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Resumo

O desenvolvimento da moral na crianca inicia-se muito cedo, na medida em que
vivencia experiéncias sociomorais. Piaget observou num jogo infantil fases do
desenvolvimento moral relativos a pratica e a consciéncia da regra, a partir das
quais é possivel fazer uma analogia com toda a sociedade. A escola é um espaco
privilegiado para manifestacdes de carater eminentemente morais, podendo assim
influenciar significativamente no desenvolvimento moral dos sujeitos. Uma pratica
comum nesse sentido € o estabelecimento de combinados de regras nas classes de
Educacéo Infantil. Assim objetivou-se neste trabalho estudar como essa forma de
construcdo de regras tem se constituido. Para tanto se realizaram observacdes
sisteméaticas em duas salas de aula em escolas publicas em um municipio do interior
de Sao Paulo (em que se implantou o PROEPRE) e se aplicou questionario as
professoras a fim de caracteriza-las enquanto sujeitos de pesquisa. Tais
observacdes ocorreram entre fevereiro e maio de 2009, em momentos distintos da
rotina de cada classe. Os dados coletados nos permitiram concluir que o tempo de
experiéncia e formacdo dos sujeitos ndo se constituiram necessariamente em
fatores relevantes para o tipo de trabalho desenvolvido com relagcdo a construcao de
regras em suas salas de aula. Concluimos também que a maneira com que 0s
professores conduziram a construcdo de regras com seus alunos ndo contribuiu
significativamente para o desenvolvimento moral das criancas e para a superacéo
da heteronomia e egocentrismo infantil segundo o referencial piagetiano.

Palavras chave: desenvolvimento moral, construcao de regras, Educacéao Infantil
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CAPITULO |

1 Introducéo

1.1 O objeto de estudo

De acordo com Piaget (1994), a criangca ao nascer insere-se em um mundo
regrado: horario para banho, para dormir, para alimentar-se. A medida que crescem,
rotinas novas agregam-se as rotinas antigas, além de ir, cada vez mais, adentrando
num mundo de “coisas permitidas” e “coisas proibidas”. O espaco social amplia-se!
Anteriormente as relagbes ocorriam apenas no ambiente familiar, e agora se
estendem ao ambiente religioso e escolar, entre outros. Dessa forma, vao
interagindo com um numero cada vez maior de pessoas e de ambientes e,
consequentemente, com diferentes regras e diferentes rotinas, o que se pode
chamar de fendmeno da socializagao.

A crianga é inserida no ambiente escolar a partir de 04 meses. Iniciando pela
creche, depois a Escola Municipal de Educagéo Infantil (EMEI), a seguir o Ensino
Fundamental (E.F.) e assim, sucessivamente 0s quais, por sua vez deveriam
propiciar as oportunidades necessarias para o desenvolvimento cognitivo, social e
moral do educando. Em todos os niveis de ensino existe um ponto comum: a
necessidade e a importancia das regras de trabalho e de conduta, responsaveis pela
operacionalizacdo da acdo pedagogica e, dependendo da forma como sao
trabalhadas, pelo educador, poderéo se constituir em um meio pelo qual o aluno ird
desenvolver-se rumo a autonomia moral. Se este conduzir o trabalho com regras de
forma impositiva, associando-a ao medo da punicdo e/ou ao medo da perda do
afeto, ou, ainda, a obtencdo de privilégios (VINHA, 2006) a crianca podera
submeter-se a elas, mas, isso nao significa que houve a compreensdo de sua
necessidade. Entretanto, se este trabalho for conduzido de forma a envolver o
educando no processo de construgdo das mesmas, auxiliando as criangcas no
exercicio de construcdo e direcionando-o as necessidades do grupo isso contribuira
para que ele vivencie e ultrapasse o0s estagios evolutivos da Pratica e da
Consciéncia da Regra.

O cerne da questdo est4, portanto, nos motivos pelos quais as criancas
internalizam, legitimam e seguem as regras. Do outro lado esta o professor e tudo

aquilo de que se vale para que as regras sejam cumpridas por seus alunos. Vinha
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(2006) descreve trés formas de educacao moral apontadas por pesquisa de Turiel e
relatadas por Yves De La Taille (1998): a educacdo autoritaria, a educacdo por
retirada de amor e a educagéao elucidativa. A pesquisa em questao foi realizada em
ambiente familiar, porém, os trés tipos de educacao sao facilmente identificados na
escola.

Na “educacado autoritaria” o professor impde as regras que sao legitimadas
por uma autoridade que né&o deve ser questionada, valendo-se para tanto de
castigos, ameacas e humilhacdes. A crianca se mantém heterbnoma por um periodo
maior do que teoricamente deveria pois, segundo Piacezzi (apud VINHA, 2006, p.
243) recebe mensagens que |Ihe apontam uma “contradicdo entre obedecer e
pensar” gerando uma obediéncia cega que nao contribui para o desenvolvimento
moral ao deixar obscuras as razdes de ser da regra. A aparente legitimagcéo dessas
regras pelas criangcas se encontra permeada por um medo tipico das relacbes de
coacao baseadas no respeito unilateral. Quando a autoridade se enfraquece ou se
ausenta, as regras deixam de ser cumpridas, uma vez que o medo do castigo nao
mais se sustenta. Ha ainda o medo da perda de amor e atencdo do adulto que
legitima as regras no segundo tipo de educacdo moral: a “educacgao por retirada de
amor”.

Na “educacdo por retirada de amor” o adulto se vale de estratégias que
demonstrem as criangas 0 quanto sdo egoistas, pouco amorosas, € como O
magoam quando desobedecem a uma regra. Ainda que a regra quebrada néo atinja
diretamente ao adulto, esses artificios sdo usados. Um exemplo citado por De La
Taille (1998 apud VINHA, 2006) retrata esse fato: um pai diz ao filho que ficara triste
se ndo estudar para a prova. As mensagens de desamor ndo se resumem apenas a
linguagem oral, mas podem ser transmitidas através de gestos, expressodes faciais,
olhares. Nesse tipo de educacéo destacam-se dois fatores positivos: ha uma relacdo
de certa forma horizontal entre adulto-criangca na qual se a crian¢ga pode magoa-lo,
esse adulto ndo é superior; ha uma associacdo da moralidade a afetividade na qual
os sentimentos alheios devem ser respeitados. No entanto o sentimento de angustia
vivenciado pela crianca frente a possibilidade de perda do amor e a associacdo da
moralidade a culpa, sdo pontos negativos que pesam para a nao realizacdo desse
tipo de educacdo moral que, como ja explicitado anteriormente, se legitima pelo

medo da perda do amor do adulto.
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No terceiro tipo de educacdo, a “educacdo elucidativa’, a ordem dada ou
limite estabelecido vem sempre acompanhado de uma explicacdo de sua razéo de
ser, de seu por que. Essa explicacdo baseia-se geralmente nas consequéncias que
a infracdo acarretara. Esse tipo de educagcdo promove uma legitimacao intima das
regras e o desenvolvimento moral rumo a autonomia ao passo que explicita a
necessidade da existéncia de limites de acordo com fundamentos racionais.
Segundo De La Taille (apud VINHA, 2006) o adulto estabelece uma relagao entre
raciocinio e obediéncia as regras, respeitando a inteligéncia da crianca e ao explica-
las proporciona uma apreenséao racional de valores e regras. O adulto que age desta
maneira contribui para que a crianca aos poucos justifique seus atos e aprenda com
os erros advindos de suas préprias escolhas. Para Piacezzi (apud VINHA, 2006) a
crianca orienta-se entdo cada vez mais por regras proprias.

No ambiente escolar o trabalho com regras torna-se essencial para a
operacionalizacdo da acdo pedagodgica. Porém mais que promover o0 bom

andamento da aula, o trabalho com regras tem o objetivo geral de:

envolver as criancas em tomadas de decisdes e estabelecimento de regras
em sua classe e contribuir para uma atmosfera de respeito matuo na qual
professores e criangas praticam a auto-regulagem e a cooperagcdo (DE
VRIES & ZAN, 1998, p.137)

As autoras estabelecem ainda trés objetivos especificos para o trabalho com

regras.

[...] (1) promover o sentimento de necessidade de regras e de justica, (2)
promover o sentimento de propriedade das regras, procedimentos e
decisbes da classe, (3) promover o sentimento de responsabilidade
compartilhada pelo que ocorre na classe e pela forma como o grupo

relaciona-se na sala de aula. (idem, p. 138)

Para que se atinjam tais objetivos é necessario que o professor esteja atento
ao momento oportuno de intervir pedagogicamente. Essa intervencao, segundo as
supracitadas autoras, consiste em incentivar os alunos a refletir, discutir sobre as
regras a serem estabelecidas e a participarem ativamente deste processo de
construcdo de regras. E a partir da discusséo acerca de um problema ou conflito que
as criancas vislumbrardo a necessidade das regras; participando das decisbes sobre
0 que ocorre na sala € que sera despertado o senso de propriedade; vivenciando o
senso de propriedade € que se desenvolvera a responsabilidade compartilhada pelo

gue ocorre na classe. A partir desse trabalho, as regras passam a ser “acordos
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elaborados pelos integrantes do grupo que beneficiam a todos ordenando as

relacées” (VINHA, 2006, p.246 — grifo nosso). Para tanto ha, segundo Vinha alguns

principios que regem o trabalho com regras, a saber:

Adequacédo as necessidades particulares de cada grupo: Isso significa que a
construcdo de regras deve partir de um problema ou conflito real. Desta
situagcao concreta emerge a necessidade de que daquele momento em diante
todos ajam em coeréncia para que o conflito ndo mais se repita ou possa ser
mais facilmente resolvido numa préxima ocasido. O que norteara esse
comportamento coerente do grupo € a regra surgida neste momento.
Participacdo ativa dos integrantes do grupo na sua elaboracdo: Observando o
gue se coloca no principio precedente a este, o professor deve incentivar
todas as criangas a participarem, deve cuidar para que todos opinem e estar
atento para que as sugestdes dadas sejam realmente justas e atendam ao
interesse de todos, sem que se privilegiem alguns alunos ou prevaleca a
vontade de uns sobre a de outros.

Flexibilidade: Quando alguma regra nao estiver “dando certo” (VINHA, 2006,
p. 246), quando algum aluno se sentir prejudicado, quando o contexto mudar,
as regras podem e devem ser novamente analisadas, revistas e mesmo
reelaboradas se necessario. Esses acordos nunca devem ser rigidos,
estaticos ou preestabelecidos.

Regularidade: E um trabalho de construgéo constante em que novas regras
surgirdo e algumas serdo alteradas ou deixardo de ser necessarias. Um
esforco diario do professor para que as regras estabelecidas sejam refletidas,
discutidas e cumpridas por todos assegura tal regularidade.

Cumprimento por parte de todos que integram o grupo: Todos devem cumprir
as regras elaboradas pelo grupo, inclusive o professor, caso contrario 0s
combinados serdo um reflexo do autoritarismo do educador. Dessa forma o
que h& é o respeito unilateral onde ndo ocorrem situacbes de cooperacao e
dificultando a superacdo da heteronomia.

Através desses principios norteadores do trabalho com regras, ressalta-se o

carater eminentemente coletivo de sua realiza¢do. Essas regras discutidas no grupo

sdo as chamadas regras negociaveis. Entretanto, segundo Vinha (2006), € um erro

comum que os educadores acreditem que tudo pode ser discutido e aceitem, sem
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restricbes, tudo o que “vem dos alunos”. Na escola, assim como na sociedade como
um todo, existem regras que Sao inegociaveis pois se baseiam em principios
universais como justica, respeito, igualdade e dignidade, cuja pertinéncia e validade
ndo sdo passiveis de discussdo. Tais principios que regem essas regras nao podem
submeter-se ao “relativismo moral” (VINHA, 2006, p.247) em que tudo é discutivel e
guestdo de ponto de vista. Sdo apenas explicados as criancas quando necessario.
N&o se discute “se pode ou ndo bater nos outros [...] a resposta ja esta de antemao
definida e inegociavel” (DE LA TAYLLE apud VINHA, 2006, p. 247). Tais regras sao
apenas explicitadas quando preciso, ndo sdo discutidas ou elaboradas
coletivamente porque sao necessarias. Sao regras como “escovar os dentes apos as
refeicdes” ou “ndo agredir’. Macedo (1996, apud VINHA, 2006) fala da importancia
dessas regras para as criangas ao passo que elas dizem respeito a boa saude, boa
convivéncia social, a ndo causar danos a si e aos outros e as classifica como “leis”.
Existem em pequeno numero na escola ou classe, apenas quando realmente
necessarias e justas. Ndo devem ser discutidas, mas frente a uma situagcdo em que
a crianca insiste em descumpri-la, pode-se oferecer uma margem de escolha as
criangcas mesmo sabendo que ambas as opc¢des a desagradam. Vinha (2006, p. 248)
cita um exemplo no qual as criancas recusam-se a passarem protetor solar para
brincar e a mée diz: “criangas, vocés preferem passar protetor solar e brincar no sol
e na agua ou preferem brincar na sombra?”, ora, usar protetor solar € uma regra
inegociavel de boa saude.

Ao observar 0 que se colocou a respeito dos principios que regem o trabalho
com regras e a existéncia das regras negociaveis e inegociaveis, é importante
enfocar uma pratica essencial para sua operacionalizacdo em sala de aula: o

registro das regras. De acordo com De Vries e Zan (1998)

[...] afixar as regras das criancas na sala de aula [...] permite que o
professor saliente que a autoridade moral da classe vem ndo do

professor mas das proprias criancas. (p.147)

Além disso, segundo Vinha (2006), as criangcas costumam considerar
importantes as regras escritas no papel e ndo as explicitas apenas oralmente. H&
varias formas de registro: cartazes com desenhos feitos pelas criancas que
acompanham a escrita da regra, cartaz de pregas, cadernos. Tais registros podem
ser retirados quando as criangas ja internalizarem e todos as cumprirem. Se

necessario, expor novamente quando ocorrer a quebra da regra. Ao elaborar e
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reelaborar a regra buscar usar uma linguagem positiva substituindo o “néo gritar”
pelo “falar baixo”, por exemplo, pois as criancas tendem a pensar que regra é tudo
que ndo pode ser feito e que aquilo que é permitido ndo precisa de regras. E
desejavel que as regras sejam em pequeno numero pois as criancas lembram-se
apenas das mais importantes ou daquelas que costuma desobedecer.

Quando h& uma quebra de regra o professor precisa agir de forma firme e
imediatamente no momento em que o descumprimento ocorre. Nesta situagdo o
educador deve questionar a criangca de maneira que ela reflita e invoque a regra
envolvida e o porqué dela ter sido combinada. A avaliacdo do dia ndo deve ser
utilizada para trabalhar problemas de desobediéncia as normas estabelecidas
guando isso néo for feito no mesmo momento da infragdo. Pode-se retomar o fato
neste momento do dia, porém a inobediéncia de um aluno deve sempre, sempre ser
trabalhada pelo docente no mesmo momento em que ocorre. Se deixa passar nao é
coerente, permitindo certas coisas huma situacao e proibindo em outra, agindo de
forma diferente em situacbes semelhantes.

A acao do educador deve ser breve e direta. A linguagem deve transmitir
seguranca e firmeza, evitando-se desgastes desnecessarios em discussfes sem
sentido e reacdes exageradas, através da linguagem elucidativa referindo-se ao ato
infrator e ndo ao caréater da crianga, evitando julgamentos.

Falando de desobediéncia as regras e retomando o processo de elaboracao
das mesmas, seu cumprimento ndo deve estar associado a uma sancao
correspondente, combinando-a concomitantemente. Esta atitude transmite a idéia de
gue o preceito pode vir a ser desrespeitado uma vez que ja esta previsto o que
acontecera com aquele que o desobedecer. Combinando as sancfes neste
momento o educador esta também transferindo sua autoridade a criangca que nao
tem condicGes de decidir sobre a consequencia mais apropriada e surgem punicoes
muito severas. Devido a responsabilidade objetiva os alunos exigirdo que a sangao
seja aplicada ainda que a intencdo ao descumprir a regra ndo tenha sido de
descumpri-la. A sancao envolve somente infrator e professor.

Muitas vezes, segundo Vinha (2006), uma repreensao oral acompanhada ou
ndo de explicacdo, ndo levard a crianga a refletir de modo a agir diferente numa
situacdo parecida. A aplicacdo de uma sancdo no momento certo podera eliminar
atitudes que o educador desaprova. Nao se deve esperar que a crianga extrapole ou

gue o educador perca o controle, chegue ao seu limite para a tomada de atitude.
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Piaget (1994), em sua obra O Juizo Moral Da Crianca, distingue dois tipos de
sancao: a sancao expiatoria e a sancao por reciprocidade.

Sancéo expiatdria como o proprio nome diz visa expiar um erro pela dor, pelo
sofrimento. E uma préatica coercitiva conhecida como castigo ou puni¢cdo em que n&o
ha uma relacdo direta entre o ato cometido e a sancéo aplicada. Visa amedrontar o
suficiente para que ndo mais se quebre as regras ou se transgrida os limites. Mas
esse tipo de sancdo muitas vezes nao desperta no sujeito um sentimento de
necessidade de mudar seu comportamento para evitar o castigo e entdo este acaba
repetindo a acdo. O adulto entdo aplica san¢cbes cada vez mais severas aumentando
as privacoes e os sofrimentos causados. O comportamento do infrator continua se
repetindo muitas vezes pois o castigo lhe da a impressao de que errou sim, mas ja
pagou pelo que fez e por isso esta livre para continuar agindo contra o que
determinam as regras. Também pode repetir um comportamento indesejavel por
vinganca frente aos castigos anteriormente sofridos, para mostrar que de nada
adiantaram. O adulto age, assim, repetindo a forma com que foram educados,
embora quando criancas tenham achado injustas as puni¢cbes que recebiam, por
desconhecerem outra maneira de educar ou por achar que essa realmente foi a
melhor educacdo que podiam ter recebido. Os castigos podem ser fisicos (surras,
ficar em pé de frente com a parede) e ainda de fundo emocional ou psicolégico
(xingamentos, humilhacdes, privagdes daquilo que a crianga mais gosta). Esse tipo
de sancdo nao possibilita que o sujeito reflita sobre seus atos e, portanto, nao
contribui para a superacdo da heteronomia. Kamii (in ASSIS; MANTOVANI DE
ASSIS, 2003) enumera trés consequéncias negativas surgidas do uso de punicdes:

1 Célculo de riscos: a crianca repete o0 mesmo ato, mas tentar4d nao ser
descoberta da proxima vez;

Conformidade cega: garantira-lhe seguranca e respeitabilidade;

3 Revolta: meninos e meninas se cansam de obedecer e resolvem que é hora

de viver por si proprios. Surgem comportamentos que caracterizam a

delingUéncia.

Segundo Vinha (2006) ao citar Piaget, nenhuma arbitrariedade é necesséria
para que o transgressor entenda a dimensao e valor de seus atos. Basta que
perceba que perdeu algo muito mais valioso para qualquer ser humano, o elo social,
o vinculo afetivo que a liga a outras pessoas, ainda que momentaneamente. Isso é a

base da sancao por reciprocidade em que ha coercdo o minimo possivel e uma
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relacdo racional ou natural entre a sancdo e o0 ato a ser sancionado. Visa educar
para a compreensdo das consequéncias de seus atos e para o significado de sua
falta na quebra do elo de solidariedade. Esse rompimento no elo social implica
sentimentos como decepcao, raiva, tristeza da(s) pessoa(s) atingida(s) pela quebra
da regra. Para De Vries e Zan (1998) a pessoa precisa valorizar e querer
sinceramente restabelecer essas rela¢gbes, agora abaladas, agindo de maneira a
compensar o sentimento de desconforto e poder desfrutar novamente dos beneficios
gue tais relacbes lhe traziam. Essa sancdo por reciprocidade nado precisa ser
antecedida por ameacas ou explicacoes e devem ser sempre aplicadas a fim de que
o professor ndo caia em descrédito. Um paréntese a respeito das ameacas seja com
relacdo a uma punicdo ou sancao por reciprocidade a ser aplicada: sempre que o
professor fizer uma ameaca deve ter em mente 0 quao complexa a situagéo pode se
tornar. Uma vez feita a intimidacdo, a crianca pode se sentir desafiada e fazer
exatamente aquilo que foi advertida a ndo fazer. O professor tera de sustenta-la e
cumpri-la a custa de ser afrontado pelos alunos que cobrardo que ela seja realizada
por mais pesada que seja.

Piaget (1994) identificou seis tipos de sancédo por reciprocidade, a saber:
exclusdo momentanea ou definitiva, do proprio grupo social; sancdes que apelam a
conseqUéncia direta e material dos atos; privar o culpado de uma coisa da qual
abusa; reciprocidade simples ou propriamente dita; sancao restitutiva e simples
repreensdo. Vinha (2006) a partir de Piaget, sobre as sancdes por reciprocidade,
contribui com consideracdes a respeito de sua aplicacdo no cotidiano escolar.

Abaixo as postulacdes de Piaget e as contribui¢cdes de Vinha para cada sancéo:

e Exclusdo momentanea ou definitiva do grupo social. As criangas geralmente
utilizam com os colegas deixando de lado, por exemplo, um amigo que
trapaceia num jogo. Também usamos com a crianca quando negamos que
participe de um passeio quando em ocasiao anterior ela ndo se comportou. O
elo social estad temporariamente rompido. Segundo Vinha (2006) o professor
gue optar por essa sancao deve sempre que possivel dar uma opcédo a
crianca, se ela quer continuar trabalhando como o combinado ou sair um
pouco e voltar quando conseguir trabalhar como todos. Se a crianca preferir
deixar a atividade deve escolher onde ficar e o melhor momento para voltar a

interagir com o grupo, contudo geralmente ela decidira ficar. Quando a
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crianca decide ficar mas o comportamento continua inadequado usar a
linguagem descritiva para reafirmar o compromisso de que para ficar deve
trabalhar como todos os demais e se for necessério retira-la da atividade
dizendo que a escolha foi dela.

Consequiéncia direta e material dos atos. A quebra do elo social decorrida da
falta da criangca se expressa em permitir que ela sofra as consequéncias de
seus atos. Piaget (1994) exemplifica com a historia do menino que jogando
bola dentro de seu quarto, o que ndo era permitido, quebra uma vidraca e
passa a dormir no quarto mais frio sem o vidro para barrar a temperatura
externa, seus pais nédo consertam. Segundo Vinha (2006), o constrangimento
gerado pela perda de algo que quebrou ou destruiu ja € suficiente. Nao é
necessario acrescentar nada do género “eu ndo disse para vocé tomar
cuidado?” nem utilizar expressoées faciais e atitudes irbnicas. O mesmo ocorre
com o desespero de uma crianga que ao bater uma porta machuca o dedo de
uma amiga a ponto de sangrar. Nao € necessario repreende-la, pode-se
solicitar que ajude com o curativo e conversar depois explicando que portas
nao sao feitas para bater e que aquele comportamento ndo € desejavel
(linguagem descritiva).

Privar a crianca de uma coisa da qual abusa. E uma ruptura do contrato
decorrente do descumprimento das condicbes de contrato. Piaget (1994)
ilustra com o exemplo de ndo mais emprestar a crianca um livro que ela
manchou. Vinha (2006) coloca que essa sancao pode ser utilizada quando a
crianca continua estragando um objeto que ja foi reparado por ela
anteriormente a partir de um encorajamento da professora. Usando
linguagem descritiva a professora diz que quando a crianga conseguir utilizar
o material mais adequadamente podera fazé-lo. Deve-se atentar para o fato
de que as vezes as criancas quebram objetos porque simplesmente nao
sabem como utiliza-lo e assim torna-se necessario que o professor explique e
ensine algo que para ele € obvio.

Reciprocidade simples ou propriamente dita. Consiste em fazer a crianga o
gue ela prépria fez. Um pai deixa de tomar cuidado com um album de selos
do filho porque o filho manchou um livro que emprestou dele, € um exemplo
dado por Piaget. O autor adverte que embora fagca a crianca compreender o

alcance de seus atos, essa sancdo torna-se um ato “vexatorio e absurdo
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guando é apenas questdo de devolver o mal com o mal e de responder a uma

destruicédo irreparavel com outra destruicao irreparavel” (p.164).

e Sancao ‘“restitutiva” (PIAGET, 1994, p.164). Consiste em reparar o dano
material advindo da falta pagando ou substituindo o objeto.

e Simples repreensédo. Limita-se a mostrar a crian¢ca como ela rompeu o elo de
solidariedade, sem nenhuma punicéo.

As sancbes acima explicadas estdo colocadas tal qual em Piaget (1994)
numa sequencia da mais grave para a menos grave. Em todos os tipos de sanc¢ao
por reciprocidade deve-se ter o cuidado com a postura que o docente adotara, com
0 tom de voz e com o uso da linguagem descritiva, em néo falar do aluno, mas de
sua atitude. Se o professor gritar, ou for irbnico, ou usar uma linguagem agressiva
podera deixar transparecer que a san¢ao nao € uma consequéncia natural do ato da
crianca, mas um castigo, despertando o sentimento de culpa e ndo o da
responsabilidade. Mesmo quando a sancdo estiver relacionada ao ato a ser
sancionado ela pode, portanto ter um carater punitivo na visdo da crianca ou nas

intencdes do adulto.

1.2 O Problema de Pesquisa e os Objetivos de Estudo

Telma Pilleggi Vinha, uma das autoras em cuja obra se embasa 0 presente
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), realizou, em 1994 pesquisa experimental
com professores pré-escolares em um municipio no interior de Sdo Paulo. Tais
professores ja trabalhavam com o Programa de Educacdo Infantil e de Ensino
Fundamental (PROEPRE), implantado no municipio em 1991, e, portanto, ja haviam
realizado formacdo basica com relagdo ao construtivismo e sua visdo do
desenvolvimento infantil nos aspectos cognitivos, fisico, afetivo e social. Essa
formacdo ocorreu através de um curso de 240h oferecido aos professores visando
torna-los usuéarios do PROEPRE. Com relacdo ao aspecto social e a construcéo de
um ambiente sécio-moral propicio ao desenvolvimento da autonomia, esse curso foi
suficiente para muitos professores, mas para outros nao (VINHA, 2006). Assim um
dos principais objetivos da pesquisa de Vinha era “auxiliar o professor a favorecer o
desenvolvimento da moralidade infantil” (idem, p. 26).

O PROEPRE foi elaborado por Mantovani de Assis e seus colaboradores do

Laboratério de Psicologia Genética da Faculdade de Educacdo da Universidade
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estadual de Campinas (UNICAMP), a partir de uma pesquisa realizada pela autora
em 1976. O objetivo principal da pesquisa era verificar a possibilidade de aceleracao
do ritmo do desenvolvimento intelectual infantil entre criancas de 5 e 6 anos,
utiizando-se de um programa de estimulagdo que apelava as atividades
espontaneas da crianca para a construcdo das operacdes concretas (ASSIS;
MANTOVANI DE ASSIS, 2002). Outro objetivo da pesquisa, segundo Mantovani de
Assis era verificar a existéncia de um atraso entre as criangcas de 7 a 9 anos de
idade com relacdo ao aparecimento do estigio operatério. Os resultados da
pesquisa demonstraram que as criancas submetidas ao programa de estimulacao -
grupo experimental - atingiram em maior niumero o estagio das operacdes concretas
do que entre as criangcas que nao passaram pelo programa - grupo controle. No
citado estudo, concluiu-se que existia um atraso no desenvolvimento intelectual das
criangas, este atraso poderia ser explicado pela falta de estimulacdo adequada e ser
superado por um processo de estimulacdo adequada na Educacéo Infantil (E.I.).

O objetivo geral do PROEPRE é o desenvolvimento global e harmonioso da
crianca em seus aspectos intelectual, afetivo, social e fisico. Tal objetivo baseia-se
na concepcao de homem responsavel pela construcdo de si mesmo e do mundo que
o cerca (ASSIS; MANTOVANI DE ASSIS, 1999) e aponta para a “formacdo de
pessoas criativas, inventivas e descobridoras, que sdo capazes de criticar,
comprovar e ndo aceitar sem refletir tudo o que lhes € imposto” (idem, p. 1). Assim,
0 PROEPRE visa o individuo autbnomo e capaz de transformar sua realidade de
acordo com valores construidos e reconstruidos ao longo de sua experiéncia, para
isso, é necessario um ambiente fisico e social que encoraje a autonomia e que
propicie a crianca realizar suas escolhas, decidir, opinar, criticar, expressar-se (ibid.).
A autora estabelece objetivos para cada um dos aspectos a serem desenvolvidos -
intelectual, afetivo, social e fisico:

e Aspecto intelectual: Desenvolve-se através de um processo no qual se
sucedem estagios caracterizados por estruturas qualitativamente distintas
das que as precedem e das que irdo sucedé-las. Tais estagios (sensorio
motor, pré operatério, operacdes concretas e operacdes formais) se
desenvolvem entre o nascimento e a adolescéncia e o ritmo dessa sucesséo
sera determinado em grande parte pela estimulacdo do ambiente. O
PROEPRE, com relacdo ao aspecto cognitivo, visa a construcdo das

estruturas caracteristicas da fase pré-operatéria na qual teoricamente se
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encontram as criancas na faixa etaria de 6 anos. Os objetivos relativos ao
desenvolvimento cognitivo tracados pelo PROEPRE, referem-se a
necessidade de criagao de condi¢cdes adequadas para que o aluno alcance o
conhecimento fisico, construa o conhecimento social e o conhecimento I6gico
matematico, além de desenvolver a capacidade de simbolizacao.

e Aspecto afetivo: Segundo a citada autora, aspectos cognitivo e afetivo sao
indissociaveis e afirma que “em todo comportamento as motivacdes, 0
dinamismo energético, constituem o aspecto afetivo e as estratégias
empregadas constituem o aspecto cognitivo” (ASSIS; MANTOVANI DE
ASSIS, 1999). Este aspecto do desenvolvimento infantil também comporta
estagios, situando-se a crianca da E.I. no estagio dos afetos intuitivos. Em
seu comportamento caracteristico surgem as relacdes afetivas inter-
individuais de simpatias e antipatias e 0s sentimentos de inferioridade e
superioridade. Os objetivos para esse aspecto foram pensados de forma que
“os afetos intuitivos se transformem em afetos normativos, dos quais 0s
sentimentos autbnomos, com intervencao da vontade, constituem o prototipo
[...]" (idem, p. 03). Para favorecer esse desenvolvimento a escola deve
propiciar oportunidades para que a crianca escolha, decida opine e
estabeleca relacdes de respeito mutuo com seus colegas e professor, em
que predominem também o afeto e a confianca. Sdo objetivos do aspecto
afetivo, criar condicbes adequadas para que a crianca sinta-se aceita e
compreendida, confie nas pessoas que a cercam, sentindo-se segura ao lado
delas, expresse seus sentimentos e emocodes, seja independente, curiosa,
criativa, tenha iniciativa e responsabilidade, desenvolva a auto-estima.

e Aspecto fisico: As habilidades motoras das criancas se desenvolvem a
medida em que crescem, progredindo visivelmente durante a E.I. Espera-se
gque aos 5 ou 6 anos a crianca ja se vista sozinha, segure corretamente
talheres e o lapis realizando desenhos e tracados, segure e arremesse
objetos na direcdo desejada, salte com agilidade sobre um ou ambos 0s pés,
pule corda, corra bem, suba e desca escadas sem dificuldades. O
desenvolvimento da crianca em seu aspecto fisico é essencial para acdes
cada vez mais independentes. Com relacdo ao aspecto fisico, sdo objetivos
criar condicbes adequadas para que a crianga tome consciéncia do

funcionamento de seu organismo e como agir sobre ele para uma vida mais
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saudavel, adquira habitos de higiene e boa alimentacéo, perceba situacdes
perigosas e aprenda a evita-las.

e Aspecto social: Aspecto de eminente relevancia para este trabalho, Mantovani
de Assis (2002) fala do proeminente papel da escola no desenvolvimento
moral das criangas. Cabe a instituicdo de E.l., criar um ambiente propicio as
interagdes sociais que envolvem outras criangas e adultos, objetivando a
construcdo da cooperacao e autonomia moral, baseada no respeito mutuo e
na reciprocidade. Construir na escola um ambiente favoravel ao
desenvolvimento da cooperagao e autonomia significa que o professor se
esforcard em manter uma relacao de respeito mutuo com seus alunos; que a
crianca tera oportunidades de escolha e expressdo de suas idéias e
sentimentos; que se dara preferéncia a trabalhos em grupos, trocas de idéias
e o0 incentivo a coordenacéo entre diferentes pontos de vista; que as regras
gue norteiam o funcionamento do grupo serdo estabelecidas pelas proprias
criancas junto ao professor; que as criangcas serdo encorajadas a resolver
seus proprios problemas através do didlogo e trocas de opinides. Aos poucos
a crianca se liberta do egocentrismo, paralelamente ao surgimento das
estruturas do pensamento operatério. Na supracitada obra, a autora discorre
sobre como os objetivos deste aspecto podem ser alcancados sem a
necessidade de criacdo de uma atividade especifica para isso, podendo ser
desenvolvidos no decorrer de inimeras praticas. No entanto cada objetivo
tracado para o desenvolvimento do aspecto social vem acompanhado de
sugestdes de atividades que o impulsionam. Abaixo estdo os objetivos e as
respectivas sugestdes de atividades:

a) Interagir com seus pares:
» brincar com outras criancgas;
* representar em grupo;
= trabalhar em grupos.
b) Interagir com adultos.
= fazer entrevistas;
* transmitir recados;
» fazer visitas a estabelecimentos do bairro;
= organizar o jornal da classe

* interagir com o professor.
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c) Aprender normas de condutas que regem as interacdes sociais.
= estabelecer normas de conduta para a realizacdo de
determinada atividade;
= usar expressoes de cortesia;
d) Construir normas, regras e valores proprios
* tomar decisoes;
= expressar sua opiniao;
» respeitar o direito dos outros;
= valorizar a igualdade e lealdade;

= assumir a responsabilidade pelos seus atos.

Alguns dos principios pedagogicos que norteiam o PROEPRE:

1. Eliminar os métodos diretos de ensino tendo em vista que o PROEPRE
baseia-se nas premissas Piagetianas de constru¢cdo do conhecimento pela
crianga. As explicacdes verbais e demonstracdes devem ser substituidas por
atitudes que encorajem o aluno a fazer e buscar respostas as suas proprias
perguntas. A oportuna intervencdo do educador leva a crianca a reflexédo, a
busca por conclusGes préprias e a duvida. Esse principio ndo deve ser
confundido com o leissez-faire em que o professor nada faz para contribuir
para que a construcdo do conhecimento de seus alunos.

2. Criancas de todas as culturas passam exatamente pelo mesmo processo de
construcdo das estruturas de inteligéncia, que se da através de uma
sequencia invariavel. Assim o PROEPRE efetiva-se por meio de atividades
que favorecem tal desenvolvimento permitindo que cada individuo passe
pelas sucessivas etapas a seu proprio ritmo.

3. Ainteligéncia se desenvolve por meio de continuos processos de equilibracédo
e abstracdo reflexiva. As atividades do PROEPRE visam provocar
perturbacdes e conflitos cognitivos que desencadeiam esse processo.

4. Fundamenta-se na acdo das criancas sobre os objetos e nas trocas sociais
para conquistar a légica operatéria.

5. Reconhece que aspectos afetivos influenciam no desenvolvimento cognitivo
em uma relacdo indissociavel presente em cada acdo. A motivacdo e a
energia empregada se referem ao aspecto afetivo e as agcdes empreendidas

na busca das solucdes dos problemas constituem o aspecto cognitivo.
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6. Desenvolvimento afetivo, intelectual e social ocorrem de forma paralela.
Quando estruturas cognitivas sdo construidas repercutem na afetividade e
vida social. A construgdo das estruturas da inteligéncia é condigcdo para o
desenvolvimento moral, socializagéo e afetividade.

Para a implantacdo do PROEPRE em uma sala de aula, Mantovani de Assis
(2002) descreve algumas atividades a serem realizadas diariamente e que atendem
aos objetivos propostos pelo programa. Tais atividades buscam englobar diferentes
areas do curriculo de acordo com os objetivos enfocados no momento. Essas
atividades foram pensadas de maneira a favorecer o desenvolvimento do
autocontrole e da responsabilidade, visando a constru¢cdo da autonomia moral e
intelectual a partir da teoria de Jean Piaget.

De acordo com a autora trés aspectos devem ser contemplados para que as
criancas aprendam a trabalhar de acordo com a pratica pedagégica do PROEPRE:
orientacdo, realizacao de atividades praticas e reflexdo sobre a pratica. A orientacao
ocorre antes de cada atividade, esclarece ao aluno o comportamento esperado, 0
tempo de duracéo, os procedimentos diante de problemas e como organizar e limpar
0 ambiente apds sua realizacdo. Nao deve ser feita como uma prelecdo, mas como
uma conversa que estimule a criatividade, raciocinio e independéncia do aluno. A
realizacdo de atividades praticas se da por meio de diferentes estratégias, abaixo a
descricéo de algumas delas:

e Atividades diversificadas (cantinhos): realizadas em pequenos grupos, sao
escolhidas pelas criancas e podem recair ou nédo sobre temas, problemas ou
guestdes que apresentem aspectos em comum. Ocorre intensa interacao
social e cooperacdo entre os alunos e ao professor cabe o papel de
coordenador. O aluno podera desenvolver ritmo proprio e dosar o tempo para
cada atividade, escolher, decidir, progredindo rumo a autonomia.

e Atividades coletivas: E realizada por todas as crian¢as de uma classe a partir
de uma escolha coletiva, mediante um leque de opg¢Oes oferecido pelo
professor e pelos proprios colegas. Deve incentivar a expressao de idéias e a
troca de pontos de vista . S&o atividades coletivas: cantar, ouvir uma histéria,
organizar e limpar a classe, entre outros.

e Atividades individuais: Esta atividade se realiza simultaneamente as
atividades diversificadas. O professor trabalha com um aluno por vez

enguanto os demais trabalham nos cantinhos.
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e Atividades independentes: Realiza-se num curto espaco de tempo. Deve
ocorrer sem que os alunos solicitem a atencdo do professor. Pode ser
individual ou em grupo, escolhida entre varias opcdes. Favorece o
desenvolvimento da responsabilidade, iniciativa e da autonomia.

e Planejamento do Dia: E o inicio de um dia de trabalho em uma sala do
PROEPRE. Neste momento professor e alunos decidem o que sera feito
naquele dia e em qual sequencia. Tem como finalidade a busca pela reflexao
antes da acéo, a reflexdo sobre aquilo que pensa e aquilo que faz, organizar-
se e dosar o tempo para cada atividade.

e Arrumacdo da sala: Neste momento professor e alunos trabalham
conjuntamente limpando moveis, assoalho e materiais. Trata-se de uma
excelente oportunidade para desenvolvimento de aspectos motores (como ao
varrer o chao) e seriacdes e classificacdes (como ao organizar 0s materiais).

e Hora do recreio (recreacao livre ou parque): trata-se do memento em que as
criancas poderao gastar suas energias pulando, correndo e movimentando-se
nas brincadeiras ao ar livre. Equipamentos para recreacdo como gangorras,
escorregadores, balangcas ensejam a invencdo de brincadeiras espontaneas
pelas criangas. Os alunos também terdo oportunidade de estabelecer contato
com a natureza, pisar descal¢co na grama ou areia, observar passaros, insetos
e pequenos animais.

e Hora do lanche (pdo e leite e merenda): € um momento oportuno para o
desenvolvimento de diversos aspectos. Com relacdo ao conhecimento fisico,
degustando a crianca sente temperatura, sabor textura; com relacdo ao
conhecimento I6gico matemético, o estabelecimento da relacdo termo a termo
ao solicitar que os alunos ajudem na distribuicdo de pratos e copos por
exemplo; habitos de higiene como lavar as maos antes das refeicbes podem
ser formados durante este momento.

e Hora daroda (rodinha ou roda da conversa): os alunos se dispdem em
circulo para conversar, cantar, ouvir historias, fazer o calendario, fazer a
oragdo, combinar regras e tomar decisdes. E uma excelente oportunidade
para que os alunos exponham e defendam suas idéias e sentimentos.

O momento da reflexdo se da através da hora da avaliagdo em que se faz

uma roda com as criancas a fim de que possam reconstruir 0s acontecimentos do
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dia, lembrar-se do que fizeram e o que sentiram, como se comportaram no decorrer
das diferentes atividades vivenciadas, refletir sobre o que fizeram e julgar pelos seus
proprios atos. Desta maneira a crianga chega a conclusfes e deducdes com relagédo
ao desenvolvimento da moralidade e relagdes sécio-afetivas. E importante discutir
sobre o comportamento do grupo como um todo durante as atividades e de cada um
em particular em virtude das regras estabelecidas para a operacionalizacdo do
trabalho. A auto-avaliacdo das criancas deve estar prevista pois permite que se tome
consciéncia de suas préprias acdes e progressivamente torne-se responsavel por
elas.

Tendo em vista que a Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura (SME) do
municipio em que se realizou este trabalho adotou os principios educacionais
contidos no PROEPRE e que o trabalho de pesquisa de Vinha foi desenvolvido junto
a essa rede de ensino, o que se propde neste TCC, enquanto pergunta de pesquisa
€: de que forma o educador, que segue as orientacdes pedagogicas contidas no
PROEPRE organiza a sua acao pedagogica com relacao as regras de trabalho e de
conduta, em sala de aula?

Assim, estabeleceu-se enquanto norteadores do presente trabalho, na busca
pela resposta ao problema acima estabelecido, os seguintes objetivos:

a) ldentificar os procedimentos utilizados, pelo educador, na
operacionalizacdo da acdo pedagdgica com a construcdo das
regras de trabalho e de conduta, em sala de aula;

b) Analisar, a luz do referencial piagetiano, se a utilizacdo, destes
procedimentos, possibilita, teoricamente, o desenvolvimento

qualitativo da moral infantil.
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CAPITULO I

2 O Referencial teérico piagetiano

Na obra originalmente publicada em 1932, “O Juizo Moral da Crianca” (1994),
Jean Piaget apresenta os resultados de seu estudo a respeito do desenvolvimento
moral infantil. Esclarece que o estudo apresentado no livro teve como questao
central “(...) o juizo moral e ndo 0s comportamentos ou 0s sentimentos morais” (p.
22). Mas o0 que vem a ser juizo moral? Como se desenvolve o juizo moral nas
pessoas? De acordo com o autor, juizo moral refere-se ao raciocinio que o sujeito
realiza ao decidir seguir ou ndo uma regra ou norma, a convicgao pessoal que o leva
a agir de uma determinada maneira. Esclarece ainda, ja nas primeiras paginas o
conceito de moral a que se refere: “toda moral consiste em um sistema de regras e a
esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire
por essas regras” (p. 23).

Para chegar as conclusbes apresentadas na obra, além dos resultados
obtidos com sua pesquisa, Piaget considera o pensamento de Durkheim ao atribuir a
pressdo que o grupo exerce sobre cada individuo o surgimento do sentimento de
respeito, desta maneira impondo regras que regem 0 grupo e sem as quais o proprio
grupo nao se constituiria enquanto tal. A regra surge a consciéncia como obrigatoria
porque a vida comum transforma esta consciéncia na estrutura que a sustenta. Nas
sociedades infantis a sugestéo e a imitacdo estdo presentes em todos 0s momentos,
a regra € devida a tradicdo e imposta coercitivamente, o conformismo é obrigatorio.
Na medida em que as criangas crescem, entram em contato com outras realidades
sociais e afastam-se progressivamente do circulo familiar transformando a
consciéncia da regra e abandonando pouco a pouco o conformismo; conformismo
esse derivado do respeito aos mais velhos ou pelo adulto.

Piaget vai além da teoria de Durkheim quando, a partir do pensamento de
Bovet, fala da necessidade de interagcdo entre no minimo dois individuos para a
construcdo de uma realidade moral e de como a consciéncia da obrigacdo surge no
individuo. Para o surgimento desse sentimento de obrigacéo, a unido de dois fatores
se faz necesséria: que o individuo receba a instrucédo pronta de outro individuo e que

0 receptor a aceite, respeite quem a comunicou. O respeito se dirige portanto as
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pessoas e nao a regra em si: “(...) ndo é o carater obrigatorio da regra prescrita por
um individuo que nos incita a respeitar esse individuo, € o respeito que temos por
esse individuo que nos faz considerar obrigatoria a regra fixada por ele” (PIAGET,
1994, p. 90). Antes da intervencéo do adulto a crianca age em certos momentos de
acordo com regras motoras que nao se constituem em deveres, obrigatorias.
Quando surge a consciéncia do dever devido ao contato com os mais velhos, esta
heterbnoma pois é a simples aceitacdo de instrucbes externas. Esse respeito da
crianca pelo adulto, do mais jovem pelo mais velho, respeito unilateral, desempenha
um papel fundamental na sociedade pois se constitui em um fator de continuidade
entre as geracfes. Ao ampliar seu circulo social a crianca passa a interagir com
outros adultos além dos pais e a receber diferentes influéncias e perceber
contradigbes em instru¢des dadas. Diz Piaget, referindo-se a Bovet, que utilizando a
razao, a crianca passa a escolher entre as instrucdoes recebidas e esboca uma
hierarquizacdo de valores. Constitui-se assim um timido inicio do agir autbnomo.
Mas isso ndo basta. Na medida em que crescem, os individuos passam a decidir de
forma igualitaria entre si e a pressdo que exercem uns sobre 0S outros vai aos
poucos se tornando colateral.

As intervencdes da razao no desenvolvimento moral, como nas escolhas que
0 sujeito faz, citado acima, dependem da cooperagao progressiva que se desenvolve
com o avango da idade das criancas e a mudanca de rela¢des regidas pelo respeito
unilateral para as regidas pelo respeito mutuo. Segundo Piaget (1994, p.91), “(...) as
normas racionais e, em particular, essa norma tao importante que é a reciprocidade,
origem da légica das relacbes ndo podem se desenvolver sendo na e pela
cooperacao”.

A razdo é essencial, assim, para que o individuo situe-se submetendo o
individual ao coletivo. O respeito matuo surge como imprescindivel a construcao da
autonomia uma vez que do ponto de vista intelectual dirige o foco da crianca das
opinides impostas para a coeréncia interna e o autocontrole reciproco e que do
ponto de vista moral substitui as normas da autoridade pelas de reciprocidade.
Desta forma, coacao e respeito unilateral opdem-se a cooperacao e respeito mutuo.

O estudo apresentado na obra se deu a partir de observacdes e entrevistas
de grupos de meninos brincando de um jogo muito popular e amplamente difundido
entre as criancgas suicas na época (e no mundo todo inclusive atualmente): o jogo de

bolinhas de gude. O jogo possui caracteristicas que possibilitaram a elaboracédo de
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uma analogia com toda a sociedade. A principal destas caracteristicas € o grande
namero de regras que o regem e a complexidade das mesmas, tal qual as regras da

sociedade.

2.1 O Jogo de Bolinhas

Segundo Piaget (1994), “os jogos infantis constituem admiraveis instituicbes
sociais” (p.23). A maioria das regras que as criangcas aprendem a respeitar sdo
transmitidas e/ou impostas por adultos, o que significa que muitas delas sé&o
elaboradas sem que se considere suas reais necessidades. As regras do jogo séo
transmitidas de geracdo em geracao pelas criancas mais velhas aquelas mais novas
e que comecaram a jogar depois. No Capitulo 1 (idem, p. 25 a 31), relata-se as
regras do jogo de bolinhas de gude para que o leitor possa perceber a complexidade
de suas normas e jurisprudéncias. Durante os interrogatérios que integram sua
pesquisa, 0 autor e seus colaboradores empregam a mesma linguagem e termos
utilizados pelas criangcas ao jogar, neste ponto da obra descreve-se ao leitor esse
peculiar vocabulario.

Ha diversos tipos de jogos de bolinhas de gude. O jogo da “cova” ou “buraco”,
“corrida”, e o jogo do “quadrado”, este ultimo estudado por Piaget. Consiste 0 jogo
em tracar um quadrado no chéo colocando alguns “marbres” dentro dele, o objetivo
do jogo € acerta-las de longe tentando tira-las do quadrado. Cada jogo, como o do
guadrado, comporta ainda variacbes segundo local e tempo. Piaget verificou
algumas variacfes nas regras do jogo de cidade para cidade. As variacdes podem
ocorrer também de acordo com o0s bairros em cada uma das quatro cidades
estudadas. Certamente ha variacdes de geracdo para geracdo e as criangcas mais
velhas conhecem tais sutilezas combinando como jogardo antes de cada partida.
Tais variaveis sdo importantes pois influenciam no julgamento de valor que as
criangas realizam com relacao as regras.

Uma bola em geral é conhecida como “marbre” (marmore), elas tem valores
diferentes de acordo com o material de que € feita. Ha aquelas feitas de cimento
(muito valorizada) e as de terra chamadas “carron” (de valor mais baixo). As esferas
utilizadas para acertar as que estdao no quadrado, que se langcam e que nao se
coloca no quadrado sdo nomeadas segundo sua consisténcia: “corna” (bola de
cornalina); “ago” ou “agathe”; “cassine” (de vidro com veios coloridos) e “plomb”

(bola grande e pesada contendo chumbo). Cada uma delas vale certo nimero de
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“carrons” (que sao as bolas mais baratas). Diz-se “atirar” correspondendo a acéo de
lancar uma bola e “bater” quando se consegue tocar uma outra dentro do quadrado
apos um lancamento bem sucedido.

Ha uma série de termos que o jogador utiliza para anunciar que realizara
determinadas acfes e que impedem o adversario de fazer algo contra a decisao
daquele que proferiu tais palavras. Ha termos de proibicdo que podem ser utilizados
para impedir determinadas e temidas operagfes, quando ditas antecipadamente.
Abaixo, a relagdo dos principais termos encontrados por Piaget:

e ‘“‘prems” — se diz para ter o direito de ser o primeiro a jogar (€
provavelmente uma variagdo da palavra “premier”, primeiro em

francés);

e “coche” — se diz para voltar a linha de partida de onde saem todos os
jogadores no primeiro lance, tal linha é conhecida como “La coche”;

e “deux coches” — se diz para afastar-se a uma distancia duas vezes

maior;

e “deux empans” (“dois palmos” em francés) — se diz para afastar-se a

dois palmos, pode ser um, dois ou trés “empans”;

e “Du mien” (“meu” em francés) — se diz quando quer colocar-se, em
relacdo ao quadrado, a uma distancia igual aquela em que se

encontrava num dado momento, mas em outra dire¢éo;

e “Du tien” ( “teu” em francés) — se diz para impedir o adversario de fazer

“du mien”;
e ‘“coup passe” (“passo” em francés) — se diz para ndo jogar em sua vez.

Os termos de proibicdo, na cidade de Neuchatel sdo os mesmos mas
acrescidos do prefixo “fan” (“proibido” em francés): “fan-coche”, “fan-coup-
passé”,“fan-du-tien”. Simplificando, o jogo consiste em tentar acertar com uma bola
especial (maior) as bolas colocadas em um quadrado desenhado no chéo e pega-las

para si. Este sistema tdo simples comporta inimeros pormenores.

Para iniciar, um dos jogadores desenha o quadrado. Se ha dois jogadores,
cada um coloca até quatro bolas; trés jogadores coloca-se até duas bolinhas cada;

quatro ou mais jogadores, em geral se coloca uma bolinha cada. E necessario
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considerar-se os valores das bolinhas colocadas: para uma bolinha comum se
coloca dois “carrons”, uma “corna” vale oito “marbres” e dezesseis “carrons”, 0s
valores séo estipulados minuciosamente de acordo com os prec¢os das bolinhas nas
lojas. Entdo se traca a “coche” paralela a um dos lados do quadrado, dista a
aproximadamente dois ou trés metros e de onde os jogadores “atiram” na primeira
jogada. Ha variacBes em que o jogador deve voltar a coche em cada nova jogada.
Outra variacdo diz que as bolas lancadas parando fora do quadrado em qualquer
distancia maior que a existente entre o quadrado e a coche, deve ser trazida para a

distancia equivalente entre o quadrado e a linha de partida.

Para definir quem comeca ha uma série de rituais comuns: dois meninos
caminham um em direcdo ao outro pondo seus pés ponta com ponta, quem
conseguir, primeiro, pisar no pé do companheiro ao se encontrarem, comecga 0 jogo;
recitar preceitos rimados ou silabas desconexas em que cada silaba corresponde a
um jogador quem corresponder a Ultima silaba cantada sera favorecido pela sorte e
comecara (pode-se exemplificar com o brasileiro “mamé&e mandou eu escolher este
daqui, mais como eu sou teimosa eu escolho este daqui”); cada jogador lanca sua
bola em direcdo a uma linha ou a propria “coche”, quem lancar mais proximo
comeca, quem passar da linha joga por ultimo e se varios passarem da linha o

altimo sera aquele gque mais se distanciar.
Iniciando-se as jogadas, h& trés maneiras de atirar uma bola:

e ‘“piquete” (“pique”) — Lancar a bola com o polegar colocando-a sobre a

unha do polegar e segura pelo dedo indicador;

e “Roulette” (“rolamento”) — Fazer a bolinha rolar no solo. Aceita-se

desde que combinado previamente;

e “Pousette” (“palmo”) — Empurrar a bolinha com a mao para corrigir a

direcéo original. Geralmente € proibida.

Quando uma bolinha é atingida e sai do quadrado, torna-se propriedade
daquele que a acertou. Se a bola langada ficar parada sobre a linha do quadrado, os
jogadores analisardo sua posicao e caso metade de seu diametro estiver para fora
considerar-se-a que ela saiu. Se a bola lancada com intencdo de acertar as que se
encontram no quadrado ficar parada dentro dos limites das quatro linhas, passa a

ser alvo dos demais jogadores como uma bolinha comum e o jogador que a langou
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nada pode fazer para reavé-la, pois fica “queimado” e ndo pode mais jogar até o fim
da partida. Ha regras secundarias e acordos para os casos duvidosos. Cada jogador
atira sua bola sucessivas vezes enquanto estiver acertando bolinhas. O jogo termina

qguando o quadrado estiver vazio e o vencedor é aquele que ganhar mais bolinhas.

2.2 Ointerrogatério
Para chegar ao formato de interrogatério utilizado em seu estudo, Piaget

perguntou-se:

1°) Como os individuos se adaptam pouco a pouco a essas regras, COmo
entdo observam a regra em funcdo de sua idade e de seu desenvolvimento
mental. 2°) Que consciéncia tomam da regra, ou em outras palavras, que
tipos de obrigacdo resultam para eles, sempre de acordo com as idades, do

dominio progressivo da regra. (p.31)

A primeira parte do interrogatério consiste basicamente em pedir que a
crianga mostre ao entrevistador como se joga e em jogar com ela. Neste momento, o
entrevistador tendo em mente todos os casos frequentes no decorrer de um jogo,
guestionara o menino sobre cada um deles. Piaget sugere que o posicionamento do
pesquisador seja o de nada sugerir, fingindo-se ignorante e cometendo alguns erros
voluntarios para que a crianga mencione cada regra envolvida. Fazendo-se ingénuo
perante a crianca, porém jogando com seriedade, dando a ela certa superioridade
mas as vezes demonstrando nao estar totalmente por fora, o pesquisador deixa a
crianca a vontade e obtém respostas mais convincentes e verdadeiras.

Na segunda parte do interrogatorio, tendo jogado com o menino até o final do
jogo, pergunta-se se ele poderia inventar uma nova regra. Geralmente o
entrevistado consegue inventar uma regra nova, mas € preciso assegurar-se de que
se trata de uma regra totalmente nova, a0 menos para 0 menino em questdo, e nao
de mais uma das inumeras regras que ele pode conhecer. Ao inventar uma regra
pergunta-se entdo a crianca se poderia jogar com ela. Em caso afirmativo,
guestiona-se a crianca se a nova regra € justa, se € uma verdadeira regra, se €
como as demais regras existentes, buscando esclarecer os motivos alegados. Se a
crianga nega tudo isso, questiona-se a respeito de uma possivel generalizacdo da
regra que acabou de inventar, ou seja, se todos passassem a jogar por essa nova
regra, entdo ela seria uma verdadeira regra ou nao. Pergunta-se entdo qual a regra

mais justa: a mais antiga ou a regra que a crianca inventou e que todos passaram a
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seqguir. Finalmente se faz ao sujeito duas importantes perguntas: 1) o jogo de
bolinhas sempre foi jogado como o é atualmente? 2) qual é a origem das regras,
inventadas pelas criangas ou impostas pelos pais e adultos em geral?

A primeira parte do questiondrio forneceu a Piaget base para descrever os
estagios da Pratica da Regra e a segunda parte contribuiu para que descrevesse 0s

estagios da Consciéncia da Regra.

2.3 Estagios evolutivos da pratica e consciéncia da regra
Independentemente dos tipos de relacdo que o sujeito ir4 vivenciar, ha no

desenvolvimento moral, com relacéo as regras:

(...) dois grupos de fenémenos: 1°) A pratica das regras, isto é, a maneira
pela qual as criancas de diferentes idades as aplicam efetivamente. 2°) A
consciéncia da regra, isto €, a maneira pela qual as criangcas de diferentes
idades se apresentam o carater obrigatdrio, sagrado ou decisoério, a
heteronomia ou a autonomia inerente as regras do jogo. (PIAGET, 1994,
p.24, grifos do autor)

A Prética da Regra abrange quatro estagios sucessivos: Motor e individual (0
a 2 anos), Egocéntrico (03 a 06 anos) Cooperacéo (7 a 12 anos) e Codificacdo das
regras (12 anos em diante).

a) Primeiro estagio: Motor e individual (O - 2 anos)

Piaget ao descrever o comportamento de uma crianca na faixa etéria de trés
anos e quatro meses, brincando com bolinhas de gude afirma que a mesma explora
todas as possibilidades das bolinhas e comporta-se sem qualquer direcdo ou
sequencia, restringindo o jogo a sua fantasia do momento. As bolas podem ser
comidinha, ovos ou bichinhos, situagbes nas quais age a imaginacao, constituindo o
gue Piaget chamou de “simbolismo” (p.36). Em geral “no brinquedo, ndo ha regras”
(p.36). Entretanto, ha algumas regularidades surgidas a partir de comportamentos
repetidos sucessivamente pela criangca e que portanto se ritualizam. Essas acgoes
motoras ritualizadas proporcionam por si sO prazer a crianca. O simbolo surge ao fim
do primeiro ano de vida, apds a constituicdo de rituais, e com o0 surgimento da
linguagem e o desenvolvimento da inteligéncia motora passa a ser objeto do
pensamento. Tais rituais ou simbolos sdo, segundo Piaget, condicdo necessaria ao
desenvolvimento das regras coletivas. O autor notou que mesmo quando duas

criancas brincam juntas, cada uma “evoca suas imagens preferidas sem se importar
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com as do outro” (PIAGET, 1994, p.39), € portanto um brincar individual de acdes
motoras ritualizadas.

Originalmente a regra motora pode ser confundida com o habito. Cada bebé
habitua-se a posicionar-se de uma determinada maneira para dormir ou a uma forma
de pegar no seio, por exemplo. Mas néo € todo habito que levara a uma consciéncia
da regra. O habito, contrariado (por uma quebra na rotina diaria infantil, por
exemplo), dara origem ao conflito e a busca pelo habitual. A sucessao regular do
habitual originara a consciéncia da regularidade. Para Piaget (1994, p.76) a regra
motora surge sobretudo portanto da “(...) ritualizacdo de esquemas de adaptacao
motora”. Com relagdo ao jogo de bolinhas, nesta idade, ndo ha se ndo outra coisa.
Partindo-se da necessidade de exercicio, a crianga encaixa o objeto (bolinhas, no
caso) a um esquema de assimilacdo j4 conhecido e acomoda seus esquemas a
natureza do objeto (impedindo que role, por exemplo). “Essa mistura de assimilacao
aos esquemas anteriores e de acomodacdo as condicbes atuais definem a
inteligéncia motora” (idem, p.77). Neste equilibrio entre assimilagcdo e acomodacgéo é
gue as condutas se ritualizam.

b) Segundo Estagio: Egocéntrico (3 — 6 anos)

Neste estagio a crianca ja se encontra em processo de socializacéo e lhe sdo
impostas regras e exemplos pelos adultos. Contudo a crianga encontra-se “fechada
em seu préprio ponto de vista” (PIAGET, 1994, p.40). O processo de socializacdo
gue vivencia ndo atingird o equilibrio devido ao proprio tipo de relacdo que
estabelece com adultos, relacdo esta que ndo permite o surgimento da cooperacéao,
contribuindo para esta visdo egocéntrica. Assim a crianca utiliza o que aprende para
si. No jogo de bolinhas sabe que deve riscar um quadrado, por bolinhas em seus
limites e tentar expulsa-las, porém o jogo € individual, ainda que pense sinceramente
estar jogando como todos. A crianca comeca a sentir necessidade de jogar com o
outro (especialmente com os mais velhos) porém busca utilizar para si suas
aquisicOes a respeito das regras do jogo. Seu prazer ndo estd em vencer mas nas
habilidades motoras desenvolvidas. Tentam imitar a forma de jogar dos mais velhos
e as regras que eles utilizam, mas o fazem por satisfacdo pessoal. Sua motivacao,
portanto, é ainda o prazer motor e individual e ndo o prazer social. Segundo Piaget
(1994, p.43) o socius verdadeiro neste estagio ndo é o jogador de “(...) carne e 0SS0
mas € 0 mais velho, ideal e abstrato, que ele se esfor¢a interiormente por imitar e

gue relne o conjunto de exemplos recebidos até esse dia.”
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c) Terceiro Estagio: Cooperacdo Nascente (7 — 12 anos)

Neste estagio a crianca passa a desenvolver uma “necessidade de um
entendimento mutuo no dominio do jogo” (PIAGET, 1994, p. 44). Quando a crianca
utiliza a palavra “ganhar”, a partir deste momento, ja consegue levar em
consideracao as acdes dos demais jogadores, observando aquele que atingiu mais
bolas. Antes de ganhar porque conseguiu mais “marbres”, trata-se de ganhar
competindo com parceiros de acordo com regras comuns. Porém essas regras nao
sdo dominadas em suas mindcias e pormenores pelos meninos neste estagio.
Assim, quando questionadas em separado, criangas que jogam juntas
habitualmente, fornecem informacdes desencontradas a respeito do jogo. Para
satisfazer ao interesse social de jogar com o outro, simplesmente imita-se aquele
gue conhece mais detalhadamente as regras e deixa-se de lado pontos que venham
a causar duvidas.

d) Quarto Estagio: Codificacdo das Regras (a partir de 12 anos)

Ao estudar a pratica da regra neste estagio, Piaget interrogou trés garotos de
uma mesma classe escolar separadamente e depois confrontou suas respostas a
fim de apurar “até que ponto suas informacdes sao sutis e concordantes” (PIAGET,
1994, p.48). O protocolo referente a esses interrogatérios estende-se por oito
paragrafos e descreve as muitas complexidades relatadas pelos trés garotos e até
entdo ndo mencionadas por criangas mais jovens.

A grande quantidade de regras, com todas as complicacfes advindas destas,
gue o0s garotos neste estagio fazem questdo de seguir, demonstrou a Piaget uma
mudang¢a no foco de interesse do jogo. Combinando com os demais jogadores, a
crianca tem o prazer de prever e codificar todas as situacdes possiveis. “Quando a
crianca complica as coisas por prazer, é, evidentemente, porque procura a regra
pela regra.” (PIAGET, 1994, p.49)

A Consciéncia da Regra (a partir de 10 anos) contempla dois estagios
anteriores : Consciéncia da Regularidade (0 a 4 anos), Consciéncia da Obrigacéo
/Obediéncia(5 a 10 anos). Essas fases desenvolvem-se concomitantemente aos
estagios evolutivos da Préatica da Regra: o primeiro estagio da Consciéncia da Regra
(Consciéncia da Regularidade) desenvolve-se simultaneamente a todo o estagio
Motor e Individual e a primeira metade do Estagio Egocéntrico; o segundo estagio da
Consciéncia das Regras (Consciéncia da Obrigacdo/Obediéncia) desenvolve-se a

partir da segunda metade do estagio Egocéntrico tomando a metade inicial do
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estagio da Cooperacdo Nascente; o terceiro e Ultimo estagio da Consciéncia da
Regra (Consciéncia da Regra) desenvolve-se a partir de segunda metade do Estagio
da Cooperagdo Nascente e segue desenvolvendo-se concomitantemente ao ultimo
estagio da Préatica da Regra — Codificacdo da Regra. A Figura 1 ilustra tal

simultaneidade entre os estagios da Pratica e Consciéncia da Regra.

ESTAGIOS DA PRATICA DA REGRA

'| ESTAGIOS DA CONSCIENCIA DA REGRA

Figura 2 - Desenvolvimento simultaneo dos estagios da Préatica e Consciéncia das regras com o avango das idades.

Abaixo os estégios da consciéncia da regra:

a) Primeiro Estagio: Consciéncia da Regularidade (0 — 4 anos)

Como se descreveu com relacdo a Pratica das Regras, nessa faixa etéaria, a
crianca explora as bolinhas de gude buscando satisfazer suas necessidades
motoras e sua fantasia simbdlica. Agindo sobre os objetos, elas adquirem habitos e
ritualizam ac¢des motoras constituindo regras individuais, rituais. Por outro lado,
desde bebés as criancas sofrem pressdes do meio que lhe impbde a nocdo de
regularidade. Alguns fendmenos fisicos como a alternancia entre o dia e a noite e as
paisagens em um passeio, se reproduzem através de um ritmo capaz de
proporcionar o surgimento de uma “consciéncia da legalidade” (PIAGET, 1994, p.51)
ou o favorecimento ao desenvolvimento de esquemas motores de previsdo. Em
unido as regularidades exteriores estdo as obrigacdes morais impostas pelos pais:
sono, refeigBes, asseio que representam também fonte de regularidades. Constitui-

se, portanto, desde o nascimento uma atmosfera de regras na qual a crianca €
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incapaz de discernir entre o que vem dela propria (acdes ritualizadas) e o que vem
de seu circulo social. Por isso, um bebé de cerca de um ano de idade que tem no
adulto suas necessidades béasicas supridas (alimentagédo, conforto e asseio) pode
sofrer influéncia de seus sentimentos com relacdo ao adulto na ritualizacdo de suas
acOes. A respeito disso, Piaget ja fala que “(...) relagdes interindividuais fundadas no
respeito unilateral e na admiracdo prevalecem sobre as relacbes de cooperacao”
(PIAGET, 1994, p.78). A mesma crianga, por volta de dois anos, tendo o dominio da
fala e seu significado sabera diferenciar regras impostas e suas regras motoras.
Essa coacdo progressiva que o ambiente exerce sobre a crianca € chamada de
“intervencao social” por Piaget (idem).

Algumas condutas ritualizadas pela crianca jamais dardo origem a um
sentimento de obrigacdo por si sO, sdo simples jogos em que ndo intervém nenhum
acordo social. Outras regras, criadas, imitadas ou recebidas do exterior serdo em
algum momento aprovadas, sancionadas pelo ambiente e ai surgird o sentimento de
obrigacdo. Com relacdo a esse sentimento de obrigacdo consciente, Piaget refere-
se ao pensamento de Bovet segundo o qual a obrigacdo surgira somente quando a
regra imposta e aceita pela crianca for dada por pessoas pelas quais demonstra
respeito.

Neste estagio, porém ainda ndo se encontra regras obrigatorias. Trata-se de
rituais puramente individuais. Estes esquemas de acdo, porém séao influenciados por
todas as regras e imposicOes advindas do ambiente. Assim, ainda que a crianca
tenha em maos as bolinhas de gude pela primeira vez, estara persuadida por certas
regras em relagdo a esses novos objetos. E por volta dos trés ou quatro anos,
qguando j& h& influéncia de inimeras regras, habitos e obrigacBes impostas pelos
adultos, que se inicia a observacdo de normas comuns no jogo de bolinhas, que
passam a ser levadas em consideracdo na maneira de jogar. Incorpora-se entdo o
exemplo dos mais velhos a todo o conjunto de instrugbes que disciplinam sua
infancia, ou seja, a todo o rol de regras a serem seguidas nas mais variadas
situacdes. O jogo praticado pelos mais velhos, suas regras, sdo imitadas e sentidas

como sagradas e obrigatorias imediatamente.

b) Segundo Estagio: Consciéncia da Obrigacdo/Obediéncia (5 — 10 anos)

Neste estadgio a criangca comeca a querer jogar de acordo com regras
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recebidas do exterior. Esta passa a imitar regras seguidas por outras e acredita que
tais regras sdo sagradas e intocaveis constituindo numa falta altera-las.

Para ilustrar tais caracteristicas, se apresenta na obra alguns protocolos de
interrogatorios. Neles as criancas sempre atribuem as regras do jogo a uma
autoridade externa, ao pai, a Deus ou como em uma curiosa resposta aos
“administradores da cidade”. Os meninos, quando solicitado, também se esforcam
em criar novas regras porém sempre as consideram injustas e ndo as validam
reafirmando sempre as regras ja conhecidas, ainda que, hipoteticamente, a opinido
geral venha a validar sua nova regra.

Nos interrogatorios feitos com sujeitos no inicio deste estagio, Piaget
encontrou respostas que, aparentemente, confundem-se com respostas dadas por
criancas mais velhas: elas aceitam mudancas nas regras. Piaget esclarece, porém
gue tal aceitacdo deve-se ao fato de que simplesmente ndo se deram conta dessas
mudancgas; pensam sinceramente estar perante uma regra que sempre existiu.
Quando inventam uma nova regra atribuem a inspiracdo divina, ha sempre a
autoridade externa.

Ha uma estreita ligacdo entre o respeito pelos mais velhos ou adultos oriundo
da coacdo e o agir egocéntrico da crianca. Com relacdo ao jogo de bolinhas de
gude, se por um lado 0s mais novos tém para si que as regras sdo sagradas e se
esforcam em jogar de acordo com elas, por outro lado, sua diversdo ainda é motora
€ Se preocupam com seus proprios movimentos muito mais do que com as regras
guando jogam. Piaget (1994, p.79) define essa conduta egocéntrica como pré-social
ao passo que “(...) marca uma transi¢do entre o0 estagio motor e quase solipsita do
bebé e o estagio da cooperacao propriamente dito (...)". Do ponto de vista intelectual
nao se distingue o externo do interno e assim todas as opinides e vontades impostas
pelo adulto séo facilmente aceitas. Nao dissociando o mundo fisico ou social do seu
préprio eu, interpreta a sua maneira 0os modelos recebidos e adotados. Esse
raciocinio confuso em que se misturam objetivo e subjetivo, externo e interno, sé
cessara na cooperacdo. O egocentrismo € portanto constituido por duas facetas: o
egocentrismo enquanto confusdo entre mundo exterior e interior e 0 egocentrismo
enquanto auséncia de cooperagdo. Para situar-se frente ao pensamento comum é
necessario que a crianca dissocie 0 seu eu do mundo externo e possa enfim
cooperar. Para tornar-se consciente do seu eu € necessario libertar-se da coacao

adulta. Concluindo a respeito das implicacbes que envolvem a relacdo entre
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egocentrismo e coacdo, Piaget (1994, p.81) é categdrico: “a coacdo exercida pelo
adulto ou pelo mais velho e o egocentrismo inconsciente do pequeno sdo, assim,
inseparaveis”.

c) Terceiro estagio: Consciéncia da regra (a partir de 10 anos)

Nesta fase ha uma compreensdo da regra do jogo ndo como algo
sagrado e imposto por adultos, mas como resultado de uma livre decisao,
mutuamente acertada e por iSso respeitada. A crianga passa a aceitar as mudancas
desde que haja adesdo de todos os envolvidos. Abandona-se o apelo a tradicéo,
bem como a crenca no carater perene das normas do jogo (até o momento a
garantia de veracidade estava na imutabilidade). Estas adquirem plasticidade para
adaptar-se aos interesses do grupo e deixam de agir a coer¢cdo adulta e as
imposicdes externas. Neste novo estagio a regra é “uma livre decisdo das proprias
consciéncias” (PIAGET, 1994, p. 64). Tendo esse poder decisério nas maos,
compreende-se a verdadeira razdo de ser das leis. Pode-se desejar mudar algum
ponto, mas para que efetivamente haja alteracdo é necessario que todos examinem,
discutam e aceitem - na. Ainda que um jogador tenha opinido diferente dos demais,
devera aceitar o que a maioria defende se quiser jogar.

Ha entre respeito matuo e autonomia da consciéncia uma relagcdo semelhante
a relagdo existente entre respeito unilateral e egocentrismo. Quando a crianca
comeca a submeter-se verdadeiramente a regra, entende que ela pode ser mudada
dentro de um entendimento e consentimento mutuo, na reciprocidade e na
verdadeira cooperacdo. Esta inicialmente confunde o que Ihe é externo com sua
propria subjetividade e na evolu¢do rumo a cooperacédo, conforme a coagdo diminui,
vai tornando-se capaz de dissociar seu pensamento do pensamento do outro. Com
efeito, a medida que cresce sofre cada vez menos pressdo do mais velho e adquire
condicBes de discutir de igual para igual, descobrindo ndo s6 a si mas ao outro,
compreendendo e fazendo-se compreender. Da cooperagdo emerge um novo eu,
“(...) ndo o eu inconsciente do egocentrismo infantil, nem o eu anarquico do egoismo
em geral, mas o eu que se situa e se submete para se fazer respeitar, as normas da
reciprocidade e da discussédo objetiva.” (PIAGET, 1994, p.82). A cooperacédo é fator
de personalidade na medida em que a personalidade é o contrario do eu, uma vez
que respeito entre duas personalidades implica num respeito verdadeiro e o matuo
consentimento entre dois “eu” pode ocorrer inclusive durante o planejamento das

acOes para um assalto por dois bandidos, por exemplo. Quando a cooperacéao torna-
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se fonte de personalidade as regras deixam de ser exteriores e a autonomia sucede
a heteronomia.

E necessario dizer que respeito mituo e cooperagdo nunca se verificam por
completo, pois, segundo Piaget, além de formas de equilibrio limitadas, sédo ideais
pois sempre ha pressdes sobre o individual. A diferenca entre coagcao e cooperagao
e entre respeito unilateral e respeito matuo, esta portanto no fato de que a primeira
imp0e regras prontas a serem adotadas e a segunda propde uma forma de controle

reciproco, de discussao e justificacdo do dominio moral.
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CAPITULO I

3. Metodologia

3.1.1 O Contato Com a Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura

(SME)

O contato com a SME ocorreu por meio de oficio enderecado a senhora

secretaria de educagdo do municipio em que se realizou o presente estudo,

protocolado em 09 de dezembro de 2008. Objetivando-se a apresentacdo da

presente pesquisa, bem como a autorizacdo para sua realizacdo, anexou-se ao

citado oficio o projeto de pesquisa contendo: resumo, introducdo, problema de

pesquisa, objetivos e metodologia. Alguns dias depois, a SME por telefone, informou

ter autorizado a realizagdo do projeto para o ano letivo de 2009 e agendou um

encontro entre a autora do presente trabalho com uma supervisora da E.l. do

municipio, o qual ocorreu em 25 de janeiro de 2009. Em ocasido da reunido,

discutiu-se a respeito dos critérios de sele¢do das salas de aula em que o projeto

deveria se realizar:

Os dados seriam coletados em duas EMEI’s;

Uma escola deveria localizar-se na area central do municipio, frequientada por
criancas cujos pais sao professores, comerciantes, comerciarios, enfermeiros,
funcionarios publicos. A outra escola a ser selecionada deveria estar
localizada na area periférica da cidade, cujos pais sédo trabalhadores rurais,
domeésticos, metalurgicos e /ou desempregados.

Os sujeitos da pesquisa seriam dois professores (um em cada unidade
escolar) que atuassem junto a criangas de cinco a seis anos, nivel lll, da E.I.
A opcao por essa faixa etaria deve-se ao fato de que, teoricamente, essas
criancas encontrarem-se no segundo estagio evolutivo da Préatica da Regra,
denominado como EGOCENTRISMO e, no segundo nivel evolutivo da
Consciéncia da Regra denominado como CONSCIENCIA DA
OBRIGACAO/OBEDIENCIA. Isso significa que apresentam como
caracteristicas do desenvolvimento moral: a conversa egocéntrica, a
concepcao de que a regra é sagrada e que a sua transgressao exige uma
sancgdo expiatéria, apresentam dificuldade em avaliar as inten¢cdes do ato
detendo-se na avaliagcdo das suas consequéncias, ndo coordenam pontos de

vista e ndo utilizam o didlogo como meio de resolver conflitos entre pares.
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e As salas em que se realizaria o projeto deveriam funcionar no periodo da
tarde, devido a disponibilidade da pesquisadora.

A partir dos critérios acima descritos, estabelecidos pelo projeto, a SME
chegou ao nome de algumas escolas, entrou em contato com as respectivas
coordenadoras pedagogicas, explicando, a cada uma, individualmente, do que se
tratava a pesquisa, seus objetivos e metodologia. De acordo com supervisora , além
dos critérios definidos pelo projeto de pesquisa, a SME, procurou considerar para a
selecdo: o perfil dos diretores e coordenadores, buscando profissionais propensos a
colaborar com a pesquisa; professoras igualmente dispostas a participar e que
desenvolvessem um bom trabalho pedagdgico, coerente com a proposta do
PROEPRE.

Deste contato entre a SME e as unidades escolares se auferiu duas
instituicbes interessadas e que atendiam a todos os critérios explicitados. A
aluna/pesquisadora deste projeto foi entdo informada por telefone do aceite das
Unidades Escolares (U.E.) e encaminhada para o primeiro contato com as escolas
participantes, devendo, a pedido dos participes, comparecer no inicio da segunda
semana do ano letivo para iniciar as observagdes. Em ocasido deste telefonema
informou-se ainda que o convite aos professores ficou a cargo da coordenadora
pedagdgica de cada U.E., bem como a tarefa de passar as professoras interessadas
as informac0Oes a respeito do projeto, esclareceu-se também que as salas onde se
realizariam as observacdes ja estavam definidas de acordo com o desejo voluntario

das professoras em participar da pesquisa.

3.1.2 O contato com a coordenacado e com as docentes

O contato inicial com as escolas e com as professoras foi realizado no dia 09
de fevereiro de 2009, ocasido em que a aluna/pesquisadora foi recebida por suas
coordenadoras, conheceu o0s espacos escolares, funcionarios, diretoras e as
professoras e salas participantes. Neste primeiro encontro explicou-se novamente as
coordenadoras e professoras toda a pesquisa buscando sanar possiveis duvidas. A
esse respeito € interessante notar que nenhuma das duas coordenadoras e
nenhuma das duas professoras se manifestou fazendo qualquer pergunta. Pode-se
conhecer e observar nesta oportunidade um pouco da rotina escolar e aproveitou-se

para solicitar as coordenadoras consulta a documentos oficiais da escola. Buscou-se



proceder de igual maneira com uma escola e com outra e os fatos neste primeiro

momento sucederam de maneira semelhante em ambas as U.E.

3.1.3 Contato com as salas de aula

As reacdes das professoras e dos alunos variaram ao longo da aplicacdo do
instrumento de coleta de dados. Na escola localizada na regido central, em ocasiao
do primeiro contato com a U.E. (em 09/02), a professora apresentou a classe a
aluna/pesquisadora: “A Sarah € uma visita que estard conosco alguns dias da
semana. Lembra que nos ja conversamos sobre isso? E ela que vai ficar na nossa
sala observando como nos trabalhamos as regras, se vocés fazem todas as
regrinhas ou se estdo esquecendo de cumprir alguma.” Esse fato demonstrou que a
professora participante ja havia conversado com os alunos sobre a presenca de um
observador em sala de aula. Nos primeiros dias de observacéo, esta professora
demonstrou desconforto em ser observada, olhando a todo momento para a
aluna/pesquisadora que fazia anotacoes. Antecipou-se, fornecendo
espontaneamente explicagdo a respeito do trabalho com regras que vinha
desenvolvendo: “costumo trabalhar sempre muito bem as regras oralmente para
depois colocar no papel, ai vou escrevendo as regras com 0s alunos conforme a
necessidade”, o que se deu no primeiro dia de observacgao (10/02/2009). A iniciativa
da professora de esclarecer ao observador sua estratégia ocorreu logo ap6s uma
situacdo em que abordou oralmente com os alunos uma regra da sala. Passado os
primeiros momentos, a professora participante, buscou deixar a aluna/pesquisadora
a vontade e mostrou-se muito comunicativa, tecendo pequenos comentarios e
dialogos em momentos de maior descontracdo, como quando se locomoviam entre
0S espacos escolares nas transicOes de atividades ou enquanto as criangas
executavam algumas tarefas em que sua atuacdo era reduzida. Deixou a
aluna/pesquisadora livre para comparecer nos dias e horarios necessarios sem a
obrigacdo de avisa-la de tais datas. Em ocasibes diversas a presenca da
aluna/pesquisadora foi citada, como no dia em que a incluiu ao conversar com 0S
alunos sobre as pessoas que trabalham na escola (05/03/2009). Neste dia, durante
a roda da conversa, a professora falou de cada profissional da escola e explicou
novamente aos alunos: “A Sarah, eu ja expliquei, esta aqui para ver como vOcés
estdo fazendo as regras, se esta todo mundo seguindo ou ndo.” Por algumas vezes

valeu-se da presenca da aluna/pesquisadora para fazer com que as regras fossem
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cumpridas, como no dia 23 de mar¢co em que ao ausentar-se da sala disse: “Eu vou
sair da sala buscar o material e a Sarah vai ficar olhando se vocés cumprem as
regras” ou em 27 de mar¢co enquanto guardavam os cantinhos, os alunos
conversavam em tom de voz muito alto e a professora disse: “O que serd que a
Sarah vai escrever? Sera que ela vai escrever que Vocés estdo cumprindo as
regras?”. Certa vez, pediu ajuda para cortar uma folha com bilhetes a serem
entregues aos alunos, ao que a aluna/pesquisadora respondeu que sim desde que
terminasse o periodo de observacédo do dia, e assim o fez.

Na segunda escola participante, localizada na periferia da cidade, durante o
primeiro contato com os alunos (11/02/2009), a professora apresentou a
pesquisadora as criancas dizendo: “Gente, esta aqui é a Sarah, ela vai ficar aqui
com a gente hoje, t4? Ela vem outros dias também, ela vai sempre ficar aqui com a
gente”. Nenhuma explicacdo mais aprofundada foi dada e nao houve
guestionamentos por parte dos alunos. Esta professora raramente dirigia-se a
aluna/pesquisadora, principalmente nos primeiros dias. N&o houve hostilidade por
parte da professora, mas aparentemente € menos comunicativa que a professora da
escola localizada na regido central. Permitiu que as observacdes se dessem sem a
necessidade de comunicagdo prévia das datas, porém algumas vezes perguntava
quando a aluna/pesquisadora voltaria e avisava sobre possiveis altera¢cdes na rotina
da classe, como no caso de uma reuniéo de pais.

Com relacdo a receptividade dos alunos, mostraram-se curiosos quanto a
presenca da aluna/pesquisadora, especialmente nos primeiros dias, cochichando
entre eles e perguntando sobre as anotagfes. Devido as caracteristicas da fase do
desenvolvimento moral em que se encontram, algumas vezes, os alunos recorreram
a autoridade adulta inerente do observador na auséncia da professora. Na escola
localizada na regido central em 10 de fevereiro: “Sarah, 0 JOS me deu um soco na
barriga!” e na escola localizada na periferia em 11 de fevereiro: “gente, olha quem
esta olhando ali...”. Com o tempo, as criancas perceberam a imparcialidade do
observador diante destes fatos e criaram oportunidades para tracar dialogos de
outra natureza: “Ontem eu fui no mercado com o meu pai. Vocé pode amarrar meu
cabelo? Olha meu chinelo novo!”. Na maioria do tempo, porém, os alunos agiam
espontaneamente, realizando suas atividades, acostumados a presenca da

aluna/observadora.
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3.2 Instrumentos e procedimentos para coleta de dados

Utilizou-se para a coleta de dados, dois instrumentos: questionario® e
observacdo. Tendo em vista que os objetivos do projeto focam a operacionalizacao
do trabalho com regras no PROEPRE e como este trabalho contribui para o
desenvolvimento moral sob o ponto de vista piagetiano, priorizaram-se no
guestionario informacdes referentes a formacdo dos professores. Constituiu-se de
05 questbes de multipla escolha e 01 questéo dissertativa, além de um campo para
preenchimento do nome do participante acompanhado pela seguinte observagéao: “A
necessidade de preenchimento de seu nome se deve apenas para fins de
organizacdo dos dados pelo pesquisador. Na redacao final e divulgacdo dos
resultados da pesquisa sera mantido o sigilo dos dados e da identificacdo dos
participantes/escola, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por
vocé assinado, designando-se letras ou numeros para referir-se aos participantes e
escola.” Sua aplicacdo as professoras participantes teve como finalidade subsidiar
sua caracterizagdo enquanto sujeitos da pesquisa. Com base nestas informacdes
poder-se-ia estabelecer relacbes a respeito do tipo de formacdo recebida e as
posturas de cada docente. Assim uma questao importante contida no questionario é:
“Participou de algum curso oferecido pela Secretaria de Educacdo do Municipio e
ministrado pela equipe do PROEPRE da UNICAMP?”. O questionario também
abordou o tempo de experiéncia como professora de E.l. e como educadora no
PROEPRE a fim de verificar provaveis influéncias deste aspecto no fazer
pedagdgico. Outras informacfes que servem a caracterizacdo dos sujeitos referem-
se a sua idade e ao tempo em que atuam na U.E. pesquisada. O instrumento foi
aplicado em marco de 2009, o questionario foi lido pela aluna/pesquisadora junto a
cada professora participante a fim de sanar qualquer davida. Ambas as professoras
participantes da pesquisa foram orientadas a responder o questionario em casa
onde poderiam fazé-lo mais calmamente e devolvé-lo preenchido na semana
seguinte, prazo cumprido pelas duas educadoras.

Para a coleta de dados em sala de aula elaborou-se um roteiro de observacgao
baseado essencialmente nas seguintes questdes: “Houve construcdo de regras?”;
“Como ocorreu?”; “Houve registro da nova regra ou alteragdo de regras ja

existentes?”; “Como ocorreu?”; “Houve quebra de regras?”; “Qual o procedimento

! Questionario elaborado pela aluna/pesquisadora de acordo com objetivos do projeto. Ver apéndices.
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adotado pela docente na ocasidao?”. Com o surgimento de fatos relevantes ao
trabalho com regras (a linguagem do professor, a relacdo aluno-aluno, a utilizacéo
de literatura infantil, entre outros) o roteiro tornou-se mais flexivel, amplo. Segundo
Ludke e André (1986), a observacéo constitui um dos melhores testes de verificagdo
da ocorréncia de um fendmeno, no caso, as estratégias utilizadas pelo professor
para a operacionalizacdo do trabalho com regras nas salas do PROEPRE. De
acordo com as autoras supracitadas, o instrumento de observacao permite a coleta
de dados quando outras formas de comunicacao estdo comprometidas, citam o caso
dos bebés que ndo podem falar ou de pessoas que deliberadamente ndo querem
fornecer certas informacdes. Assim, optou-se em realizar a observacao in lécus e
ainda que o instrumento receba criticas sobre como a presenca do observador altera
0 comportamento dos sujeitos, julgou-se o mais adequado para a coleta de dados
auténticos. A esse respeito, Guba e Lincoln (apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 27)
afirmam que as alteracdes causadas no ambiente sdo pouco significativas, pois 0s
ambientes sociais sdo “relativamente estaveis” e a presenca do pesquisador ndo
causa grandes alteracoes.

As observacdes ocorreram duas vezes por semana, estendendo-se por até
duas horas a cada dia, ocorrendo em diferentes momentos da rotina de aula, de
fevereiro a maio de 2009. Foram realizadas 23 horas e 30 minutos de observacéo
em uma das salas participantes (escola localizada na periferia) nos dias 9, 11, 12 e
19 de fevereiro; 5, 12, 24 e 27 de marco; 1 e 24 de abril; 11 e 13 de maio.

Na segunda sala participante da presente pesquisa (escola localizada na
regido central), realizaram-se 25 horas de observagao nos dias 9, 10,12 e 19 de
fevereiro; 5, 6, 12 e 23 de margo; 2, 22 e 24 de abril; 11 e 14 de maio. Devido a uma
greve dos servidores publicos municipais do municipio iniciada em 18 de maio, cuja
as U.E.s participantes do presente estudo aderiram, as observacfes foram
interrompidas. Buscou-se variar o horario de inicio de cada observacédo a fim de
presenciar diferentes momentos e atividades da rotina e de que forma o trabalho
com regras ocorria em cada um deles.

Além da aplicacdo dos dois instrumentos de coleta de dados supracitados,
sentimos necessidade de conhecer a Proposta Politico Pedagogica e o Plano de
Gestéo das U.E.’s envolvidas no estudo. Obteve-se acesso ao Plano de Gestéao
datado de Junho de 2003 e a proposta Politico Pedagogica de 2005 na U.E.

localizada na regido central. Na outra escola participante (inserida na periferia)
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consultou-se o Plano de Gestdo referente ao periodo de 2003 a 2006. Tais
documentos, segundo a coordenadora pedagogica de uma das U.E.’s, ndo séo
reestruturados anualmente, mas a cada dois ou trés anos. As coordenadoras
pedagdgicas de ambas as escolas colocaram-se a disposicdo para fornecer dados
atualizados, principalmente aqueles referentes ao numero de alunos, funcionarios e
recursos materiais e pedagdgicos disponiveis, o que se fez oralmente. Tais
documentos contém informacgdes sobre a comunidade em que a escola esta inserida
e a clientela atendida, os principios educacionais e pedagdgicos que pautam suas
acOes, 0s objetivos e metas a serem atingidos, as atribuicbes de diretor,
coordenador pedagdgico, professor e demais funcionarios além de prever
estratégias para melhoria do desenvolvimento dos alunos, da relacdo com a
comunidade e suporte as praticas docentes. Esses dados sdo importantes porque
possibilitam caracterizar detalhadamente as U.E.’s participantes e os alunos que as

freqUentam.

3.3. Caracterizacado das Escolas

Os dados foram coletados em duas EMEI's, localizadas em um municipio do
interior de S&o Paulo. A cidade, cuja populacdo estimada em 2008 era de 89.385
habitantes, localiza-se na regidao de Campinas, a 189Km da capital paulista proxima
aos municipios de Araras e Rio Claro. As duas escolas participantes serao
denominadas, neste estudo, como Escola A e Escola B. A Escola A esta situada na
regido central e localiza-se a um quildmetro da principal avenida do centro da
cidade, em um bairro adjacente. A Escola A atende a uma clientela provinda de sete
diferentes bairros, proxima a ela ha uma grande inddstria que emprega muitos pais
de seus alunos. Em ocasiéo da realizacéo das observacdes pela aluna/pesquisadora
possuia 234 alunos matriculados (115 no periodo da manhd e 119 no periodo da
tarde) divididos em 12 classes (6 em cada periodo). Eram 3 classes de nivel Ill da
E.l., sendo que a classe em que se aplicou o instrumento de coleta de dados
possuia 22 alunos matriculados. Além das professoras de cada turma (12) a escola
contava com duas professoras substitutas (uma para o periodo da manha e uma
para o periodo da tarde) disponiveis para eventuais faltas nesta U.E. e em toda a
rede municipal de E.l. conforme sua disponibilidade. Também integravam seu
guadro de funcionarios a diretora, coordenadora pedagdgica, duas serventes, duas

merendeiras e uma estagiaria de pedagogia. O espaco fisico comporta doze salas
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de aula, uma sala dos professores com banheiro, uma sala de video na qual
também funciona a brinquedoteca, um almoxarifado para materiais pedagogicos,
uma sala de reunides e atendimento aos pais, uma secretaria que também funciona
como sala da direcdo e coordenagdo pedagogica, um refeitério, uma cozinha,
banheiros infantis (quatro femininos, quatro masculinos e um para cadeirantes) e um
parque na area externa com balancas, gangorras, escorregadores e piso com areia.
Em 2003 foi realizado pela escola um diagndéstico da clientela através do envio de
250 questionarios aos pais, dos quais 177 foram devolvidos. Segundo este
levantamento: 47% moram em casa propria; 94% possuem televisdo, video e
geladeira em suas residéncias; 46,89% possuem automoével; 37% possuem plano de
saude; 8,47% possuem equipamento de informatica. O levantamento conclui que as
familias possuem um bom poder aquisitivo e ainda que esteja desatualizado e néo
possua rigor cientifico algum, pode auxiliar na caracterizacdo desta escola. O
documento ndo deixa claro em nimeros mas afirma que a maioria dos pais possuem
escolaridade de nivel médio.

Os documentos fornecidos pela Escola A, com relagéo a principios e objetivos
educacionais da Educacédo Infantil citam ou mesmo fazem transcricdes de trechos
dos Referenciais Curriculares Nacionais Para Educacao Infantil (RCNEI) e a obra de
Assis e Mantovani de Assis (1999), “PROEPRE - Pratica Pedagdgica”, portanto de
acordo com a metodologia que buscamos investigar neste estudo. A Proposta
Politico Pedagogica traz inclusive um item descrevendo a metodologia do
PROEPRE, caracteristicas, objetivos e a execucdo do trabalho pedagdgico
(atividades do PROEPRE). Entre os objetivos da Escola, hd muitos aspectos ligados
ao desenvolvimento moral, visando a formacédo de “mentes criticas”, a promoc¢éo do
“auto-conhecimento” e do “ser atuante e socialmente engajado”.

A Escola B esta situada na regido periférica da cidade, a 3 km do centro da
cidade. Iniciou suas atividades em 1996 e em ocasido da realizagdo das
observacdes contidas no presente estudo possuia 217 alunos matriculados (106 no
periodo da manha e 111 no periodo da tarde) divididos em dez classes (cinco em
cada periodo). Eram 4 classes de nivel lll da E.l., sendo que a classe em que se
aplicou o instrumento de coleta de dados possuia 23 alunos matriculados. Além das
professoras de cada turma (dez), a U.E. contava com diretora, coordenadora
pedagogica, um auxiliar administrativo e uma servente. Com relacdo ao espaco

fisico, a Escola B integra um complexo do qual fazem parte uma Creche, uma
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Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), posto de atendimento
odontoldgico e Posto de Saude, no mesmo terreno, porém em prédios separados.
Possui cinco salas de aula, um banheiro para professores, uma secretaria que
também funciona como sala da coordenacao e direcéo, trés banheiros para alunos,
uma sala de video funcionando em concomitancia a brinquedoteca e sala dos
professores, uma despensa e cozinha, um patio interno e um anfiteatro, um parque
gramado com balancas, gangorras, escorregador. As criangas atendidas sdo em sua
totalidade filhas de lavradores e empregadas domésticas, sendo a maioria de nivel
sécio econdmico baixo.

Os documentos apresentados pela Escola B, tal quais aqueles fornecidos
pela Escola A, fazem citacdes e mesmo transcricbes de trechos do RCNEI e a obra
de Assis e Mantovani de Assis (1999), “PROEPRE - Pratica Pedagdgica’. E
interessante um trecho presente no Plano de Gestdo - Diagndstico da Instituicdo, a
respeito da importancia dos HTPC’s (Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo) na
formacgédo dos professores do PROEPRE. Este trecho apresenta o HTPC (da qual
participa todo o corpo docente em reunides semanais de duas horas de duracéo)
como uma solucéo para suprir déficits na formacgéo dos professores da U.E. uma vez
gue a partir de 1998 tornou-se possivel que professores da E.I. se removessem para
o E.F. Assim professores que haviam realizado a formacdo do PROEPRE
ministrada pela equipe da UNICAMP deixaram seu corpo docente. O tltimo curso do
PROEPRE (240h) com a equipe da UNICAMP oferecido aos professores ocorreu em
2004. O HTPC passou a ter esse papel de formacao de seus professores através de
estudos organizados pela coordenadora pedagdgica nos quais se abordam questées
referentes ao PROEPRE, suas caracteristicas, objetivos, sua operacionalizacdo e a
teoria piagetiana. A coordenadora pedagogica busca nessas ocasifes atender as
necessidades pedagogicas de seus professores através de acompanhamento e
observacédo das atividades desenvolvidas. Os documentos consultados na Escola A
destacam também, com menor énfase, esse papel dos HTPC's. Na proposta
pedagogica da Escola B fala-se da necessidade de que o professor conheca
profundamente o PROEPRE e seja um especialista no desenvolvimento infantil,
entendendo seu papel de mediador e promotor de um ambiente soécio-moral

equilibrado pautado no respeito mutuo e cooperacao.
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As colaboradoras serédo identificadas, nesse estudo, como: PEA (professora

da Escola A) e PEB (professora da Escola B) com o intuito de preservar a identidade

dos sujeitos.

Tabela 1: Identificacéo e perfil dos colaboradores do estudo.

ESCOLA

Sujeito
da
pesquisa

Perfil do sujeito

Idade

Formacéo

Tempo de
magistério

Tempo de
trabalho na
UE

Participou da
implantacé&o do
PROEPRE

Licenciatura
em
Pedagogia e
Educacéo
Artistica em
universidade
particular

Escola A PEA 38 015 anos 18 anos Sim

Licenciatura
em
Pedagogia
em
universidade
particular

Escola B PEB 24 05 anos 2 anos

A colaboradora PEA, em ocasido da aplicagdo de questionario para
caracterizacao dos sujeitos, tinha 38 anos e estava ha 18 na mesma U.E., portanto a
mais de quinze anos na E.l. tendo participado do processo de implantacdo do
PROEPRE na Rede Publica Municipal de Educac&o Infantil em 1991. E formada em
Pedagogia e Educacao Artistica, ambas as graduacdes cursadas em universidades
particulares. Na época cursava pés-graduacao latu senso na area de alfabetizacéo.
J& participou de curso oferecido pela SME e ministrado pela equipe do PROEPRE
da UNICAMP em 1995, cujo tema foi: “PROEPRE: Fundamentos Tedricos e Pratica
Pedagdgica para a Educacdo Infantil e 1° Grau”. Possui cerca de 900h de
cursos/congressos/encontros na éarea de educacdo e considera essa uma
informacé&o importante com relacéo a sua formacao.

A patrticipante PEB, 24 anos, lecionava ha dois anos na mesma U.E. Possui
formacdo de magistério em Nivel Médio e curso superior de Pedagogia em
universidade particular. Lecionava a menos de cinco anos na E.l. e ndo participou de
nenhum curso oferecido pela SME e ministrado pela equipe do PROEPRE da

UNICAMP. Participou de “Curso Para Professores Iniciantes” em 2008 oferecido e
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ministrado pela equipe da SME, em que se aborda em 30h as bases do trabalho
com o PROEPRE e considera essa uma informacao importante com relacdo a sua

formacéo.

3.4 Procedimentos para analise dos dados coletados

Apdés a coleta dos dados, realizou-se a tabulacdo dos procedimentos
utilizados pelo educador no trabalho pedagdgico com as regras de trabalho e de
conduta em sala de aula e efetuou-se a analise dos mesmos, a partir do referencial
tedrico de Piaget, com o intuito de refletir sobre sua relevancia no processo do
desenvolvimento infantil, rumo a autonomia moral. Nesse sentido foram tabulados e
analisados os dados referentes a Escola A e a Escola B. Depois organizou-se uma
discusséo sobre a influéncia das variaveis (formacéo inicial; tempo de atuacédo no
magistério, na E.l., junto a faixa etaria de 5 a 6 anos) na qualidade do trabalho
desenvolvido. E, finalmente, efetuou-se a contraposi¢cédo dos resultados obtidos na
Escola A e na Escola B, com o objetivo de verificar se a existéncia ou ndo de uma
diferenca significativa na forma de operacionalizar o trabalho com regras, em sala de

aula.



53

CAPITULO IV

4 Apresentacéo e Analise dos Dados Coletados

4.1 Apresentacédo dos dados coletados

Organizou-se a apresentacdo dos dados de acordo com as categorias
identificadas durante o periodo de observacédo: 1) O Trabalho Pedagdgico Com a
Construgcéao das Regras de Trabalho e de Conduta e 2) O Registro das Regras de

Trabalho e de Conduta.

4.1.1 Categoria 01: O Trabalho Pedagdgico Com a Construcdo das Regras de
Trabalho e de Conduta

A)Escola A:

Os dados observados nos permitem inferir que néo existe um momento
adequado para esse trabalho, ou seja, ele ndo € planejado. Ocorre de acordo com a
situacdo, a qual nem sempre € trabalhada de forma adequada. Vejamos exemplos
ocorridos na Escola A.

No inicio de marco, em ocasido dos cantinhos, diante da demora de alguns
alunos em trocar de atividade, deparamo-nos com um momento especifico de
trabalho com a construcéo de regras. Vejamos a transcricdo do ocorrido na Escola
A: “Vamos entrar pessoal, vocés tem que passar em todos os cantinhos, nés combinamos,
lembra? Se vocés ndo trocarem, ndo vai dar tempo!”. No mesmo dia durante a mesma
atividade: “O que esta faltando aqui?” A crianca fica calada. “O que nés combinamos la
nas regras?” O aluno responde: “O nome” — “Isso, vai |4 e coloca seu nome”. Atentando a
reclamacao de um aluno sobre uma agresséao fisica, PEA dirige-se ao infrator: “LUC,
vocé esta dando soco? Vai l4 atras da porta e |é a primeira regra, depois vocé me conta”, 0
aluno dirige-se ao cartaz com regras, mas nao ha continuidade desse diélogo.

Transcorridos alguns dias, a diretora chega a porta trazendo um aluno e diz: -
“PEA, conversa com ele e depois manda ele la comigo. Ele desceu correndo para o
banheiro, trombou com um aluno pequeno derrubando-o, juntamente com o prato da

merenda!” A professora responde que depois mandara o aluno e o coloca sentado,



ao lado da aluna/observadora, ndo conversa com ele naquele momento. Na hora do
lanche o discente vai correndo novamente até o local em que se encontram 0S
demais colegas, para alimentar-se. A professora vé e o chama, falando um pouco
alterada: - “O que vocé quer? Derrubar outra crianga? E se derrubar o prato e quebrar e
cortar o colega? Eu ndo quero ver vocé correndo na escola. Se eu pegar vocé correndo na
escola, nés vamos conversar. Quando nés voltarmos para a classe vamos colocar 14 nas
regras - ndo correr na escola. Ai na hora da avaliacdo, ja sabe, né?” O aluno baixa a
cabeca e nada diz, € como um sermao. Ao retornar para a sala de aula, PEA informa
a classe sobre o problema ocorrido: “criancas, aconteceu um problema com o VIN, ele
correu e derrubou uma crianca 14 do maternal. Entdo vamos colocar aqui nas regras ( no
cartaz de regras que fica atrds da porta): andar devagar na escola (fala ja escrevendo). “O
que é andar, criangas?”Ao0 que algumas criancas respondem. “Isso, muito bem é ir
devagar, ndo é correr.” As criangas, muitas ndo prestam atencdo e ela determina
como escrever o enunciado da regra.

Observando-se a rotina e dindmica escolar, se pdde perceber como PEA
aproveita situacdes do cotidiano das atividades “proepreanas” para incentivar seus
alunos a participarem e cumprirem regras ja estabelecidas. Por exemplo, durante a
limpeza, ap0s a atividade diversificada, a professora incentiva os alunos a ajudarem
e orienta dizendo coisas como: “Vamos pessoal, quem estava guardando as canetinhas?
Ficaram algumas no chdo. As cadeiras, gente ja pode arrumar embaixo das mesinhas!”
Todos os alunos ajudam pegando brinquedos e organizando em seus potes,
levando-os até a prateleira e guardando no lugar; pegam buchas e panos para
limparem as mesas, vassoura e pa, cobram uns aos outros que ajudem e tomam
iniciativa de ajudar aos colegas. O mesmo ocorre nos momentos seguintes: higiene
das maos, merenda, higiene bucal e atividade independente, aos quais as criangas
ja estdo habituadas e agem de forma aparentemente autdbnoma, requerendo uma
interferéncia a minima de PEA no sentido de lembra-los do cumprimento de
regras.Tal “autonomia” dos alunos dessa classe sera melhor analisada a frente.

Héa diversos momentos na construcao das regras em que PEA, no intuito de
lembra-los de seu cumprimento, estabelece uma relacdo (muitas vezes inadequada)
com a avaliacdo do dia. No processo de avaliacdo do dia as criancas devem
escolher para si mesmos entre as cores vermelho, amarelo e verde de acordo com
seu comportamento no dia, correspondendo a cor verde ao cumprimento de todas

as regras, o amarelo ao descumprimento de regras menos relevantes e o vermelho
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ao descumprimento de regras importantes ou quando a crianca deixa de cumprir

varias regras no mesmo dia. Abaixo a descricdo de tais situacoes:

12 situacdo: No final de fevereiro, PEA determina que um aluno que havia
brigado com colegas escolha o vermelho, dizendo: “Vocé ja sabe que bater é
uma coisa grave e se € grave é vermelho na avaliagdo, sem desculpa!”

22 situacdo: Em meados de marco, uma crianga levanta-se durante a
realizagdo da rodinha para mexer na mochila, um momento inapropriado e
PEA reage dizendo: “Por que vocé estd em pé? N&o vai ganhar verde serd?” —
refere-se a avaliacdo. O aluno diz que ia pegar seu copo para beber agua e a
professora explica que aquele ndo era um momento adequado pois ele nao
participaria da conversa e distrairia 0s outros alunos atrapalhando a atividade.
A crianca volta para seu lugar e a conversa é retomada.

32 situacdo: Mais tarde, no mesmo dia em que ocorreu a situacdo anterior,
durante os cantinhos um aluno joga brinquedos no chao e PEA diz: “Sera que

vai conseguir tirar verde hoje na avaliacdo fazendo isso que vocé esta fazendo,

RAF? Cuidar dos materiais (regra), lembra?”

42 Situacdo: Durante a higiene uma crianca ndo pega sua toalha e seus
colegas a delatam a professora pois ela nao tinha trazido a mochila completa,
conforme rege uma das regras acordadas pela sala. Entdo a professora
pergunta 0 que acontece com quem desrespeita a regra, se essa pessoa
pode ganhar verde na avaliacdo. Os alunos dizem que ndo e que a crianca
deve ficar com amarelo. A aluna em questdo entdo fica sem graca, vai até a
bolsa e pega sua toalha. A professora entdo diz: “Nossa... mas tudo isso era
pressa ou pregui¢ca de pegar a toalha? Mas sabe, mentir também é desrespeitar as
pessoas (regra 1) entdo mesmo que vocé trouxe a toalha, agora vai ficar com
amarelo por isso. Bem feito, vai ficar com amarelo do mesmo jeito!” e até ri um
pouco aparentando satisfacdo com a possivel consequéncia do ato infrator.

52 situacdo: No momento do parque um aluno ndo esta se comportando de
maneira desejavel, jogando areia para cima e acertando outros alunos
enquanto brincava, aparentemente sem intencdo. Entdo a professora PEA
diz: “JOS, presta atencdo, segura seu verde. Veja o que vocé esta fazendo, segura
seu verde!” referindo-se a avaliacdo do dia. O aluno para e passa a brincar de

outra forma.
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Houve alguns momentos em que PEA, utilizando-se da linguagem elucidativa,
aplicou sancdes por reciprocidade. No inicio de fevereiro, um aluno conversa
insistentemente na Hora da Roda atrapalhando a participacdo dos demais alunos e
apés adverténcias verbais, PEA é obrigada a aplicar uma sancgdo, primeiro
impedindo que o aluno participe da elaboracdo da rotina do dia e depois obrigando-o
a trocar de lugar: “Sabe, RAF, vocé vai ter que trocar de lugar, quem nédo sabe se
comportar no lugar, perde o lugar. Vocé ja perdeu a rotina e agora seu lugar”. Mais tarde,
ainda na roda da conversa, é preciso dirigir-se ao aluno novamente: “RAF, quem ja
trocou de lugar na roda e continua conversando tem de sair da roda”, mas tal atitude nao
se concretiza.

Aproximadamente dez dias depois, a classe de PEA brincava no parque
quando ela chama até ela um aluno que ndo brincava adequadamente nas
balancas: “JOS, vocé se lembra daquele dia em que nds conversamos sobre o parque na
hora da rodinha? O que nés conversamos?’- “Que ndo pode entrar na frente da balanca e
nem pular.”- “E 0 que vocé fez?” - “Pulei.” - “Entdo vocé cumpriu a regra do parque?” -
“Nao.” - “Entdo vocé ndo vai mais nas balancas hoje. Pode escolher qualquer outro
brinqguedo menos a balanga.” O aluno continua brincando de forma a cumprir a sangao
imposta.

Em uma determinada ocasido, no més de mar¢co, no momento dos cantinhos,
um grupo de criangas conversava num tom de voz alto e apds conversa com 0S
alunos, persistindo o comportamento, PEA pede que troquem de cantinho dizendo:
“Nao soube brincar como combinamos, perde o cantinho.” No mesmo dia, findando o
momento das atividades diversificadas, a professora constata que algumas criancas
nao cumpriram a regra que estipula que todos devem “passar em todos o0s
cantinhos” e impde que elas devem fazer as atividades que faltaram durante o
momento da Recreagao Dirigida: “Quem néo fez o desenho vai ficar na hora da dirigida
fazendo!”

Em um momento importante para que o aluno compreenda que algumas
regras podem ser flexiveis conforme as circunstancias, deixando de ser “sagradas”,
PEA utiliza a linguagem elucidativa para explicar uma excecao a regra. Neste dia de
abril, a rotina da classe é alterada devido a uma excursdo ocasionando que nao
houve tempo suficiente para que todos os alunos passassem em todos 0s cantinhos
conforme rege a regra da sala. A seguir a fala de PEA: “Criancas, vamos guardar tudo

(materiais dos cantinhos). Quem néo passou em todos os cantinhos ndo tem importancia,
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hoje nosso passeio demorou muito. Hoje ninguém vai tirar amarelo se nédo foi em todos.
Hoje é um dia diferente.”

H& momentos em que a professora da Escola A adota posturas autoritarias e
que infelizmente também influenciam na construgdo das regras pelos alunos. Em
fevereiro, ocasido em que um aluno agride fisicamente o outro e PEA adota a
seguinte fala: “Lembra que a gente ja conversou sobre como se trata os amigos? E
batendo? Ja conversou comigo, com a diretora, com a coordenadora... Sera que vocé vai ter
que conversar de novo?” em tom de ameaca. Dias depois, presencia-se mais uma vez
uma situacdo comum na sala de PEA: dois alunos conversam durante a Hora da
Roda. A professora entdo diz para a crianga: “JOS, ontem vocé conversou com a
diretora. Vai ter de conversar hoje de novo?”, sem alterar a voz, porém em tom de
ameaca. Passado um més a situacdo se repete e PEA cobra pela regra mas ao
mesmo tempo langa um olhar para o infrator que faz com que ele pare de conversar
imediatamente e se ajeite na cadeira. Ainda olhando para a crianga, pergunta:
“Pronto?” e retoma a conversa.

B) EscolaB

Na Escola B presenciamos o uso de textos da Literatura Infantil enquanto
recurso metodologico para o trabalho com a construcao das regras de trabalho e de
conduta. Vejamos algumas situacbes em que iSSo ocorreu:

A primeira situacdo ocorreu em fevereiro, ocasido em que realizou-se a
“Hora da Histéria”, com o livro “A cigarra e a Formiga”. Ap0s a leitura ocorreu uma
conversa entre PEB e as criancas, cujo objetivo aparentemente era fixar a historia
ou sintetiza-la. Vao juntos, em fila, até a area externa a fim de observar formigas no
gramado, como parte do trabalho de construcédo da regra. Antes de retornar param
na sombra e sentam-se para descansar, PEB aproveita para comecar a construir a
regra dizendo: “Na sala de aula quem estd sendo formiga e quem esta sendo cigarra?
Quem ajuda na limpeza, pega a cadeirinha, e ajuda rapidinho esta sendo formiga. Quem a
professora tem que pegar no pé toda hora para ajudar é a cigarra’. As criangcas nao
participam significativamente desta conversa. Voltando a sala, PEB continua a
construcdo da regra “Todos viram como a formiga trabalhava, ndo é? N&o é sé na hora da
limpeza que tem que ajudar. E em todo momento, para fazer a rodinha, para organizar os
cantinhos... Quem néo ajuda é preguicoso como a cigarra...” € entdo elabora sozinha o
enunciado da regra: “ vai ser assim a nossa regra: ajudar na limpeza da sala”, mas néo

realiza o registro neste momento.
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Em uma 22 situacdo observada (meados de marco), PEB conta uma histéria
com o livro “Pitucho, o ursinho dorminhoco”. E pergunta: “quem aqui da classe é
preguicoso como o Pitucho?” enfocando possiveis “personalidades preguicosas” e ndo
“atitudes preguicosas” que todos podem ter algumas vezes. Algumas criangas
respondem de forma categorica apontando um colega de sala que possivelmente ja
€ rotulado como preguicoso. PEB continua: “tem crianca que sé aprende se eu fico
brava...”

O processo de construgcao de regras tem continuidade em diversos momentos
da rotina sem que necessariamente seja citada a histdria da Literatura Infantil da
qual surgiu a regra ou o enunciado da regra. O espaco da Escola B € bastante
amplo e ao deslocar-se com seus alunos para realizacao de atividades, PEB sempre
pede que facam fila, como quando vdo ao refeitdrio comer a merenda. A fila é
sempre muito organizada, mas algumas vezes a professora precisa cobrar as
criangcas como no dialogo a seguir, ocorrido no inicio de fevereiro: “Pessoal, lembra da
regrinha? Olha a centopéia...”. Logo em seguida: “RAF, entra na fila, sozinho vocé nao
vail”. E ainda “Porque vocés estdo andando assim? N&o precisa empurrar, eu estou
devagar!”. Em uma tarde de fevereiro, as criangcas estavam assistindo a um filme
sobre carnaval. Retornando & sala de aula iniciaram a organizacdo dos cantinhos.
Uma das falas da professora evidencia uma regra nao registrada sob forma escrita:
“todo mundo tem que ir no cantinho do caderno”. Ha ainda uma regra nao explicita e
muito valorizada pelas criangas, a de que cada um tem seu lugar na roda, nao é o
mesmo lugar todos os dias mas uma vez escolhido o lugar, ndo se pode mudar: “Sai
do meu lugar. Eu vou falar para a pro.”

Muitas vezes, as regras trabalhadas e construidas por PEB e seus alunos, ou
aquelas implicitas sdo cobradas de seu cumprimento de maneira autoritaria pela
professora. Em meados de fevereiro, observava-se a aula de PEB no momento em
gue ela explicava os cantinhos do dia. Um aluno ndo prestava atencdo e cutucava
os colegas ao lado. A professora se dirige a ele: “Na hora que eu estou explicando o
cantinho néo é para vocé conversar sendo depois vocé faz o cantinho todo errado e eu vou
ter que ficar brava.” Dias depois, altera o tom de voz ao dirigir-se a um aluno que
brincava inadequadamente no momento da atividade independente: “Aqui ndo é
parque, no parque vocé brinca desse jeito!” e mais tarde, durante a mesma atividade,

adota a seguinte fala ao interferir numa briga: “Ndo é dando murro que vocé vai
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resolver. Nao € dando murro que ela vai fazer o que vocé quer. Quando vocé faz bagunca
eu dou murro em vocé? Nao, né? Entdo...”

Quinze dias depois, enquanto guardam os materiais, PEB manifesta-se sem
citar a regra sobre ajudar na arrumacao da classe: “Yamos gente, vamos, tem crianca
sem arrumar, ta dormindo parece! Acorda!”.

Passados quase vinte dias, presencia-se uma situacao na qual, organizando
e explicando as criancas a respeito dos materiais a serem utilizados nos cantinhos,
PEB se dirige a uma crianca dizendo: “Depois, na hora de limpeza é hora de limpeza.
N&o é para correr e querer passar batom. Quer passar batom? Entdo vai no cantinho do
saldo de beleza na hora do cantinho. Entendeu, TAL ? Eu que pegue...” Aparentemente a
situacao ja havia ocorrido antes e o tom é ameacador.

Mais tarde, durante a realizacdo dos cantinhos, um aluno mostra um
brinquedo quebrado a professora que reage utilizando um misto de linguagem
autoritaria e por retirada de amor: “Agora, EDU eu vou ficar triste porque quem comprou
esse brinquedo fui eu. Vocé ia gostar se eu quebrasse o carrinho que vocé trouxe hoje que
é dia de brinquedo? N&o né, entdo me pede desculpa...” A crian¢a pede. Entdo PEB diz:

“T4, eu te perdbo.”

4.1.2 Categoria 02: O Registro das Regras de Trabalho e de Conduta.

A)Escola A:

Durante as observacbes na Escola A, PEA explicou que sempre trabalha
muito bem as regras oralmente com os alunos e depois de certo tempo comeca a
registra-las conforme a necessidade. Durante o tempo de permanéncia na sala foi
possivel identificar varias situacfes envolvendo a necessidade e o registro das
regras. Abaixo as situagcdes observadas em fevereiro:

A 12 Situacdo ocorre com o inicio da chamada e do calendario. Enquanto as
criancas vao pegando seus cartbes com nomes e colocando na placa apropriada
fixa & parede, alguns alunos conversam, atrapalhando a chamada: “Quem esta
conversando?” - “E o0 RAF!” - “Lembra o que nos conversamos? Pelo visto ndo tem jeito, tem
regrinhas que nds vamos ter de colocar no papel.”

No momento de transicdo entre as atividades diversificadas e a higiene das

maos, observou-se uma 22 situacdo, na qual alguns alunos aproveitam para fazer
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brincadeiras inapropriadas (correr na sala e mexer na mochila de colegas, por
exemplo) e PEA diz: “esperei uma semana e pelo visto ndo vai ter jeito, vamos ter que
fazer um cartaz com regras e colocar atras da porta. Vamos fazendo conforme for
precisando.” Mas n&o inicia esse registro neste dia, com sua fala todos os alunos
apressam-se em fazer o que deve ser feito naquele momento e seguem para a
merenda.

Em marco, ao retornar a sala de aula, observa-se duas cartolinas amarelas
coladas atrés da porta, uma acima da outra, formando um grande retangulo, longo
verticalmente. PEA explicou que depois de trabalhar oralmente as regras esta
colocando aos poucos as regras no cartaz, junto com os alunos, conforme a
necessidade do grupo mas, sempre, apOs discutir com as criancas. As regras
escritas, pela professora, no cartaz eram: Respeitar as pessoas; Falar baixo; Falar
um de cada vez; Usar uniforme todo dia; Pendurar a mochila; Passar em todos os
cantinhos; Colocar o nome nos trabalhos; Erguer as cadeiras sem arrastar

Aproximadamente vinte dias depois, retornou-se a sala de aula e se
observaram novas regras no grande cartaz atrds da porta: Cuidar dos materiais;
Fazer os trabalhos com capricho; Trazer a mochila completa.

Uma semana depois se retornou a sala de PEA e se observou o registro de
uma regra no momento da avaliacdo. No processo de avaliacdo do dia as criancas
devem escolher para si mesmos entre as cores vermelho, amarelo e verde de
acordo com seu comportamento no dia, correspondendo a cor verde ao
cumprimento de todas as regras, o amarelo ao descumprimento de regras menos
relevantes e o vermelho ao descumprimento de regras importantes ou quando a
crianga deixa de cumprir varias regras no mesmo dia. Vejamos o didlogo
desenvolvido: “Nés conversamos bastante sobre as regras ontem, nés marcamos no cartaz
em vermelho o que vocés ainda ndo cumprem, em amarelo o que estdo mais ou menos e
em verde o0 que vocés ja conseguem fazer. Veja, ADA, a regra: ‘andar na escola’. O que
aconteceu que vocé derrubou o menino da outra classe? O aluno envolvido disse que
nao estava correndo mas sim andando e PEA contra argumenta afirmando que se
estivesse andando daria tempo de ter parado e nao teria trombado ( o aluno fica
com vermelho na avaliagdo pois cometeu uma falta grave segundo PEA). A
professora retoma a conversa com o grupo explicando as razdes sobre o porqué nao
se deve correr, enfatizando a ocorréncia de quedas e ferimentos. Em seguida, no

cartaz de regras, no espaco onde esta regida a regra “andar devagar na escola”
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acrescenta a seguinte afirmacéao: “e so correr na dirigida”. A partir desse processo
de registro das regras, por varias ocasidoes PEA citou-as ao interagir com seus

alunos durante situagdes de conflito.

B) EscolaB

Durante os primeiros momentos de observacdo na Escola B, PEB explicou
que estrutura a construcao de regras a partir das caracteristicas de um determinado
animal, planejando atividades que se relacionem a tais caracteristicas e utilizando
histérias da Literatura Infantil cujos personagens sejam tais animais. Na Categoria 1
- O Trabalho Pedagogico Com a Construcdo das Regras de Trabalho e de Conduta,
se encontra a descricdo de um desses momentos. O registro de tais regras se da a
partir deste ponto e se compde por trabalhos das criancas colados na parede
(recorte e colagem, desenhos, pinturas) acompanhados por um cartaz pequeno com
o enunciado da regra (professora escriba). Os trabalhos das criancas ilustram a
histéria ou o enunciado da regra.

Em fevereiro observou-se fixo a parede o registro da regra “andar devagar
pela escola”, baseado na histéria a Lebre e a Tartaruga, na qual a tartaruga vence
mesmo sendo a mais lenta, andando mais devagar. Ao lado dos desenhos das
criangas, o cartaz com o enunciado “regra 1 — andar devagar pela escola”. Ha& na
mesma parede um pequeno cartaz em que se Ié “Regra 2 — Fazer a fila” (professora
escriba) e trabalhinhos de colagem das criancas, regra que de acordo com PEB foi
construida tal qual as demais através da Literatura Infantil.

Passada aproximadamente uma semana, ao retornar a sala de PEB,
observou-se o cartaz com o registro de uma nova regra: “Falar sempre as palavras
magicas - por favor, obrigada, com licenca, boa tarde”, cartaz em que se |é também
“Historia: O péssaro sem cor”, junto a desenhos das criancas ilustrando-o. Na
ocasiao, ainda n&do havia registro escrito exposto da regra 3: “Ajudar na limpeza da
sala” construida conforme descrito na Categoria 1- O Trabalho Pedagogico Com a
Construcéo das Regras de Trabalho e de Conduta e citada por PEB véarias vezes ao
organizar com os alunos os materiais para os cantinhos: “Sem preguica, hein...” , “Isso
mesmo.Vamos gente, eu ndo quero cigarra aqui ndo!”, com participacdo dos alunos
dizendo: “E igual a cigarra e a formiga!”. Até o final das observacdes se verificou que

tal regra ndo teve registro escrito exposto. Houve poucas referéncias aos cartazes
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de registro das regras construidas, ndo foram citados ao se cobrarem as regras e
nao houve alteracdes ou acréscimos as regras construidas. Em meados de abril

todos os cartazes de registros de regras foram retirados da parede.

4.2 Analise dos dados coletados
4.2.1 As posturas de PEA e PEB durante o processo de construcdo de

regras de trabalho e conduta em suas classes

O processo de construcdo de regras de trabalho e conduta ocorreu de
maneira bastante distinta nas salas observadas, embora se note alguns
procedimentos analogos. O primeiro ponto divergente refere-se ao planejamento da
acao de construir regras em sala de aula. Enquanto PEA planejou trabalhar a
construcdo das regras conforme as situacfes em que elas se fizessem necessérias
surgissem, PEB planejou uma sequencia didatica a ser utilizada para a construcéo
de cada regra. Conforme descrito no Capitulo | do presente trabalho, Vinha (2006)
estabelece alguns principios para que o trabalho com regras em sala de aula seja
conduzido de forma a auxiliar as criangas a superar a heteronomia tipica da idade e
tornarem-se cada vez mais autbnomas, a saber: adequacdo as necessidades
particulares de cada grupo; participacdo ativa dos integrantes do grupo na sua
elaboracao; flexibilidade; regularidade; cumprimento por parte de todos que integram
0 grupo. Vejamos os procedimentos adotados por PEA com relacdo a esses
principios.

PEA, ao construir uma regra com sua classe, partia de uma situacao
problema real interferindo neste momento, esbocando uma tentativa de dialogo com
seus alunos, expondo para toda a classe e explicando as consequéncias de
determinados comportamentos, justificando a necessidade da existéncia de uma
regra. Neste sentido, a acéo desta professora atende ao principio segundo o qual a
construcdo de regras deve se adequar as necessidades particulares de cada grupo.
Entretanto o principio que trata da participacédo ativa dos integrantes do grupo na
sua elaboracdo é negligenciado, pois essas tentativas de dialogos permaneciam

centralizadas na voz de PEA. As criancas ndo participavam efetivamente da
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discussdo e nem todos eram consultados sobre sua opinido. Com relacdo aos
principios da Flexibilidade e Regularidade, PEA sempre citava e cobrava as regras
construidas anteriormente, elaborava com os alunos novas regras e chegou a alterar
uma ja existente, fazendo um acréscimo a ela. Ainda assim, tal acréscimo foi
decidido somente por ela.

Antes de se considerar os supracitados principios para o trabalho com regras
(VINHA, 2006) em relacdo aos procedimentos adotados por PEB, é necessério
abordar a questdo do uso da Literatura Infantil na educacdo moral. Nesta sala,
observou-se que a professora, iniciava o processo de construcdo de regras com a
leitura de um livro da Literatura Infantii a qual se seguia uma conversa que
geralmente ocorria no sentido de fixar os acontecimentos da histéria e destacar as
acOes dos personagens. A partir de entdo se realizava outra atividade a fim de
destacar a caracteristica do personagem relacionada a regra (formiga €
trabalhadora, tartaruga anda devagar, etc) e chagava-se ao enunciado da regra
retomando rapidamente o didlogo anterior com as crian¢as. Segundo Vinha (2006) a
“Hora da Histéria” pode auxiliar significativamente no desenvolvimento moral das
criancas se o professor, apos contar a historia, promover a reflexdo individual e a
discussédo em grupo a respeito dos conflitos e problemas vividos pelos personagens.
Para tanto deve argumentar e contra argumentar com a classe permitindo e
incentivando que os alunos fagcam o mesmo. Deve lembrar que o importante ndo é
chegar a solucdo para o problema colocado em discussdo, mas a justificativa para
cada possivel solucdo encontrada, para cada ponto de vista, o0 motivo pelo qual tal
solucdo é plausivel. O professor agira como “elemento desequilibrador” ( VINHA,
2006, p. 496) fazendo com que a crianga reveja suas opinides e pontos de vista,

através de perguntas como:

“Vocé ouviu o que o JON disse? Poderia repetir para nos? (...) Vocé
concorda com ele?”; “Quem pensa a mesma coisa? (...) Por qué?”; “Quais
as consequéncias de cada alternativa?”; “Alguém tem alguma sugestdo a
fazer?”; “O que vocé acha que seu colega diria a respeito disso?”; “O que
vocé pensaria se fosse vocé a pessoa que tivesse que fazer isso?”; “Alguém
pensa diferente...”, entre outras. (VINHA, 2006, p.498)

Deve, contudo, falar o menos possivel evitando deixar transparecer seu ponto
de vista pessoal através de olhares, falas destacadas e posturas diferenciadas ao
guestionar os alunos, conceder a palavra a um dos membros do grupo ou quando

comenta a acdo de algum personagem, pois a crianca heterbnoma, ao perceber
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essas sutilizas, acatard o ponto de vista do adulto e toda a discussédo perdera o
sentido. Passar a moral da histéria ou tentar fechar a discusséo sdo erros comuns
incorridos pelos professores e devem ser evitados, cada um deve ficar com seu
proprio ponto de vista.

PEB néao utiliza nenhuma pergunta que se assemelhe aquelas supracitadas e
gue estimulam a coordenacédo de pontos de vista entre os alunos. Oliveira (1994) em
sua tese de doutorado estudou a importancia da Literatura Infantii no
desenvolvimento moral das criangas enquanto um fator que pode levar a discussées
morais tais qual a que se reproduz abaixo e que levam a reflexdo e coordenacédo de
pontos de vista. A histéria em questdo, “A Cigarra e a Formiga”, € mesma historia
utilizada pela professora da Escola B na constru¢cdo de uma regra. Vejamos como se
da o didlogo a fim de tornar claro que a postura da professora é bem diferente da

gue encontramos no referencial adotado pelo presente trabalho:

Pesq.: Br., a formiga agiu certo ou errado, ao deixar a cigarra entrar em
casa?

Br.: Certo, porque ela (referindo-se a formiga) deixou ela (referindo-se a
cigarra) entrar.

Pesq.: VI, A formiga agiu certo ou errado?

VI.: Certo, porque ela (referindo-se a cigarra) cantou.

Pesq.: Ma, a cigarra ndo ajudou a formiga a trabalhar. Enquanto a formiga
trabalhava, a cigarra sé cantava. Quando chegou o inverno e, ela sentiu frio
e fome, ela foi pedir ajuda da formiga. A formiga agiu certo ou errado, em
deixar a cigarra entrar em sua casa?

MA.: Agiu certo porque ela (referindo-se a formiga) pediu pra ela cantar
(referindo-se a cigarra) e, ela cantou.

Pesq.: Gl, se vocé fosse a cigarra, acharia justo que a formiga te ajudasse?
Gl.: Acharia!

Pesq.: Por qué?

Gl.:A formiga flou assim: se vocé quiser ficar tem que cantar pra nés! Ela
cantou. Se ela ndo tivesse cantado, ela (a cigarra) ndo tinha entrado.
(OLIVEIRA, 1994, P.76)

O professor, portanto, pode e deve fazer uso da Literatura Infantil a fim de
construir estagios cada vez mais desenvolvidos com relacdo a moralidade.
Entretanto, a bibliografia utilizada no presente trabalho fala em discussfes a partir

de conflitos e dilemas vividos pelos personagens das historias e coordenacdo de
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diferentes pontos de vista pelos alunos a fim de questionarem seus proprios valores
e crencas, 0 que ndo se vé nos dialogos observados. Ndo se encontrou no
referencial adotado neste TCC alusdes a construcdo de regras de trabalho e de
conduta em sala de aula a partir da Literatura Infantil, tal qual PEB o fez.

Retomemos a analise dos procedimentos para a construcédo de regras
adotados por PEB em relacdo aos principios estabelecidos por Vinha (2006) e ja
citados neste capitulo. Com relacdo ao principio segundo o qual a construcdo de
regras deve se adequar as necessidades particulares de cada grupo, esta evidente
gue embora a professora possa ter percebido a necessidade de construir as regras
trabalhadas, essa construcdo partiu de uma histéria cujos personagens e suas
acoOes, os conflitos e problemas sao irreais, fantasia, ficcdo. Devido ao egocentrismo
em que se encontram nessa idade, as criangas tém dificuldade em diferenciar seus
pensamentos daquilo o que Ihes & exterior e de descentralizar seus pensamentos;
também costumam ser mais justas e menos duras com relacdo a suas proprias
atitudes e transgressoes. Dito isso, pode-se inferir que as criangas encontrardo mais
dificuldades em generalizar uma situacdo e cumprir uma regra que foi construida a
partir de um contexto que nao vivenciaram.

O principio relacionado a participacdo ativa dos integrantes do grupo nha
elaboracdo da regras, estabelecido por Vinha (2006), é negligenciado também por
PEB, que assim como PEA centralizava as discussdes criando sozinha o enunciado
das regras e conduzindo uma discussao, na qual, na verdade os alunos néao tinham
voz. PEB dirigia os diadlogos sobre a historia de forma a fixar as atitudes “boas ou
ruins” dos personagens passando aos alunos valores pessoais ocupando um papel
centralizador na construcao de regras, chegando a utilizar falas coercitivas. Portanto,
também nado incentivava ou promovia a reflexdo a partir dos conflitos dos
personagens. Veja a reproducao de um dos trechos contidos na Apresentacao dos

Dados Coletados: “Todos viram como a formiga trabalhava, ndo é? N&o é s6 na hora da limpeza

que tem que ajudar. E em todo momento, para fazer a rodinha, para organizar os cantinhos... Quem

ndo ajuda é preguicoso como a cigarra...” - “Vai ser assim a nossa regra: ajudar na limpeza da sala”

Por entender que o processo de construcdo de regras de trabalho e de
conduta em uma sala de aula ndo se encerra com o registro da regra, mas que ao
contrario € um processo longo de sucessivas equilibracbes e acomodacbes na
mente heterbnoma da criangca passemos a analise de alguns fatores observados que

com certeza influenciaram a construgdo das regras nas salas observadas. Um
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desses fatores é a linguagem do professor e nesse aspecto varios dados
interessantes foram coletados. No Capitulo Il do presente trabalho, item 3.1.3. -
Contato com a Sala de Aula — descreve-se 0 primeiro contato com as salas de aula
observadas e as reacOes dos sujeitos de pesquisa e alunos, e como foram as falas
das professoras, bem distintas. Vejamos como PEA e PEB procederam ao

apresentarem a seus alunos a aluna/pesquisadora:

PEA:

“A Sarah é uma visita que estard conosco alguns dias da semana. Lembra que nés ja
conversamos sobre isso? E ela que vai ficar na nossa sala observando como nos trabalhamos as

regras, se vocés fazem todas as regrinhas ou se estdo esquecendo de cumprir alguma.”

PEB:

“Gente, esta aqui é a Sarah, ela vai ficar aqui com a gente hoje, ta? Ela vem outros dias

também, ela vai sempre ficar aqui com a gente.”

E notavel que PEA aproveitou-se da presenca da aluna/pesquisadora para
intimidar seus alunos através da linguagem coercitiva enquanto PEB utilizou-se da
linguagem elucidativa para explicar minha presenca sem fornecer aos alunos
maiores detalhes, talvez desnecessarios. Ha ainda no item 3.1.3 do Capitulo Il do
presente trabalho a descricdo de outros momentos em que PEA coagiu seus alunos
citando a aluna/observadora e colocando-a no papel de fiscal das regras. Ainda que
PEB tenha utilizado uma linguagem mais adequada ao desenvolvimento moral neste
primeiro momento, observou-se por diversas ocasioes 0 uso de linguagem coercitiva
através de falas exaltadas ou gritos, ameacas e insinuacdes. Observou-se também o
uso da linguagem por retirada de amor ligada a linguagem coercitiva em um
momento. Retomando algumas: “Tem crianca que s6 aprende se eu fico brava...”; “Na
hora que eu estou explicando o cantinho ndo é para vocé conversar se ndo depois vocé faz
o cantinho todo errado e eu vou ter que ficar brava.”; “Aqui ndo é parque, no parque vocé
brinca desse jeito!” (grito);  “Nao é dando murro que vocé vai resolver. Nado é dando murro
gue ela vai fazer o que vocé quer. Quando vocé faz bagunca eu dou murro em vocé? Nao,
né? Entdo...” ; “Agora, EDU eu vou ficar triste porque quem comprou esse brinquedo fui eu.
Vocé ia gostar se eu quebrasse o carrinho que vocé trouxe hoje que é dia de brinquedo?

Nao né, entdo me pede desculpa...” - A crianca pede - “Ta, eu te perd6o.”
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Tudo isso se pode verificar no Capitulo IV do presente trabalho, item 4.1
Apresentacdo dos dados coletados, descritos na Categoria 1, em que se nota que
PEA também adota préticas coercitivas, mais discretas quem sabe, uma vez que
ndo se altera ou grita, porém ndo menos “violentas”. Além de fazer ameacas e
lancar olhares de repreenséo, ndo raro, PEA apelava a autoridade de outros adultos
presentes na escola, utilizando-se de autoritarismo e deixando escapar por entre 0s
dedos sua autoridade de professor, inerente. Vejamos: “Lembra que a gente ja
conversou sobre como se trata os amigos? E batendo? Ja conversou comigo, com a
diretora, com a coordenadora... Sera que vocé vai ter que conversar de novo?”; “JOS, ontem
vocé conversou com a diretora. Vai ter de conversar hoje de novo?”

Durante a apresentacdo dos dados obtidos a partir das observacbes na
Escola A, ficou claro o papel da avaliacdo na construcdo das regras e o carater
coercitivo que PEA atribui a ela. Descreve-se ao menos 5 situagfes em que PEA
cita o0 momento da avaliacdo ao chamar a atencdo de seus alunos e cobrar as
regras, ameacando. Enquanto PEA confere grande importancia ao momento da
avaliacao, contribuindo negativamente para a manutencéo de niveis significativos de
heteronomia em seus alunos, PEB negligencia esse momento, deixando de realizar
a avaliacdo do dia na roda ao fim do periodo de suas aulas e tirando dos alunos uma
oportunidade significativa de reflexdo. O que se presenciou na sala de PEB foi
simplesmente o ato de ignorar que o momento da avaliacdo do dia estava presente
na rotina combinada no inicio da aula.

Ha ainda considera¢fes importantes a se fazer com relagdo ao momento da
Avaliacdo do Dia na sala de PEA: se € ou ndo adequado utiliza-lo para alterar uma
regra e quando é adequado utiliza-lo para abordar uma quebra de regra ocorrida
anteriormente. Segundo Vinha (2006) o ato de infragdo deve ser sancionado no
momento em que ocorreu e pode ou nao ser retomado durante a avaliagao a fim de
levar o aluno a reflexdo sobre seus atos. Entretanto ndo é correto que o professor
deixe de tomar uma atitude imediata e aborde a quebra de regra na avaliacao
apenas. Conforme ja citado neste TCC, Mantovani de Assis (2002) explica que o
momento da Avaliacdo do Dia deve ser acima de tudo um momento de reflexdo e
auto avaliacdo sobre o comportamento do grupo como um todo durante as
atividades e de cada um em particular em virtude das regras estabelecidas para que,
aos poucos os alunos tomem consciéncia de seus atos e se responsabilizem por

eles. PEA frequentemente utilizava a avaliagcdo como puni¢c&do. Vejamos um exemplo
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claro contido na Apresentacdo dos Dados Coletados, em que a professora
determina de maneira categorica que o aluno escolha a cor vermelha para si: “Vocé
ja sabe que bater € uma coisa grave e se é grave é vermelho na avaliacdo, sem desculpa!”

Ainda sobre o momento da avaliacdo, houve uma ocasido em que PEA
realizou uma alteracdo de regra partindo de uma situacdo ocorrida anteriormente:
“N6s conversamos bastante sobre as regras ontem, nés marcamos no cartaz em vermelho o
gue vocés ainda ndo cumprem, em amarelo 0 que estdo mais ou menos e em verde 0 que
vocés ja conseguem fazer. Veja, ADA, a regra: ‘andar na escola’. O que aconteceu que vocé
derrubou o menino da outra classe?” O aluno envolvido disse que ndo estava correndo
mas sim andando e PEA contra argumenta afirmando que se estivesse andando
daria tempo de ter parado e nao teria trombado ( o aluno fica com vermelho na
avaliacdo pois cometeu uma falta grave segundo PEA). A professora retoma a
conversa com o grupo explicando as razGes sobre o porque ndo se deve correr,
enfatizando a ocorréncia de quedas e ferimentos. Em seguida, no cartaz de regras,
no espaco onde esta regida a regra “andar devagar na escola” acrescenta a
seguinte afirmacao: “e sé correr na dirigida”.

Ainda que tenha agido de forma coercitiva, PEA tenta fazer com que o aluno
reflita sobre seu ato, portanto em coeréncia com o0 momento da avaliagéo.
Entretanto a discussdo entre professora e aluno poderia ter sido realizada no
momento em que a crianca incorreu no ato infrator e ter envolvido a classe toda,
culminando com o citado acréscimo na regra, combinado por todos. O aluno
receberia ou ndo de imediato uma sang¢do por reciprocidade. Erroneamente, porém,
PEA pune obrigando o aluno a ficar com vermelho, negligenciando assim o carater
reflexivo do momento da avaliacdo, no qual a ocorréncia deveria ser retomada
visando apenas a auto avaliacdo do aluno.

Um fato observado varias vezes na sala de PEA e que merece um espaco
nessa andlise € a aparente autonomia das criangas com relacdo a realizacdo das
atividades da rotina proepreana. Como se colocou na apresentacdo dos dados
coletados, os alunos de PEA agem de forma bastante independente ao realizar a
limpeza da sala, organizacdo de materiais e entre transicbes de atividades.
Entretanto, observou-se que o realizam em funcdo ndo do cumprimento das regras
porque foram internalizadas em sua razédo de ser, mas em funcdo da avaliacdo do

dia, conforme dito, utilizada como puni¢cdo. As criancas agem mecanicamente,
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contribuindo com o grupo na tentativa de escapar de ficar com vermelho na
avaliacao.

Com relacdo as providéncias tomada pelas professoras colaboradoras
perante a quebra da regra, é importante citar pontos analogos como a adocdo de
sermdes ou repreensdes verbais, as vezes acompanhadas por alteragcdes na voz
(gritos) como forma de puni¢cdo muito comum. Ja vimos que PEA também utilizava a
Avaliagcéo do Dia como forma de punir seus alunos. Nao se observou a aplicacao de
sancgao por reciprocidade na Escola B e na Escola A este tipo de sancgéao foi aplicada
algumas vezes, vejamos um exemplo: “JOS, vocé se lembra daquele dia em que nés
conversamos sobre o parque na hora da rodinha? O que nds conversamos?” - “Que ndo
pode entrar na frente da balanca e nem pular.” - “E 0 que vocé fez?” - “Pulei.” - “Ent&o vocé
cumpriu a regra do parque?” - “Nao.” - “Entdo vocé nado vai mais nas balancas hoje. Pode
escolher qualquer outro brinquedo menos a balanga.”

No processo de construcdo de regras é desejavel que elas sejam
poucas em uma sala de aula (VINHA, 2006) pois as criangas tem a tendéncia de
lembrarem-se apenas daquelas que costumam descumprir ou das mais
significativas. PEA construiu com seus alunos um grande namero de regras, 12 ao
todo e PEB construiu apenas 4 regras sendo que uma delas néo teve seu registro
sob forma escrita: “Ajudar na limpeza da sala”. Abaixo um quadro organiza as regras
construidas pelas professoras junto a seus alunos relacionando a finalidade da
regra:

Tabela 2: Classificacao das regras construidas por PEA e PEB de acordo com suas
finalidades.

Finalidade da Regra Construida
s . Normas da escola .
Sujeito Gerir as N . N . . Atender as
. a ndo relacionadas as Operacionalizar o ~
interacoes inter - convengoes
. relacdes inter trabalho em sala de aula L Z
pessoais . sociais
pessoais
Respeitar as Usar uniforme todo dia; Pendurar a mochila; Passar
pessoas; Falar Andar devagar na escola | em todos o0s cantinhos;
baixo;Falar um de e s0 correr na dirigida. Colocar o nome nos trabalhos;
PEA cada vez. Erguer as cadeiras sem .
arrastar; Cuidar dos materiais;
Fazer os trabalhos com
capricho; Trazer a mochila
completa.
Andar devagar pela | Fazer a fila; Ajudar na limpeza | Falar sempre as
escola. da sala. palavras magicas
PEB --- (por favor, obrigada,
com licengca, boa
tarde).
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4.2.2 As posturas adotadas por PEA e PEB para o registro das regras de

trabalho e conduta em suas classes

Quanto a forma de registro das regras também encontramos processos bem
distintos entre as professoras PEA e PEB. PEA optou em fazer um cartaz simples
com as normas combinadas escritas uma abaixo da outra tendo a professora como
escriba. PEA fazia um trabalho oral antes do registro escrito. PEB optou em fazer
cartazes individuais para cada regra, ilustrados por trabalhos das criangcas em
diversas técnicas de desenho e colagem. Ambas usaram linguagem positiva nos
enunciados evitando a palavra “ndo”, indo ao encontro do que estabelece Vinha
(2006). Ja vimos que geralmente o enunciado era elaborado sem a participacao das
criancas nas duas classes. Segundo De Vries & Zan (1998) o registro com o0s
enunciados elaborados por todos e fixos em um cartaz, em um livro ou cartaz de
pregas, facilita a consulta pelas criangas e da a elas a no¢do de que a autoridade
ndo vem do professor, mas de si mesmas. Essa no¢do € importante para que se
cumpram o0s objetivos de trabalho com regras relacionados a promocao do
sentimento de propriedade e do sentimento de responsabilidade compartilhada pelo
gue ocorre na classe (DE VRIES & ZAN, 1998).

Por varios momentos, PEA adotou uma postura que em nada se relaciona
com os supracitados objetivos do trabalho com regras: transformou o registro em
uma forma de coacdo. Ao construir e registrar a regra “Andar devagar na escola”,
surgida de uma necessidade real, a professora tenta intimidar o aluno envolvido para
gue ndo mais repita aquele comportamento indesejado. O registro € na verdade
tratado como uma vergonha: “O que vocé quer? Derrubar outra crianga? E se derrubar o

prato e quebrar e cortar o colega? Eu ndo quero ver vocé correndo na escola. Se eu pegar

vocé correndo na escola, n6s vamos conversar. Quando nés voltarmos para a classe vamos
colocar la nas regras — ‘nao correr na escola’.”

H& outros momentos em que se evidencia nas falas de PEA que o provavel
registro das regras surge como forma de coacao, através de ameacas: “Quem esta
conversando?” - “E o RAF!” - “Lembra o que nés conversamos? Pelo visto ndo tem jeito, tem
regrinhas que nds vamos ter de colocar no papel!”; “Esperei uma semana e pelo visto nao
vai ter jeito, vamos ter que fazer um cartaz com regras e colocar atrds da porta. Vamos

fazendo conforme for precisando.”
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PEA relembrava sempre com os alunos as regras, pedia que consultassem e
revissem, mas nunca era consequéncia de uma discussédo surgida de um problema,
sempre era uma prelecdo ou uma coergao.

A forma de registro adotada por PEB envolve mais ativamente as criangas no
processo tendo em vista que elas sdo as ilustradoras dos enunciados, embora tal
professora (assim como PEA) escolha sozinha as palavras utilizadas, a escrita.
Uma das regras cujo processo observamos a construgao “Ajudar na limpeza da sala”
nao teve registro escrito construido e exposto em sala. As criangcas costumam
atribuir maior importancia a regras escritas no papel e menos aquelas trabalhadas
apenas oralmente (VINHA,2006), assim a compreenséao da citada regra pelos alunos
pode ter ficado comprometida.

PEB nunca citava ou consultava com as criangas o0s cartazes de regras e a
partir de um ponto retirou os cartazes das paredes. Segundo Vinha (2006) isso pode
ocorrer desde que as regras retiradas ja tenham sido internalizadas pelos alunos e

aparentemente tal postura foi adotada pela professora sem um objetivo claro.
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CAPITULO V

5 Consideracdes finais

“E de pequenino que se torce o pepino”. O ditado popular contido no titulo do
presente trabalho nos remete a conhecimentos, habitos e impressdes que
construidos durante a infancia serdo carregados pelo sujeito durante toda a sua
vida. Em se tratando da experiéncia escolar, a E.l. constitui a primeira delas e
representa para muitas criancgas talvez o primeiro contato com regras explicitamente
sistematizadas. Trata-se de uma pratica comum principalmente na E.l. e E.F.:
Regras da Classe, Combinados, Contratos Pedagdgicos. No desenrolar dos
capitulos deste TCC, buscou-se esclarecer como a construcao de tais praticas pode
influenciar no desenvolvimento moral do sujeito, contribuindo ou né&o para a
formacgédo de um adulto auténomo (no sentido piagetiano da palavra).

De acordo com a metodologia do trabalho, além das observacoes, colheram-
se alguns dados por meio de questionario buscando informacdes relevantes sobre
0s sujeitos de pesquisa: a formacao e o tempo de experiéncia no magistério de cada
professora. Neste sentido observaram-se dados bastante discrepantes: PEA possui
muitos anos de experiéncia e também ja realizou inUmeros cursos na area, inclusive
o curso de formacdo do PROEPRE enquanto PEB possui pouca experiéncia e
concluiu a pouco sua graduagdao em Pedagogia (ver Quadro 2: Identificacao e perfil
dos colaboradores do estudo). No entanto tais diferengcas nédo ocasionaram em
praticas significativamente distintas. Em um primeiro momento as atitudes de
autoritarismo velado de PEA contrastaram com as atitudes de autoritarismo explicito
de PEB: PEA trabalhou regras a partir de situagdes reais, realizou o registro das
regras e o0 consultava com seus alunos constantemente, utilizou linguagem
descritiva, ndo gritou ou se alterou. PEB trabalhou regras de maneira questionavel a
partir de Literatura Infantil, realizou o registro das regras mas sem valoriza-lo
devidamente, utilizou linguagem coercitiva, ameacgas e gritos. Contudo, um olhar
mais apurado pbde perceber nas entrelinhas e em certas sutilezas o reforgo da
heteronomia infantil através de intimidacdes e ameacas, utilizacdo inadequada do
momento da avaliacdo, autoritarismo e “adultocentrismo” além de outras formas de

coacgdo também nas aulas de PEA.



73

Tal fato nos remete a importancia de questionar a formacdo de ambas as
professoras e 0 espaco destinado a reflexdo sobre o desenvolvimento moral dentro
desta formacdo. A formagao proepreana a que PEA teve acesso nao foi suficiente
para promover uma mudanca de postura que deixasse para tras o autoritarismo, 0
respeito unilateral, as puni¢cdes. O que aconteceu? Qual deveria ser formacéo de
uma professora do PROEPRE? Que informacdes essas professoras receberam a
respeito da moralidade infantil? Quais foram suas reais aprendizagens neste
sentido? Que relevancia o assunto tem para cada uma delas dentro de sua
formacado? Esses questionamentos podem e devem com certeza ser estendidos a
formacdo académica de toda a classe docente. Qual € a formacdo em Educacéo
Moral oferecida nas graduacdes de Pedagogia? E no curso de Licenciatura em
Pedagogia da propria UNESP (campus Rio Claro)?

Conclui-se que a formagao docente é importantissima para a implementacao
de préticas que contribuam para o desenvolvimento da moral infantil: construcéo de
ambientes e relacbes pautados no respeito muatuo, na reciprocidade e na
cooperacao. No entanto € necessario mais que formacao docente de qualidade para
que isso ocorra. E necessaria motivacdo interna que leve o professor a se
guestionar e perceber que a mudanca de atitude se faz urgente, que o uso do
autoritarismo reflete sua propria heteronomia. Age com autoritarismo porque € mais
facil punir, age com autoritarismo porque sempre foi assim, age com autoritarismo
porque ndo adianta fazer de outro jeito... O trabalho com a construcao de regras na
E.l. poderia deixar de ser feito porque a coordenadora pedagdgica quer ou porque
as colegas fazem e contribuiria efetivamente para o desenvolvimento moral infantil

rumo a superacao da heteronomia. Seria o torcer e retorcer de alguns pepinos...



74

Referéncias bibliograficas

DE VRIES, R.; ZAN,B. A ética na Educacdo Infantil: o ambiente socio-moral na
escola. Porto Alegre: Artes médicas, 1998.

KAMII, C. “A autonomia como finalidade da educacé&o: implicacdes da teoria de
Piaget’” in MANTOVANI DE ASSIS, O. Z.; ASSIS, M. C. (orgs.). PROEPRE:
fundamentos tedricos da educacao infantil. 42 Ed. Campinas: Graf. FE; IDB, 2003,
pp. 279-294.

LUDKE, M. ; ANDRE, M.E.D.A. Pesquisa em Educac&o:Abordagens Qualitativas.
Séo Paulo: EPU, 1986.

MANTOVANI DE ASSIS, O. Z.; ASSIS, M. C. (orgs.). PROEPRE: npratica
pedagdgica. Campinas: Graf. FE; LPG, 1999.

. PROEPRE: fundamentos teoricos e pratica pedagdgica para a
Educacao Infantil. Campinas: Graf. FE;IDB, 2002.

OLIVEIRA, A. M. Literatura infantil e desenvolvimento moral: a construcdo da nocéo
de justica em criancas pré-escolares. Tese de doutorado. Campinas: FE; UNICAMP,
1994,

PIAGET, J. O juizo moral na crianca. 4 2 Ed. S&o Paulo: Summus, 1994.

VINHA, T. P. O educador e a moralidade infantil: uma visdo construtivista.
Campinas: Mercado das Letras, 2006.



Apéndice

Apéndice A — Questionario para caracterizagao dos sujeitos de pesquisa.
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1) Nome*:

2) Formacéo inicial:

() Magistério em Nivel Médio.

()Superior em Universidade Publica. Curso:

()Superior em Universidade Particular. Curso:

()P6s Graduacéo Qual?

3) Tempo de magistério:

() até dois anos

() dois a cinco anos
()cinco a dez anos
() dez a quinze anos
() mais de 15 anos

4) Tempo de atuacdo na Educacdao Infantil

() até dois anos

() dois a cinco anos
()cinco a dez anos
() dez a quinze anos
() mais de 15 anos

5) Atua na Educacdo Infantil desde a implantacdo do PROEPRE?

()Desde a implantacdo em 1991
() Ap6s a implantacdo a partir de 1995
()ApOs a implantacéo a partir de 2000
()Apo6s a implantacéo a partir de 2005
6) Participou de algum curso oferecido pela Secretaria de Educacgdo do Municipio e
ministrado pela equipe do PROEPRE da UNICAMP?

()Sim Quando? Qual o tema abordado? ()Nao

7) Outras informac8es que considera importantes com relacdo a sua formacao:

*A necessidade de preenchimento de seu nome se deve apenas para fins de organizacdo dos
dados pelo pesquisador. Na redacéo final e divulgacdo dos resultados da pesquisa serd mantido
0 sigilo dos dados e da identificacdo dos participantes/escola, Conforme o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido por vocé assinado, designando-se letras ou nimeros para
referir-se aos participantes e escola (por exemplo: professora C. da escola 1).
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