 mantemos para que O Universo
social ndo caia sobre nossas cabegas. Mas essa manutencao talvez so6 produza o inverso: pela

incapacidade de mudar a tempo, o universo desmorone diante de nossa aversdo a mudanca

(p.103).

Adotar o método da reciprocidade

A tarefa talvez seja a mais dificil: compreender que o ponto de vista proprio ndo € o
unico possivel. Cada individuo precisa situar seu universo pessoal, social ou coletivo entre
outros universos possiveis. Mas nao se deve perder de vista a objetividade, apenas se situar

entre outras visdes possiveis, ampliando nossa concep¢do de mundo (p.104).

Na verdade essa atitude moral e intelectual so existe para uma elite dedicada a uma
atividade restrita, na pesquisa, em empreendimentos. Esse espirito de cooperagdao ndo penetrou
na sociedade como um todo. O que pode ser conseqiiéncia dos proprios processos sociais €
educacionais, na medida em que se poderia optar por um processo que minimizasse os efeitos

da coagdo sobre o espirito humano.

Curiosamente, a educagdo repousa sobre um processo de coacdo que nds, enquanto
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adultos, lutamos para nos libertar. Parece algo muito natural que a coer¢ado reine na escola; que
a crianca deva ser submetida a todas as coer¢des contra as quais o adulto vem lutando ha

séculos (Piaget, 1998, p.110-111).

E essa concepcdo, de transmissdo e imposicao, desconsidera a cooperacdo que ha no
espirito humano e que ja se evidencia na crianca:
Apenas uma pedagogia fundada nas relagdes sociais que realizaram a unifo
entre os adultos permitird desenvolver as atitudes morais e internacionais
sadias e permitira a crianga nos superar. (...) O que devemos lhe fornecer ¢

simplesmente um método, um instrumento psicoldégico fundado na
reciprocidade e na cooperagdo (p.111).

Desta maneira, a tarefa do educador seria a de adaptar a crianga, ajuda-la a construir no
seu interior um instrumento, nao um habito, mas uma ferramenta que lhe permita agir e
compreender. A criacdo deste instrumento, como na ciéncia, ndo consistiria na acumulagdo de
conhecimentos e experiéncias, pois somente com a constru¢do de uma ferramenta intelectual
de coordenacao a ciéncia foi aos poucos relacionando fatos e conseguiu evoluir.

E o que necessitamos, do ponto de vista social, ndo ¢ em absoluto fornecer a
crianga alguns conhecimentos novos sobre as realidades internacionais; esses
conhecimentos ndo lhes servirdo de nada se ndo criarmos a0 mesmo tempo
uma atitude sui generis, um instrumento novo de natureza simultaneamente
intelectual e moral, pois ambas as coisas sdo inseparaveis num campo como
esse (Piaget, 1998; p.100).

Como se pode ler, apesar de ndo se pretender pedagogo ou educador de profissao,
Piaget fez uma significativa incursdo no ambiente escolar desde o desenvolvimento infantil e
sua implicagdo para o ensino a formagdo dos professores; sem desconsiderar as questdes
sociais € a preocupa¢do com a convivéncia com o “outro”; além de destacar a integragdo do

sujeito cognitivo, afetivo e moral.

A educagao ¢ uma sé. Deve atender ao desenvolvimento intelectual ¢ moral,
contemplando o afetivo; propiciar a formagao do sujeito intelectual e moralmente auténomo,
capaz de conhecer e buscar conhecimento de acordo com suas proprias preocupagdes €
necessidades intelectuais, convivendo com os demais em relagdes de igualdade e

reciprocidade, avaliando as situagdes da vida real segundo suas proprias construcdes.



86

As recomendagdes piagetianas para a educagdo encerram, a meu ver, preocupacdes
atuais que ndo se encontram ainda solucionadas, mas que apontam um caminho a se percorrer.
A incursdo numa escola que se propde ‘“‘construtivista” e se diz atenta para com o0s as
consideracdes epistemoldgicas (e educacionais) de Piaget podera revelar ou ndo a atengdo a
estes pontos aqui destacados. A analise do juizo moral dos alunos desta Escola pode fornecer
pistas sobre a constru¢do de sujeitos autdbnomos, conhecedores de sua realidade, que sao
auxiliados, e isso veremos, por uma escola que busca na critica epistemologica as bases para a

educac¢do de novos cidadaos.

r

A interagdo de uma tal escola e seus alunos ¢ o que se busca descrever a seguir.



22 PARTE
A ANTITESE
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As inquietagdes iniciais sobre a questdo da moralidade e da inser¢do da escola no
contexto moral do sujeito se desdobram agora em vérias outras preocupagdes relacionadas
mais diretamente ao contexto escolar. Por isso a pesquisa na escola visa apreender,
principalmente, a relacdo entre o ambiente sociomoral e o desenvolvimento da autonomia dos

alunos. Mas esta questdo suscita outras que auxiliam na busca dessa relagao.
Que tipo de relagdes sociais sdo travadas no ambiente escolar entre aluno e professor?

Como o professor concebe a relacdo ensino e aprendizagem? E qual a relagdo desse

discurso com sua pratica em sala de aula?
Como se portam os alunos em sala de aula entre si e com o professor?
Que moral predomina nos juizos emitidos por essas criangas?

Para buscar as minhas relagdes sobre essas questdes ¢ que fui a escola. A descricdo dos
primeiros achados vem a seguir, logo depois pretendo me perder nas reflexdes ¢ achar-me,

espero, diante nao de respostas, mas de um novo ponto de partida.

E assim que nessa segunda parte do trabalho descrevo a pesquisa sécio-antropologica
realizada numa escola® do Municipio de Porto Alegre de margo a julho de 2002. Busco
descrever a escola através de documentos oficiais, observagoes, entrevistas com a diretora,
participagdo em reunides com os professores; privilegio as relagdes dos professores com os
alunos assim como a descri¢do do ambiente sociomoral de cada sala de aula, procurando

abstrair as bases do trabalho pedagdgico e, portanto, as interagdes professor-aluno.

Depois de uma descricdo geral da escola, me detenho na sala de aula, especificamente
nas salas das criancas entrevistadas e alguns de seus professores: na primeira série, foram

entrevistadas seis criancas e a professora titular da sala; o mesmo para a terceira série; € na

3% Na verdade, a Escola ndio se encaixa nem na categoria privada, nem na publica. E melhor compreendida como
“espago publico ndo estatal”.
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sexta série foram também entrevistados seis alunos e mais trés professoras, a de matematica, a
de ciéncias e a de historia. Busco, através da observacgdo direta nas salas, absorver o clima
relacional entre professores e alunos e entre alunos, assim como descrever a pratica
pedagogica e acdo do professor em sala de aula. A intengdo é descrever o ambiente sociomoral
que perpassa cada sala, pois cada uma possui um conjunto de relagdes particulares que
contribuem ou cerceiam o desenvolvimento da cooperacdo entre os alunos e entre os alunos e

os professores.

Num terceiro momento eu converso com os professores sobre o conhecimento, sobre
aprendizagem e ensino e sua relacdo com a disciplina e os alunos. As entrevistas apontam que
o idedrio do professor anda, muitas vezes, no descompasso de sua pratica. E se se observa a
utilizagdo de termos da Psicologia Genética ou do “construtivismo pedagdgico” nesse

discurso, o confronto com a descri¢do da sala de aula o torna quase incoerente.

Enfim busco descrever, como o fez Piaget, o juizo moral dos 18 alunos através de

entrevistas clinicas sobre a mentira, os desajeitamentos ¢ a justica.

A relacdo entre a escola, a sala de aula e a acdo dos professores com o

desenvolvimento moral dos alunos, ¢ o que se buscard depois dessa descrigdo.



IV. AEscola

Antes de descrever a escola, quero justificar porque a escolhi dentro de uma infinidade
de escolas publicas e particulares na cidade de Porto Alegre/RS. A idéia inicial desse trabalho
era fazer um comparativo entre o ambiente sociomoral de uma escola com orientagdo
pedagoégica mais diretiva e outra nem tanto. Trataria de mais uma dicotomia como o
empirismo/inatismo, pedagogia tradicional/escolanovismo, etc. As escolas foram apontadas
por colegas das disciplinas e professores do PPGEdu/UFRGS™ em conversas informais —
como: ““a escola tal ¢ mais construtivista” ou “a escola ¢ quase um colégio militar”. Dentre as

escolas apontadas, como disse, resolvi fazer visitas e entrar em contato com a diregao.

Uma das escolas ndo me recebeu de pronto, marcando entrevista com a coordenacao
pedagogica, delimitando horérios e turmas que eu poderia ou ndo entrevistar e observar. A
outra escola apenas consultou se o Diretor poderia atender-me naquele momento e logo me
encaminhou para sua sala; tive acesso as salas que melhor se adequassem ao meu objetivo e
horario. Durante a conversa, uma aluna do terceiro ano do ensino médio pediu licenca e falou
com o Diretor sobre um carro de som que estava dificultando o acompanhamento das aulas.
Ela falava com seguranga e calma e s6 saiu da sala com a promessa de serem tomadas as

providéncias.

Quando da defesa do projeto de dissertagdo, a Banca, por unanimidade, me aconselhou

a realizar a pesquisa em apenas uma escola. E claro que essa segunda escola ja figurava como

39 Programa de P6s-Graduagio em Educacio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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o melhor lugar para se procurar um ambiente sociomoral favoravel ao desenvolvimento da

autonomia. Isso hipoteticamente, ¢ claro.

O nome da escola, assim como de todos os profissionais e alunos entrevistados, ndo

sera divulgado nessa pesquisa. Por isso sera tratada simplesmente por Escola.

1. Descrigéo geral da Escola

A Escola esta situada num bairro de classe média-baixa de Porto Alegre e atende a pais
e alunos dessa vizinhanga e também de outros bairros, ha mais de 35 anos. Recebe criangas
desde a educacao infantil até o final do ensino médio. Fundada por uma congregag¢ao religiosa,
a Escola passou a ser gerida, a partir de 1981, por uma associagdo de pais quando do
desinteresse da mantenedora religiosa em continuar com a escola. Os pais passaram a reger a
Escola através de uma Fundacdo formada exclusivamente com fins de manutencdo e

gerenciamento da Escola.

Logo apds essa mudanca administrativa, a Escola registra, entre 1986 e 1990, “a
necessidade de reformular a sua pratica pedagdgica, tendo em vista as mudangas sociais e
todos os estudos e pesquisas realizados por Piaget, Vygostsky, Freinet e Emilia Ferreiro, entre

405

outros™’, passando a enxergar o processo de aprendizagem de maneira diferente, em funcao

da nog¢do de conhecimento como processo construido na interag¢do crianga e meio.

E esse aspecto de mudanga o que mais interessa a essa pesquisa. Pois, a partir dai,
parece ter havido um processo de democratizagcdo que marca todo o funcionamento da Escola,
seja na administragdo, seja no planejamento pedagdgico. Mas esse processo talvez esteja mais

bem explicitado no funcionamento da Fundacdo e proposta pedagogica da Escola.

* Trecho retirado de um impresso comemorativo dos 30 anos da Escola.
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2. Funcionamento da Fundagéao

A descri¢do dos processos administrativos que regem o funcionamento da Fundacao
Educacional (mantenedora da Escola e gerida pelos pais) e da Escola ¢ feita aqui de acordo
com entrevistas, andlise de documentos impressos pela Escola, do Estatuto da Fundagdo e do

novo Regimento da Escola aprovado no ano de 2002.

A participacao dos pais nas decisdes da Escola vai além dos itens direcionados aos pais
em qualquer regimento escolar. Quando da desisténcia da ordem religiosa em manter Escola,
os pais reuniram-se € decidiram iniciar uma fundagao educacional nos moldes da Escola Jodo
XXII", ou seja, uma fundacio educacional e escola gerida pelos pais. A Fundagio &,
portanto, a mantenedora da Escola e consiste numa associagcdo de pais que naquele momento
historico t€ém seus filhos matriculados na Escola. A geréncia dos aspectos financeiros e
administrativos fica a cargo dessa associagdo de pais que recebe o nome de Fundacdo

Educacional, com o nome da Escola.

A finalidade da Fundagdo ¢ manter a Escola sob os critérios definidos no seu regimento
interno. Sdo membros da Fundag@o todos os pais ou responsaveis por alunos matriculados na
Escola. Apenas um dos membros do casal se associa — aquele que se declarar responsavel pela
crianga; a ele compete participar das atividades da Fundacdo. A retirada dos membros se dara

por rentncia, morte ou desvinculagao do aluno da Escola.

Os orgaos da Fundag¢dao sao o Conselho Deliberativo, a Diretoria Executiva e o
Conselho Fiscal. O primeiro ¢ formado pelos pais representantes de cada classe da Escola
(cada grupo de pais, que compde uma determinada turma, elege um conselheiro para

representd-lo na estrutura da Fundagdo), um representante da Direcdo da Escola, um

1 Uma experiéncia que, segundo a Diretora, ja havia em Porto Alegre em 1981, quando da transicio
administrativa da Escola.
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representante dos professores (eleito pelo corpo docente da Escola), ex-presidentes da

Fundagio e pelo presidente do CPM**(mas este ndo tem direito de votar ou ser votado) .

O Conselho Deliberativo ¢ definido como “6rgao resolutivo” dotado de poderes
normativos a quem cabe decidir sobre todos os assuntos de interesse da Fundag¢do como
homologac¢ao da dire¢dao da Escola indicada pela Diretoria Executiva; elei¢ao e destitui¢dao da
Diretoria da Fundagao; aprovacao do or¢gamento; prestacao de contas dos demais 6rgaos, etc.
Dentre os membros do Conselho sdo eleitos um Presidente e Vice-presidente; estes exercem o
cargo por dois anos e podem ser reeleitos. Cabe ao Presidente convocar e presidir as reunides

do Conselho.

A administracdo da Fundagdo fica a cargo da Diretoria Executiva, composta por sete
membros™ eleitos pelo Conselho Deliberativo. A vigéncia de seu mandato ¢ de dois anos
podendo ser reeleita uma vez. Cabe aos membros dessa Diretoria, além de exercer amplamente
a administra¢do geral da Fundagdo, executar as decisdes do Conselho Deliberativo, propor
medidas tteis ao funcionamento da Fundagdo, colaborar no desempenho das fungdes do
Conselho Deliberativo, encaminhar a proposta or¢amentdria anual, fixar o quadro de
servidores, escolher ¢ destituir o diretor da Escola com referendo do Conselho Deliberativo,

aprovar a contratagdo de professores com base na recomendagdo da equipe técnica da Escola.

Ja o Conselho Fiscal, composto por trés membros eleitos em Assembléia Geral,
examina os registros contdbeis, o balanco anual e emite parecer sobre qualquer assunto

financeiro.

A Assembléia Geral, com participacdo de pelo menos % dos membros efetivos da
Fundacdo, ocorre obrigatoriamente até o quarto més de cada ano e deve ser convocada pelo
Diretor-Presidente da Diretoria Executiva. O objetivo é conhecer o relatdrio de atividades
anual, a prestagdo de contas, o balango anual da Fundagdo e eleger os membros do Conselho

Fiscal.

2 Circulo de Pais e Mestres.
* Diretor Presidente, Diretor Vice-presidente, Diretor Financeiro, Diretor-Secretario, Diretor de Patrimoénio,
Diretor Cultural e Diretor Juridico.
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Este ¢, em linhas gerais o funcionamento da Funda¢ao mantenedora da Escola descrito
no Estatuto da Fundacdo. Mas duas questdes me inquietam sobre o funcionamento da Escola
em relagdo a gestdo da Fundagdo: a primeira ¢ sobre a escolha da dire¢do da Escola e a
segunda sobre o efeito das trocas de gestdo da Fundagao no cotidiano pedagdgico da Escola. O
relato a seguir, infelizmente, conta com apenas um ponto de vista, a da diretora da Escola, mas
acredito ser interessante expor aqui ao menos uma visao do que ocorre internamente na Escola

devido ao gerenciamento da Fundagao.

A escolha da dire¢do da Escola enfrentou uma situa¢do sui generis. A diretora atual
(2002) ¢ a segunda professora a se tornar diretor na Escola. Os demais diretores sempre foram

contratados especialmente para a fun¢do; sem busca no quadro docente da Escola.

Questionada sobre os motivos que levaram a Diretoria Executiva a trazer do quadro
docente a nova direcdo da Escola, a diretora alega que a situagdo ndo caracteriza
necessariamente uma mudanca de paradigma na Fundacdo, mas uma decisdo, em novembro de
2001, diante de uma situacdo critica que a Escola passava. Naquele momento a solugdo
encontrada foi retirar do quadro docente alguém que ja conhecesse a realidade e a organizacao
da Escola e trazé-la para a dire¢do. Trata-se de uma situagdo excepcional, com carater
circunstancial que acabou por se efetivar porque a professora continua ocupando o cargo de
diretora. Isso ndo significa que o proximo diretor faca parte do quadro docente da Escola. O
mandato de diretor da Escola ndo tem tempo determinado. Os diretores sempre ficam algum

tempo, mas também ndo se trata de contrato por tempo determinado, muito menos vitalicio.

Sobre a rotatividade dos membros da Fundacdo e, conseqiientemente, da Diretoria
Executiva, a diretora me relata que se o pai deixa de ser membro, automaticamente tem que
sair da Diretoria e, nesse sentido, ndo ha rotatividade nem mudangas significativas. Isso ocorre
durante a troca, de dois em dois anos, da Diretoria Executiva, esta sim que provoca mais

situacdes de dificuldade.

A questdo que me preocupa refere-se principalmente as mudancas de orientacdo em
relagdo ao funcionamento interno e pedagodgico da Escola a cada troca de Diretoria da

Fundagdo. Segundo a diretora pode realmente haver esse tipo de problema. Ela relata um
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evento recente que provocou desconforto na Escola: numa das tltimas Diretorias da Fundagao
houve uma altera¢do na direcdo da Escola que acarretou tentativas de mudanga na proposta
pedagogica e gerou “a crise de abril de 20017, ocasido em que a Diretoria Executiva resolveu
se demitir, o que acarretou também a demissao do diretor da Escola. Logo em seguida houve a
eleigdo de um novo grupo de pais que assumiu a Diretoria Executiva, com uma longa

movimenta¢do na Escola em abril de 2001.

O depoimento da diretora parece deixar claro que as mudangas no gerenciamento da
Fundagdo afetam andamento da Escola de alguma maneira. Nao se pode dizer, segundo ela,

que afeta diretamente; mas indiretamente, sim.

Como os pais sdo os gestores administrativos da Escola, pois decidem todas as
questdes administrativas, de alguma forma, eles interferem na gestao pedagogica. Nas palavras

da Diretora:

- Nao hd uma linha diviséria tao marcada assim entre o pedagigico e o administrativo, porque nio
dd para separar: daqui até agui pedagdgico, daqui até aqui administrative. Essas duas dimensoes
interagem. Entdo, as questoes financeiras entram no pedagdgico e o pedagdgico também depende do
financeiro, nio hi uwma separagio, mas interagio. E claro que quando se movimenta o gestor
administrativo financeiro, acaba por mexer de alguma forma na questao pedagigica. Como ficam
essas mudangas...necessariamente nao [mudam]. E nao é assim: mudon a Diretoria, mudon a
[orientacdo pedagdgical. Ndo tem essa dependéncia tao direta, depende da forma como a Diretoria vé
a Escola.

De qualquer forma, parece que o trabalho de formagdo dos professores e todo o
trabalho pedagdgico construido até agora ndo correm o risco de se perder pois o Regimento
Escolar garante principios que ndo podem simplesmente ser mudados de uma hora para outra.
Sobre as questdes pedagogicas pode ndo haver nenhuma divergéncia entre uma gestao e outra
e continuar funcionando tudo do mesmo jeito. Esse € o caso da proposta pedagdgica da Escola
que vem desde 1991, segundo a diretora, com “essa proposta construtivista, com essa visao

.. . . - - . ~ osdd
participativa do professor, do aluno e dos pais, com essa visdo da formagdo do cidadao™™" .

A autonomia da dire¢do da Escola em relacdo a Diretoria Executiva da Fundagdo ¢

uma construcdo continua entre sujeitos e a qualidade dessa interagdo ¢ que vai definir as

* Recorte da fala da Diretora.
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relagdes em termos de cooperacdo ou coacdo. A relacdo ndo ¢ igualitaria, pois a Fundagao ¢
hierarquicamente superior a Escola, mas se constitui, segundo a diretora, na busca de
entendimento e do respeito mutuo. O interessante e incomum desta Escola é que a conquista
de sua autonomia vai depender do teor das relagdes entre os pais ¢ a Escola. Agora, se desse
processo resulta uma escola pautada num processo democratico com relacdes de cooperagao
no que se refere ao pedagogico, seja na relagdo pais-professores ou professor-aluno, € o que se
tenta abstrair no préximo tdpico sobre a proposta pedagogica da Escola e nas observagdes em

sala de aula.

3. Proposta Pedagdgica da Escola

O Projeto Politico Pedagbdgico da Escola estava em elaboracdo e aprovagdo pela
comunidade escolar (pais, alunos, professores, direcdo, equipe técnica e funcionarios) e s
passaria a vigorar em 2003; por isso, as informagdes aqui contidas sdao referentes ao
Regimento Escolar, com inicio da vigéncia em 2002, e informativos da Escola sobre a

proposta pedagogica fornecidos aos professores em reunides pedagogicas.

A Escola tem por finalidade ministrar a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio através de uma formagao integral compromissada com a formagao individual e
coletiva, tendo como pilares o saber mais humanizado, a valorizagao da vida (em todas as suas

formas de expressdo), o conhecimento e a cidadania.

A proposta de cultivo de valores, no fazer pedagdégico da Educacgdo Infantil ao Ensino
Médio®, reflete uma preocupagio com a construgdo democratica e a formagio de sujeitos
auténomos. Isso também se evidencia nos objetivos da Escola que se propde a educar sem
distingdo étnica, religiosa, social ou filosofica; estimular a compreensao e a vivéncia dos

direitos humanos na coletividade, a pratica do bem comum, as praticas morais e éticas de

# A saber: o respeito, a liberdade de expressdo, o didlogo, a troca de experiéncias, as relagdes democraticas, a
iniciativa, a participagdo, a cooperacdo, a autonomia, o espirito critico, a criatividade, a apropriag@o e construgdo
coletiva e individual do saber.
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defesa e promog¢ao da vida; capacitar os alunos para a localizacdo, acesso e utilizagdo de
recursos cientificos e tecnologicos que os auxiliem nos desafios da humanidade; buscar
relacdes de cooperacdo e solidariedade em grupo, assim como crescimento individual e grupal;

e, finalmente, desenvolver a capacidade de discernimento e tomada de decisdes.

A realiza¢do desses objetivos é procurada através de uma metodologia que assume
caracteristicas especificas para cada nivel de ensino. A Educacao Infantil e as séries iniciais do
Ensino Fundamental trabalham com projetos elaborados de acordo com o interesse do grupo, a
realidade social e o conhecimento acumulado pela humanidade, favorecendo, segundo o
Regimento, a constru¢do de conhecimentos através de uma aprendizagem significativa. O
aluno precisa vivenciar situagdes nas quais exerca autonomia intelectual, ampliando suas
possibilidades de aquisicdo de conhecimentos e autonomia moral por meio da participagdo,
iniciativa, coopera¢ado, didlogo e troca de experiéncias. As séries finais do Ensino Fundamental
e todo o Ensino Médio se fundamentam na constru¢do do conhecimento e formacdo do
cidadao critico; para isso, a agao pedagdgica valoriza a problematizacdo do conhecimento em
grupo de modo a ir além dos limites da escola e estimula o desenvolvimento das operacdes do

pensamento, concebendo o aluno como agente de sua propria aprendizagem.

A avaliagdo trata-se de um processo continuo e gradual que envolve professores,
alunos, servicos especializados e dire¢ao da Escola. Quanto a aprendizagem, a avaliacdo deve
considerar “aspectos qualitativos e quantitativos da apropriagdo do conhecimento pelo aluno
em relacdo aos objetivos expressos no Plano de Estudos, com prevaléncia dos aspectos

5946

qualitativos sobre os quantitativos””. Em todos os niveis de ensino, a avaliagdo ¢ formalizada

trimestralmente; a excecao ocorre apenas na Educacdo Infantil onde a avaliagdo ¢ semestral.

Os resultados da avaliagdo sdo expressos através de pareceres descritivos da Educagao
Infantil as séries iniciais do Ensino Fundamental. Ja nas séries finais do Ensino Fundamental e

em todo o Ensino Médio, através de mencdes relativas ao desempenho do aluno em cada

% Trecho do Regimento Interno da Escola, p.16.
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disciplina.*”’. O aluno ¢ considerado aprovado se atinge satisfatoria ou parcialmente o proposto
por todas as disciplinas, tendo os estudos de recuperagdo definidos pelo Plano de Estudos ou

de trabalho™®.

O Regimento Interno versa ainda sobre as atribui¢des de cada segmento da Escola.
Mas o destaque nesses capitulos se da aos direitos e deveres dos alunos e as medidas sécio-

educativas quando do descumprimento dos deveres.

Os direitos dos alunos referem-se ao dialogo com todos os segmentos da Escola; ao
esclarecimento de duvidas sobre o Regimento, a avaliagdo e o funcionamento da Escola; a
participacdo democratica na escolha de seus representantes discentes e docentes, assim como o
direito de se candidatar; ¢ ao uso do espago fisico da Escola dentro das normas instituidas.
Direito a educagdo inspirada nos principios de liberdade e solidariedade humana com vistas a

sua formacao como cidadao atuante.

J& os deveres dos alunos versam sobre o zelo pelas instalagdes escolares e atendimento
aos hordrios e freqiiéncia as aulas; além do trato respeitoso com a comunidade escolar. Ha
também um paragrafo dedicado as proibi¢des ao aluno: sair da escola sem permissdo de pais
ou professores, consumo e distribuicao de psicotropicos, porte de objetos que ponham em
risco a seguranca do aluno ou dos outros e o desrespeito a integridade fisica ou moral de

qualquer integrante da comunidade escolar.

Quando do ndo atendimento aos deveres, os alunos serdo submetidos ao que a Escola
convencionou chamar “medidas sécio-educativas”. Elas consistem na adverténcia por escrito,
aplicada por professores ou membros do Setor Pedagogico, para que o aluno e os pais tomem
conhecimento do ocorrido; a suspensdo de um a trés dias de aula, que ocorre apos consulta ao
Servigo de Orientagdo Educacional (SOE) e referendum da direcdo da Escola, com o

conhecimento do aluno e dos pais; o cancelamento de matricula, cabe a dire¢do depois de

A= atingiu o proposto pela disciplina. AP = atingiu parcialmente o proposto pela disciplina. NP = ndo atingiu
o proposto pela disciplina.

* Nao tive acesso a esse documento, mas os estudos de recuperagio, de acordo com observagdes em sala de aula,
parecem ocorrer durante o ano letivo € ndo apenas no final do ano.
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ouvidas as partes envolvidas e referendada pelo Conselho Técnico Administrativo Pedagbgico,
com ciéncia do aluno e pais, ocorre somente apds esgotados os recursos de adverténcia e

suspensao, com excecao de casos graves.

De um modo geral o termo “medidas socio-educativas” ndo difere muito, apesar da
nomenclatura distinta, das puni¢des comuns a qualquer escola. Tais penalidades continuam
seguindo a linha da arbitrariedade propria a expiagdo e negam ao aluno o direito de aprender
com seus erros, ja que a punicdo fica a cargo das instancias da Escola. Nao ha reciprocidade
nesse tipo de punicdo; os alunos sdo levados a se comportar sempre como criangas seguindo

ordens, sem enfrentar as conseqiiéncias naturais de suas faltas.

A abertura ao didlogo entre os alunos e qualquer membro da dire¢do e da comunidade
escolar, referendada pelo Regimento interno e observada nas reunides dos alunos, dos
professores e do proprio Conselho de pais, € provavelmente o ponto mais interessante a analise

a que se dedica esta pesquisa.

A participagdo dos alunos e o espago para essa participacdo ndo ficam apenas no
Regimento da Escola. Tive oportunidade de acompanhar uma reunido de alunos com processo
de votagdo do regimento interno do grémio estudantil. A participacdo dos alunos foi
incentivada pela Escola, liberando-os de seus compromissos com aulas para participarem do
processo. A lideranca do Grémio, como se poderia prever, estd centrada nos mais velhos,

principalmente nos alunos do Ensino Médio.

Mas tudo o que foi descrito acima se trata apenas da descricdo de documentos que
regem e orientam a acio pedagogica da escola’’; sio as entrevistas com a comunidade escolar
e as observacdes em sala de aula que, a meu ver, fornecem um melhor pardmetro para
descri¢ao de como ocorre o didlogo, a aplicagdo das medidas sécio-educativas e a participagdo

do aluno enquanto “agente de sua propria aprendizagem”.

O contetido desses documentos prescreve uma escola preocupada com a formacgao

intelectual e moral dos educandos, considerando-os como sujeito do conhecimento em muitas

¥ Conto também com os relatos da Diretora da Escola para fazer essa descrigio.
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passagens, assim como sugere praticas comuns a qualquer escola, seja ativa, construtivista ou
tradicional. Algumas recomendag¢des educacionais, presentes no capitulo anterior, sdo aqui
contempladas. Por isso, o atendimento a alguns principios de uma educagdo ativa estd, em
tese, afirmado nesses documentos: o conhecimento do desenvolvimento psicoldgico do aluno;
a construcdo do conhecimento dentro da escola; a formagdo do espirito cientifico; o
paralelismo entre desenvolvimento moral e intelectual e a importincia da ndo dissocia¢do da

educacdo moral e intelectual e, finalmente, a aproximacao entre a escola e a sociedade.

O que os documentos oficiais afirmam, busco apreender através da observagdo em sala
de aula e do cotidiano da Escola. Se a descri¢do confere com os documentos aqui relatados,

veremos a seguir. .

A descri¢ao que se segue pretende aferir as relagdes pedagdgicas da sala de aula e
descrever, com o auxilio do que aqui se exp0s, 0 ambiente sécio-moral que perpassa a sala de

aula dessa Escola.



V. A sala de aula: o ambiente sociomoral de cada turma

Descrita a Escola no que se refere as normas de funcionamento da Fundacdo
mantenedora e ao projeto pedagdgico da Escola, busca-se agora descrever alguns recortes de
sala de aula. Mais especificamente, observagdes de aulas em trés turmas onde foram realizadas

as entrevistas clinicas sobre o juizo moral com alunos e conversas com os professores .

A observagdo foi realizada em trés turmas, da 1%, da 3" e da 6 séries, durante quatro
dias letivos alternados, perfazendo um total de 48 horas de observagdo — 16 horas para cada
turma. As turmas foram escolhidas em fun¢do da idade média das criangas (6-7 anos na 1°
série, 8-9 anos na 3* e 11-13 anos na 6" série); uma amostra que abrange tanto a idade minima

para compreensdo das narrativas quanto o inicio da adolescéncia.

O que se tentou apreender dessas observagdes foi o ambiente sociomoral™ de cada
turma. O termo sugere que cada sala de aula possui, na interagdo de seus atores (professor-
aluno, aluno-aluno), um modo proprio de operar no que se refere ao convivio e a
aprendizagem escolar. E a qualidade dessas relacdes, ou seja, os resultados dessa interagdo
podem definir o desenvolvimento da coopera¢do e da autonomia (moral e intelectual) dos

alunos, promovendo-o ou retardando-o

Procurou-se observar as relagdes entre professores e alunos, entre alunos e alunos,
assim como o cotidiano de cada turma; também, a dindmica de apresentacao e a metodologia

utilizada pelos professores para lidar com os contetidos escolares. O objetivo era de tecer

% Termo retirado dos estudos de Telma Vinha (2001) citado na bibliografia dessa dissertagdo.
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comparagdes entre a pratica observada e o discurso emitido durante as entrevistas com o0s

professores.

A descrigdo da rotina de cada sala foi registrada em diarios de observagio®'. Agora,
busco estabelecer comparagdes entre as turmas segundo alguns critérios utilizados na
observacao como as relagdes entre professor-aluno e aluno-aluno, a rotina das aulas, as
situagdes de jogo em sala, o comportamento dos alunos e a reagao do professor, a entrada e
saida dos alunos, a participacdo do aluno no processo de ensino, o trabalho com contetudos

escolares e as atividades propostas pelos professores.

1. A atmosfera de cada sala

A atmosfera, assim como as relagdes entre professores e alunos, difere de uma para a
outra sala. Consiste na interagdo propria aqueles atores e aquela situacdo definida social e

historicamente.

Na 1* série predomina um clima de harmonia entre a professora e os 13 alunos. O
trabalho simplesmente flui durante a tarde: os alunos chegam, organizam-se em seu grupo e
procuram iniciar a aula com o cumprimento de uma rotina ja internalizada. Assim, a aula tem
inicio com conversas informais entre os alunos e entre esses € a professora a0 mesmo tempo
em que ja realizam as tarefas didrias — marcagdo do calendario, colocacao das agendas e dos
temas de casa na mesa da professora, discussdo das atividades do dia e copia no quadro do

roteiro dessas atividades.

Nao hé discussdes ou agressividade entre os alunos. Eles se ajudam quando alguém

perde o material ou deixa cair todo o estojo no chdo. Se todos querem falar a0 mesmo tempo, a

3! Os diarios de observagio ndo estdo nos anexos deste trabalho porque julguei desnecessario. Os recortes mais
interessantes a analise estdo presentes no corpo do proprio texto.
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professora relembra-os do “respeito 4 vez do colega”. As regras de convivéncia™ estdo
expostas em um cartaz; sempre que alguém as transgride, os colegas fazem questdo de lembrar
e apontar para o cartaz. A sala estd sempre organizada, mas isso ndo significa que os alunos
permanecam todo o tempo nas cadeiras: procuram fazer o trabalho onde acham melhor. A
disposicdo das cadeiras, agrupadas e espacadas pela sala, possibilita tanto a troca entre os
alunos, em grupos, quanto a movimentac¢ao pela sala, havendo ainda bastante espago ao fundo
da sala para as criangas fazerem um piquenique na hora do lanche ou realizarem atividades
fora das cadeiras. A saida da sala para ir ao banheiro ou beber dgua parte sempre de consulta a
professora, que sempre ¢ favoravel. As criangas ndo costumam sair da sala para transitar pelos
corredores, a saida ocorre apenas para satisfagdo de necessidades fisiologicas. E isso nao

parece ocorrer devido a coagdo docente, mas por iniciativa dos proprios alunos:

Obs. 1.2 Gu pede para ir ao banheiro e a professora sinaliza que sim. Ele, no entanto,
permanece na sala: diz que ndo quer perder o que a professora esta falando.
As criangas comegam a realizar o trabalho. Perguntam entre si e resolvem duvidas
de escrita das palavras. (..) A professora faz perguntas e espera que os alunos
respondam para comegar a proxima. Alguns grupos conversam sobre as respostas.
Em outros casos, os membros do grupo seguem as respostas de apenas uma crianga.
Finalmente, Gu pede novamente para ir ao banheiro e a professora manda-o ir.

Na sala da 3" série ndo se observa a mesma harmonia ou necessidade de permanecer
em sala. Trata-se de uma turma mais numerosa (24 alunos) e a sala parece mais apertada e os
alunos, talvez por isso mesmo, mais agitados. Apesar das cadeiras estarem organizadas para o
trabalho em grupo, ndo permitem a mobilidade dos alunos; as trocas acontecem somente entre
os pares do grupo ou, esporadicamente, quando alguém se levanta da cadeira e vai até o outro
grupo, mas isso ¢ espacialmente mais dificil que na sala da 1* série porque a sala se torna
pequena para 24 alunos se movimentarem. A maioria das “atividades”, propostas pela
professora, consiste em copiar algo do quadro negro e tais atividades estendem-se por toda a
tarde, sendo interrompidas apenas pelas aulas ministradas por professores especializados
(Educacao fisica, Informatica, Musica, etc.). Ao retornar dessas aulas, os alunos continuam a

copiar do quadro. Isso parece contribuir para a inquieta¢do das criangas que, depois de alguns

52 S0 as “combinacgdes da turma”: prestar atengdo; ouvir quem estd falando; esperar a vez de falar; cuidar dos
materiais; papéis, ponta de lapis e sujeira do lanche, colocar no lixo; deixar, mesas, cadeiras e mochilas nos
lugares certos.
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minutos de siléncio solicitados — as vezes aos gritos — pela professora, logo se inquietam e

conversam bastante sobre assuntos outros que ndo as “atividades” do quadro.

As discussdes entre os alunos sd3o mais exaltadas, mas ndo chegam a se agredir ou
xingar em sala. As regras de convivéncia foram definidas, segundo a professora, pela turma
através de conversa e definicdo do que se poderia fazer para uma boa convivéncia dentro da
sala de aula. Ndo ha, como na 1° série, um cartaz com essas regras colado na parece. A
professora estd sempre chamando a atengdo para a observagdo das “combinagdes da turma”;

quando esse apelo ndo resolve, fala mais alto para fazer valer as regras.

O lanche acontece num patio ao lado da sala, as criangas voltam aos seus afazeres na
medida que o terminam. Nao hé necessidade de serem chamadas pela professora. Ja idas ao
banheiro e o beber 4gua sdo geralmente apenas comunicadas a professora, que se opde quando

julga que o aluno estéd apenas querendo transitar pelos corredores.

A 6" série ja se diferencia bastante das outras duas turmas. A troca de professores a
cada aula rompe com a harmonia ou desarmonia estabelecida pelo professor anterior em sua
interagdo com a turma. A turma ¢ conhecida na escola como agitada e dificil. As professoras
observadas procuram sempre manter a turma em siléncio e ocupada com atividades
relacionadas aos conteudos das disciplinas. Mas mesmo assim ha bastante conversa e¢ os
alunos, principalmente os meninos, discutem entre si, Xingam uns aos outros e aplicam
brincadeiras violentas que, na maioria das vezes, expdem os colegas ao ridiculo (como baixar

a cal¢a de alguém ou jogar todo o seu material no chao).

Ha bastante transito pelos corredores. Alguns alunos saem da sala e voltam ap6s um
longo tempo; outros avisam a professora que vao ao banheiro ou beber agua; alguns demoram
a voltar do recreio. Na maioria das vezes, as professoras ndo se ddo conta ou ndo se importam

com a auséncia desses alunos.

A disposicao das cadeiras varia conforme o professor: a de matematica e a de ciéncias
trabalham quase sempre com fileiras duplas e a de histéria sempre com filas tnicas, bem

afastadas uma da outra. A cada troca de professora ha uma correria pela sala ou corredores e
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os alunos demoram uns 10 minutos para se organizarem novamente; além disso, a proxima
professora geralmente muda a organizacdo da anterior, causando mais confusdo e dispersdao
dos alunos. Eles ndo parecem estar inteirados sobre o hordrio das aulas ou o material
necessario para cada atividade. Nao assisti qualquer demonstragdo de ajuda muitua dos alunos;

pelo contrario, alguns jogavam para cima os objetos dos outros € nao os recolhiam.

A atmosfera, pois, de cada uma das turmas se diferencia desde a disposicao espacial
das cadeiras até a interagdo professor-aluno ou aluno-aluno, gerando diferentes modos de estar
na sala de aula e de se estabelecer no ambiente educacional. Ou seja, realidades paralelas
dentro de um mesmo espago escolar mas com especificidades que pertencem somente aquela
turma. E ainda, dentro da mesma turma ¢ possivel distinguir diferentes ambientes que sdo
produtos da interagdo (como na 6 série) de cada professor com uma mesma turma. Pretendo

retornar a essa distin¢ao nas consideragdes finais.

2. Jogos em sala

A observacido de como as criangas jogam ndo foi muito frutifera na hora do recreio,
pois a maioria brincava por toda a Escola, separando-se dos colegas de sala. As menores
geralmente correm sem rumo pelo patio e as maiores praticam esportes nas quadras ou
conversam pelas galerias da Escola. Portanto, a observacdo de jogos em sala de aula é que
fornece, neste trabalho, os dados para a analise da pratica das regras do jogo na crianga. Além

disso, reflete a posi¢do que o jogo ocupa na concepcao pedagdgica dos professores.

Na 1? série, os jogos acontecem no final da aula de quarta-feira — horario instituido™
como a “hora do jogo livre” — ocasido em que as criangas podem brincar com o material da
Escola ou com brinquedos trazidos de casa. Nessa hora as criancas escolhem os jogos e

brincam no fundo da sala; agrupam-se em funcao do jogo que querem brincar e organizam-no

%3 Nio sei se foi por sugestdo da professora ou pedido dos alunos.
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sem qualquer interferéncia da professora. Esta assiste aos jogos dos alunos e intervém apenas

se solicitada.

Destaco o jogo de quatro alunos:

Obs. 1.2. ISA comega explicando as regras do jogo™ para trés colegas, que procuram
jogar de acordo com as regras explicadas pela colega, mesmo sem compreender o
jogo. A propria ISA  fala para os colegas regras as quais ndo compreende: ha uma
“entrada” no jogo que todos passam direto, e ela propria também o faz sem se dar
conta do erro. Todos procuram jogar como ISA, sem real compreensio do que
jogam. Quando acaba o tempo de aula, um dos colegas pergunta quem ganhou e eles
nao sabem dizer nem se interessam em descobrir, encerrando o jogo. Eles apenas
jogaram procurando seguir as regras de ISA.

Durante todo o jogo ndo h4 interferéncia da professora. As criangas formam os grupos
e decidem como vao jogar, seguindo as regras relatadas por um colega ou decidindo na hora as
regras de acordo com o jogo encolhido. A professora valoriza 0 momento, deixando que as
criancas joguem sozinhas e desenvolvam as regras de acordo com suas proprias convicgoes.
No caso da 1% série, elas revelam uma preocupagdo em seguir regras que “conhecem” sobre
cada jogo sem modifica-las, mas sem conseguir observa-las na pratica, pois parecem nao

compreendé-las.

O jogo observado na 3" série foi um pouco diferente. As criangas jogam no fundo da
sala apenas se ja tiverem terminado suas tarefas; a maioria dos alunos nao consegue tempo
para tanto. Quem finaliza, dirige-se até a estante e escolhe jogos para brincar no fundo da sala,

como o fez esse grupo:

Obs.3.5 Trés criangas brincam com um jogo de mimica. Elas conhecem as regras:
pega-se uma carta do monte e realiza a mimica indicada, colocando a carta virada para
os demais; cada vez que se pega uma carta, tem que fazer a mimica da nova carta mais
a seqiiencia das mimicas anteriores sem olhar suas cartas; o acerto da sequéncia ¢é
controlado pelos jogadores que véem as cartas dos demais, mas nao as suas proprias.
Um colega sai do jogo porque o outro retirou do monte a carta que ele gostaria de

> Conhego o jogo que brincavam sob o nome de “ludo”, mas as criangas ndo mencionaram o nome do jogo em
nenhum momento de minha observagdo. De acordo com as regras que eu conhego, o objetivo do jogo € colocar os
pedes no centro do tabuleiro; para isso o jogador precisa movimentar seus pedes sobre a borda do tabuleiro de
acordo com o nimero sorteado no dado. Quando da toda a volta no tabuleiro, cada pedo se dirige ao centro. O
jogador que colocar primeiro seus quatro pedes no centro sera o vencedor.
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tirar. Uma menina da dicas a outra, todos acabam dando uma olhada nas cartas para
fazer a mimica e olham as cartas do monte. Eles trapaceiam por consenso mutuo e
procuram, mesmo assim, seguir as regras.

As regras do jogo, apesar de conhecidas pelas criangas, ja ndo possuem um carater
fixo, imutavel, pois, em grupo, elas decidem trapacear para satisfacdo propria. Isso ocorre
através de uma cumplicidade entre aquelas trés criangas, pois cada uma pode trapacear com o
aval da outra. Quando da entrada de um novo participante, ndo conseguem dar seqiiéncia ao
jogo ja que o novo participante pretende jogar de acordo com as regras reais, entdo decidem

parar de jogar.

Se quase todas as criancas da sala estdo finalizando as tarefas, ndo veremos varios
grupos no fundo da sala: a professora comega a intervir. Ela assume o controle do jogo das
criancas: impoe as regras, define os jogadores e o papel de cada um no jogo. Por exemplo, na
seqliéncia da observagdo acima, o grupo de alunos sem tarefas era significativo e solicitou-se a
professora um bingo para jogarem na sala. A professora ndo o entrega prontamente aos alunos,
mas vai ao fundo da sala e faz ela mesma a distribuigdo das cartelas; escolhe quem vai gritar o
bingo e volta para sua mesa; recomenda, ainda, que a chamem se alguém gritar “bingo”: o

resultado deve ser conferido por ela.

A situagdo de jogo em sala de aula ¢ definida pela professora que exerce controle sobre
as regras e procedimentos a fim de, provavelmente, manter uma “disciplina” na sala. A
oportunidade de discutir e de avaliar as regras é negada as criangas 3" série porque a
professora resolve as questdes por si, sem ajuda dos alunos. O jogo €, como a maioria das

atividades na escola, atividade dirigida.

Na 6" série, foi somente enquanto atividade dirigida que se pdode observar o jogo. O

unico exemplo consiste num jogo de perguntas e respostas elaborado pela professora de
A a s ..

ciéncias. Como na 3 série, a professora divide os grupos e define as regras, as perguntas € a

validade das respostas. Os alunos, contudo, participam entusiasmados do jogo; preocupam-se,

principalmente, com a pontuagdo e a validade das respostas. O motivo das discussdes entre 0s

alunos e entre estes e a professora gira em torno da validade das respostas. A atribui¢ao de

pontos definida pela professora nao ¢ aceita de bom grado: os alunos contestam, tentando



108

argumentar. E a discussdo ¢ tdo acalorada quanto se poderia esperar da argumentacao sobre as

regras num jogo espontaneo entre criancas de onze-treze anos.

Para cada questionamento sobre a pontuagdo, a professora se obriga a parar o jogo —
até porque nao poderia continuar diante dos impasses — e discutir com eles a validade das
respostas € o porqué da atribuicao dos pontos. Os alunos conseguem exercer sua vontade de
codificacdo e aplicacdo de regras justas no jogo, mesmo inseridos numa situacao dirigida pela

professora.

Vemos que o jogo dos alunos da primeira, terceira e sexta séries, dirigido ou nao pela
professora, apresenta as caracteristicas da pratica das regras descritas por Piaget (1932). Os
mais novos procuram jogar conforme as regras, mesmo que ndo as compreendam em seu
espirito ou ndo as observem ao jogar. Os mais velhos conhecem as regras, mas nao se obrigam
a segui-las ao pé da letra: as regras sdo mudadas para contentamento proprio ou por consenso
do grupo. Enfim, os adolescentes que, submetidos a um jogo dirigido, priorizam mesmo assim
a discussao e validacdo das regras através de um consenso do grupo, reconsiderando as regras

estabelecidas pelo professor.

3. Abordagem dos contetidos

Outro parametro que norteia a observacdo e contrapde o discurso docente nas
entrevistas ¢ a abordagem dos conteudos. Procurou-se observar em sala de aula o tratamento
dos assuntos e a sugestdo de atividades aos alunos com objetivo de ensino e aprendizagem de

conteudos especificos do curriculo de cada disciplina por cada professora entrevistada.

As explanagdes ocorrem na 1" série por ocasido de davidas dos alunos, pois a
abordagem de um conteido ou assunto se da através da sugestdo de uma atividade que
propicie aos alunos a oportunidade de descobrir ou questionar o assunto. Assim ocorre quando

a Prof.1 pretende trabalhar a diferenciacao entre consoantes e vogais no alfabeto:

‘ Obs. 1.3. Ela propde uma atividade de leitura dos sons das letras do alfabeto: ‘
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apontara a letra e as criangas pronunciarao som da letra apontada. (...)

Quando terminam a leitura, a professora pergunta quais letras tem o som e o nome
igual. As criangas gritam, se oferecendo para responder e a professora diz que quem
gritar, ela nao vai chamar e aponta alguns alunos para responderem. As criangas
respondem as letras A O E U I; ela pede para colocarem na ordem que essas letras
aparecem no alfabeto e as criangas vao respondendo enquanto ela escreve no quadro
A ETO U. Alguém grita como se tivesse chegado a uma conclusao: “sao as vogais!”.
Outra crianga observa que com a letra Z elas fazem um som. A professora pergunta
novamente o que essas letras tem em comum e todos respondem que sao vogais. A
professora retoma que elas tém som e nome iguais. Depois, pergunta sobre o restante
do alfabeto e, depois da resposta das criangas, ela as nomeia de consoantes.

A professora pergunta o que eles descobriram depois da leitura do alfabeto e propde
uma atividade para registro dessa descoberta. As criangas respondem apontando letras
vogals e consoantes; a professora coloca-as no quadro e as criangas copiam em seus
cadernos.

Depois que os grupos se organizam, a professora entrega uma caixa de massa de
modelar para cada grupo e diz que cada grupo ¢ que vai decidir como dividi-la entre
seus membros, mas cada um deve modelar as vogais. Apos esta atividade, eles terdo
que descobrir palavras com vogais, sendo que cada crianga deve dividir suas palavras
com o grupo e todos anotam todas as descobertas nas conversas. O que realmente
acontece dentro dos grupos.

As atividades sdo planejadas em fung¢do do contetido, mas partindo de algo mais
préximo aos alunos — o alfabeto que ja lhes ¢ familiar — dando continuidade e espago para
questionamentos e tomadas de consciéncia; acrescenta-se ainda o trabalho em grupo onde as
trocas entre os alunos possibilitam a ampliacdo da assimilacdo dos contetidos propostos pela

professora.

Na 3" série, a professora elabora atividades sobre o conteddo através de
questionamento e formulacdo de conclusdes. O problema esta em que ela antecipa as

conclusoes dos alunos:

Obs. 3.7. A professora trabalha a “lei do 77, utilizando uma histéria de um
fazendeiro que plantava 7 feijoes por dia, durante 10 dias. A crianga deve representar
no canteiro o primeiro dia (1x7), o segundo dia (2x7) e assim por diante. A conclusiao
do trabalho sera colocar os resultados da tabuada de multiplicar por 7. Esse mesmo
trabalho foi feito com o namero 6. O registro sera feito num mini-caderno de folhas
de oficio cortadas, com nove folhas.

Os desenhos deverao vir acompanhados com “sentencas matematicas” e a
professora ja escreve as trés primeiras no quadro. Uma aluna chama a atengao para
um erro da professora no quadro. Esta explica seu erro e o corrige, dizendo: -
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“Professora também erra e também aprende com vocés”.

As criangas realizam a atividade com feijoes em cima das mesas. Conversam,
discutem sobre a resolugio dos problemas. Um grupo discute sobre a utilizagdo dos
feijoes e a professora intervém: - “Vocés usam um de cada vez os feijoes ¢ estd resolvida a
questao!”.

JUL pergunta o que é para colocar na conclusao e a professora responde sem a
menor cerimonia: - “Ora, nds concluimos que a multiplicagao ¢ nma soma de parcelas iguais e
que a divisdo é o inverso da multiplicacio”.

A situagdo criada pela professora até poderia gerar tomadas de consciéncia a partir das
.. . . 55 o . ~
outras atividades realizadas anteriormente™, se ndo houvesse antecipado a conclusdo que,
como ela mesma disse em entrevista, “eles sempre chegam”. O planejamento da atividade
, - . a g ~
pode até ter como objetivo, como vimos na sala da 1° série, chegar a conclusdes sobre o
conteudo, mas essas conclusdes devem ser apreendidas na medida em que o aluno toma
consciéncia delas e ndo apenas as recebe do professor. Parafraseando Piaget, todo o

conhecimento que se ensina a uma crianga, impede-a de aprendé-lo por si mesma.

As demais atividades realizadas em sala consistem na leitura de um texto, escolhido
pela professora conforme o assunto a ser trabalhado, seguido de perguntas que os alunos ndo
elaboraram, mas que devem responder porque a professora estd colocando-as no quadro e tal

atividade se estende — e isso ocorreu em todos os dias que observei a turma — por toda a tarde.

J4 as atividades na 6" série se diferenciam de acordo com a professora e a disciplina
ensinada. Basicamente, elas consistem em exposi¢io’® do assunto seguida de questionamento
do professor e busca de respostas pelos alunos. As professoras de historia e de ciéncias
distribuem textos para leitura e cobram respostas em questiondrios (e provas) ou ainda
solicitam elaboragao de texto, confeccao de cartazes e trabalhos de pesquisa sobre o assunto na
internet. Ja a professora de matematica apresenta questdes para serem resolvidas no quadro;

explica as regras matematicas na propria resolucdo das questdes — utilizando-se de graficos;

> Isso se as conclusdes anteriores partissem dos alunos e niio, como nesse caso, da propria professora.

¢ Através de textos, videos, internet ou aula expositiva mesmo.
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depois solicita aos alunos que resolvam por si proprios, retomando as dificuldades individuais

com toda a turma.

Nas trés turmas observadas o trabalho com contetidos ¢ direcionado pelo professor que
elabora atividades de acordo com o assunto. A diferenca esta apenas na abordagem da
professora € no espago para trocas entre os alunos. Na primeira turma, ha uma retomada de
conteudos trabalhados anteriormente (quadro assimilativo anterior) e a busca de
reflexionamento e tomada de consciéncia quando a professora trata os conteudos, pois ela
espera encontrar nas proprias conclusdes dos alunos o conteudo que planejava tratar. Nao
impde simplesmente o assunto, mas abre uma discussao com a turma, sugere as trocas entre os
alunos e consegue, assim, ampliar o assunto para além de sua exposi¢ao porque a atividade

ndo se resume as questdes da propria professora, mas também as dos alunos.

Ja na segunda turma, ha uma tentativa de ensino ativo, mas, como vimos, a professora
esta tdo certa das conclusdes a que os alunos chegarao a partir de sua elaboracao de atividades
que adianta as conclusdes das criangas. Uma abordagem que se supunha ativa termina por
concretizar-se em ensino de via Unica, onde o professor “ensina” e o aluno “aprende”. Se
assim se observa, ja na terceira série do ensino fundamental, a tendéncia nas séries finais ¢ a
extensdo desse modelo de ensino. Foi o que se constatou na maioria das aulas da terceira
turma: exposi¢do de um assunto pelo professor e cobranca de respostas aos alunos. Note-se:
respostas a perguntas que ndo partiram em momento algum de questionamento dos alunos,
mas foram formuladas pelo professor para que, respondendo a tais questdes a partir da

exposi¢ao do professor, o aluno aprenda tal conteudo.

4. Relagbes entre professor e aluno

O clima em cada sala, os jogos das criangas ¢ o trabalho com conteudos sdo todos
lados de uma mesma moeda: as relagdes entre professor e aluno. Assim, encontra-se na sala de
1 série uma busca de acordo entre os alunos e a professora; ela explica as regras, assim como

os conteudos trabalhados, com a participagdo dos alunos, trazendo sempre as opinides
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individuais para toda a turma e respeitando-as. Os alunos, apesar da pouca idade, ja se
familiarizaram com uma rotina escolar e sabem o que vem a seguir, organizando-se para isso

com a ajuda da professora, mas o fazem igualmente sem a sua presenca.

A professora ndo precisa se esvair em gritos para ter alunos trabalhando em sala; eles
se envolvem na atividade e todo o barulho que se ouve provém da realizagdo desta. Quando ha
necessidade de se manter a ordem, a professora ndo ameaca, mas relembra as combinagdes

que se fizeram para que a turma pudesse se relacionar melhor, sem incomodar os outros.

A relacdo de coagdo acontece sim, mas ndo ha uma pressao por parte da professora.
Sua propria condigdo de adulto, professor, ja se mune de tal perspectiva, como vimos a
respeito do juizo moral nas criangas. Um respeito unilateral por parte das criangas, que
procuram agradar a professora e fazer com que todos sigam as regras da sala, delatando os
colegas que as transgridem. Essa posi¢ao, no entanto, ndo faz com que a professora exerca de
forma clara sua coagdo sobre as criancas. Destaco apenas duas ocasides em que as criangas
mudaram sua interpretacdo sobre uma gravura quando a professora expressou sua opinido;

imediatamente todas afirmaram que a gravura referia-se ao que ela acabara de dizer.

Assim, as relagdes ndo sdo sempre coercitivas: hd uma busca constante de cooperagao
quando a professora discute as melhores formas de conviver em grupo; propde a realizagao de
todas as atividades em grupos; concede algumas decisdes as criangas, principalmente no que
se refere a realizacdo e organizagdo dos trabalhos; procura explicar tanto dividas de conteudo
moral quanto intelectual através do questionamento e da consideragdo das opinides proprias
das criangas. As relagdes, entre a professora e o pequeno grupo de criancas de seis-sete anos,
se caracterizam mais pela busca de cooperacdo e de acordo — ainda que haja a coagdo e o
respeito unilateral inerentes a propria situagdo escolar — num clima de organizagdo, atencdo e
respeito as regras através da participagdo dos alunos na construgdo da convivéncia como

turma.

Se essas relagdes sdo observadas ja na turma de 1% série, poderia se esperar um
quadro ainda mais interessante na 3 série. As criangas sdo mais velhas e tiveram mais tempo

de escolarizagdo, podendo j& estar familiarizadas com relacdes mais auténomas entre



113

professores e alunos. Mas parece que a harmonia mais ou menos estabelecida na 1° série ndo

teve continuidade nas turmas seguintes.

A professora parece exercer a soberania na sala, falando e, as vezes, gritando palavras
de ordem, esperando dos alunos o siléncio enquanto trabalham. Ela sempre se refere as
combinagdes, como acontece na sala da 1* série, mas age como se os alunos estivessem
realmente seguindo apenas suas recomendacdes. Quando reclama do chiclete de uma aluna ou
quando repreende sua curiosidade, ela estabelece relacdes de coacdo e espera o respeito
unilateral de suas “ordens”. O barulho ndo ¢ permitido ou incomoda tanto que sempre se ouve
a professora pedindo siléncio e perguntando a quem conversa se ja terminou sua atividade —
que, por sinal, nunca acaba. Acrescenta sempre questoes no quadro quando sente que o nivel
sonoro das conversas aumenta e coage os alunos a fazerem siléncio através do acumulo de
trabalho escrito no quadro! Ha também coacdo quando a professora escolhe os grupos que
trabalhardo juntos na sala a partir do critério que ela esquematiza entre os alunos que mais
conversam € 0S que menos conversam, separando-os na proxima troca de grupos se durante

algum tempo o grupo ficou muito “agitado”.

A professora ¢ quem define a organizag¢do dos trabalhos nos grupos, dizendo como
dividir material e definindo a organizagdo dos trabalhos. As relagdes entre professora e alunos

se dao por via unidirecional pautadas nos comandos da professora e na obediéncia dos alunos.

Na sala da 6" série, as relagdes com as trés professoras (de matematica, de ciéncias e
de historia), diferem em grau mas sdo caracterizadas principalmente pela coagdo e respeito
unilateral. Durante as observagdes de suas aulas, ndo houve qualquer momento de participagao
e decisdao dos alunos sobre o andamento da aula. O papel do aluno se restringe, geralmente, a
ficar ouvindo as professoras e a responder perguntas por elas elaboradas. A “disciplina™’ e o
siléncio sdo obtidos aos gritos pela professora de histdria; em total siléncio pela de matematica

e através de uma voz pausada pela de ciéncias; cada uma tem sua maneira de exercer controle

sobre a conversacao ¢ a movimentacao dos alunos em sala.

°7 Disciplina no sentido de Foulcaut, enquanto conten¢io do corpo. Esta se diferencia da disciplina interna
conseguida pela cooperagdo e autonomia como se viu a respeito do desenvolvimento da moralidade em Piaget.
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A professora de historia parece evitar o trabalho em grupo para nao haver conversa
em sala de aula: no inicio de cada aula manda os alunos enfileirarem-se nas cadeiras e grita
para obter siléncio. Quando essas medidas nao funcionam, ela coage os alunos através da nota,

observando que a avaliagdo inclui “atitude”®

. Nao presenciei trabalhos em grupos, mas apenas
uma discussao sobre o “feudalismo” com toda a turma em um grande circulo; o aluno que
levanta a mao fala algum aspecto do feudalismo, mas a participagdo era sempre dos mesmos
trés ou quatro alunos. O quadro negro esta sempre escrito e a professora dele também se utiliza
para manter a turma ocupada, copiando. Isso fica evidente porque mesmo faltando um ou dois
minutos para o término da aula, a professora continua a acrescentar questdes para que os
alunos copiem. Ou seja, se alguém termina antes provavelmente iniciaria a conversa enquanto

14 b by r : 59
os outros acabam, mas como ha sempre o que copiar no quadro, nao ha tempo para isso” .

Nas aulas de ciéncias ndo acompanhei qualquer ida ao laboratério; observei apenas a
exibi¢do de um video sobre vacinas e um jogo com perguntas e repostas sobre o conteudo da
aula. A participacao dos alunos se resume a responder questoes ¢ a ler textos para responder a
questdes; a confec¢do de cartazes também ¢ solicitada. A professora sempre fala com os
alunos com voz tranqiiila e quase nunca se exalta com eles, permitindo um certo nivel de

conversa e trabalho em duplas para realizacio das tarefas em sala.

Ja a professora de matematica entra na sala e aguarda, em siléncio, até que todos os
alunos déem-se conta de sua presenca e se organizem em seus lugares, s6 entdo a aula comeca.
Ela conversa sobre a aula anterior e expde questdes no quadro para serem resolvidas pelos
alunos. A duvida individual ¢ sempre utilizada para chamar a aten¢do de toda a turma. Se
alguém conversa, a professora dirige-se até sua mesa € o questiona sobre o andamento da
resolugdo das questdes. Quando o barulho é muito intenso, ela para a explicacdo e aguarda em

siléncio; se isso ndo surtir efeito, levanta a voz e chama a aten¢do do aluno pelo nome. A

%% Parece, para a professora, que “atitude” refere-se ao atendimento das normas de comportamento dos alunos em
sala de aula.

* Apesar do aparente esforco da professora para evitar a conversa entre os alunos, isso ndo ocorre: eles
conversam a todo instante.
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participagcdo dos alunos na aula consiste em resolver os problemas no quadro e em prestar

aten¢do as explicacdes da professora.

O que se destaca nesta descri¢dao das relagcdes entre os professores e os alunos da trés
turmas refere-se a forma de respeito encontrada. A relagdo de coacdo esta presente nas trés
salas, mas tanto a intensidade quanto o carater explicito dessa relagdo, que prevé um respeito
unilateral, parece ser menor — e isso me surpreendeu — nas séries iniciais € maior nas séries
finais. Os alunos da 1° série conversam sobre varios assuntos com a professora, até sobre o
penteado dela, e sdo mais ativos nas aulas; t€ém poder de decisdo dentro dos grupos ¢ da
propria organizacdo do trabalho em sala. A partir da 3" série, hA menos didlogo e mais
diretividade por parte das professoras; ha um esforco muito grande em manter quietos os
alunos (o que parece ndo constituir objeto das preocupagdes da professora da 1* série). Na 6°
série esse processo acentua-se e ¢ visto claramente: uma das professoras ja entra na sala
exigindo siléncio e se preparando para gritar com os alunos. Outras encontram diferentes
formas, mas a preocupacdo parece ser sempre a de manter os alunos ocupados para que nao
conversem demais. A relagdo entre o aluno e o professor centraliza-se num sé pdlo, o do
professor que quer e impde o siléncio de varias maneiras, de acordo com as condigdes de que

dispoe.

As observagOes em sala de aula mostram diferentes ambientes sociomorais numa
Escola com uma s6 proposta pedagdgica; também diferentes ambientes dentro de uma mesma
sala de aula. Consideradas as diferencas de idade e de nivel escolar das criangas, a interagdo

nesses trés ambientes ocorre de forma muito diferente apesar da orientagdo unica da Escola.

E, ao contrario do que se observou a respeito das relagdes no estudo sobre o juizo
moral da crianga, as relagdes coercitivas e a unilateralidade do respeito parecem ser o pdlo
para o qual tende a pratica educativa das professoras que trabalham com as criangas mais
velhas e estas professoras parecem preocupar-se mais com o controle do comportamento. J4 as
relagdes de reciprocidade, pautadas pelo respeito mutuo, aparecem nitidamente entre a

professora e os alunos da 1° série.

Uma questdo — que ndo serd tratada nesta oportunidade — se impde diante das
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constatacdes de que a disciplina® estd mais bem resolvida, aparentemente, na 1* série e o
mesmo ndo ocorre na 6° série®’: as relagdes de reciprocidade e cooperagdo entre alunos e
professores mostraram-se benéficas para a conquista de uma disciplina interna e da autonomia,
mesmo em criangas de seis-sete anos? E, por outro lado, as relagdes de coacdo e
unilateralidade do respeito pelo professor ndo retardaria, nos alunos de onze a treze anos, a

conquista dessa disciplina nascente ja observada nos alunos da 1? série?

E claro que o comportamento de criangas mais novas em relagdo a disciplina, em
ambos os sentidos, pode ser interpretado como mais uma caracteristica do realismo moral: eles
estariam apenas seguindo a risca as regras emanadas pela pessoa respeitada da professora. A
“indisciplina” dos alunos da 6* séries, por outro lado, pode constituir o reflexo do préoprio
questionamento das regras impostas pelos professores e a escola em, pelo menos, seis anos de

escolaridade.

Nao se pretende, como ja disse, solucionar de uma vez por todas a questdo. Mas a
analise do juizo moral dos alunos constitui-se num importante instrumento para a constru¢ao
de uma resposta a0 menos parcial para essa questdo que se configura dentro do problema

central deste estudo.

% Disciplina, agora, no sentido que é entendido pela escola, enquanto comprometimento com os afazeres
escolares — participacdo nas aulas, assiduidade, respeito aos colegas e professores, observacdo das regras da
escola, etc.

6! Na 1° série, as criangas possuem um roteiro no qual acompanham as atividades e muitas vezes elas chegam a
lembrar a professora da préxima atividade ou de uma atividade que ela deixara de fazer; na 6 série houve
momentos em que os alunos esperavam aula de informatica e a aula era de historia; os alunos também deixavam
de trazer o material para a aula do dia.



VI. Ambiente sociomoral e discurso do professor

O homo faber sera..., durante muitissimo tempo, um
mecanico que desconhece a mecanica (D. Essertier,
1927).

Ao analisar as entrevistas realizadas com as professoras, deparei-me com um discurso
surpreendente, pois, ao contrario das minhas hipoteses e do que constatei sobre as relagdes em
sala de aula, as professoras utilizaram termos que dificilmente se encontram em pesquisas
anteriores sobre a epistemologia subjacente ao trabalho docente®™. Como afirma BECKER
(1993) em sua pesquisa, os professores apresentam discursos que remetem as teses empiristas

e aprioristas e outras vezes uma mistura das duas concepgdes epistemologicas:

Muito raramente um docente responde segundo um modelo interacionista-
construtivista; isto acontece, quase com exclusividade, ao se defrontar com
sua pratica escolar. Em outras palavras, o docente responde segundo o modelo
empirista ao perguntar-se sobre o seu conceito de conhecimento; ao perceber a
fragilidade de seu paradigma epistemologico perante as questdes de
fundamentagdo ou de condigdes prévias, apela para um modelo apriorista, as
vezes até inatista; ao ser questionado sobre sua pratica, porém responde com
ensaios construtivistas (Becker, 1993, p.332).

62 Autor citado por Piaget na introdugdo de Fazer e compreender (1978).

% BECKER, F. 4 epistemologia do professor: o cotidiano da escola. 9* ed. Petropolis, RJ: Vozes, 1993.
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A principio, me desequilibrei ao ouvir respostas repletas de termos que designam uma
interpretacdo  interacionista como “constru¢do do conhecimento”, “respeito” e
“participagio”®, além de explicagdes estruturadas sobre como uma crianga aprende. As cinco
professoras entrevistadas expdem que o papel do aluno ¢ importante, que ele constroi

conhecimento e que o professor € um orientador do trabalho na sala de aula.

O meu desequilibrio ocorreu quando imaginava como iria catalogar e analisar os dados
daquelas entrevistas. A principio, todas as professoras eram construtivistas. Nao havia muito

que dizer...

Vou explicar melhor. A coleta de dados da pesquisa foi realizada nessa Escola por
causa de sua proposta pedagogica e de seu regime de funcionamento. A Escola, como vimos,
se intitula “construtivista” e possui uma forma de gerenciamento muito singular, caracterizada
pela atuacdo de um conselho de pais que dirige e mantém a escola. Dessa forma uma das
vertentes de minha investigacdo constitui-se na analise do discurso do professor em relagdo ao

discurso geral da Escola e de sua pratica docente em sala de aula.

E claro que esse discurso docente mais elaborado e composto por termos que sugerem
uma posicdo mais interacionista me levou a acreditar que seria muito mais arduo o meu
caminho investigativo, pois a impressdao que eu tinha é que se tratava de um discurso meio
ensaiado por parte das professoras ou, senao, um discurso ja professado antes. Além disso, a
analise das observacdes em sala de aula apresenta trés ambientes sociomorais diferentes e
especificos que se constroem na interagdo da turma com o professor. A partir dessa analise
exposta no capitulo anterior, j& podemos contrapor o discurso dos professores e sua pratica

pedagdgica em sala.

Vejamos o que pensam os professores de cada turma a respeito de pontos essenciais a
esta pesquisa como o conhecimento, a interven¢do do professor, os papéis de cada um no

processo de aprendizagem e as questdes disciplinares.

6 A palavra conhecimento aparece 40 vezes na fala das professoras entrevistadas; construcio, 14; aprendizagem,
16; e respeito, 20.
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E o que pretendo analisar agora, revendo esses discursos, as observagdes em sala e,
principalmente, fazendo uma reflexdo a respeito da tomada de consciéncia dos professores
sobre a construgdo de conhecimento — tdo professada, mas pouco compreendida — e suas

relagcdes com o discurso da Escola.

1. O conhecimento

\

Algumas professoras entrevistadas responderam a pergunta sobre como a crianga
chega a um conhecimento mais elaborado enunciando uma construcao que proviria de uma

interagdo sujeito e objeto:

(Prof.1) - Através da interacao, acho que ¢é fundamental que ela interaja, que ela tenha as suas
proprias experiéncias, constantemente troca com o outro, com o grupo e até com o objeto de estudo
porque sem esta troca «ndo ha conhecimentor... porque ndo existe mais essa de transmissio de
conhecimento. Ela precisa  ser agente mesmo, ser sujeito em todo momento da aprendizagem. So
assim ocorre a construgdo do conbecimento.

A Prof.1 tem em sua sala o ambiente sociomoral mais proximo do que se considera
um ambiente cooperativo e as observacdes em sala me permitem afirmar que a interacdo

professada no discurso ¢ buscada em sua pratica pedagogica.

Se o discurso das outras professoras se parece com o da Prof.1, diferencia-se apenas
quando da consideracdo da pratica em sala de aula e uma andlise mais detalhada desse

discurso:

(Prof. 3) - Eu acredito na construgao do priprio conbecimento, e nao na passagem do professor: que
eu va passar o conbecimento, mas sim que eles construam. Essa construgao parte sempre assim: a
gente sempre tem algum tema que quer trabalbar, entdo eles vao discutir no grande grupo, vamos
supor, o que tu esta trabalbando, no caso o que tu quer que ele construa ... Sempre uma discussao
gera hipdteses, ai eles vao escolher as hipdteses daguele assunto, eles vao passar por aquele momento
de desequilibrio, de nio saber o qué é certo e errado e no final eles vao escolher o qué eles consideram o
que seja o certo daguele tema trabalhado.

(Prof. 6.2) - Ela vai aprendendo os conceitos de um menos elaborado ela vai passando ao todo. Ela
aprende primeiro os conceitos para entender depois os fextos, as questoes que a gente propoe, os
assuntos novos, primeiro en sempre trabalho os conceitos. E isso que tu quer saber?
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Nesses casos, o discurso esta condizente com a pratica. As professoras prevéem a

113 ~ 99 . . , . , .
construcao” do conhecimento do aluno a partir de um contetido que julgam necessario aos
alunos. Em sala de aula a Prof.3 (cf. obs. 3.7, item 3, cap. V) acaba por adiantar as proprias
conclusdes dos alunos, dificultando a diferenciagdo do que ¢ construido por eles das suas
proprias expectativas. Ja a Prof.6.2 assume a autoria no processo de ensino: o aluno aprende o
que a professora traz para a sala de aula, a partir das questdes da professora e ndo das questoes
do proprio aluno. Ela trabalha os “conceitos” escrevendo-os no quadro para as criangas

copiarem. E a escola respondendo a perguntas que os alunos nao fizeram.

Vejamos outros depoimentos:

(Prof. 6.1) - Eu acho que em fungio das relagoes que ela vai conseguindo estabelecer, entre aquele
saber menos sistematizado que ela tem, através das relagoes, e ai é muito importante o trabalho gue o
professor faz em sala de anla. A guestao da discussao, quando tu faz um jogo, discutir aquele jogo e
ver como a crianga estd trabalhando, procurando sempre buscar que ela vd desenvolvendo o raciocinio
pensando sobre aquilo que ela esta fazendo, acho que s assim ela consegue ir atingindo outros
patamares.

O conteudo do discurso versa sobre a participacao do aluno e sobre a construcao do
raciocinio através de discussdes e tomada de consciéncia. Tudo isso € muito positivo para o

ensino, mas ndo parece ocorrer na sala de aula da Prof. 6.1:

Obs. 6.9. A professora pergunta se os alunos tiveram dificuldade para fazer a tarefa
do dia anterior. Chama Mi para o quadro e ela se recusa; a professora aproveita para
comentar que quem tiver alguma duvida deve falar hoje porque ela esta encerrando a
matéria. Alguns alunos se oferecem para resolver a questao no quadro.

Obs. 6.10. a professora pergunta se lembram da aula passada e eles respondem:
divisao de fragGes. Desenha figuras fracionadas no quadro e faz questoes, as criangas
respondem com base nas figuras sem fazer calculos nos cadernos. A professora
petrgunta: - Inverte a segunda fracao por qué?

E MAR prontamente responde: - Porque os matemiticos disseram que é assim! -
completa que a professora disse isso na ultima aula.

Se, por um lado, ¢ o aluno que constréi conhecimento, na pratica, o professor decide
quando e como vai adiante com o conteudo as explicagcdes ndo fogem muito do “porque ¢

assim”, como bem definiu MAR, repetindo exatamente o que a professora havia lhe dito
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anteriormente.

Na seqiiéncia, a Prof.6.1 demonstra o que entende sobre constru¢do do conhecimento:

Cont. obs. 6.10. A professora procura, entdo, explicar aos alunos como surgiu a regra
de inversio das frag¢oes; faz o desenho das fracdes no quadro, sobrepondo uma
fracio em outra e comparando-as, s6 depois comenta — olhando para Mar — que os
matematicos optaram por uma maneira mais rapida de chegar ao resultado correto.
Depois a professora pergunta se eles entenderam e ha um siléncio dos alunos. Ela: -
“Entdo vamos ld’. Faz mais alguns exercicios no quadro e comenta que se eles forem
desenhar cada problema vao perder muito tempo e comeg¢a mais um desenho no
quadro. Logo depois ela diz para os alunos que o desenho ajuda, mas que logo eles
vao ter que se desprender dos desenhos.

O mais interessante, que a professora ndo parece ter percebido, ¢ que as criangas
realizavam o calculo mentalmente com a ajuda do desenho e prontamente respondiam suas
perguntas, o que nao ocorria quando ela apresentava somente a questdo. Como observadora e
curiosa, eu tentei responder as questoes do quadro e sé consegui com auxilio dos desenhos,

quando ndo, me utilizava deles para me certificar das respostas.

A aprendizagem escolar ndo estd garantida no discurso sobre um processo ativo e
significativo para o aluno; mas na compreensao ¢ na utilizacdo desse processo para interagao
em sala de aula. Ao contrario, teremos apenas um discurso no vazio, ou melhor, um discurso
ndo refletido. E desse discurso que eu quero tratar aqui, de um discurso que perpassa esta
escola que se concebe “construtivista”, que diz respeitar o aluno e que alega se fundar nos
estudos de Piaget e de autores da mesma linha. A fala dos professores reflete essas intengdes,
presentes no regimento da Escola, mas até que ponto ela se faz presente na sala de aula e na

pratica de cada professora?

2. A intervengao do professor

Vejamos agora como deve ser o procedimento dos professores em sala de acordo

com as entrevistadas.
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Prof. 6.1 - Eu acho que muita coisa a crianca aprende pela vivéncia dela, né? Sem a necessidade do
professor, tem outras coisas que a crianga precisa ter uma estruturacio maior para ela elaborar e até
entender aguilo que ela esta fazendo. Por qué uma crianca na sinaleira consegue trabalhar com
dinbeiro, por exemplo, super bem e guando ela chega na sala de anla ndo consegue fazer os problemas
que envolvem dinheiro? Eu vejo a questio da interpretacdo, dela conseguir elaborar algumas relagies,
estabelecer algumas relagoes para que ela consiga. E acho que muitas vezes o trabalho em sala de
anla nao se aproxima dessa realidade.

Prof. 6.2 - Na minha matéria por exemplo, a gente tem que propor o aluno para que ele nao
decore. Como fager isso? Incentivi-lo a participar, a ler com atengao, a entender o texto e explicar
com suas priprias palavras, nao pode — por exemplo, no trabalho que nds estamos fagendo agora —
tirar da internet. Pesquisar da internet pode, s6 nao pode copiar! Eles tém que criar as coisas deles
com as priprias palavras, eles tem que entender, sendo ndo hd conbecimento para min.

Prof. 3 - O professor é um orientador, ele orienta e organiza. As criangas as veges vém com as coisas
muito embaralbadas, dependendo do que tu esta trabalhando, entao o professor ¢ um agente
motivador e orientador da aprendizagem. Mas tudo vem das criangas mesmo, dependendo do que tu
estd trabalhando ... 1/océ pede porgue eles sempre tém uma bagagem de conbecimento para te dar,
sempre, de tudo que é assunto, porque hoje em dia as criancas sao assini...

Prof. 6.3 — Entao, o que eu fago sempre ¢ procurar trazer o que eles sabem e depois ir colocando aos
pouguinhos. Para ver se eles abrangem, tém uma amplidao maior e enxergam todas as coisas. Para
possivelmente chegar num grande «conhecimentoy, gue seria, no caso, anmentar a complexidade.

A interven¢do do professor parece ser, na maioria das respostas, a de um orientador
que parte do proprio aluno para organizar os conteudos a serem trabalhados; que considera,
para isso, suas opinides e sua participacdo no processo de aprendizagem. Isso tudo resume os
depoimentos acima que, se assim o fossem refletidos em sala de aula, ajudariam na
constituicdo de um ambiente sociomoral que respeita o aluno como individuo moral e
intelectual, auxiliando-o na constru¢do da autonomia. Mas as consideragdes anteriores (cf. cap.
V) sobre os procedimentos dessas professoras em sala de aula mostraram um quadro diferente
do discurso proferido. As aulas expositivas e quase sem atividade real dos alunos observadas

em sala de aula ndo ilustram esse discurso das professoras.

3. O papel do professor e do aluno na aprendizagem

Se a intervencdo do professor deve ser muito mais orientadora que expositora de

conteudos, para as professoras o papel de professor e de aluno sdo igualmente importantes no
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processo de aprendizagem.

Prof. 6.3 - Eu acho que ¢ uma troca, ¢ tu sentir até a divida do aluno e tu tentar ... ele também
perguntar, se envolver e se tem alguma divida perguntar e o professor também sentir isso e fazer. Isso
seria o ideal: que tenha uma troca. As vezes tem que falar diferente cada vez que se explica o
contetido para ele. E que ele pergunte, en acredito que ndo sou de intimidar ninguém, assim eles tem
liberdade de perguntar para mim. Entao uma troca, uma tentativa das duas partes, uma atengio
assim constante: o que serd que estd acontecendo, estd precisando, € isso ¢ aquilo. Para ver se anda a
aprendizagenm.

Prof. 1 - Aluno tem que ser participativo, responsavel, colaborador. O professor também tem que ser
participativo, também colaborador, desafiador e orientador, mas en vejo que se o aluno participar, for
empenhado,  comprometido.  Acho que sao duas coisas  importantissimas:  participacao e
comprometimento. E responsabilidade, claro.

Prof. 6.1 - Eu acho que sempre tentar fazer com que a aprendizagem seja significativa,
aproveitando aquele conbecimento que o aluno trazg para escola, que poderi estar completo , que pode
estar em parte correto ou totalmente incorreto, en acho que partir disso ai. Quando vocé precisar que a
crianga memorie alguma coisa, que essa memorizacdo seja compreensiva, que ele tem que memorizar,
tem! Ji imaginaste? Tu aprende uma coisa hoje e amanha tu nao sabe mais! Mas se tu tem que
guardar algumas informagoes, que essas informagoes tenham significado para i, que revelem
realmente uma aprendizagen, nao o decoreba.

Prof. 6.2 - (hesita) Na aprendizagem o professor trabalba como um orientador, ele é mais nm
orientador, hoje, nesses momentos da tecnologia mais avangada. O aluno ds vezes vem com uma
bagagem bastante boa de casa. Entao, ¢ necessdrio o professor? Sempre vai ser necessdrio porque o
professor vai ter que organizar o conbecimento para ndo fager com que ele se embole todo porgue o
aluno ndo sabe diferenciar, entao ele embola todos os conbecimentos. Nio, o professor esti ali para
orientar, para organigar, ndo ¢ mais aquele professor que sé passa o conhecimento, ¢ o professor que
orienta, que organiza.

Prof. 3 - Acho que o professor facilita e o aluno, como ¢ gue en vou te dizer, ele é aquele aluno, hoje
em dia, ¢ pesquisador, que procura conbecimento, quer saber das coisas e a crianca hoje em dia é
muito, muito  esperta, qualquer assunto que se fale em sala de anla ou eles ja sabem on ouviram
falar. (...) Eles estao fazendo essa pesquisa na anla de informdtica e na biblioteca, juntando
materiats, coletando informagoes, acho que isso ¢ trabalho do aluno, coletar informagies e chegar na
sala de aula e expor aquilo para o grupo, para que junto, a twrma toda consiga chegar ao
conhecimento.

Para essas professoras, o professor deve orientar, “facilitar” o acesso ao
conhecimento pelo aluno. Este deve ser ativo no processo, definindo os rumos de sua

aprendizagem e participando das aulas com responsabilidade e respeito para com os outros.

Os depoimentos dos professores ndo deixam de transparecer uma situagdo ideal na
escola, que, como afirmou a Prof. 3, reflete as criangas de “hoje em dia”. Ela refere-se a

mudanga de referencial sobre a crianga e sobre como educa-la. Mudanga que ela teve que
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assimilar durante sua pratica docente na Escola dentro de vinte anos de ensino na mesma
institui¢do. O discurso oficial da Escola parece estar bem presente no ideario dos professores,
mas, como se pode observar, nem todos os professores levaram essa reflexdo para a sala de

aula.

4. As questoes disciplinares

Ao serem questionadas sobre as regras em sala de aula, todas as professoras referem-
se as “combinagdes”. Mas o sentido dessas combinagdes, que parecem ser regra na Escola,

assume diferentes significados na interpretagdo de cada professora.

Algumas tomam as combinagdes por simples comunicados a turma sobre o que se

deve e nao deve fazer em sala de aula:

Prof. 6.2 - No primeiro dia de anla, a gente faz combinagies para as anlas de histdria, desde como
se dao as provas, o uso das canetas, o uso dos cadernos, quando eu vou recolber esse material, eles
ficam sabendo de tudo ... Combinagao é assim: como serd o caderno, como serd o contesido, como vou
avalid-los, o que eles devem fazer on nao na disciplina de historia.

Prof. 6.3 - Eles tem no inicio isso. Parece que foi a supervisao que chegou e falou para eles, a gente
sempre procura endossar quando tem alguma coisa assim. Antes eles traziam ridios e outras coisas e
agora ja ndo. Entio en acho que eles estao assimilando, en acho que esse ano foi bem. A isinica coisa
¢ a questao do lixo no chao, tem uns que dizem que porque pagam a escola € uma pessoa que deve
limpar, entdo tu precisa criar uma outra mentalidade disso ai, que ndo ¢ assim, que fag (sujeira)
aqui vai fazer em casa on se faz (limpeza) em casa porque ndo vai fazer aqui, e ¢é certo para o meio
ambiente? Quer dizer, para minha matéria é um prato cheio, e assim mesmo ¢ dificil, tem essas coisa
assim. (...) Qunanto a ida ao banheiro en nao tenho essa coisa de nao deixcar e sempre aqui no colégio
ficou meio em aberto, ndo tem essa coisa de nao deixar. Entao fica a critério nosso...

Outras professoras diferenciam as “combinac¢des” das regras, mas parecem aplicar a

simples comunicagdo de deveres em sala de aula:

Prof. 6.1 - A gente costuma ter algum (combinado). Porgue tudo que vem de cima as pessoas
reagem. Se a combinagao que ¢, ds vezes, feita por eles, eles nao respeitam, imagina as inpostas —
nem af seria combinagao, seria imposigao. Mas normalmente a gente combina com eles e eles sabem
apontar exatamente o que nao estd bom. (...) Normalmente en peco que venham com material dos
J0gos no pldstico do caderno, sugiro que venham com o livro encapado, tem coisas que en sugiro, né?
Mas en ndo sou uma pessoa antoritiria, entao en ndo consigo obrigar os alunos a fazer determinada
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coisa que en quero sem respeitar a preferéncia deles, nma exigéncia que en tenho ¢ essa da folba e
acho que de todas é a que en mais insisto.

Prof. 3 — (Sobre as regras ou normas na Escola): No znicio do ano e a cada trimestre. Eun
trabalhei com eles uma historinha dos 5 S’s. Cada S ¢ alguma coisa de valores, ai a gente chegon a
conclusao que precisava algnmas coisas para o trabalho ficar legal na sala de anla. 1evantei com eles
0 que seriam essas combinagies, a gente ndo chama regras, chama combinagoes que a gente faria para
0 trabalho sair legal na sala de anla. Todos os grupos levantaram, a gente colocon algumas «regrasy»
no cartag na sala de anla, ai no dia que a gente fex eles assinaram, se responsabilizaram com as
regras. Nem sempre «respeitamy, né? Fazg de conta que eles se responsabilizam. E a cada trimestre
a gente refoma.

Apenas a professora da 1? série faz a distingdo de regras e combinagdes, explicando
como se fazem combinagdes na sala e diferenciando estas das regras gerais da Escola, que sao

realmente impostas:

Prof. 1 - Agora, por que eu chamo de combinacao o que a gente fez em sala de aula? Porgue a gente
construin junto. Entiao combinacao é aquilo que o grupo todo — esse grupo pode ser duas pessoas, 1rés,
pode ser um grande grupo, trinta, ou grupo de trabalbo on grupo familiar — combinagio é aquilo onde
todos trocaram idéias e chegaram a mm consenso que o cumprimento daquilo ali é bom para todos.
Entao as combinagoes foram feitas assin, numa rodinha a gente viu o que era necessario todo nmundo
Sazer.

- (Quanto as regras da Escola): Essas sao assim: ji no primeiro dia de anla a gente passa isso
para eles. No caso da primeira série ¢ o hordrio de entrada e de saida; que eles tem que wusar
uniforme; nos dias de educagao fisica cuidar o caleado que nao ¢ rigido como o uniforme, mas tem de
vir de ténis nesse dia; 0 hordrio de lanche; que nio pode descer correndo na escada e a gente exiplica o
por qué. Entao a gente explica quais sao «as regras» e sempre en procuro dar o porqué, en acho
importante para o cumprimento de uma regra saber porque ela existe, mesmo porque parece para
gente que fica mais facil de cumprir, sendo parece mero antoritarismo, poder...

Parece haver consenso entre as professoras sobre o termo a ser utilizado na Escola
quando se trata de normas: combinacdes. Mas, assim como o termo “medidas sdcio-
educativas” no Regimento Interno ndo inseriu mudangas nas defini¢des dos procedimentos de
punicdo da Escola, a adog¢do das “combinacdes” também parece ndo surtir efeito na

conceituacdo das professoras, com excecao da Prof. 1.

5. Teoria e pratica: a (ndo)tomada de consciéncia docente

A andlise do discurso dos professores, contraposta as observagdes e relatos da sala de
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aula, mostra professoras que dominam um referencial ou tendéncia presente no discurso oficial
da Escola: aluno sujeito de sua propria aprendizagem com participacdo na construcdo do
conhecimento e das regras de convivéncia em grupo. Mas as relagdes observadas no ambiente
sociomoral de cada sala deixaram transparecer uma pratica um tanto quanto distanciada desse
discurso. E, nesse sentido, parece haver um descompasso entre o que o professor compreende
(ou professa) do referencial tedrico e das recomendacdes da Escola e o que consegue refletir
para a sala de aula. A tomada de consciéncia, apropriagdo do fazer, ndo parece ter lugar na

jungdo do discurso e da pratica docente.

Em um artigo recente para a ANPED (ANDRADE, 2002c), destaquei o quanto a
escola tem se desfeito dos observaveis em sala de aula em nome da (suposta) teoria dos
estagios de Piaget, como se a crianga, ja a partir dos onze anos, ndo precisasse mais de apoio
empirico para realizar suas conceituagdes. Piaget, ao contrario, compreende, em seus estudos
sobre Tomada de consciéncia (1974) e Abstragdo reflexionante (1977), que o €xito se da no

plano da acdo. A conceituacao s6 acontece se houver tomada de consciéncia.

Mesmo os adultos necessitam de observaveis. Isto fica claro na incursdo de Piaget
nos mecanismos da abstracdo reflexionante onde o autor afirma que, com o desenvolvimento,
os observaveis vao diminuindo de importancia, mas nio sdo, por isso, indispensaveis. Entdo

por que privar tao cedo as criangas do recurso aos observaveis?

As abstracdes refletidas, aquelas que implicam tomadas de consciéncia, localizam-se
nos patamares mais avancados do reflexionamento®; sua importancia vai aumentando de
acordo com a evolucdo cognitiva do proprio sujeito. A abstracdo reflexionante, tipo pseudo-
empirica®®, predomina nos niveis iniciais, pois o sujeito precisa retirar dos objetos as
operacdes possiveis através deles, o que ndo exclui a formagdo de abstragdes refletidas®’,

relativas ao resultado desse processo. Mas as abstracdes refletidas ganham importancia a

% Consiste na projegdo sobre um patamar superior daquilo que foi tirado de um patamar inferior (Piaget, 1977;
p-274-5).

% Diz respeito a modificagdo do objeto através das agdes do sujeito e do seu enriquecimento por propriedades
tiradas das coordenagdes dessas agoes (Idem, p.274).

67 «E o resultado de uma abstracdo reflexionante, assim que se torna consciente, e, isto, independentemente de seu
nivel” (Idem).
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medida que, com o progresso da abstracio reflexionante®® ¢ do desenvolvimento geral do

individuo, o pensamento consegue distanciar-se dos apoios concretos (1995, p.277).

Se o proprio desenvolvimento cognitivo acarreta uma diminui¢do da utilizagdo dos
observaveis, fazendo com que o sujeito realize muitas reflexdes sobre suas reflexdes anteriores
ou sobre suas coordenagdes e recorra minimamente aos objetos e as operagdes concretas sobre
eles; por outro lado a utilizacdo ou ndo de observaveis ¢ inerente ao processo de aprendizagem
de cada sujeito e depende do seu desenvolvimento individual, pois este sim pode aferir a

necessidade de abstragdes (empiricas ou ndo) para a conceituacao.

Na escola, esse processo é negligenciado. Ja a partir da 5* série hA uma mudanca
significativa na apresentacdo dos contetidos escolares as criangas: as aulas passam a ser
expositivas e consistem na discussdo de contetidos distanciados da realidade concreta de
qualquer crianga de dez a quatorze anos”. Isso acontece sem a consideragio do
desenvolvimento, ndo se sabe se as criangas de cada sala, de 5* a 8" série (aproximadamente de
10 a 14 anos), conseguem se distanciar dos apoios concretos propiciados pelos observaveis ou
seja, se ha a constituicio de um quadro assimilativo’™® suficiente para dispensar um apoio
concreto. Ao invés de assumir um papel de orientagdo na construcao progressiva desse quadro
assimilativo, a escola inicia, nessas séries, o distanciamento do apoio dos observaveis até o
ponto de elimind-los, como se poderia facilmente observar no ensino médio. Destituidas, pois,
desse apoio dos observaveis e de um quadro assimilativo suficiente para abstrair relagdes, as
criangas se perdem nas divagagdes dos professores, sem compreender a forma (estrutura)
como se apresentam o0s problemas escolares, muito menos a gama de conteudos a ecla

agregados.

Essa mesma dificuldade de assimilar conteudos se apresenta no discurso das

professoras entrevistadas. A Escola propde diretrizes de ensino, concepgao de sujeito e parece

68 A abstragdo reflexionante “apoia-se sobre as coordenacdes das a¢des do sujeito, podendo estas coordenagdes e
o proprio processo reflexionante, permanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas de consciéncia e
conceituagdes variadas” (Ibidem.).

% Essa constatagio pode ser averiguada em qualquer sala de aula de 5* a 8" série, salvo poucas excegdes, em
relacdo aos conteudos. Quantas criangas tiveram contato com rios ¢ afluentes para figurar um conceito sobre isso?
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cobrar um retorno dos professores. Tanto que o discurso das professoras muitas vezes parece
ndo mais que “palavras de ordem” proferidas de acordo com as normas da Escola e,
principalmente, sem tomada de consciéncia do sentido de cada expressdo para a agdo em sala
de aula. Se a Escola propde uma educagdo do cidadao, até onde ela oferece condigdes para que
o professor exer¢a cidadania com autonomia, questione o seu trabalho e cres¢a com ele? Essas
questdes ndo serdo respondidas nesse trabalho, mas sdo importantes para se pensar a escola

enquanto lugar de ensino e aprendizagem para os professores, lugar de formacao.

Em sua tese de doutorado, Darli Collares (2001) argumenta que uma intervencao
adequada inclui a constante observacdo dos alunos e a compreensdo de suas reagdes ou
producdes em sala de aula. Para isso o professor deve buscar apoio em outras areas especificas
— linguagem, matematica, ciéncias biologicas, humanas, etc. — sem negligenciar sua area de
conhecimento, mas ampliando sua visdo de mundo. Faco minhas suas palavras: “Em fungdo
disso ¢ que afirmo que um dos aspectos mais fascinantes do construtivismo epistemologico de
Piaget ¢ que ele nos desafia a nos apropriarmos de um conhecimento que ndo sera transmitido

aos alunos, mas que dard a razao de ser de nossas acgodes” (p.93).

Falar de conhecimento enquanto processo, remete o professor a uma reflexdo que
necessita de tomada de consciéncia. Envolve a apropriagdo de uma teoria que ndo se resume a
termos complicados e estagios estaticos de desenvolvimento intelectual, mas a questionar

aquilo que ¢ a ferramenta de seu trabalho: o conhecimento.

E a partir desse questionamento que procuro agora analisar a (ndo)tomada de
consciéncia dos professores sobre questdes que talvez muitos professores ndo se colocaram e
que provavelmente sejam o empecilho para que haja uma reflexdo maior sobre o seu fazer
pedagogico e a influéncia deste na aprendizagem de seus alunos, ou seja, uma verdadeira

apropriacdo do seu trabalho, por exceléncia.

Ha pouco tempo ouvi uma professora da banca perguntar a mestranda que defendia

sua dissertagdo algo assim:

7 Quadro assimilativo refere-se ao conjunto de assimilagdes anteriores de um sujeito, que possibilita ao sujeito o
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- Por qué, passados quase vinte anos, tu encontraste na escola os mesmos erros que
eu encontrei? O que aconteceu nesse intervalo de tempo? Os professores ndo
modificaram em nada sua pratica? Por qué? Depois de tanta discussdo, tanta tese
defendida, tantos cursos de formag¢do em servigo, palestras promovidas pelas

71
escolas?

Enquanto ela encerrava seu discurso, s6 uma expressdo me vinha a mente: tomada de
consciéncia. Isto €, ndo pode haver uma real modificacdo da a¢do do professor sem que ele se
aproprie dessa agdo, refletindo e buscando novos elementos teoricos para compreendé-la. A
formacdo dos professores, em servigo ou nas faculdades, ¢ necessaria e ttil, mas ¢ obrigacao
do professor refletir sobre essa formagao e se desafiar a modificar seu fazer pedagodgico a
partir de referenciais tedricos consistentes e, principalmente, da apropriacdo de sua pratica

escolar.

Essa tomada de consciéncia ndo consiste num insight ou iluminagdo subita do
professor, ela consiste, desde o inicio, numa conceituagdo propriamente dita: numa passagem
de assimilagdo pratica (assimilacdo de um objeto a um esquema) a uma assimilagdo por meio

de conceitos (Piaget,1974; p.200).

Essa interpretagdo da tomada de consciéncia destaca ainda “que quanto mais o sujeito
limitar-se as reacdes elementares mais ele deformara conceitualmente os dados da observacao
em vez de registra-los sem modifica¢des” (p.200). Em pesquisas com criangas, Piaget constata
que, muitas vezes, elas conseguem €xito em suas a¢des mas nio sdo capazes de explica-las,
deformando sua acdo ao tentarem explicar. Em muitos casos, ha uma constata¢do verdadeira
que ¢ deformada por uma inferéncia baseada num ponto de vista atrasado em relagdo a

conceituagdo da acdo com €éxito.

A deformacgdo ¢, segundo Piaget, produto da a¢do ainda inconsciente:

reconhecimento de um objeto qualquer pelos seus esquemas, de modo que possa entdo agir sobre o objeto.
"' As palavras ndo estdo transcritas do discurso exato da professora, mas de anotagdes feitas durante a defesa de
dissertag@o de Jaqueline Picetti Linch no PPGEdu-UFRGS em 2001.
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Poder-se-ia objetar que essa deformacgdo inferencial (...) ndo constitui uma
caracteristica da tomada de consciéncia como tal, mas resulta, a titulo de
persisténcia residual, da propria inconsciéncia que o sujeito revelava
anteriormente em relacdo aos meios por ele empregados para atingir o
objetivo: antes que lhe fosse perguntado (...), ele, de fato, ndo se tinha de
forma alguma colocado a questdo (1974, p.201).

Retornando ao professor. Esta claro que esse processo de tomada de consciéncia ocorre
com qualquer objeto de conhecimento (uma agdo, movimento, um conceito, uma aula, etc.). E

o recorte da fala da Prof. 3, pode ser tomado como ndo apropriagdo de seu discurso se

considerarmos as observacdes anteriores sobre sua atuacao em sala de aula:

- Quando eu decidi que eu escolheria os grupos en disse que pensei em decidir para ver como ficaria o
trabalho e perguntei o que eles achavam e pego que me ajudem a resolver isso e como faremos se o
grupo nao trabalbar. Porque eu ji sei como tem que set’ mas para nio ficar uma coisa
assim anti-democratica, muito radical, eu procuro sempre conversar e perguntar como eles acham que
fica melhor, assim ou assim. Sempre fago tipo cooperativo, com a ajuda deles, porgue nao di para a
gente menosprear a inteligéncia das criangas, eles sempre tem solugoes pra as coisas, as veges mais
sdbias que as nossas, né? Tu pergunta que ele vai te dizer direitinho, entao eu aproveito essa conversa
¢ levo a coisa assim: vamos combinar, vamos fazer, vamos organizar junto, que sempre dd mais certo
do gue eu chegar com a coisa e pronta e diger que vai ser assim, aquela coisa imposta nunca é bem
vinda, entao sempre organizo com eles, com a ajuda deles.

Acho que ndo se faz necessdria a transcricdo das observacdes em sala de aula, onde o
jogo das criangas era totalmente condicionado pela professora, para descrever a contradicao da
Prof. 3, isso ja ocorre em seu discurso. A professora ja sabe de antemdo como as coisas vao
ocorrer para ‘“um melhor relacionamento do grupo”, entdo ela diz a eles que “vao combinar”
como se dividird o grupo, mas ela ja escolheu de antemao quem fica com quem. Ela utiliza
termos como cooperagdo e respeito e diz que ndo se pode “menosprezar a inteligéncia deles”.
No entanto, afirma que o faz quando diz escolher antecipadamente os grupos € ao mesmo
tempo refere-se aos alunos com o termo “combinar”, segundo a professora, para nao ser “anti-
democratica”. Ou seja, a professora utiliza termos de uma proposta ativa e os insere em seu

discurso, mas esse conhecimento tedrico ndo se reflete em sua pratica pedagdgica.

72 Grifo meu.
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Minha analise poderia ser refutada em termos de tomada de consciéncia, pois a
conceituacdo parece ocorrer depois da acdo, mas acredito que ndo houve, no caso da
professora, uma conceituacdo de fato. A professora parece ter clareza de como proceder em
uma sala de aula “construtivista”, mas os termos empregados ndo passaram por um processo
de reflexdao que produzisse uma modificacao de sua pratica pedagogica, o que levaria, por sua
vez, a novos reflexionamentos e a uma nova conceituagdo, refletida no fazer pedagdgico da

professora. Seguramente, ndo foi esse processo que aconteceu com a Prof. 3.

A tomada de consciéncia pode partir de uma reflexdo sobre a acdo propriamente dita,
ou sobre coordenagdes de acdes e, mesmo que esteja claro que toda abstracdo a partir de
objetos € empirica ou pseudo-empirica (reflexionante), Piaget (1977) afirma que o “polo da

acao” da origem as duas formas de abstragdo:

(1) Empirica: “quanto ao que diz respeito aos dados de observagao relativos a agdo enquanto

processo material (um movimento, uma posi¢ao da mao, etc.)”;

(2) Reflexionante: “no que se refere as interferéncias extraidas das proprias coordenacdes” (p.

206). Esta compreende dois niveis:

(a) inconsciente, ignorada, portanto, pelo sujeito, “principalmente quando se encontra
na fonte de coordenagdes inferenciais, conscientes como raciocinios, mas cujo sujeito nao sabe

de onde tirou sua necessidade intrinseca” (p.206).

(b)refletida, a abstragdo reflexionante poderd tornar-se consciente quando o sujeito

compara duas iniciativas tomadas e procura o que hé nelas de comum .

Dessa forma, a agdo do professor precisa ser objeto de reflexdo pelo proprio professor.
A partir dessa reflexdo pode haver uma apropriacdo (tomada de consciéncia) ou ndo dessa
acdo. A tomada de consciéncia de sua ac¢do pelo proprio professor ¢ um dos fatores que
contribuird para essa mudanca na educagdo a qual se referia a professora na defesa de

dissertagao.

Darli Collares (2001) define bem esse processo de construgao do professor:
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Constitui-se nesse processo, uma interdependéncia de aberturas de
necessidades e construcdo de possibilidades. O professor se constroi e se
descobre como sujeito cognoscente e ndo mais renuncia ou se abstém do ato
de conhecer. E essa construgdo abrange todos os aspectos de sua vida, pois
ndo ha como desconhecer o fato de que o que as criangas dizem e fazem exige
dele uma reorganizagdo (...) Assim, constituindo-se como sujeito na vida e
profissionalmente, pois ndo ha como dissociar um do outro, o professor se
constitui como pesquisador e instala um fazer que quer cientifico. Isso
redimensiona sua agdo com os alunos (p.54).
Mas isso, depende, ¢ claro, de uma formagdo de professores instigadora e ndo
passadora de contetdos e da construcdo desse espirito investigador em cada professor, para
que os professores ndo reproduzam na pratica pedagdgica, licdes que ndo compreenderam mas

insistem em repassa-las aos seus alunos.

Quando se fala em pesquisa, ndo se pretende um distanciamento, como o que faco
agora, do cotidiano escolar, mas um pesquisar com reflex@o e agdo dentro da escola, na sala de
aula. Isso para que o professor pesquisador ndo seja apenas aquele que saiu da escola e busca
nela um objeto de investigagdo, assumindo um papel de “critico tedrico”; aquele que “(...)
rebusca tanto o conhecimento de ‘teoria’ que se afasta dele, inviabilizando sua aplicabilidade
na transformacdo da realidade educacional e especialmente da escolar” (Collares, 2001;

p-177).

A insisténcia recai, portanto, na tomada de consciéncia. Uma apropriagdo de
conhecimento que ndo pode ser apenas tedrica, mas uma interagdo constante entre o que se
sabe e o que se faz com o que se sabe. E o fazer aliado ao compreender, pois o professor sem a
tomada de consciéncia ¢ como o mecadnico que desconhece a mecanica. No entanto, o
mecanico leva vantagem: ele geralmente tem €xito no seu trabalho mesmo sem saber explica-

lo.



VII. Andlise do juizo moral das criangas

As entrevistas clinicas foram realizadas com 18 alunos, entre seis e treze anos. Busco
apreender o juizo moral na crianga sobre a mentira, os desajeitamentos € a no¢ao de justica,
nos moldes da pesquisa piagetiana sobre o desenvolvimento da moralidade. A esse respeito,
ndo se introduziram novidades nos assuntos ou nas entrevistas com as criangas, pois a busca
era simplesmente de uma caracterizagdo do juizo moral dos alunos da Escola. A andlise, como
n’0 juizo moral da crianga (1932), segue o roteiro das entrevistas, procurando agrupar as
respostas das criancas em fungdo da caracteristica mais marcante do juizo moral: a tendéncia
para a heteronomia ou para a autonomia. Depois, o objetivo ¢ compreender as relagdes entre o

juizo moral das criangas e 0 ambiente sociomoral da Escola.

1. Mentira

A andlise sobre a mentira compreende dois momentos: defini¢do da mentira e emissao
de juizos sobre a mentira em duas situagdes (uma mentira sem conseqiiéncias materiais € uma

mentira aplicada por ocasiao de prejuizos materiais).

1.1. Defini¢oes da mentira

No primeiro momento, pergunto as criangas o que € uma mentira; para validar o juizo

emitido pela crianga, emito uma sentenga (como 2+2=5) e pergunto se o que falei ¢ uma
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mentira. O intento ¢ apenas saber se as criangas distinguem a mentira do engano ou erro. Das

18 criangas entrevistadas, nenhuma mostrou dificuldade em fazer tal diferenciacao.

Os resultados gerais da definicdo de mentira podem ser conferidos na Tabela 1. Em
seguida, apresento as defini¢des em detalhe nas trés turmas, procurando, ao final, uma sintese

com a tendéncia geral das criancas.

Tabela 1: Defini¢oes de mentira

Defini¢coes de mentira Geral 17 série | 3 série | 6" série | Total
Errado He (6;8), Lu (6;7), Gu (6;10), Ju (8;9) 3 1 0 4
Contrario da verdade He (6;8), Ma (6;10), Er (6;3), Gi (8;9), Th (8;10), 3 2 4 9

Ar (11;6), Ju (11;4), Ru (12;5), Jn (11;7)
Falar algo para obter vantagem | An ((9;2), Lu (9;5), Pe (13;7) 0 2 1 3
Trai a confianga Ma (6;10), Ca (6;7),Gu (6;10), Ma (9;0), Cl 3 1 1 5
(12;10)

Mentir é errado

A defini¢do da mentira como “algo errado”, revela os efeitos da coacdo adulta sobre o

e . _— ., . . a
espirito infantil. Esta defini¢cdo aparece no juizo de apenas quatro criancas, a maioria da 1
série e apenas uma da 3" série; a partir da 6 série essa defini¢do, destituida de uma reflexdo

mais internalizada, ja parece superada pelos mais velhos.

Fazem parte desse bloco as seguintes defini¢des: “ndo se pode falar”: Ju (8;9); “é

errado”: He (6;8); “é feio”: Lu (6;7), Gu (6;10).

E o contrario da verdade

Definir a mentira como o “contrario da verdade” ou a “falta da verdade” constitui-se
uma definicdo mais aproximada da reflexdo internalizada; no entanto, distancia-se, ainda, da
nogdo reciproca de quebra de um pacto de confianga. Vislumbra, de qualquer modo, o
aparecimento da reciprocidade e esta presente no juizo de pelo menos metade das criangas
entrevistadas nas trés turmas consideradas. As defini¢des desse bloco foram: “a mentira nao e
verdade: Ma (6;10), He (6;8), Er (6;3), Gi (8;9), Th (8;10); “ndo falar a verdade: Ar (11;6),
Ju (11;4), Ru (12;5); “falar algo que ndo é real”: Jn (11;7).
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Obter vantagens

Essas definigdes s6 se distinguem das anteriores na medida em que especificam
finalidade para a falta da verdade. As pessoas ndo falam a verdade para se sairem de situacdes
dificeis ou para obter vantagens. Somente trés alunos, a partir da 3 série, aderiram a esse
bloco: “falar algo para obter vantagem”: An (9;2), Lu (9;5); “falar algo para se livrar de uma

fria”: Pe (13;7).

Quebra do pacto de confianca

Finalmente, destaco as defini¢des de mentira onde transparece a reciprocidade, isto &,
mencionada através da confianga mutua. Essas defini¢des destacam a traigdo para com o outro
e envolvem a perda da confianga. A esse bloco pertence metade das criangas entrevistadas na
1? série e apenas uma aluna da 3" e outra da 6” : “Engana as pessoas”: Ma (6;10), Ca (6;7), Gu

(6;10); “Trai as pessoas”: Ma (9;0), Cl (12;10).

Verifica-se, entdo, que até a 3" série sdo encontradas defini¢des da mentira enquanto
simples acdo ndo aceita pelos adultos e é, segundo Piaget, nesse tipo de defini¢do onde se
percebe ainda os efeitos da coacdo adulta sobre as criancas. A regra de ndo mentir, muito cedo
prescrita pelos pais e professores, insere-se no contexto infantil como “uma coisa feia” ou

errada para se fazer.

J& a “falta da verdade” implica uma maior interiorizacao das regras adultas, pois mentir
J& ndo se constitui apenas numa proibicdo adulta, mas também falhar com a prépria realidade
dos fatos. Pelo menos metade, das criancgas entrevistadas, define a mentira como o contrario da

verdade.

Mas ¢é precisamente a quebra do elo de confianga que consiste, de acordo com o
desenvolvimento da autonomia e da cooperagdo, numa defini¢do da mentira que se atém ao
conceito da reciprocidade: a mentira ¢ uma traicdo para com o outro ¢ uma vez quebrado o elo,
perde-se a confianga. Esse tipo de defini¢do aparece uma vez na 3“ ¢ uma na 6" série, mas tem

maioria na 1? série, com trés casos. Ndo se pode afirmar, diante desses primeiros resultados,
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que ha mais ou menos tendéncia a autonomia nos alunos de cada sala. Mas ja se pode, dada a
. a R . A . A
pouca idade dos alunos da 1° série, questionar a tendéncia marcante de respostas autonomas
em relagdo ao ambiente sociomoral da sala de aula descrito anteriormente; ¢ o que se fara por
ocasido das considerag¢des finais desse trabalho, por hora, cabe ainda descrever o juizo das

criancgas sobre situacdes em que se envolve a mentira, com e sem conseqiiéncias materiais.

1.2. Juizo sobre a mentira

Para validar as defini¢des encontradas acima, analisou-se também o juizo das criancas
sobre a mentira em entrevistas onde as criangas compararam histérias duas a duas. Em duas
etapas: uma sem qualquer conseqiiéncia material, com objetivo de verificar a distingdo entre a
mentira e o simples exagero ou engano; outra com conseqiiéncias materiais’> visando destacar
se a crianga julga a mentira de acordo com a responsabilidade objetiva ou subjetiva. A
descricao dos juizos segue, como anteriormente, a divisdo por turma para fins da analise

posterior da relagcdo entre o ambiente sociomoral e o desenvolvimento da autonomia.

Mentira sem consegqiiéncias materiais

Foram apresentadas as seguintes histdrias para comparagao:

Mentira

1) Um garoto da sua idade saiu na rua e encontrou um cachorro que o assustou.
Quando chegou em casa, disse a sua mae que viu um cachorro do tamanho de uma
vaca.

2) Uma crianga chegou em casa e contou para a mae que havia tirado boas notas na
escola. Mas isso nao era verdade, nao havia nem tido prova ou entrega de conceitos
(boletins). Entao sua mae ficou muito feliz e lhe deu os parabéns.

Depois de recontar as historias, solicitou-se as criangas emitir juizo sobre as duas
situacdes, decidindo se havia ou ndo uma crianga mais culpada que a outra. Os juizos dos

alunos entrevistados sao agora apresentados por turma.

3 Mas os resultados dessa segunda etapa ndo serdo aqui apresentados, como se explica mais adiante.
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1? SERIE

Nessa turma, apenas uma aluna acredita ser mais culpada a crianga da primeira historia

(do cachorro) e mesmo assim ela confunde-se no final da entrevista:

Lu (657) - Nao. Eu acho que a segunda, ela tinha 5o se enganado. A primeira en acho que ela nao
enxcergon...ndo olhou direito. Foi legal a menina ter dito que a professora tinha elogiado?
Nao sei. Reconto a primeira e pergunto o que ela faria se fosse a mae? Ex faria, se a
gente pudesse encontrar aquele cachorro e ver se tinha mesmo o tamanho da vaca e vendo o tamanho
da vaca e o tamanho do cachorro. E na segunda histéria? Foi um engano...Tu colocaria
alguém de castigo por isso? Qual? A gue fez alguma coisa errada. E quem fez algo
errado? Aguela do tamanho da vaca. (hesita) Nao sei. Ela poderia olhar um pouco mais de perto,
olhar mesmo. E a segunda nao tem problema? Gesto negativo. E dizer que o cachorro é
do tamanho da vaca? Nao...

Quando Lu sugere que a crianca poderia ter olhado melhor ja ¢ um indicio de que ela
acredita que pode se tratar de um engano. Mas, para as outras criangas entrevistadas a primeira

historia trata apenas de um exagero, ou efeito do medo, sem muita importancia.

He (6;8) - E porque ele tinha muito medo de cachorro, ai ele vin um cachorro e ficon assustado
porque o cachorro era muito grande. Ele disse que vin um cachorro do tamanho duma vaca.

Um outro grupo de respostas refere-se as criancas que consideraram as duas

personagens culpadas por mentirem:

Er (6;3) O que a primeira disse? - Entdo ela mentin que viu um cachorro do tamanho de uma
vaca. E o que a segunda disse? - Que a professora tinha elogiado ela muito, foi mentira. Nas
duas historias foi mais errada que a outra? -Acho que as duas mentiram do mesmo tamanho.
Se tu fosse pai? - Nao sei 0 que faria...

Ca (6;7) Se tu escolhesse a mais grave? - As duas sio ignais. Por que a primeira disse
isso? - Para pensar que existe, mas nao existe. E a segunda por que disse? - Porque ela estava
cansada da professora nunca elogiar ela, por isso que ela mentiu. Existe uma mais culpada que a
outra? - As duas a mesma coisa. Se tu fosse mae? - Faria ignal. Eu faria assim, para que disse
que tinha o cachorro do tamanho de numa vaca, en diria que nao existia e para outra que disse que a
professora elogion ela muito en contaria para a professora para saber se era verdade.

Para essas criancas nao ha diferenca entre as duas historias: elas tratam de mentiras; ¢

mentir € errado. Por isso deve-se puni-las igualmente.

H4 um terceiro grupo, onde ha diferenciagdo entre as duas situagdes: uma mentira mais

leve e uma mais grave. Deve-se, como se caracteriza o grupo de respostas, punir a mentira de
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acordo com o “tamanho da mentira’:

Ma (6;10) - Acho que a da vaca foi menos culpada. Porque era so... Nao era muito grande a
mentira assin, a outra ja era maior. Por que a da nota era mais de feliz, (a mae ficaria feliz) A
mentira das notas engana mais. O que faria com as criangas? - Eu falaria com elas de um jeito
assim legal, mas depois eu ia botar elas de castigo porque ¢ muito feio mentir para mae. Faria igual
com as duas? - Simw. Porgue as duas sao nma mais mentirosa do que a outra. S6 que a mentin
menos deveria ser menos castigada, mas as duas deveriam ser castigadas porque as duas fizeram coisa
errada.

Ma (6;10) esta entre esse grupo, que julga a mentira errada independentemente das
intencdes, e o seguinte, que julga a segunda historia como a mais grave das mentiras, pois
houve real intengdo de enganar a mae. No entanto, Ma tende a julgar sob o ponto de vista do
realismo moral, atribuindo a san¢do expiatoria de acordo com a gravidade da mentira, quanto

. . . .~ T4 .
maior a mentira maior a pun1g:ao7 a ser aphcada.

Enfim, h4 um grupo de respostas em que somente a segunda historia carece de uma
punic¢do; ja que houve uma real inten¢do de enganar a mae. Este grupo ja vislumbra o conceito

de quebra do elo de confianga anunciado nas definigdes da mentira:

He (6;8): Ha uma crianca mais culpada que a outra? - Sim. A segunda, porque estava
mentindo. A primeira naio mentiu? - Gesto negativo e positivo — #do sei. Qual mentiu
mais, 0 1° ou o 2°? - O segundo. Se tu fosse pair - O primeiro en ia conversar com ele que
estava falando uma coisa que nunca ia acontecer. O segundo en ia falar para a professora, pedir
obrigado, mas a professora ndo ia falar nada. Ela ia falar obrigada porgue? E se descobriria...E o
que tu faria com ele? - Botava de castigo!

Assim, o juizo das criangas da 1 série sobre a mentira ja se caracteriza, em maioria
(5x1), pela diferenciacdo das duas situagdes; uma situagao sem intencao de trair a confianca e

uma outra com ha real inten¢do de enganar.
3" SERIE

Aqui, como na 1° série, apenas uma crianga julga a primeira historia mais grave:

™ Lembre-se: a puni¢io de que trata a maioria dessas criangas refere-se a uma repreensdo ou conversa por parte
dos pais com os filhos. Ndo se trata de castigos propriamente ditos como trataremos a respeito das “san¢des”.
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Lu (9;5) O que fez o primeiro? E o segundo? - O primeiro disse que viu um cachorro do
tamanho de uma vaca e o outro disse que a professora o elogion muito. Alguém mentiu? - Sim as
dnas. Ha uma mais grave que a outrar - A do cachorro. Porgue ele fala que tem um cachorro do
tamanho de nma vaca e o cachorro podia atacar ele. Se tu fosse o pai? - Na primeira eu nao ia
acreditar e na segunda eu acreditaria. Alguma merece castigo? Qual? -Sim, a que mentin
mais...as duas. As duas igual. As duas mentiras sao graves? - A do cachorro ¢ mais. Mas
merecem 0 mesmo castigo? - Sz

Apesar da indecisdo, subsiste em Lu uma no¢do de que ¢ mais grave uma mentira que
poderia ser facilmente descoberta como a do cachorro, pois a mae nem chegaria a acreditar,
trata-se da mentira mais grave. No entanto, as duas devem ser igualmente punidas pois, como

algumas criangas afirmaram, “mentir ¢ errado”.

Hé outras criangas que também julgaram as duas situa¢des igualmente graves. Em
primeiro lugar porque ¢ errado mentir, depois, porque se trai a confianga do outro. Nao ha

destaque para a diferenciacdo da inten¢do nas duas historias:

An (9;2) Por que a primeira disse isso? - Porque ela ficou muito assustada. B a segunda? -
Nao sez, para se sair melhor em alguma coisa ... Nas duas histérias, ha uma crianga mais
culpada que a outra? - Acho gue é a mesma coisa. Se tu fosse a mae, o que faria? - Faria
diferente, en ia pedir para ela falar a verdade, para as duas. Trataria ignal.

Ju (8;9) Eu acho que os dois fizeram muito mal, porque os dois podiam se dar mal. Na primeira
historia porque eles podiam estar correndo perigo em diger que tem um cachorro que é muito grande e
Se a mae ji conhecesse a historia e soubesse que ele estava mentindo ndo ia ld ajudar ele e ia ficar:
“Ab, tu esti mentindo, eu sei disso” e ele diria que ndo, que dessa vez era verdade. Dai ela pensaria
que era mentira porgue ele ja tinha mentido antes. E na segunda en acho que ele ia se dar muito
mal, porque ele ndo podia aprender (...) No boletim a mae sabe quem tira notas otimas, mas dai vé
que ndo foi notas dtimas e ia saber que ele estava mentindo e ia falar porque ele nao pedin para
ajudar. Entao ele mentin, mas foi errado que ele mentin, foi 50 para ganhar algnma coisa que ele
deve ter mentido. Ha uma crianca mais culpada do que a outra? Que foi mais malvado
que o outro? - Nao sei. Acho que as duas ... O menino pode ter falado para ele que ele ia ganhar
um grande pedago de bolo se tirar nota boa e ele mentin para isso, entao foi ruim e ele fe isso para
tapear a mae. E o segundo também tapeon a mae, queria gogar dela, mentin para mae dizendo que
estava sendo atacado. Se vocé fosse a mae o que faria? - Nao sei, en acho que ignal com os
dois.

Finalmente, hd um terceiro grupo de respostas que destaca a intencdo nas duas

situagoes e julga a segunda como uma mentira mais grave:

Gi (8;9) - A primeira a crianca podia nao estar querendo mentir, podia ter tanto medo de cachorro
que achou enorme o cachorro. Na segunda eu acho que esta ervado. O guri nio pode dizer nma coisa
que ndo acontecen no real. Ha uma mais culpada? - A segunda é mais culpada. O que faria se
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tosse o pair - Eu ndo ficaria feliz, eu conversaria com ele mas acho que ndo deixaria de castigo.

Ma (950) - Acho que na primeira ela esti mentindo porque nao existe cachorro do tamanho de uma
vaca, né? Eu acho que ¢ uma mentira. Sim e ¢ também é um modo de dizer, né? Na realidade ¢
mentira ... A outra também ¢é mais do que mentira. Mais do que mentira nao, é mais mentira do
que a primeira porgue é uma coisa que nao acontecen. Por que a primeira falou aquilo? -
Porgue ela ficou assustada assim. Quis dizer para mae se preocupar, para a mae se importar. E o
segundo? - Para a mae ficar feliz. O que faria se fosse a mae, nos dois casos? - A primeira
eu acho que en nao ia me importar, mas assin mesmo ela mentiu claro. Mas a segunda en acho que
eu ia porque daf foi uma mentira maior. Acho que en ia brigar com meu filho mas depois ia passar,
ndo ia ficar braba com ela para sempre, né? (sobre a segunda mentira)

Th (8;10) - A primeira en acho que o guri ¢ muito mentiroso, ele devia ter contado a verdade: que
ele nao tinha visto um cachorro do tamanho de nma vaca, porque nao existe ¢ na segunda, nao sei, se
ele nao ¢ tao esperto ele tem que falar... ele nao fala nada, fica na dele, se a professora falar alguma
coisa ele fala para a mae dele e pronto. Ha uma mentira mais séria? - A da professora, é que ¢ de
colégio e colégio tu tem que prestar atengao e ser um bom aluno e prestar atengao nas coisas que a
professora explica. Se tu fosse o pai? - Eu botaria os dois, os dois mentiram. Igual para os
dois? - Acho que ignal se nao um fica brabo com o outro e tem que ser justo. Mas na tua opiniao
ha um mais sério que o outro? - A da professora.

A turma se situa principalmente entre dois aspectos do juizo moral: julgar a mentira
enquanto falta, sem ponderar as intengdes ou considerar, além da falta, a intencionalidade do

autor da mentira, diferenciando o simples exagero de uma mentira premeditada.
6" SERIE

J4 na turma da 6" série, é unanime a opinido de que a segunda histéria trata de uma
mentira € que, na primeira, a mentira ¢ simplesmente por medo ou exagero da personagem ao
se deparar com o cachorro. No entanto ha diferenciagdo nas justificativas ao se julgar a agdo

do segundo personagem.

Trés alunos consideraram a situagdo mais grave por se tratar de uma mentira para

tentar agradar a mae, ja que a primeira nem se pode considerar uma mentira:

Jn (A1;7) - A primeira é gque o guri estava assustado e quando a gente estd assustado, a gente
anmenta, né? Na segunda ele falon uma coisa que nem tinha acontecido, isso eu considero mais uma
mentira do que o outro: “ab, um cachorro do tamanho de nma vaca”; porque nem um cachorro vai
ser do tamanho de uma vaca. Tu considera uma mais grave do que a outra? - Sim, eu acho
que a segunda é mais grave. Por que o primeiro menino falou aquilo? - Porgue estava
assustado , ele tinba medo.. No segundo ele queria agradar a mae ...

Ju (11;4) - Acho que essa siltima que tu conton nunca acontecen comigo: eu falar para minha mae e
tal. Claro gque quando eu tiro nota boa eu falo, guando tiro nota ruim eu nem falo. E eu acho que
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ele estd querendo que a mde vai agradar ele. No primeiro, ele quis dizer que o cachorro era muito
grande. 'Tu considera as duas historias mentira ou nao? - Nao. Quer diger, a segunda en
acho que ¢ mentira. Qual foi mais séria? - Na segunda, mas para ser agradada. Se tu fosse a
maer - Na do cachorro grande, paciéncia, né? E do outro, nao sez, no dia que en for falar com a
professora en ia acabar descobrindo e ia ficar chateada.

Pe (13;7) - A primeira ele foi exagerar do cachorro, a segunda ele mentiu que tinha tirado boas
notas, mas a professora nem tinha falado com ele, 50 para agradar a mae. Ha uma mais culpada
que a outra? - A da segunda, das notas. Porque ele mentin ¢ a mae dele vai pensar que a
professora tinha dado boas notas para ele e nao, ele mentiu e ja boton (envolveu) logo o nome de
outras pessoas também. E o segundo nao botou o nome de ninguém, so falou que tinha visto o
cachorro do tamanho de uma vaca, mas ndo, era dbvio que nao era de tamanho de uma vaca. Se
fosse pai, tomaria alguma providéncia em relacao as duas criangas? - Nao, a primeira do
cachorro en ia falar para ele parar de ver filme, parar de mentir sobre isso e a segunda en ia falar
mesmo se tu nao tivesse tirado boas notas que eu nao ia ficar chateado com isso, que era sé para ele
melhorar as notas dele e nao fazger mais isso. Das duas situagoes, qual tu acha que é a mais
séria? - A segunda.

H4 somente um caso em que o aluno julga que a mentira das notas a mais séria, porque
sera punida pela mae. Mas com o prosseguimento da conversa, ele insere a perspectiva de

considerar o ponto de vista alheio:

Ru (12;5) Qual das situagOes era mais grave? - Acho que a do segundo, porque se a mae dele
descobrisse ela ficaria muito chateada. Ja a do primeiro, a mae ia rir dele, do tamanho de uma vaca
nao pode. O segundo caso ji ¢ mais critico, porque se a mae descobre ela fica mal: “ab meu filho, por
gue tu fez isso?” Se tu fosse o pai, como faria? - Eu diria, abh nao pode do tamanho de uma
vaca, mas pode ser um cachorro grande. Do outro, se eu descobrisse ndo daria nenhum castigo en so
diria para ele: “nunca mais me faga isso, porque ¢ muito feio, ndo gosto que faca isso”. Quando tu
mente, daqui a dois trés dias todo mundo vai descobrir, nao tem como passar a vida inteira... Tu
acha que a gente nao deve mentir porque as pessoas descobrem ou existe outro
motivo? - Primeiro, eu acho que os dois: a gente ndo deve mentir porque vio acabar descobrindo,
mas o outro € porque en acho gue numa mentira tu pode machucar uma pessoa.

O terceiro grupo de respostas constitui-se do juizo de dois alunos que consideram,
como todos os outros, a segunda situagao mais grave. No entanto, eles procuram esclarecer o
contexto das mentiras, buscando julgar conforme cada caso e ndo somente a partir do
referencial de que mentir ¢ errado. Citam a quebra do elo de confianca e a qualidade do
relacionamento entre pais e filhos como fatores importantes a se considerar no julgamento de

uma situacao:

Cl (12;10) Ha uma mais culpada que a outra? - Ndo, ex acho que as duas ndo tém
maturidade, porque, por exemplo, tentar enganar os pais € mais uma culpa, também pode ter culpa
dos pais nisso, porque eu nao sei a historia dela, ela pode ter medo do pai e da mae nao gostarem
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casor - Se fosse uma mae carinhosa ela ajudaria o filho nessa situagao. Porque ele tem medo e ela
ajudaria ensinando como sio os cachorros ou colocaria ele numa psicopedagoga para ajudar no medo.
A segunda situagio ja ¢ mais dificil porque foi uma nota, (deve) sim ver o porqué que o filho estd
querendo esconder on deixar a mae felig por motivos que nao existem, tentando levantar o astral dela
com coisas que nao existen ...

Ar (11;6) - Olbha, na primeira ele exageron um ‘pouquinho”, né? Mas acho que uma mentira
dessas ndo faz diferenca, o problema ¢ fazer alguma coisa grave, tipo, nao tao grave assin, mas a
segunda (historia) é um exemplo. Para ele ¢ grave, a made dele pode descobrir ou que ele tiron nota
ruim, que algném mentin para ela que ele tiron nota ruim (boa?) ou pode descobrir que ele nao tirou
nota nenbuma e fez isso §6 para agradar ela ... Como tu acha que a mae ficaria se
descobrisse? - Dependendo da pessoa, poderia ficar feliz porque o filho tenton agradar on poderia
ficar triste porque o filho mentiu pra ela. B se fosse tu o pai? — Eu diria para ele sempre me
entregar as notas boas para en ver o qué que ele erron e o que ele acerfou e ndo falar mais “as coisas
que nao sdo verdades”, como diz o men tio ... Ha uma crianca mais culpada que a outra? -
Acho gue culpa nao tem, as duas fizeram, ninguém é mais que ninguém, né? Por que tu acha que
a primeira disse aquilo? - Para aparecer mesmo, né? B o segundo? - Para (no) caso (de) ele
tirar nota ruim a mae dele pensar que ele ja tem bastante nota boa ou para agradar a mae mesmo.
Se voce fosse o pai, o que faria? - Com a primeira, tiraria sarro dela sem parar durante um
més. B a segunda, praticamente a mesma coisa, S0 que mais sério ... de um modo que prenda a
atengao dela para ela nao fazer de novo.
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O juizo que as criangas fazem sobre a mentira, como vimos, ndo se confunde

necessariamente com o engano ou exagero. As entrevistas, apresentadas por turmas, nio

caracterizam uma unidade de respostas por turma, mas tendéncias que foram encontradas em

uma e outra, tanto em criancas mais velhas quanto nas mais novas. A tabela a seguir apresenta

os resultados gerais do juizo sobre a mentira.

Tabela 2: Juizos sobre a mentira

Juizo da mentira Geral (18 alunos) 1" série | 3" série | 6" série | Total
Mentira do cachorro | Lu (6;7), Lu (9;5) 1 1 0 2
¢ mais grave
Os dois mentiram Er (6;3), Lu (6;7), Ca (6;7), Ju (8;9), An (9;2) 3 3 0 6
Mentira das notas é|Ma (6;10), He (6;8), Gu (6;10), Gi (8;9), Ma (9;0), 3 3 6 12
mais grave Th (8;10), Ar (11;6), Ju (11;4), Ru (12;5), Jn (11;7),
Cl1 (12;10), Pe (13;7)

O diferencial entre as criangas da 1? série € as da 6" série consiste na distingdo precisa
entre uma mentira premeditada e um simples exagero devido ao medo ou inexperiéncia

infantil. A apresentagdo das historias, por outro lado, também pode constituir um fator a

influenciar o juizo das criangas. Pois houve um predominio de defini¢cdes sobre a quebra do

elo de confianga na 1° série, mas 0 mesmo ndo se observou quando do juizo sobre as mentiras
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que se caracterizou, nessa turma, pela diferenciacdo somente entre a gravidade das mentiras.

Realizei ainda, entrevistas que contrapunham duas mentiras com prejuizos materiais:
uma mentira para ocultar uma brincadeira imprudente que finda na quebra de uma xicara e
outra mentira para encobrir um acidente com grandes propor¢des materiais. Mas os resultados
ndo serdo aqui considerados por problemas ocorridos na propria elaboragdo do roteiro e na
aplicacdo das entrevistas. As histérias utilizadas para comparacdo ficaram por demais
parecidas e as criangas tiveram muita dificuldade de avaliar as situa¢des. Para ndo correr o
risco de apresentar depoimentos em que o entendimento das histérias absorveu quase toda a
entrevista e que, resultaram, ainda, em juizos confusos ora sobre os desajeitamentos ora sobre

a mentira, resolvi ndo considera-los.

Ademais, o que se tinha por objetivo com essas entrevistas era contrapor o juizo das
criangcas sobre a mentira quando acompanhadas de conseqiiéncias materiais e avaliar a
atribuicdo de responsabilidade objetiva ou subjetiva a mentira; apresento a seguir dados que

considero suficientes para esse intento nos juizos sobre os desajeitamentos.

2. Desajeitamentos

A entrevista ¢ feita a partir da apresentacdo de duas historias que envolvem um
acidente em situagdo corriqueira e outro, em que a crianga pratica um ato de desobediéncia aos
pais. O objetivo ¢ avaliar se a crianga julga as situagdes em funcao de uma responsabilidade
objetiva ou subjetiva, isto €, se ao avaliar as historias, a crianga leva em consideragcdo a

intencionalidade ou somente o prejuizo material. As histdrias sdo as seguintes:

Desajeitamentos:

1) Um menino chamando Ronaldo (Laura), assim da sua idade, estava na sala e sua
mae o chamou para jantar. Ele entra na cozinha para comer. Mas atras da porta tem
uma cadeira com uma bandeja de 15 copos. Ele nao poderia saber que tudo isso
estava atras da porta. Ele entra, a porta bate na cadeira, que vira e BUM, todos copos
se quebram.

2) Outro menino, Bruno (Brenda) estava sozinho em casa e resolveu procurar os
chocolates que sua mae guardara para depois do almogo. Quando subiu no armario,
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baguncou tanto que deixou cair uma xicara, que se quebrou. ’

Para conhecer a avaliagdo da responsabilidade dos atos cometidos nas historias,
pergunto as criangas se houve, nas duas historias, um culpado pelo ocorrido e, se afirmativo,
qual o mais culpado pelo acidente e por qué. Se a crianga tem dificuldade de responder a

pergunta, modifico-a: se vocé fosse a mae (ou pai) o que faria a cada um?

As respostas das criancas foram agrupadas por turma, considerando ainda a tendéncia a
heteronomia ou a autonomia, para facilitar a analise das relagdes entre o desenvolvimento da

autonomia € o ambiente sociomoral de cada sala de aula.

2.1. Os desajeitamentos segundo os alunos da 1” série

Dentre quatro criangas entrevistadas sobre os desajeitamentos na 1% série, duas
emitiram juizos em que as criancas foram (1) culpadas pela situacdo e outras duas
consideraram os fatos enquanto (2) acidentes sem inten¢do das personagens de causar

prejuizo:

Gu(6;10): O que vocé acha das duas criancas da historia? As duas en queria demitir.
Como ¢é que é demitir? Quando uma pessoa nio vai bem no trabalho, ela vai para fora. Os
dois merecem ser demitidos? Szz. Existe uma mais culpada que a outra ou os dois
igual? Nao. Se voce fosse o pai o que faria? Deixava os dois ...

Er (6;3): O que voce acha das histérias? Nao ses, acho que foram muito sapecas, en nao seria
capag de fager isso, acho que foi muito ervado fager isso. Quem vocé acha que foi mais
culpada? Acho gue a segunda, porque ela sabia que estava guardado o chocolate e sabia que a mae
$0 ia dar depois da janta e foi muito maleriada de pegar o chocolate para depois da janta. E quanto
a primeira? Nao, porque a primeira nio viu e a outro tinha visto.

Gu e Er consideram a situagdo das histérias como conseqiiéncia das a¢des das duas
criangas. No entanto, para Gu as duas sdo igualmente culpadas porque quebraram algo; Er ja
distingue a segunda como mais culpada porque “viu”, sabia que estava praticando uma “ma-
criacdo” enquanto o outro ndo tinha como saber dos pratos atras da porta. Er aproxima-se,
entdo, do segundo grupo de respostas que considera a intencionalidade dos atos e distingue

claramente um acidente de um descuido durante a pratica de uma “desobediéncia”.

Ca (6;7): - A primeira o guri nao sabia que estava atrds da porta entdo nao foi culpa dele ter
quebrado os copos. (..) A segunda também ndo foi culpa dela, ela estava com fome de comer
chocolate, ai ela foi procurar, sem querer bagungou a casa e guebrou o copo.
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Ma(6;10): - Isso pode acontecer com todo mundo, por que a gente nunca sabe.(...) O segundo deveria
ser mais castigado, porque quando ele descia do banco ele podia ter machucado o pé nos cacos de
vidro.

Aqui, apesar de concordarem quanto ao acidente, Ca nao distingue as duas situagdes:
as duas foram apenas acidentes e ninguém teve culpa; enquanto Ma distingue uma agdo
totalmente sem intencdo (primeira historia) e outra (da segunda historia) que acontece por
imprudéncia do ator. Ambas nao levaram em conta o prejuizo material, atendo-se apenas aos

atenuantes da acao dos personagens.

As respostas da 1 série parecem em sua maioria (3x1) tenderem a distingdo entre o ato
intencional e o acidente e isso sem chegar a considerar, como se constata nas respostas de

todos os sujeitos, o prejuizo material envolvido nas duas situagdes.

Vejamos agora no que se difere essas primeiras constatagdes sobre o desajeitamento

nas crianc¢as de seis anos das mais velhas, de oito-nove anos da 3* série.

2.2. Desajeitamentos na 3” série

A mesma descricdo — acidente na primeira histdria e desobediéncia, mas com descuido,
na segunda — € verificada nas criangas de oito-nove anos da 3" série. O juizo sobre os atos
cometidos ¢ que vai definindo onde se localizam as tendéncias predominantes na atribui¢do de

responsabilidade pelos atos.

Um dado interessante ¢ que se, para Piaget (1932), o recurso a aplicagdao de punigdes

por parte das criangas entrevistadas foi necessario com vistas a apreensdo do juizo sobre a
o . 75 .. . . ~

responsabilidade dos atos cometidos’™, para os sujeitos aqui entrevistados esse recurso nao se

mostrou produtivo. E que a maioria das criangas tem emitido juizos a favor da

intencionalidade; o recurso a "punigdo", que constitui um meio de confirmagdao dessas

respostas, parece-lhes inconcebivel a primeira vista. Veremos, na andlise da escolha das

sangdes, que a punicdo ou castigo ndo deve ser aplicado sob nenhuma hipotese para a maioria

7 Para que as criangas melhor se expressassem sobre a culpa ou ndo dos sujeitos das historias, Piaget solicitava
que elas dissessem o que fariam com cada sujeito se fossem os pais.
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das criancas. Nao parece justa a aplicacao de castigos, principalmente corporais (houve apenas
uma ou duas excecdes explicadas por oposicao a outras medidas que, na opinido das criangas,

seria pior que levar uma surra). Retorno a essas consideragdes na analise das sancdes.

Das seis criangas entrevistadas, ha unanimidade em afirmar que o carater acidental da
primeira historia, por isso a quebra dos copos. Dentre elas, trés criancas responsabilizam a mae

por deixar os copos em lugar errado.

Gi (8;9) Para o primeiro - A culpada foi a mae, nao foi? Ele nio era culpado, que ele ndo
poderia ter visto o negdcio. Porgue ele nao tem muita culpa...

Th (8;10) - Da primeira historia acho que nao foi culpa bem do menino, acho que foi culpa da mae
porque ela nao deveria ter deixado atrds da porta sabendo que ele ia abrir a porta para passar, né?

Ju ((8:9) - Nao foi ele que deixon os 15 copos la? Ab, entio foi a culpa da mie.(...) As vezes as
pessoas acham que as criangas sao mais desastradas do que os adultos e quando sao eles que sio
culpados eles dizem que foi a crianga porque ela é mais desastrada.

A maioria das criangas (Gi, Ma, Th e Lu) considera a desobediéncia da segunda
historia, j& que o acidente poderia ter sido evitado se ndo desobedecesse. Por isso, a segunda

personagem ¢ culpada pela quebra do copo:

Gi (8;9) Tu acha que existe um mais culpado ou nao? - Siw. Eu acho que o segundo é mais
culpado, sim. Porgue ele estava procurando e deixcou cair o copo, ele temr que ter cuidado e nao devia
estar procurando uma coisa que era para o outro dia. Se vocé fosse pal, o que faria? - O
segundo en falaria que ele nao devia ter procurado porque ele ia ganhar uma surpresa e poderia
ganhar mais coisas. E ele devia ter cuidado para nao quebrar as coisas, antes de quebrar o copo.

Th (8;10) - E a segunda, ele devia ter obedecido a mae e esperado. Houve uma crianga mais
culpada? - A da segunda histiria. Se tu fosse o pai? - No primeiro, se ele me explicasse e nao
mentisse, en nao castigava ele. Mas o outro eu castigava, porgue ele fez aquilo e contou a verdade,
mas do mesmo jeito (fez).

Ma (9;0) - O segundo en acho que ele deveria esperar a pdscoa porgue assim, ele estava  mentindo
para a mae dele, ¢ estava procurando os ovos e...também vai quebrar os copos assin, mesmo sabendo
que ia quebrar porque ele estava pegando tudo e jogando, claro que ele podia saber que ia quebrar um
copo. Se tu fosse a mae puniria algum deles? - O primeiro en acho que nao, mas com o segundo
eu iria ficar braba porque fazer uma coisa que ja nao era para fager e também ainda quebrar um
copo, eu ia ficar braba. Mas o primeiro quebrou 15 copos. Tu acha que a mae deveria
fazer alguma coisa? - Acho que ela ficaria irritada, mas fazer (algo) com ele, acho que nao.

Lu (9;5) - No segundo, o guri deveria esperar até depois do almogo para comer o chocolate. Ele jogon
uma xicara e ela quebron. Existe uma mais culpada? - A gue jogon a xicara. Mesmo que ela
s6 tenha quebrado uma e outro quinze? - E porgue o outro nio ia saber que a xicara ia estar
af e ele (0 segundo) jogou. Se tu fosse o pal.? - §d castigaria o da segunda historia.
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Hé ainda um terceiro grupo de respostas que atribui culpa a personagem da segunda
historia, mas distingue entre o ato de desobediéncia, do qual ¢ realmente culpada, e a quebra
do copo que ocorre acidentalmente durante o ato de desobediéncia. H4, inicialmente, o caso
intermediario de An (9;2) que parece se ater a quantidade de copos quebrados nas historias.
Mas, no seguimento, pode-se distinguir que sua resposta corresponde, provavelmente, a

previsdo da reagdo de sua mae diante das situagdes:

An (9;2) - Das duas, qual a mae brigaria? - Eu acho que com a Lanra (dos 15 copos). Por
que ela deixou cair os copos? - Porque quando ela foi abrir a porta, deixon cair... Ela sabia
que eles estavam atras da porta? - Nao... E a Brenda? - Porgue ela ficon mexendo em tudo,
dai den um acidente e cain um copo. Porque acabou quebrando? - Ela estava procurando em
tudo, nos armarios, dai deve ter acontecido um acidente on ela achon o chocolate e deixou cair o copo.
E a outrar - Ela estava na sala e foi para a cozinha jantar dai ela foi abrir a porta e deixon cair
os copos. Ha uma crianga mais culpada que a outra? -Ndo. Se tu fosse a mae, o que
taria? - Eu ia pedir para elas tomarem mais cuidado...

An ndo acredita na culpa de nenhuma das criangas, porque aconteceram “sem querer’;
nao distingue com clareza a desobediéncia e a quebra do copo na segunda historia: ambos
foram acidentes e a desobediéncia em si ndo causou a quebra do copo, por isso as criangas nao
merecem nenhuma puni¢do. Mas se, como perguntei, for considerada a reagdo da mae ao lidar
com um ou quinze copos quebrados, certamente, como respondeu An, a mae ficaria mais
chateada com a perda dos 15 copos, mas isso depende de como os pais lidam com os

desajeitamentos de seus filhos. O destaque sobre a reagdo de mae ¢ feito na fala de Ju:

J4 (8;9) A maioria das maes diria que foi culpa do Ronaldo, mas nao tinba como ele ver. Entao en
diria: "Ab, desculpa, fui eu que deixei os copos ai''. - E na Brenda en diria: "Eu falei que nao era
para comer o chocolate, o copo deixa, mas en falei para nio comer o chocolate”.

Somente o juizo emitido por Ju (8;9) faz claramente a diferencia¢do entre a quebra de
um copo (ndo intencional) e a desobediéncia intencional da segunda historia. Distingdo esta,

que eu ndo tinha clara quando fiz as entrevistas.

Ju (8:9) A segunda en acho que ela nao deveria ter feito isso, mas se ela foi culpada ... en acho que
ela nao foi culpada por cansa do copo, ela foi culpada por ter ido pegar uma coisa que a mae disse
para ndo pegar

Assim, a andlise dos desajeitamentos das criangas da 3" série vai se diferenciando dos

juizos da 1% série — com predominio da responsabilidade subjetiva sem consideragdo do
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prejuizo material e com destaque para a desobediéncia cometida na segunda historia — para se
aproximar da analise dos alunos da 6" série através dos juizos de distingdo entre um ato
intencional e um acidente (Ju, 8;9) na mesma situagdo. O juizo de Ju aproxima-se ja do que
esperava encontrar com mais freqiiéncia nas entrevistas com os alunos da 6" série,

adolescentes de onze a treze anos.

2.3. Os desajeitamentos na 6” série

Na 6° série, como nas duas anteriores, ha unanimidade sobre o carater acidental da

primeira histéria. Em dois juizos, a culpa recai sobre a mae que deixou os copos no caminho:

Ar (11;6) - Na primeira, a culpa nao foi dele, a culpa foi mais de quem deixcou os copos ali, como
eu disse, foi uma idéia de jerico, estd na cara que o cara via abrir a porta e vai quebrar os copos.

Entao o guri pula para tris e dig: o que esses copos estio fazendo aqui? Era para estar na pia, na
mesa ...

Ju (11;4) - Do primeiro nao foi culpa dele, foi culpa da mae dele que deixon o copo ali e ainda tinha
chamado ele para comer. Entao ndo foi ele, foi a mae dele que tinba que ter avisado: "Ab, cuida
quando abrir a porta porgue tem um monte de copo ali.”

Todos os alunos entrevistados responsabilizam a personagem da segunda historia
pelas conseqiiéncias de seus atos. Nao hd, entretanto, uma clara diferenciagdo entre o ato
desobediente e o acidente com o copo. O juizo de Ar (11;6) revela uma possivel crenca na

justica imanente, como se a personagem fatalmente quebraria o copo ao desobedecer a mae:

Ar (11;6) - Na segunda historia ele também nao devia fazger isso. Se (o chocolate) era para o
domingo, era para o domingo nio era para o sabadoe. Estdi certo? Nao, estd errado ele. En acho que
tinha mesmo ¢ que quebrar, né?

Os demais seguem responsabilizando a segunda personagem pela desobediéncia em

si, muito mais que pelo copo quebrado:

Jn (A157) - As duas no caso foi sem querer, mas nma foi por desobediéncia outra ndo, a ontra nao
sabia, nao ia adivinhar que estava uma cadeira com um monte de copo em cima. - Na segunda ela
desobedecen a mae, ela (a mae) disse que nao era para pegar o chocolate e ela foi ld e pegou...Se tu
fosse a mae, como agiria? - A segunda é a mais teimosa, a primeira foi sem querer, foi um
acidente. Agora a ontra ... Elas poderiam saber? - A primeira nao. - A segunda nao preven que
ta quebrar alguma coisa. - No primeiro nao e no segundo ela (a mae) ia dizer que nao era para
pegar, mas...(nada de muita importancia)

Ju (11;4) - No segundo caso que tava procurando chocolate? Ab, se fosse en ia dizer que estava



procurando uma comida, né? Ai acabou caindo sem querer. — Ab, ele estava com vontade de comer
chocolate O que a mae faria? - Ia dizer que nao era para comer chocolate, que ela tinba comprado
para depois. la dar um xingao nele por ter quebrado o copo.

Ru (12;5) - E na segunda eu diria bem assim ¢ feio mentir ... (intervenho que ela ndo chegou
a mentir) - daf e dizia assim "bab, tu comen o chocolate mas tu sabia que ia ganhar ele, tu tinha
tal certeza que ia ganbar, porque tu foi comer o chocolate antes da hora?". Eu, por acaso, en pegaria
¢ dizia para ela que da proxima veg se ela fizesse isso de novo ela nao teria mais chocolate.
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Mas, se dentre essas respostas a tendéncia ¢ de responsabilizar a personagem pela

desobediéncia em si, apenas uma aluna chega a diferenciar claramente o ato de desobediéncia

do acidente que leva a quebra do copo:

Cl (12;10) - Ja a segunda tem (culpa) porgue ela ja estaria fazendo nma coisa errada, ela estava
catando o chocolate que a mae dela esconden, mas também ndo foi por querer que ela quebrou um
copo, na situagdo do copo foi sem querer, mas do chocolate ndo, porque se ela nio estivesse procurando
0 chocolate ela também nao quebraria o copo. Se acontece uma situagao dessa comigo a minha mae
perguntaria o que eu estava fagendo ld em cima pra quebrar um copo.

A Tabela 3 mostra os juizos sobre os desajeitamentos nas trés turmas:

Tabela 3: Desajeitamentos

Desajeitamentos Geral (14 alunos) 17 série | 3" série | 6" série | Total
Os dois Gu (6;10) 1 0 0 1
Dos copos atras da porta:
Acidente | Ma (6;10), Ca (6;7), Gi (8;9), Ma (9;0), Lu (9;5), Cl 2 3 5 10
(12;10), Ar (11;6), Jn (11;7), Ju (11;4), Ru (12;5)
Teve culpa | Gu (6;10), Er (6;3) 2 0 0 2

Do chocolate Ma (6;10), Er (6;3), Gi (8;9), Ma (9;0), Lu (9;5), Ju 2 5 5 12

(8:9), Th (8;10), CI (12;10), Ar (11:6), Jn (11;7), Ju

(11:4),
Nenhum dos dois teve culpa | Ca (6;7), An (9;), Jn (11;7) 1 1 1 3

A diferenga essencial entre os juizos da 3" e 6 série é a de que a avaliagdo da

responsabilidade subjetiva, apesar de predominar nas duas turmas, assume um carater mais

especifico na 6 série ao se considerar mais importante a desobediéncia em si do que o copo

quebrado. Esta tendéncia, apesar de implicita, ndo estd tdo definida nos juizos dos menores

que se caracterizam pela ndo diferenciacdo entre a desobediéncia e o acidente com copo da

segunda historia.

Porém, a diferenciacdo de duas situagdes na segunda historia (a desobediéncia e o

acidente com o copo) esta presente em apenas dois juizos, um da 3" e outro da 6° série. Ju ¢ Cl

fazem uma distingdo entre a desobediéncia e o acidente, responsabilizando a personagem da
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histéria por desobedecer e ndo por quebrar o copo. Essa atribui¢do nao ¢ feita pelos demais

que consideram a personagem culpada pela situagdo como um todo.

De qualquer forma, os desajeitamentos foram avaliados pelas trés turmas quase sem
preocupagdo com os prejuizos materiais, confirmando uma tendéncia geral para o julgamento
sobre a responsabilidade subjetiva. Esta apresenta-se com gradagdes que vao desde a total
jun¢do entre a desobediéncia e o acidente, verificada nos alunos da 1* série; passando pela
atribuicdo de responsabilidade somente sobre o ato desobediente e esquecimento do acidente
com o copo, predominante na 3" e 6" séries; até a distingdo clara entre a desobediéncia

praticada e o acidente com o copo verificada em apenas dois sujeitos mais velhos.

A atribui¢do de responsabilidade a mie da primeira historia na 3* e 6" séries consiste
num indicio de contestacdo a autoridade adulta e, conseqiientemente, de uma nog¢ao de justica
que ja envolve o conceito de igualdade. Os pais também s3o desajeitados e, nesse caso,

imprudentes, por isso também devem ser responsabilizados, ndo so6 os filhos.

O topico seguinte versa sobre a justica, analisando a aplicagdo de sang¢des por parte dos
pais quando a crianga transgride as regras impostas. A avaliacdo das sangdes pelas criancas
apela para o didlogo e a compreensdao como melhor meio de se resolver tanto os acidentes por
desajeitamentos (tdo comuns na infancia) quanto a desobediéncia as regras estabelecidas pelos

pais.

3. Justica

A nocdo de justica €, segundo Piaget (1932), a unica que prescinde da coagdo adulta
sobre o espirito infantil. Ela requer da crianca uma avaliagdo propria construida ndo apenas a
partir das imposicoes e regras adultas, mas da interacao destas com o conjunto de fatos da vida
moral das criancas. Essa interacdo permite uma avaliacdo subjetiva dos fatos de sua vida a
partir de situagdes cotidianas em que se sente pessoalmente injusticada. Quando um ato faltoso

fica sem punicdo ou uma boa agdo sem recompensa; quando os adultos se contradizem:;
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quando a crianga ndo compreende as ordens adultas; em todas essas situacdes, ela avalia e

emite um parecer proprio que define aos poucos uma nog¢ao propria de justica.

A andlise da nogao de justica nas criangas parte, como em Piaget, de trés perspectivas:
(1) da justica retributiva, que nao distingue a justica da necessidade de punicao e, por isso, a
analise refere-se a escolha de sancdes; (2) da justica imanente, que remete a uma justica
natural disposta a punir os faltosos; e, finalmente, (3) da justica distributiva, que distingue a
falta de uma punigdo obrigatéria e apela para os principios de igualdade e equidade como
unicos meios de se fazer justica. O estudo do discurso das criangas se fez a partir da nogdo do

que ¢ injusto para as criancas e do confronto entre autoridade adulta e a justica.

3.1. A justic¢a retributiva ou as san¢oes

Com o objetivo de avaliar o discurso sobre as sangdes, ndo foram apresentadas, como
anteriormente, historias duas a duas, mas trés historias diferentes. Cada uma com trés opcdes
de escolha de sangdes para que crianga julgasse a mais justa a ser aplicada pelos pais. Antes da

escolha, foi solicitado que as criangas respondessem o que fariam diante de cada situagao.

A andlise geral dessas “sangdes” espontaneas leva a crer, como ja se disse a respeito
dos desajeitamentos, que as criangas ndo aceitam facilmente as puni¢des. Mesmo para as mais
novas, nao se justifica a aplicacdo de penalidades quando a crianca comete uma falta; a
conversa com a crianga €, na opinido da maioria, o melhor meio de fazer a crianca sentir a

falta que cometeu.

Mas, quando da apresentacdo das alternativas de sancdo, muitas voltaram atrds e
escolheram sancdes diferentes das que elaboraram espontaneamente, outras mantiveram seu

pensamento inicial.
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Essas sdo as historias e as san¢des apresentadas as criangas; cada historia possui como

alternativa pelo menos uma sang¢ao por 1"eciprocidade76 e uma sangio expiatoria’’:

Sancdes

1) A mae pede ao guri que va ao supermercado comprar pao para o lanche, porque
nao ha mais nada para comer em casa. Ao invés de ir, ele responde que nio gosta de
ir ao mercado e que vai fazer outra coisa, e que mais tarde iria. Uma hora depois ele
ainda nao foi. Chega a hora do jantar e ndo ha pao para comer. A mae fica aborrecida
e pensa em como resolver a situa¢do, mas sendo justa com o menino.

(a) No fim de semana a mie nao deixaria o menino ir brincar no parque. Ja que nio
comprou o pao nao vai a0 parque.

(b) Niao dar pao ao menino. Arruma pao do café da manha no armario, mas como
nao ha suficiente para todos porque ele niao foi comprar, ele fica sem pao.

(c) A mae pensa ainda em fazer ao menino o mesmo que ele lhe fez, dizendo: “Nao
lhe darei um castigo, mas quando vocé me pedir um favor eu nio farei e voce sentira
como ¢ desagradavel nao prestar um favor aos outros” . O menino diz que tudo bem.
Mas alguns dias depois, ele tenta alcangar seu carrinho na estante ¢ pede ajuda a mae.
Ela responde: “Nao vou lhe prestar um favor. Quando vocé me fizer um favor, eu
também farei um para voce!”

2) Uma menina jogava bola dentro de casa, mas os seus pais ja haviam proibido de
faze-lo. Dai ela acaba por quebrar o vaso de flores da sala. O que os pais deveriam
fazer?

(a) Que ela fosse procurar e plantar ela mesma, novas flores.
(b) Dar-lhe uma boa palmada.
(c) Quebrar-lhe de propdsito um de seus brinquedos.

3) Um dia, um menino estd brincando no computador de seus pais e sem querer
apaga um trabalho deles. O que lhe fardo os pais?

(a) O menino nao podera ir a0 cinema nesse dia.
(b) Nao podera mais usar o computador.

(c) Os pais nao tomarao mais cuidado quando pegarem emprestadas as coisas do
menino.

76 Refere-se a aplicagdo de uma penalidade que faca ao infrator sentir os efeitos da falta cometida. Ela pode ser
aplicada por igualdade, onde a pena se iguala & falta no estilo olho por olho, dente por dente, ou por
reciprocidade, onde ndo ha uma penalidade em si, mas apenas a vivéncia das conseqiiéncias da falta cometida.

T Refere-se a aplicagdo de uma penalidade materialmente proporcional & falta cometida, mas sem necessidade de
relacdo direta com tal falta. Por exemplo, quebrar muitos pratos e levar bastante palmadas.
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Vejamos agora como cada turma avalia a necessidade de aplicacdo das sangdes pelos

pais.

1° série

Apenas as historias 2 e 3 foram apresentadas as criangas. A primeira historia possui
san¢des mais complexas € ndo se pretendia sobrecarregar as criangas da 1% série com o

entendimento ou com numerosas historias.
SANCAO ESPONTANEA

Quando pergunto, inicialmente, o que os pais devem fazer em cada situagdo todos
concordam em que os pais precisam tomar alguma providéncia em rela¢do a crianga que joga

bola na sala, ja que os pais pediram para que nio jogasse.

Das seis criangas entrevistadas, trés acham que deve tratar-se de uma san¢ao

expiatoria, proporcionando ao infrator um castigo proporcional ao ato cometido:

Ma (6;10) - Conversar e botar de castigo.

He (6;8) - Se ela visse que o guri estava com a bola na mao, ela devia dar uma surra e botar de
castigo e falar: "Eu pedi para nao jogar bola aqui dentro e agora tu vai ficar ai até a hora de
dormir”.

Gu (6;10) Bomz en acho gue deviam ter batido nele na bunda e ainda por cima botar ele de castigo
por duas horas.

Os demais consideram que a conversa consiste no melhor meio de fazer o culpado

saber-se em erro:

Ca (657) - Devem pedir para ela ndo jogar mais em casa e jogar no pitio.
Er (6;3) - Acho que eles deveriam conversar.

Lu (6;7) - Os pais poderia dizer que “minha filha pode pular, mas lembrar o que eu falei, pode

Jogar bola pra ndo cair a coisa’.

A segunda historia apresentada nao trata de uma desobediéncia em si, mas de um

acidente que resulta em prejuizo para o pai. A respeito dela, nenhuma crianca prescreve
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sancdes expiatorias. Apenas sangdes com carater de igualdade ou reciproco, como vetar o uso

do computador ou simplesmente conversar com a crianga.

Ma (6;10) - Brigar. Conversar. Falar normal... Nao podia mais fazer isso que nao era para apagar
0 que ndo era dela...

Ca (6;7) - Eu acho que brigar ndo seria_justo, mas pedir para ele nao mais jogar no computador,
para nao mais entrar nas coisas que tem o trabalho do pai, para nio apagar outro mais importante
do que esse que ele apagou.

Er (6;3) - Acho que conversar com ele.

Lu (657) - Eu acho que eles deveriam dizer para ele "en acho que vocé...” Dar umas palmadas. Se
o papai der uma palmada, ele deixaria de apagar os trabalhos do pai? - Se 0 pai o dissesse
“0lba filho nao faz isso sabia que eu fi3 um tempao, en vou colocar no lugar onde estava...”

Duas criancas atém-se ao fato de que a personagem ndo teve intencdo de apagar o

trabalho.Por isso, os pais ndo devem aplicar sangdes:

Gu (6;10) - Primeiro, se o pai tivesse feito sabe o qué? Apertado no botio de trancar o que ele tinha
escrito, o filho poderia brincar em paz.

He (6;8) - Nao faz nada porgue foi sem querer que ele fez, nao foi por querer, ele nao vin. La na
informitica en estava fazendo um negocio af sain daquele programa, ai depois o Célio boton de novo,
mas nao podia fazer nada porque foi sem querer.

A primeira historia assume o carater da desobediéncia e a segunda, o do acidental.
Vejamos se estas sangdes espontaneas sao confirmadas através das alternativas que as criangas

escolheram como as mais justas em cada historia.
ESCOLHA DAS SANCOES

Na primeira histéria (da bola na sala), trés criancas escolheram a alternativa B (das
palmadas), duas escolheram A (plantar novas flores) e apenas uma crian¢a ndo achou justa
nenhuma das punic¢des. A op¢ao por fazer plantar novas flores parece a menos severa para as

criangas, pois, como diz Ca (6;7): “ela ndo ia ficar triste”.

As palmadas foram escolhidas por aqueles que se indignaram com a desobediéncia da
personagem da histéria. He (6;8) apenas mantém a sugestdo dada espontaneamente, ja Lu

segue o exemplo da atitude dos proprios pais em casa:

‘ Lu (6;7) - (Sobre as palmadas) Mas en acho certo, mens pais sempre fag isso quando en era
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‘ medonba na Escolinha Girafinha. ’

Nenhuma das criangas escolhe a alternativa C, quebrar um brinquedo da crianga; elas

acham impossivel pais tomarem essa atitude.

H4, inicialmente, confirmagdo das opinides espontaneas mesmo quando da sugestao de
trés opcdes de sancdes as criangas. Aparentemente elas ndo se deixaram coagir pela presenca
adulta da investigadora. Vejamos se estas opinides se confirmam também a respeito da

segunda historia apresentada as criangas da 1? série.

Na segunda historia (do computador), apenas He (6;8) escolhe a alternativa A (castigo)
que ndo possui relagdo com a situacdo. Mas ele estd entre as criangas que, espontaneamente,

julgaram desnecessaria a aplicacdo de sang¢des por tratar-se de um acidente.

Trés criangas escolhem a alternativa B, mas chamam a ateng@o para que se estabeleca

um tempo, pois deixar de usar o computador para sempre seria muito severo da parte dos pais.

Uma crianga, no entanto, ndo acha nenhuma das alternativas justas:

Er (6;3) A primeira: - Nao ¢ justo, mesmo os pais ter dinheiro e ai nao deixar eu acho que nao
vai resolver. A segunda: - Também nao ¢ justo, porque o guri ds veges foi sem querer entdao nao é
Justo deixar por uma on duas semanas, pelo menos eu achava justo se fosse um ou dois dias. B a
terceira: - Acho que nao ¢ justo, ndo tomar cuidado porque ele tomon (cuidado) que foi sem querer e
0s pats acharam que foi de propdsito e os pais iam fazer aguilo de propdsito.

A maioria da turma da 1* série tende a julgar necessarias as sangdes que apelam para a
reciprocidade, onde haja pelo menos uma relagio entre a falta ¢ a penalidade. E claro que se
eles ndo conseguem encontrar esta relacdo, a palavra castigo figura como aplicagdo da justica,
ainda que ndo se defina o critério desse “castigo”. E a justica, nesses casos, tende a ser

retributiva ja que ndo ha distingado clara entre justica e san¢ao.

3? série

Foram apresentadas aos alunos da 3" série também somente as historias 2 e 3. Nas
respostas espontineas, as criangas privilegiam a sancdo relacionada a falta, como ficar sem

jogar bola por desobedecer a uma ordem de ndo jogar bola dentro de casa ou ajudar a refazer o
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trabalho apagado no computador. Essa tendéncia ¢ confirmada na escolha das sangdes.

SANCOES ESPONTANEAS

Os alunos julgaram espontaneamente a aplicacdo de sangdes, para as duas historias, de

duas formas. Na primeira, ¢ necessario impor aos faltosos um castigo ou repreensao:

Da bola:

Lu (955) - Devem castigar ele porque eles disseram um monte de vezes para ndo jogar bola dentro de
casa, podia jogar l fora. Que castigo? - Nao sei.

Do computador:

Th (8;10) - Eu acho que ele colocar ele de castigo, mas nao... ele tinha que explicar tudo para o pai
e a mde. S0 que do mesmo jeito colocar ele de castigo ou fala para ndo fager mais aquilo. O que era
melhor? - Os dois.

Lu (9;5) - Nao sei... merece ser castigado, mas nao sei de que forma...

A segunda procura relacionar a san¢do com as acgdes praticadas. Mas a san¢do deve

acompanhar-se de conversas sobre a falta cometida:

Da bola:

Gi (8,9) - Deveriam ndo deixar mais ela jogar bola em casa e nao deixar alguns dias mais ela jogar
bola e conversar com ela, porque poderia quebrar as coisas.

Ju (8;9) - Ela teria que...o pai diria que ela nao devia ter feito isso e botaria de castigo... |a qgue
Jogon bola nao poderia ter jogado bola num dia de futebol no recreio, por exemplo.

Do computador:

Gi (8;9) - Ele deveria conversar com o filho e falar para ela nao fazer (mats) e fazer o filho ajudar
ele a fazer tudo de novo.

Apesar da diferenciacdo entre as duas histérias — uma por desobediéncia, outra por
acidente — estar presente nos juizos de alguns alunos da 1° série, ndo aparece no juizo das
criangas da 3" série. As historias ddo lugar a sangdes formuladas para um mesmo aspecto, o da

desobediéncia. Vejamos como fica esse juizo na escolha de sangdes.
ESCOLHA DAS SANCOES

Todas as criangas concordaram que a melhor sancdo para a historia da bola seria fazer a
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personagem plantar novas flores para o vaso. Das trés opg¢des, foi a que pareceu mais justa; as

demais foram criticadas pelas criangas:

Gi (8;9) - A melhor era pegar a mesada e fager ela comprar (outro). Sim porque ela quebron o
vaso da mae, o mais educado ¢ comprar outro ignal. Porque quebrar o brinquedo da crianca, a
crianga ia ficar mais magoada.

Ju (8;9) - A primeira. Eu achei o de plantar, porque ela nao teria muito trabalho, o de plantar als.
Os outros dois en achei muito ruim, porque se ela tem alguma coisa que ela tanto queria e
quebrassem, foi por querer; mas ela, deve ter sido sem querer, mas ela nao onvin os pais e entao ndo
deveria ter feito isso. Dar umas palmadas também nao.

Quanto a historia do computador, as opinides foram divergentes. Duas criancas
optaram por um castigo sem qualquer relagdo com o ocorrido (alternativa A), mas a
justificativa era a de que ¢ preferivel um castigo rapido do que uma sangdo reciproca que, na
opinido deles, se prolongaria muito e acabaria sendo injusta. Essa interpretacdo ¢ devida
também ao fato de que, inicialmente, a alternativa B (ndo usar mais o computador) nao
determinava a duracdo da pena; por isso, a alternativa B parecia muito severa as criangas. Com
a modifica¢do, sugerindo durag¢do, as criancgas entrevistadas passaram a optar mais pela

alternativa B.

Mas as criangas que escolheram a alternativa A, conseguiram dar uma justificativa

reciproca para a sangao:

Gi (8;9) - Acho que nao ir ao cinema. Por que ele apagon nma coisa assim do pai e o pai nio deve
fazer uma coisa que o filho queira. Porque ele fez uma coisa que o pai ndo quer.

Trés criangas optaram pela alternativa B. Duas porque se tratava da “menos pior”
dentre as alternativas; uma porque era a “coisa certa a fazer”. Na verdade, escolheram dentre
as alternativas a que mais se aproximava da agdo praticada pela personagem da historia e, por

1sso, parecia-lhes também a mais justa.

An (9;2) - Eu deixaria assim, por tanto tempo ndao deixar ele usar o computador. Mas por
algum tempo s6r° - E... Assim ficaria melhor nio deixar por algum tempo do que
nunca mais? - Por tanto tempo que os pais decidissen.

Th (8;10) - Eu acho que a segunda, nio deixar ele mexer no computador por uns tempos. E ndo
deixar ir ao cinema? - Seria certo, mas do mesmo jeito seria melhor a segunda.
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Uma aluna nao achou justa nenhuma das san¢des sugeridas na historia:

Ju (8;9) Sangao espontanea: - Mas os pais tinham deixado ela jogar? (Sim) ... - Ele falaria
"Abh, mas tu nio deveria ter feito isso" ou entio ele pediria para a filha ajudar a fazer de novo.

Escolha das sang¢oes

- Eu nao sei, todas sao muito ruins. Mas se passou tanto tempo para fazger o trabalho...acho que
seria melhor a que eu disse.

Ju prefere ndo optar, reafirmando sua san¢do espontdnea como a mais justa. No

entanto, ndo sabe explicar porque ndo concorda com qualquer uma das sancdes listadas.

A diferenciagdo entre desobediéncia, na primeira historia, e acidente, na segunda, como
se verificou na 1° série, ndo ¢ mencionada por nenhum dos entrevistados da 3 série. Apenas Ju
ndo cede aos apelos das san¢des anunciadas por um adulto (eu), mas ela ndo sabe explicar

porqué ndo aceita tais sangdes. Vejamos se essa diferenciagio aparece nas escolhas da 6° série.

6" série

Somente para os alunos da 6" série foram contadas as trés historias. Como se pdde
comprovar, eles ja ndo tiverem dificuldades de trabalhar com as historias e a duracdo da

entrevista se estendeu mais que com 0s pequenos.

A tendéncia desses alunos ¢ escolher as alternativas com sangdes por reciprocidade.
Desde a que se refere ao olho por olho, dente por dente, aquela que apenas faz ao faltoso
sentir as conseqiiéncias de sua falta. As excecdes, onde o aluno escolhe as alternativas com
sancdes expiatdrias, acontecem porque o sujeito considera as sangdes reciprocas muito severas

ou impossiveis de serem aplicadas pelos pais.
SANCOES ESPONTANEAS

Em quase todos os alunos, as sangdes espontaneas coincidiram com as alternativas de
sancdes por reciprocidade apresentadas. A maioria propde que se faca com que a criangas

compreendam o que fizeram ou vivenciem as conseqiiéncias de seus atos.

Cl (12;10) - Como ele também comeria o pao, na hora do jantar ele perguntaria: ""Cadé o pao,
mae?". Ai eu falaria: "Mas nao era para ti ir la comprar?". Acho gue isso ¢ justo porque se é nma
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coisa que ndo era s para ele e ele ndo foi ld comprar, entao eu acho gue ele ndo merece comer o pao.

Ju (1154) - Acho que ela ia dizer assim: "Pd, eu fago tudo para ti, en eston trabalhando para ti e tn
ndo cumpre com os teus compromissos". la falar assin (e) ficar um pouco brava.

ESCOLHA DAS SANCOES

Sobre a primeira historia (do pao), a tabela abaixo mostra a escolha das sancdes dos

alunos da 6° série:

Tabela 4: San¢oes da historia 1

Sancdes — pao Geral (6 alunos) 6" série
Nao deixar ir ao parque Ju (11;4), Pe (13;7) 2
Nao lhe dar pdo Cl1(12;10), Ar (11;6), Jn (11,7) 3
Nao lhe prestar favor Ru (12;5) 1

Os dois alunos que escolheram a opg¢do A, onde figura uma san¢do expiatoria, a
justificam tanto com a preocupacdo sobre a severidade das sangdes, quanto com uma nogao

reciprocidade; fatos inapreensiveis nas escolhas somente:

Pe (13;7) - Eu acho que a mais certa ia ser a primeira, por cansa que a segunda: ndo deixar o guri
comer, daf ia ser uma mae desnaturada, né? A fterceira, ndo prestar favor para ele, nao pegar uma
coisa para ele... A mais certa seria a primeira, ndo deixar ele se divertir no parque.

Ju (1154) - A segunda acho que nao, vai bem deixar ele sem comer... Se fosse a minha miae ela ia
xingar que ela estd trabalbando para pagar tudo para nds, entao a gente também tem que colaborar,
entdo acho que a segunda ¢ um exemplo que eu nao faria isso. A primeira, ai sim, é um castigo.
"Ab mais se tu também nio faz as minbas coisas en ndo vou te deixar ir para o parque, en vou
estar pagando para tu ir ao parque’. Dai a terceira ja é demais, também nao fager mais nada (para
o garoto). Entdo ¢ a primeira.

Ju demonstra uma preocupacdo que sobressai a simples puni¢do: ser humana; a essa
preocupagdo nao cabe deixar o filho sem comer. Apesar da opcdo pelo castigo, um tanto

arbitrario, ela justifica-se em tom de reciprocidade.

Apenas um aluno escolheu a alternativa C, onde a orientagao ¢ de igualdade no sentido

de “olho por olho, dente por dente”. E nesse sentido que Ru (12;5) se justifica:

- Eu acho que eu faria aquela que ela nao pegaria o video game (prestar um favor), porque ele
ndo fex o favor e eu, certamente, nao preciso necessariamente fazer um favor para ela. Tipo assim
uma pessoa fag um favor para gente a gente sempre pensa em retribuir ela, sempre a gente tem que
pensar em retribuir, nao em querer mais e mais essa pessoa, entao se ele nao me retribuin direito en

nao retribuo ele.
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O restante da turma (CI, Ar e Jn) optou pela alternativa A, deixar a personagem sofrer
as conseqiiéncias por ndo pegar o pao. Tais alunos optaram por uma san¢do que, ao invés de

castigar por castigar, através da expiacao, apenas permite ao faltoso sofrer a sua propria falta.

Na segunda historia (da bola) houve consenso: os alunos entrevistados optaram pela
alternativa A, fazendo com que a personagem desobediente ao menos repusesse o prejuizo
material causado. Essa escolha reflete, como temos visto até agora, a preocupacao da maioria,

nesse caso absoluta, com o ato praticado e ndo apenas com a aplica¢dao de sancdes.

Na terceira historia (do computador), apenas uma aluna (Jn) escolheu a alternativa A,
que corresponde a uma san¢do sem vinculo com a agdo praticada, mas ela também considera
justa a alternativa B (ndo usar o computador por um tempo). Nao concorda com a C por

acreditar ser impossivel os pais aplicarem uma sang¢ao desse tipo.

A maioria escolheu a alternativa B, que procurava uma correspondéncia entre o ato e a
san¢do, mas todos eles acrescentaram que, de alguma maneira, deveria haver pelo menos uma
tentativa de se ensinar & personagem a manusear o computador, s assim ndo haveria
reincidéncia. Para estas criangas ha uma distingdo ndo muito explicita, mas latente, da
intencionalidade dessa historia: ao reivindicar a aprendizagem, os alunos afirmam que nao
houve real intengdo da personagem em danificar o trabalho dos pais, por isso deve-se nao
apenas puni-la, mas auxilia-la no uso do computador. Se a maioria escolhe a alternativa B,
reconhece, no entanto, que, sem utilizar o instrumento ndo ha como aprender a lidar com ele,

sendo a reincidéncia inevitavel.

Conclusao

As tabelas a seguir ilustram os resultados das sangdes para as trés turmas:
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Tabela 5: Sancoes da historia 2

Sancdes — bola Geral (18 alunos) 1% série | 3" série | 6" série | Total
Plantar novas flores Ca (6;7), Gu (6;10), Gi (8;9), Ma (9;0), Lu (9;5), 2 6 6 14
Ju (8;9), Th (8;10), An (9;2), Cl (12;10), Ar
(11;6), Jn (11;7), Ju (11;4), Ru (12;5), Pe (13;7)
Dar palmadas He (6;8), Ma (6;10), Lu (6;7) 3 0 0 3
Quebrar lhe um 0 0 0 0
brinquedo
Nenhuma ¢ justa Er (6;3) 1 0 0 1
Tabela 6: Sanc¢oes da historia 3
Sancdes - computador Geral (18 Alunos) 17 série | 3" série | 6" série | Total
Proibir o cinema He (6;8), Gi (8;9) 1 1 0 2
Nao usar o computador | Ma (6;10), Lu (6;7), Ca (6;7), Lu (9;5), Th (8;10), 3 3 5 11
An (9;2), Ar (11;6), In (11;7), Ju (11;4), Pe
13:7)
Nao tomar cuidado com 0 0 0 0
suas coisas
Nenhuma ¢ justa Er (6;3), Gu (6;10), Ma (9;0), Ju (8;9), Cl 2 2 2 6
(12;10), Ru (12;5)

Mas o interesse dos resultados gerais sobre a atribui¢do de sangdes pelas trés turmas
recai sobre as sangdes espontineas, principalmente as da 1° série. Houve, entre as respostas
dessa turma, uma diferenciagdo entre a desobediéncia da histoéria 2 e um ato nio intencional

da historia 3, o que ndo aparece com tanta nitidez nas demais turmas.

Na escolha das sangdes predominou, entretanto, a opcao por sangdes reciprocas. O que
demonstra — como ja disse — que ha uma preocupacao geral, aparente nas trés turmas, em se
fazer com que o sujeito compreenda os efeitos da falta. Essa compreensdo pode ser obtida,
como apontam as criangas, a partir de uma conversa ou de uma agao mais direcionada ao ato

faltoso.

Se a analise de Piaget € correta, as respostas das criangas que acreditam na primazia da
punicdo como unico meio de fazer justica (retributiva) refletem uma idéia de que tudo o que
vai contra as regras estabelecidas deve ser punido. Mas ndo se observa, na maioria das
criangas entrevistadas, um apelo a tal idéia, até porque ndo sabemos até que ponto as criangas
escolheram puni¢des apenas porque foram sugeridas por um adulto. Diante desses primeiros

resultados sobre a justica, ndo se espera encontrar nessas criangas uma forte crenca na justica
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imanente. E o que veremos a seguir.

3.2. A justica imanente

A crengca numa punicdo natural aos atos faltosos ¢ estreitamente ligada a justica
retributiva, mas acrescenta-se uma noc¢ao quase magica de que a puni¢do ocorre, se nao pelos
adultos, por uma forca que rege todas as coisas. Tal crenga pode ser refor¢ada pelas relagdes
das criangas na familia e na escola, quando se punem as criangas ou se refor¢ca o teor dos

acidentes que ocorrem em conseqiiéncia de uma desobediéncia.

A entrevista e andlise sobre a justica imanente nas criancas da Escola foram realizadas

. . A aa g . e . .
com apenas cinco criangas da 1 e 3" séries, pois quando se decidiu incluir este item nas
entrevistas ja haviam sido entrevistados os demais alunos. Apesar de que a analise ndo se
sustenta quantitativamente, achei interessante comentar o que se encontrou nesses cinco

sujeitos.

A entrevista consistiu em contar a seguinte historia:

A professora proibe os alunos de correrem na escada, explicando que é perigoso pois
eles podem cair; mais tarde um aluno sai correndo pela escada, escorrega e quebra a
perna. Pergunta-se a crianga por que ela acha que aconteceu o acidente na escada e se
isso aconteceria se a professora nao proibisse a corrida nas escadas.

Trés sujeitos, dois da 3" série e um da 17, acreditam que a crianga caiu por desobedecer
a professora. Ja as outras duas criangas, da 1* série, responderam que simplesmente a crianca
quebrou a perna porque correu pela escada. No entanto, todas concordam que se a professora
nao houvesse proibido, a crianga teria caido do mesmo jeito pois correra, tropecara e, por isso,

quebrara a perna.

Nao se encontrou a crenga numa justica imanente para os faltosos. Mas parece
subsistir, principalmente nos sujeitos da 3" série, uma forte influéncia da coagio adulta sobre

seu espirito infantil.

A andlise dessas duas nogdes de justica (retributiva e imanente) refletem, em linhas

gerais, a interagdo das criangas com as regras e praticas de pais e adultos em geral. Resta,
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agora contrapor a nocao de justica das criangas a autoridade adulta e compreender,

finalmente, o que as criangas entendem por justica.

3.3. A justica e a autoridade adulta

Com o objetivo de avaliar como se apresentam os conflitos entre a autoridade adulta e

o sentimento de justica elaborado pelas criangas, foram apresentadas duas historias:

1) Havia uma mae com dois filhos. Ela precisava de ajuda para deixar a casa sempre
em ordem. Entdo, ela pediu a Julio (Amanda) que lavasse a louga e a Jodo (Marina)
que arrumasse as camas. Mas Julio saiu para brincar na rua e a mae disse a Jodo para
fazer todo o trabalho. O que ele respondeu?

2) Um menino estava na fila do supermercado, chegada a sua vez, a moga do Caixa
atendeu um homem que chegara depois do menino. Vocé acha que ¢ justo fazer as
criangas esperarem nas lojas e atender primeiro as pessoas grandes?

Sobre a primeira historia, as respostas podem ser agrupadas da seguinte maneira:

1) Deveria obedecer porque a mae mandou: tal resposta reflete apenas o acordo entre a
lei estabelecida e a autoridade adulta. Apenas uma crianga — Gu (6;10) — respondeu

dessa forma.

2) Nao deveria obedecer porque ja fez a sua parte: a consciéncia do que € justo se
sobrepde a ordem adulta. A maioria das criangas respondeu dessa forma, dentre elas:

cinco da 1* série, trés da 3" e apenas duas da 6°.

3) Ndo é justo, mas deveria obedecer em considera¢do a made: tal resposta reflete uma
nog¢ao apurada do que ¢ justo seguida de uma avaliacdo em func¢do das circunstancias, a
mde estd cansada ou merece ajuda, e assim pensam trés criangas da 3" série ¢ quatro da

6" série.

Os resultados se configuram a seguir:
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Tabela 7: Justica x autoridade

Justica x Autoridade Geral (18 Alunos) 1% série | 3" série | 6" série | Total
Obedecer a ordem da mae Gu (6;10) 1 0 0 1
Nao obedecer porque ¢ injusto | Ma (6;10), Lu (6;7), Ca (6;7), Er (6;3), He 5 3 2 10
para a igualdade entre os|(6;8), An (9;2), Lu (9;5),Gi (8;9), Ar
Obedecer em consideracdo a | Ma (9;0), Ju (8;9), Th (8;10), Cl (12;10), Ju 0 3 4 7
situacdo da mae (11;4), Ru (12;5), Pe (13;7)

Se a maioria das criangas, desde os mais pequenos, ja avalia a primazia da justica em
detrimento da autoridade adulta, se destaca ainda uma nog¢ao mais apurada que a simples busca
da igualdade’: as criangas mais velhas acham injusta a ordem da mée, mas acham que devem
obedecem por considerar o caso particular da mae e nao apenas do irmao que nao trabalhou
igual ao outro. Essa elaboracdo da nogdo de justica envolve ponderacdo da situacdo de cada

um, onde a igualdade ¢ substituida pela equidade.

No que se refere ao atendimento na fila do supermercado, todas as criancas se
opuseram a ceder lugar ao adulto. Segundo elas, todos t€ém o mesmo direito de ser atendidos
na sua vez e isso ndo exclui os mais novos; a excecdo se deve apenas aos idosos ou

deficientes.

Assim, a justi¢a ja tem primazia sobre a autoridade adulta para a maioria das criancas

entrevistadas, vejamos como essas criangas definem a justica.

3.4. A no¢ao de justica

Para finalizar, analisamos a propria nog¢do de justica das criangas através de uma
pergunta que pretende resumir tudo que foi dito pelas criangas até agora: o que vocé considera

injusto?
As respostas das criancas podem ser agrupadas em quatro blocos:

1) Condutas que contrariam ordens estabelecidas: Ma (6;10), He (6;8)

78 Para as criancas entrevistadas, o fato de um irmdo trabalhar enquanto o outro brinca causa indignacdo porque
torna a situag@o desigual e a desobediéncia, nesse caso, se justifica.
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2) Condutas que desagradam no jogo e nas relagdes entre as criangas: Er (6;3); Lu

(6;7); An (9;2); Th (8;10); Lu (9;5).

3) Desigualdade ou injustica dos adultos para com as criangas: Gi (8;9); Ma (9;0), Ju
(8;9); C1(12;10); Ar (11;6); Pe (13;7).

4) Injustica social: Ju (11;4) e Ru (12;5).

As criangas da 1% série tiveram mais dificuldade em responder a questdo. Limitaram-se

a falar sobre condutas que fogem as regras ou a relatar acontecimentos entre elas, como

esbarrdes e situagdes de filas. Ja os mais velhos, da 3" e 6" série, definiram a injustica como

desigualdades provocadas pelos adultos nas relacdes com as criangas e as proprias injustigas

sociais. A no¢do de justica das criangas da 1° série fica melhor entendida nas situagdes

apresentadas anteriormente (das san¢des e da autoridade adulta), j4 que pode ter havido

dificuldade no entendimento dessa questdo pelas criangas.

De qualquer modo, todas as questdes apresentadas as criangas sdo retomadas na tabela

a seguir e na forma de consideracdes finais, onde busco as relagdes entre as tendéncias do

juizo moral predominantes em cada turma e o ambiente sociomoral definido pelas interagdes

na sala de aula.

Tabela 8: Resultados gerais

Preocupac¢io moral Tipo de resposta 1? série 3" série 6" série
Errado 3 0 1
Defini¢do da Mentira Nao ¢é verdade 3 2 4
Traigdo 3 1 1
Cachorro 1 1 0
Juizo da Mentira Ambas 3 3 0
Notas 3 3 6
Pratos 0 0 0
Desajeitamentos Ambos 2 0 0
Chocolate 2 5 5
Expiatoéria 4 1 2
Sangdes Igualdade 0 0 1
Reciproca 5 9 11
Total de Respostas 29 26 30
Tendéncia heteronoma 8 3 2
% 27,58 11,53 6,6
Tendéncia auténoma 13 18 23
% 44, 82 69,23 76, 6
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Os resultados gerais destacam a incidéncia predominante de respostas tendentes a
autonomia na maioria das criangas entrevistadas inclusive nos alunos da 1* série, os quais, de
acordo com pesquisas anteriores (Piaget, 1932), demonstrariam, pela média geral de idades (6
anos), a maior possibilidade de incidéncia de respostas contrarias a tendéncia autonoma. Tais
resultados ja nos fornecem uma pista das conclusdes a que chegam os estudos empreendidos

sobre o juizo moral e o ambiente sociomoral dessas criancas. Vejamos.



32 PARTE
A SINTESE



Conclusao

A questdo da moralidade foi tratada nesse estudo a partir de uma perspectiva de
interacao entre sujeito e mundo. Nem o sujeito isolado constréi uma méaxima para viver
nem o mundo, por si s, tem o poder de impor ao sujeito um modo de viver: no maximo

ele fornece condi¢des favoraveis ou desfavoraveis as relagdes entre sujeitos.

Por que se age desta e ndo de outra maneira? Como saber se 0 meu agir esta
correto? E como julgar as agdes dos outros? O estudo dessas questdes da moralidade
humana pela filosofia, sociologia ou psicologia nao conseguiu, desde os grandes
filésofos gregos, responder satisfatoriamente a esta questdo tdo complexa; ndo serd
minha pretensdo esgotar o assunto. O que me propus, desde o inicio, foi buscar relagdes
que ndo privilegiassem nem a sociedade (como o fez, freqilientes vezes, a sociologia),
nem o sujeito (como o fez muitas vezes a psicologia); mas apenas descrever a

moralidade, expressa nos juizos, num ambiente sociomoral determinado.

Se, na escolha teodrica, me detive nos estudos de um psicélogo genético que
demonstra a interagdo de fatores enddgenos e exdgenos na construgdo da inteligéncia e
da moralidade humana, isso reflete tanto uma idéia na qual eu acredito, quanto o
desempenho de uma teoria que se sustenta, ha mais de sessenta anos, no que se refere ao

desenvolvimento intelectual pela produgdo de trabalhos de grande fecundidade.

Partindo da tese do paralelismo entre o desenvolvimento cognitivo € o moral,
propus a hipotese de que um determinado ambiente sociomoral na escola favorece ou

inibe o desenvolvimento da autonomia tanto moral quanto intelectual. O ambiente
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sociomoral ideal seria caracterizado como o cooperativo porque procura minimizar a
diferenca — sem desconsiderar a assimetria — entre o adulto ¢ a crianga de modo a
favorecer a cooperagdo, o respeito mutuo e as relagdes em grupo pautadas pela
liberdade de expressdo individual e pela tomada de decisdes, com auséncia de
recompensas ou puni¢des. Se um ambiente desses pode ser considerado até utopico, nao
se procurou uma escola que atendesse rigorosamente a esses critérios, mas, dentro de
varias alternativas, uma escola que a0 menos se preocupasse com a constru¢do de um

processo verdadeiramente democratico no ambiente escolar.

A Escola observada exibe um ambiente peculiar no que se refere ao processo
democratico. O gerenciamento administrativo, executado exclusivamente pelos pais,
atribui a Escola uma caracteristica cara a questdo deste trabalho: desde a Educagdo
Infantil, as criangas estdo inseridas num ambiente em que todas as principais decisoes,
administrativas e pedagdgicas, sdo tomadas em conjunto, com participagdo direta dos
pais, através de mecanismos proprios a uma sociedade democratica. Convenhamos, isso

ndo ocorre na maioria das escolas. Agora, essa ¢ apenas uma vertente do processo.

Como essas decisdes afetam diretamente o cotidiano pedagogico da Escola? A
incursdo no dia a dia da Escola nos mostra um outro aspecto da sala de aula que vai

além das decisdes dos pais, mas continuam, de alguma forma, vinculadas a essas.

Nas reunides de professores, nas assembléias de pais, no Regimento Interno e
nas entrevistas realizadas com os professores ha sempre um misto de depoimentos que
se referem ao processo de construgdo intelectual dos alunos e ao respeito mutuo
conseguido através da cooperacao de toda a comunidade escolar. Mas, no que tange a
sala de aula, observou-se que a construcdo intelectual e o respeito mituo ndo estdo
contemplados efetivamente na pratica pedagogica cotidiana que, como ja foi dito,
parece permanecer aquém do processo de tomada de consci€ncia que proporcionaria aos
professores uma real apropriagdo do seu fazer pedagdgico de acordo com o que propde

a Escola e o proprio discurso docente.

A caracteriza¢do do ambiente sociomoral, das salas estudadas na Escola (1%, 3% e
6 séri . .. ) N ) )
séries), foi um elemento significativo para essas constatacdes. Evidenciou-se,

principalmente na 3* e 6 séries, um ensino pautado pela linguagem verbal e pela
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utilizacdo de figuras, videos e textos para tratamento dos conteudos escolares’”; além de
relagdes entre professores e alunos pautadas pela coergéo e respeito unilateral. Ja na 1°
série, as relacdes sdo quase sempre baseadas no respeito mituo € na cooperacio, com
busca de entendimento para as tomadas de decisdo e participagdo das criangas no
processo de ensino e de aprendizagem; ¢ ali que a organizagao do trabalho em grupos
oportunizou a observacdo de momentos de cooperagdo e trocas entre as criangas, 0 que

ndo se verificou nas outras turmas.

Essa descricao reflete, em linhas gerais, a discrepancia entre o discurso de
algumas professoras frente a sua pratica pedagdgica e auxilia na andlise final sobre o

juizo moral das criangas.

E da analise das entrevistas com os alunos que se configura o efeito mais
explicito do conjunto de relacdes que perpassam a Escola. Desde uma organizagao
gerencial que atende aos principios democraticos de igualdade, liberdade de expressao e
decisdo coletiva na instancia superior da Escola at¢é uma pratica educativa de sala de
aula ainda fortemente marcada pelo verbalismo e pela pouca atividade intelectual do
aluno. O objetivo foi o de apreender de que forma tal conjunto teria contribuido para o

desenvolvimento da autonomia das criangas nesse ambiente sociomoral.

Cada uma das entrevistas foi analisada e, para simplificar, agrupada por tipo de
resposta. Estas foram apresentadas gradativamente segundo as tendéncias a heteronomia
(fortemente marcada pela coagdo adulta sobre o espirito infantil), & autonomia nascente
(rompimento aparente com a influéncia adulta) e tendéncia a autonomia (maior
flexibilidade em relagao aos preceitos adultos, seguida de internalizagao ou reflexao das
regras). A compilacdo de dados ndo inclui as entrevistas que contrapdem a nogdo de
justica a autoridade adulta ja que todas as criangas foram undnimes em privilegiar a
igualdade em detrimento da autoridade adulta, revelando apenas nuances mais ou menos

autonomos em cada resposta.

™ A 1% série utiliza a construgio da escrita como base para todo o trabalho com contetdos; ja na 3* série o
verbalismo sempre se faz presente, sendo na 6* série onde esse ensino, pautado pela “transmissdo” de
conteudos, mais se confirma.
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As analises confirmam a gradagao encontrada nos estudos de Piaget: as criangas
mais velhas tendem a dar respostas mais autonomas, isto €, carregadas de reflexdo e de
distanciamento da simples e pura influéncia adulta, enquanto as mais novas sdo mais
heteronomas (em relagdo aos mais velhos), pois definem sua moralidade em cima das
prescrigdes adultas sem uma reflexdo ou consideragdo caso a caso como o fazem os

mais velhos.

Mas essa constatacdo ndo ¢ novidade no que se refere ao juizo moral das
criangas. A novidade estd no percentual das respostas das criancas de seis-sete anos.
Apesar da tendéncia gradativa de respostas dos mais velhos ao mais novos, a
porcentagem de respostas tendentes a autonomia é bem significativa nos alunos da 1°
série (44,82%) e isso sem considerar as respostas a meio caminho: aquelas que ja
revelam um distanciamento da prescricdo adulta e um comeco de questionamento das
normas adultas; elas representam quase trinta por cento (30%) das respostas da 1° série.
As respostas realmente heteronomas se reduzem a apenas vinte e sete por cento
(27,58%), ja que o restante se constitui de uma contestacdo, ainda incipiente, sobre os

conteudos das regras e prescri¢oes adultas.

Esses resultados parecem dar margem a conclusdo de que um ambiente
sociomoral pautado pelas relagdes interpessoais de cooperagdo e respeito mutuo, como
ocorre na sala da 1° série, favorece o desenvolvimento da autonomia das criangas.
Pesquisas anteriores, como a do proprio Piaget, de Aratjo (1996) e de Menim (1996),
apontam para uma incidéncia maior de respostas heteronomas em criancas de até seis-
sete anos, ou seja, elas quase nao emitem juizos autdonomos. No estudo sobre o ambiente
escolar e o desenvolvimento moral, Araujo compara os juizos de criangas de trés escolas
e encontra um resultado semelhante ao aqui exposto em criangas de seis-sete anos da
pré-escola, mas esse resultado positivo em relagdo a autonomia s6 foi verificado nas
criancas de um ambiente cooperativo, ja que as criangas do ambiente mais autoritario

emitiram juizos predominantemente heteronomos.

Se Araujo verificou diferenca significativa entre os juizos morais de criancas de
diferentes escolas, as conclusdes do presente trabalho apontam para diferencas
significativas num unico ambiente escolar. Na primeira conclusdo deste trabalho,

confirma-se a hipotese de que um ambiente sociomoral proprio a cada sala, que se
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constréi nas relagdes interpessoais entre professores e alunos, pode realmente favorecer
o desenvolvimento da moralidade dos alunos na medida em que se privilegiam relagdes
de respeito, igualdade e cooperagdo. As criangas da 1° série demonstraram uma
capacidade de formular sobre regras e prescricdes adultas muito além do que se espera
de criangas de seis-sete anos € o ambiente sociomoral dessa sala demonstrou aproximar-

se de um ambiente que se considera cooperativo.

Se encontramos resultados tdo positivos no que se refere as criangas mais novas,
0 mesmo ndo se pode afirmar das outras duas salas. Os resultados gerais da 3" ¢ 6" séries
ndo se diferenciam do que se tem encontrado em pesquisas anteriores sobre o juizo
moral das criangas. Com a idade, as criangas tendem, pelo carater das relagdes entre
pares, a emitir julgamentos cada vez mais préximos aos de uma consciéncia autonoma.
E, se o desenvolvimento da moralidade segue seu curso diante de um ambiente
sociomoral ndo cooperativo (como na 3" e 6" séries), ndo se pode deixar de questionar a
qualidade desse desenvolvimento, a constru¢do dos valores que tal desenvolvimento
acarreta e, conseqiientemente, o tipo de pessoa que esses alunos serdo no futuro. Serdo

eles os cidadios que a Escola busca formar?

Diante desses resultados positivos para os mais novos e confirmativos para os
mais velhos, ndo se pode deixar de perguntar o que acontece em sala de aula da 1° para
a 3" série ou da 17 para a 6 série. Por que esta Escola, que se caracteriza pelo seu
processo gestor pautado em moldes democraticos, ndo consegue dar continuidade a esse
processo em sala de aula? Até que ponto a administragdo democratica dos pais atinge o
trabalho dos professores? Sao eles consultados? Sao parte desse processo? Conseguem

levar o processo adiante em sala de aula ou reproduzem seu cotidiano em sala?

Infelizmente, os dados coletados para este trabalho ndo me permitem inferir
sobre essas questdes, mas uma incursdo mais detalhada no cotidiano da administragido
gerida por pais, com atencao especial a relagdo dessa administragdo com os professores
e sua repercussdo em sala de aula, certamente apontaria caminhos para aprofundar tais

questoes.

O que se conseguiu observar, nas visitas as salas de aula, foi um ambiente mais
cooperativo na 1* série. As relagdes entre professora e alunos transcorrem harmonica e

respeitosamente, com uma busca de entendimento matuo em lugar de simples respeito



173

unilateral. Essas relagdes sdo mais coercitivas na 3 série e ja parecem constituir regra
na 6 série, dependendo da professora. Explicando melhor, cada professor interpreta a
seu modo® as recomendagdes gerais da escola e as aplica de um modo proprio no
relacionamento com os alunos em sala de aula. Por exemplo, hd uma orientagdo na
Escola para a discussdo das “combinacdes” de cada turma para definir a convivéncia
nas salas, mas, de acordo com a postura de cada professor, as combina¢des podem
adquirir o status de regras simplesmente impostas. O trabalho com o conhecimento
parece seguir essa mesma tendéncia pois, como ja foi dito, a simples inculcacdo de uma
teoria epistemoldgica ou de um modelo pedagdgico ndo ¢ automaticamente assimilada
ao processo educativo pelo professor; um dos obstaculos esta na falta de uma tomada de
consciéncia do proprio trabalho pelo proprio professor. Trata-se de um espago de
iniciativa Unico e especifico de cada professor que resulta também numa interagdo

peculiar a cada sala de aula.

Apesar de nao se tratar de uma interpretacao definitiva, parece que esta interagao
define, em linhas gerais, o andamento do processo de ensino em cada sala de aula,
sendo mais ou menos coerente com as prescri¢des da Escola. Mas vigora um ambiente
geral na Escola que ndo se refere somente a sala de aula: ele se faz também nos
corredores, no bar, nas reunides administrativas e pedagdgicas, na biblioteca. Este
ambiente ¢ formado pelas relacdes entre os adultos e as criancas, dentro da Escola. E
tais relagdes parecem fluir sem coagdo, pelo menos aparente. H4 uma atmosfera de
respeito mutuo pelos corredores, que se constata também no tratamento dispensado as
criancas pelos funcionarios, na atengao da bibliotecaria ao preparar uma atividade para
cada turma, no zelo do porteiro na entrada e saida das criangas. Vigora simpatia e
cuidado com cada crianga. A impressdo geral ¢ a de uma atmosfera muito bem
trabalhada no sentido de propiciar as criangas um lugar para estar a vontade®', interagir
com adultos sem se sentir coagida, com regras estabelecidas que devem ser cumpridas

para o bem estar de todos.

% Como na interpretagdo das “combinagdes” por cada professor (Cap. VI).

81 Ha varias atividades esportivas e culturais na Escola depois das aulas e, se vocé ficar até mais tarde,
pode observar que as criangas costumam participar dessas atividades, que se estendem até 7-8 horas da
noite.
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Mas essa atmosfera geral da Escola nao contempla a sala de aula, pois se trata de
um ambiente mais especifico. Cada professora constitui um ambiente sociomoral a
partir das relagdes interindividuais com os alunos. E neste ambiente particular que as
criangas passam a maior parte do tempo e constroem boa parte de sua vida moral. Cada
turma constitui-se por um misto de relacdes dos alunos entre si e destes com cada
professor, constituindo relacdes mais ou menos estaveis (ha sempre um delator, um
criador de caso, um “intelectual”, etc.) entre os alunos de modo que se estabelece uma

certa coesdo no comportamento de turma (mais tensa, agitada, calma, estudiosa, etc.).

O que se conseguiu aferir ¢ que esse comportamento de turma parece se
diferenciar em fun¢do do professor que preside a turma. Isso fica mais evidente na 6°
série onde a cada disciplina se tem um professor diferente; observa-se também quando
da mudanga de professoras na 1 € na 3" séries. De acordo com a postura do professor,
verifica-se uma mudang¢a no comportamento geral da turma. Por exemplo, durante a
transi¢do, na 6 série, da aula de matematica para a de historia hd uma inquietag¢do geral
dos alunos que dura toda a aula, mesmo com os gritos da professora pedindo siléncio;
também na 1° série, a troca de professora levou os alunos a ficarem mais agitados e ¢é
dificil ndo inferir que assim ficaram porque a professora substituta alterava a voz
quando percebia que os alunos estavam exercendo sua autonomia frente as tarefas

escolares cotidianas.

A diferenca de comportamento num mesmo grupo parece ocorrer em funcao das
relacdes entre professores e alunos. Podemos formular, a partir dai, uma nova hipotese:
a de que os alunos acomodam esquemas afetivos para cada professor, assim como o

fazem com as pessoas no conjunto de sua vida social.

Piaget (1945) sugere que ¢ preciso entender os esquemas afetivos, do mesmo
modo que ocorre na vida intelectual com o processo de assimilacdo e acomodacdo dos
esquemas motores ou intelectuais; mas nesse campo o conjunto organizado desses
esquemas vai constituir o ‘carater’ de cada um, isto ¢, seus modos permanentes de
comportamento (p.242/243). Ora, de inicio, os esquemas sdo muito parecidos entre si;
as pessoas sao apenas objetos mais moveis que os outros € que proporcionam, por
vezes, sensacoes prazerosas (como troca de fraldas e alimentagdo). A partir da aquisi¢ao

da permanéncia do objeto, as pessoas se transformam em outros “eu” e assim vai se
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constituindo a percepcao do proprio “eu”; os esquemas relativos a pessoas, entao,
enriquecem-se de novos sentimentos e de relagdes ndo mais ligadas ao corpo, mas

interindividuais.

As relagdes interindividuais dao origem a esquemas que comportam uma parte
de atividade intelectual e outra de afetividade, pois todos os sentimentos (interesse,
prazer, tristeza, etc.) intervém a titulo de reguladores das acdes cuja estrutura ¢
assegurada pela inteligéncia. Os primeiros esquemas afetivos sdo, assim, generalizados
e ndo colocam grandes dificuldades ao mecanismo da assimila¢do, que ¢ o mesmo da

assimilagdo sensoério-motora ou intuitiva (p.267).

Voltando a escola. A hipotese € a de que, como nas relagdes da vida familiar, a
crianga desenvolve esquemas afetivos — relaciona-se com a mae de um jeito, com o pai
de outro, constrdi esquemas para interagir com cada pessoa diferente, aprendendo a
lidar e a prever seu comportamento — também para cada professor em sala de aula. Tais
esquemas dependem da qualidade da interagdo vigente. O comportamento ou carater da
turma, como se costuma rotular nas escolas, seria um produto direto dessa interagdo
que também ajudaria a compor o carater moral dos alunos, individualmente, enquanto a

escola se insere no conjunto dos fatores que interferem na vida moral das criangas.

Assim, uma segunda conclusdo ¢ a de que, numa mesma sala de aula ha
diferentes ambientes sociomorais definidos nas relagdes interindividuais entre a turma e
o professor. Nesse sentido, a postura do professor também se constitui um importante
fator da construgdo da moralidade e do carater infantil na medida em que as criangas
constroem esquemas para se relacionar com cada professor. Essas relagdes constituem
um universo diferente para cada professor na mesma sala de aula, com as mesmas

criangas.

Os fatores que acorrem para configurar a indisciplina poderiam ser explicados
por essa hipotese, pois, se 0s professores se posicionam de maneira autoritaria frente
aos alunos, a estes pode ndo restar outra solucdo sendo a delinqiiéncia ou o
enfrentamento direto a cada representante do corpo docente; por outro lado, a abertura
ao didlogo e as relagdes pautadas pela reciprocidade pode abrir caminho ao
questionamento e a discussdo dos problemas em busca de solugdes cooperativas em

lugar do enfrentamento e da medida de forgas.
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Trata-se, claro, de uma hipotese gerada no seio de uma pesquisa que buscou nas
relacdes interindividuais na escola a resposta para inquietacdes sobre a construcido da
moralidade infantil. A acdo da crianga supde mais investigacdo e aprofundamento do
que foi possivel neste trabalho. Se a escola compete boa parte da responsabilidade na
formacgdo moral das criangas, essa hipotese possui sentido. As relagdes interindividuais
que compdem um ambiente sociomoral em cada sala de aula parecem constituir fatores
decisivos na busca do pensamento e da a¢do autdbnomos. O retorno dessa questdo a
escola deve contemplar de modo muito especial a questio dos esquemas afetivos,
validar a importancia das relagdes interindividuais na sala de aula e chamar a atenc¢ao do
professor para a necessidade de se apropriar de sua pratica, sob o risco de proferir um
discurso que, em vez de revelar e dinamizar a pratica, condena-a a intermindvel

reproducao de si mesma.

Enfim, este estudo sobre o ambiente sociomoral € o desenvolvimento da
autonomia levou a duas constatagdes que merecem ainda ser validadas num estudo de
continuagdo que ndo sé confirme o que foi encontrado, mas se aplique a outras

realidades que ndo somente a da Escola considerada.

A primeira conclusdo ¢ a de que um ambiente sociomoral pautado pelas relagcdes
de reciprocidade e respeito mutuo levadas a cabo tdo seriamente quanto possivel na
escola — que pelo simples fato de se constituir de professores adultos e alunos criancas,
caracteriza-se por relacdes unilaterais — pode ajudar a superar os efeitos da coagdo
adulta sobre a crianca. Isso pode ocorrer na medida em que a inserimos num ambiente
onde ¢ possivel a troca entre pares, a tomada de decisdes e a participagdo efetiva no
processo de constru¢do do conhecimento. Em ambiente sociomoral propicio as criancas
de seis anos emitiram juizos morais carregados de reflexdo e ndo somente influenciados
pelas regras impostas pelos adultos. Ou seja, o ambiente sociomoral diferenciado em
que se encontram as criangas de 1* série parece permitir um avango na construgdo da

autonomia.

Uma segunda conclusdo refere-se aos diversos ambientes sociomorais que se
constroem dentro da escola, e até dentro de uma mesma sala de aula, com a mesma

proposta pedagogica. A hipotese € de que as criangas desenvolvem esquemas afetivos
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para lidar com cada professor construindo uma atmosfera propicia ou adversa a

qualidade das interacdes.

As conseqiiéncias de uma pesquisa como esta se referem principalmente a
constru¢do da autonomia na escola e as reflexdes dos professores sobre as relagdes com

os alunos em sala de aula.

O desenvolvimento da autonomia parece ser realmente favorecido com uma
pratica educativa que se volte ao aluno enquanto ser ativo e atuante na constru¢do do
conhecimento e da moralidade. Para isso o professor deve seguir simplesmente as boas
regras da reciprocidade: tratar os alunos como gostaria de ser tratado. E a lei do respeito
mutuo, da consideragdo do ponto de vista alheio. A simples observancia a esta lei,
aliada a uma prética pedagbdgica consistente, j4 me parece um bom caminho para a

constru¢do da autonomia dentro da escola.

Uma segunda aplicagdo pode ser feita sobre a formagdo e o trabalho docente.
Como aliar as constatagcdes sobre o desenvolvimento moral e cognitivo as praticas
escolares? Essa ¢ uma questdo que ndo pretendo responder com esse estudo. As
diferencas entre o discurso da Escola, o discurso do professor e a pratica em sala de aula
levam a crer que a juncdo da teoria e da pratica, das discussdes nas reunides de
formacgdo de professores, etc., sozinhas sdo ainda insuficientes para que se verifique
uma mudanca real em sala de aula. A mudanga precisa ocorrer através da reflexdo e
tomada de consciéncia de cada professor, que deve enfrentar seu trabalho como a um

desafio.

O professor precisa encontrar nos seus alunos um objeto de conhecimento que se
nega a assimila¢do e precisa ser acomodado aos seus esquemas. E se esses ndo sdo
capazes de enfrentar os problemas que o objeto impde, o professor tem que buscar na
interagdo da pratica e da teoria, um elemento novo que nao se encontra numa ou noutra.
Uma nova estrutura (sintese e superagdao das anteriores) que s6 entdo ¢ suscetivel de

aplicacdo a realidade considerada.

Um processo dessa natureza parece dar a formagao dos professores um carater
diverso do ensino unidirecional observado comumente nas escolas. Se os proprios

professores criticam o acimulo de contetidos repassados aos alunos no sistema escolar;
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ndo podemos aceitar a reprodugao desse modelo na formagdo docente, do contrério,

permaneceremos no mesmo lugar comum.

Uma terceira e ultima aplicagdo deste trabalho refere-se a constru¢do de um
novo problema de pesquisa: a constru¢do de esquemas afetivos na escola e o
comportamento dos alunos. Um estudo deste tipo pode contemplar questdes como a
indisciplina, que ndo fez parte do objetivo desta investigagdo. Tal empresa devera
apreender detalhadamente as relagdes professor-aluno, para compreender de forma
mais criteriosa a influéncia dos esquemas afetivos no conjunto da vida moral dos alunos

e, por conseqliéncia, na constru¢do da autonomia.

Finalmente, a pesquisa sobre o ambiente sociomoral ¢ o desenvolvimento da
autonomia, além das constatagdes de interesse da escola e reflexdo dos professores,
constituiu um exercicio de abstra¢do reflexionante e de tomada de consciéncia, para a
autora. Enquanto procurava refletir sobre tudo que encontrara na Escola, buscava as
relagdes com o juizo moral das criancgas investigadas sem perder de vista o objeto da
pesquisa, elaborando uma sintese que nao se reduz a teoria da primeira parte do trabalho
nem aos dados empiricos da segunda. Consiste ela numa interpretacdo resultante das
minhas tomadas de consciéncia, cujos resultados sdo origem de meus processo de
abstracdo reflexionante. O processo pelo qual cheguei a esses resultados ¢,
fundamentalmente, o mesmo processo que utilizei como referéncia para realizar esta

pesquisa.
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