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Mas ¢ preciso compreender que a liberdade,
oriunda da cooperagdo, ndo ¢ anomia ou anarquia:
ela é autonomia; ou seja, a submissdo do individuo a
uma disciplina que ele mesmo escolhe e para a
constituigdo da qual ele colabora com toda sua

personalidade. (Piaget, 1945/98: 154).
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I- INTRODUCAO

O fracasso e a evasdo escolar continuam sendo, as portas do século
XXI, um dos problemas sociais enfrentados diariamente pelas escolas brasileiras,
sobretudo pelas publicas. Mesmo com a adogdo, por muitas escolas, de uma
proposta Construtivista, sugerida pelo MEC, o indice de criangas que ndo obtém
sucesso na vida escolar mostra-se, ainda, bastante significativo. Segundo a
Diretoria de Ensino da Regional de Assis, no ano de 1999, os indices foram de 2%
de evasdo e 1,5% de repeténcia nas quatro primeiras séries (1" Ciclo do Ensino
Fundamental), ou seja, 3,5% das criangas que ingressaram nas escolas dessa cidade
ndo chegaram, nem mesmo, a se alfabetizar, ou o faziam apos reiterados fracassos.
A revista Nova Escola de janeiro de 2000, afirma que “mais de 40% das criangas
brasileiras que ingressam na 1" série do Ensino Fundamental ndo sdo aprovadas, de
acordo com dados do Ministério da Educagao (MEC). Ao final de um ano de aulas,
elas ndo aprendem a ler ¢ a escrever.”(p.09)’

Mesmo com a cria¢do dos Ciclos, adotados pela grande maioria das
escolas, a repeténcia e a evasdo continuam assombrando pais e professores. Como
afirma a Revista Nova Escola de novembro de 2000;

Para mais de 7 milhdes de brasileiros, os meses de novembro e dezembro
sio sindnimo de pesadelo. E que eles serdo reprovados na escola,
rotulados de incapazes e obrigados a frequientar novamente a série que
acabaram de concluir, revendo os mesmos conteudos, inclusive os ja
assimilados. E, o que € pior, a historia se repete ha décadas. Em torno de
20% dos alunos do Ensino Fundamental “rodam’, “tomam pau”,
“fracassam” — muitos pela Segunda ou terceira vez. Outros 4,5% se

cansam dessa situagdao absurda e engrossam uma estatistica igualmente

: Na escola onde realizamos a pesquisa os indices, no ano de 1999, foram de 2.2% de repeténcia e 0,4% de evasdo no
1 Ciclo do Ensino Fundamental (1 a 4 série).
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vergonhosa, a da evasdo. No total, quase 9 milhdes de jovens — trés vezes

a populagao do Uruguai — deixam de aprender. (p. 17)

E preciso que haja razdes para isso, pois tais numeros nao se dao ao

acaso. Como os estudos de Freitag (1984), Patto (1990), Carraher (1991) e tantos
outros nos permitem refletir, o fracasso ndo € uma proeza do destino; ao contrario,
¢ “fabricado” diariamente pela ordem social vigente e pelas relagdes travadas
dentro de nossas escolas.”

Podemos observar que, dentre as diversas razdes apontadas pela
escola para explicar o fracasso e, a ponto de ocupar um lugar de destaque, estd a
indisciplina, que € vista geralmente como um problema localizado no aluno, em sua
origem social ou na estrutura familiar.

Em visto disso nos perguntamos: Por que essas criangas sao
consideradas indisciplinadas? Que atos sdo considerados indisciplinados? O que
leva tais criangas a terem um comportamento considerado como indisciplina pela
escola? Qual a consciéncia que tais criangas tém sobre as regras exigidas na
convivéncia escolar? Qual o seu estagio de desenvolvimento moral? Existe uma
relacdo entre o estigio de desenvolvimento moral de tais criancas e seu
comportamento apresentado em sala de aula?

Com o proposito de contribuir para esse debate, pretendemos
investigar a possivel relagdo entre indisciplina e estagio de desenvolvimento moral
em criangas de primeira a quarta séries do ensino fundamental.

O interesse por esse estudo surgiu a partir da realizagdo de um
estagio na area de Psicologia Escolar do curso de Psicologia da Faculdade de
Ciéncias e Letras da Unesp de Assis, ocorrido no ano de 1997. O estagio consistia

em trabalhar psicopedagogicamente com criangas de uma escola publica de 1 grau,

* Ver anexo V “Quem ¢ responsivel pelo fracasso escolar?”
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indicadas pelas professoras como “problematicas”. Foi possivel notar que, dentre as

queixas mais frequentes, estava a da indisciplina.”

Segundo a maioria das professoras tal comportamento, apresentado
por certas criangas, prejudicava excessivamente o andamento do trabalho
pedagodgico desenvolvido na sala de aula. Entre os prejuizos, as professoras citavam
o barulho excessivo, a ndo realizagdo das tarefas propostas, a falta de respeito (que,
a0 Nosso ver, muitas vezes era apenas contestagdo ou uma simples interrogagdo),
além da queixa de que a indisciplina criava um clima de “anarquia geral” que
parecia contaminar as demais criangas da sala.

Foi possivel notar, entretanto, que a maioria das criangas
consideradas indisciplinadas pelas professoras eram as mais questionadoras.
Freqiientemente manifestavam interesse em saber as razdes de algumas atividades e
em discutir as punigdes recebidas. Foi possivel notar, também, que eram
exatamente tais criangas as que mantinham, por mais tempo, o seu ponto de vista e
ndo acatavam imediatamente as regras impostas pela professora. Ainda que pudesse
ser confundida com rebeldia, a atitude de tais criangas nos parecia manifestagdo de
reacao as relagdes de coagdo a que estavam submetidas.

Diante disso, e em meio a algumas leituras realizadas por nos sobre
a moralidade (Piaget, 1932/94; Menin, 1985/96; LaTaille, 1992/96; Freitag,
1991/92; Aratjo, 1996, entre outros), comeg¢amos a nos questionar sobre a possivel
relagdo entre indisciplina e estagio de desenvolvimento moral. Indagavamos
basicamente se as criangas consideradas indisciplinadas pelas professoras eram as

mais desenvolvidas moralmente (mais autonomas), respondendo assim,

3

O trabalho que realizdvamos com as criangas consistia na claboragio de psicodiagnéstico através de provas
derivadas do método clinico piagetiano e de intervengdes psicopedagogicas. as quais eram feitas por intermédio de
jogos de regras ¢ atividades pedagoégicas. Tal intervengdo visava ao desenvolvimento de estruturas cognitivas € a
produgio de comportamentos escolares necessirios ao aprendizado escolar.
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hostilmente, a um ambiente extremamente heteronomo’, baseado em relagdes de
c0acgao.

Foi a partir dessas reflexdes que surgiu a idéia para a realizagdo da
presente pesquisa que hoje se concretiza mediante esta dissertagao.

O trabalho, que ora se apresenta, se desenvolvera da seguinte
maneira: no capitulo I, faremos uma introdugdao esclarecendo a génese de nosso
trabalho, no capitulo I, abordaremos a questdo da indisciplina, definindo o
conceito e mostrando o carater organicista que o termo adotou em outros tempos.
Relacionaremos, ainda, indisciplina e violéncia e trabalharemos com as visdes de
duas diferentes teorias a respeito da questdo: a psicanalise e a teoria de Michel
Foucault.

No capitulo III, faremos um breve historico acerca de alguns
estudos sobre a moralidade humana e, a seguir, apresentaremos a teoria do

desenvolvimento moral de Jean Piaget, referencial adotado neste trabalho.

Abordaremos a questdo da Educagdo Moral em Piaget € em outros autores que

prolongaram seus estudos, como os autores espanhois. Concluiremos esse capitulo
com uma discussao sobre a Educagdo Moral no Brasil, dando um tratamento
histérico a questao e analisando a situagdo da mesma nos dias atuais.

No capitulo IV, apresentaremos os procedimentos metodolégicos
adotados na pesquisa.

No capitulo V faremos a demonstragdao dos resultados obtidos e
discutiremos os mesmos através do referencial piagetiano. Procuraremos, ainda,
comparar nossos resultados aos de outros autores da area. Finalmente, no capitulo

VI, faremos nossa concluséo tecendo as consideragdes finais.

' Entendemos por ambiente extremamente heterdnomo aquele basecado em relagdes de autoritarismo. onde ndo ha

espago para o didlogo e a expressdo da crianga.
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“Também fico pensando
Por que so os mais velhos sabem
Quando a gente faz certo
Ou quando esta errado

Quem sera que ensinou
Para as pessoas grandes
O que ¢€ certo
E o que € errado?

Sera que foram pessoas mais grandes
Do que a gente grande
Os que ensinaram?

E quem serd que ensinou
Estas pessoas mais grandes
Aprender a mostrar
O jeito de ndo errar?

E se as pessoas mais grandes
Tiverem se atrapalhando
E ensinarem o certo
Como errado?

Se a gente pudesse entender
Como ¢ que se descobre
O que € certo € 0 que ¢ errado
Daria até para ver se alguém esta enganado

Quando chegar o dia
De eu poder compreender
Sera que as pessoas
Vio lembrar de me dizer?”
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IT - SOBRE A INDISCIPLINA

“Numa democracia ninguém deve ser
educado para obedecer, mas para
colaborar e respeitar os direitos
alheios.” (Paulo Freire)

A indisciplina, ¢ atualmente, um dos maiores problemas
pedagdgicos enfrentados pelos professores na escola. Como afirma Aquino (1996),
“Ha muito os distarbios disciplinares deixaram de ser um evento esporadico e
particular no cotidiano das escolas brasileiras, para se tornarem, talvez, um dos
maiores obstaculos pedagogicos dos dias atuais™ (p.07).

Segundo Gilberto Dimenstein, em reportagem a Folha de Sao Paulo
(04.06.98) “o tema da disciplina ocupa cada vez mais espago nos congressos de
educagdo, atraindo psicélogos e psiquiatras para explicar por que aumentam 0s
sinais de desateng@o dos alunos”. Na mesma reportagem, afirma o atual Ministro da
Educagdo Paulo Renato Souza: “Indisciplina esta no topo da agenda educacional”,
que, segundo Dimenstein, esta acostumado a ouvir as reclamacdes de professores
atormentados com o clima em sala de aula.

Dentre as queixas mais freqiientes, feitas por professores, € a ponto
de ocupar um lugar de destaque, esta a indisciplina. Esse ja se tornou um fato
comum tanto nas escolas publicas, quanto nas privadas. “As escolas publicas e
privadas de Sdo Paulo sdo cenario de uma revolta silenciosa — o que explica as
crescentes manifesta¢des de indisciplina, verificadas pelos professores” ([“olha de
Sdo Paulo, 04.06.98, Cotidiano, p.03).

E possivel notar que na definigio do termo, por parte dos

professores, ha um misto de preocupagdo, impaciéncia e indignagdo. Segundo a

maioria deles, tal comportamento, apresentado por certas criangas, prejudica

AVA
AVAVAY

2 3 4 15 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



excessivamente o andamento do trabalho pedagogico desenvolvido na sala de aula.
Entre os prejuizos citam o barulho excessivo, a ndo-realizagdo das tarefas
propostas, a falta de obediéncia, além da queixa de que a indisciplina cria um clima
de “anarquia geral” que parece contaminar as demais criangas.

Mas, afinal, o que significa indisciplina?

Segundo o vernaculo indisciplina € “falta de disciplina; desordem,;

desobediéncia; rebelido” (Fernandez, 1981: 731) e disciplina € o “conjunto de

regras destinados a manter a boa ordem em qualquer organizagdo; obediéncia a

autoridade; observancia de normas ou preceitos (Idem: 469). Portanto, segundo o
dicionario, ser indisciplinado significa ndo obedecer ao conjunto de regras que
visam manter a boa ordem em uma organiza¢do (a escola, por exemplo), ndo
obedecer a autoridade e ser rebelde.

Para Tiba (1996)

a disciplina escolar € um conjunto de regras que devem ser obedecidas
para o éxito do aprendizado escolar. Portanto, ela ¢ uma qualidade de
relacionamento humano entre o corpo docente e os alunos em uma sala de

aula e, consequentemente, na escola. (p. 99)

Em seu livro Disciplina: o limite na medida certa, Tiba oferece a
pais e professores um “manual” sobre a indisciplina. O autor aborda a indisciplina
familiar e escolar. No que se refere a essa ultima, afirma que a sensibilidade do
professor ¢ uma arma poderosa no seu combate. Para ele, o professor consciente de
seu papel, propicia um ambiente democratico e chama o aluno a participagao.

A disciplina € essencial a educag@o. E, para haver disciplina, € necessario
a presenga de uma autoridade saudavel. O segredo que difere o
autoritarismo do comportamento autoritario adotado para que a outra
pessoa (no caso, filhos ou alunos) torne-se mais educada ou disciplinada €

o respeito a auto-estima. (Tiba, 1996: 13)
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Ainda segundo esse autor, as causas da indisciplina podem ser
muitas: relacionadas a caracteristicas pessoais, do relacionamento e/ou a disturbios
¢ desmandos de professores. Tiba defende a idéia de que a disciplina ndo depende

apenas de um individuo mas de uma relagdo entre pessoas, de um objetivo € de um

ambiente.

Para Paulo Freire, ha uma marcante diferenga entre disciplina,
indisciplina e autodisciplina. Em entrevista concedida a Ilca Viana e outros (1988),
define:

Eu comegaria por dizer que, para mim, toda disciplina envolve
autodisciplina. Nao ha disciplina que ndo gere ao mesmo tempo o
movimento de dentro para fora, como ndo ha uma disciplina verdadeira se
ndo ha capacidade. O sujeito da disciplina tem de se disciplinar. Eu diria
que ha duas disciplinas, em relagdo as vezes contraditoria, que marcam a
diferenga com a indisciplina. Quer dizer, na indisciplina, tu ndo tens
autodisciplina nem disciplina. Quer dizer, a indisciplina €é a
licenciosidade, € o fazer o que quero, porque quero. A disciplina € fazer o
que posso, o que devo e o que preciso fazer. Fazer o que € possivel na
disciplina, tornar possivel o que agora € impossivel diz respeito
necessariamente a vida interior da pessoa. E assim que eu vejo o
movimento interno e externo da disciplina. E para isso acho que a
presenca da autoridade € absolutamente indispensavel. ( Paulo Freire, In.

Vianna, 1989: 12)

A questao da autoridade e do autoritarismo €, sem duvida, de grande

importancia no que se refere a indisciplina. Como afirma Paulo Freire, a presenca

da autoridade ¢ indispensavel para que haja disciplina. No entanto, o que

encontramos mais freqiientemente no cotidiano de nossas escolas sdo expressoes

desmedidas de autoritarismo. Regras rigidas, castigos que expdem o aluno e
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punigdes que desrespeitam e atingem sua vida pessoal sdo apenas alguns exemplos

do arcabougo de agdes autoritarias que rondam as salas de aula.

Abud (1989) afirma que, segundo a sua experiéncia, as praticas

autoritarias como a puni¢do nao trazem resultado a longo prazo. Segundo a autora,
o importante € tentar entender o porque do comportamento do aluno, para entdo,
buscar solugdes. E elementar que as regras sdo necessarias para o bom convivio na
escola, mas tdo importante quanto elas é a maleabilidade, por parte do professor,

para refletir sobre a “desobediéncia” do aluno. Para Abud (1989),

Somos levados a concluir que as normas estabelecidas pela escola, apesar
de recomendaveis e necessarias, ndo podem ser rigidas e absolutas, mas
adequadas ao tipo de clientela, a sua faixa etaria e que devem fluir
naturalmente do relacionamento que se estabelece entre educadores e

educandos, como individuos que participam de uma vida comum. (p. 81)

Participar de uma vida comum, dindmica, com direitos e deveres, €
viver a democracia. D’Antola (1989), no entanto, nos chama a atengdo para o
perigo do extremismo. Segundo a autora existem dois extremos — o autoritarismo €
0 “democratismo” — e ressalta que ambos sdo negativos. O primeiro porque
desconsidera o outro enquanto pessoa e o segundo porque no afa de consultar a
todos antes de decidir, desconsidera a competéncia necessaria para a execugdo de
certas agoes.

Mais uma vez, a justa medida € o equilibrio se traduzem na agdo
mais acertada, o que resulta na presenga de uma autoridade sadia. Democracia e
autoridade nao sdo palavras incompativeis, € viver essas situa¢des na escola é
encarar o aluno como membro efetivo, participante e transformador do processo
educacional. Para tanto, ¢ pertinente afirmar que o professor deve ser consciente de

seu papel e ter objetivos claros e concisos
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Segundo Kamii (1992), a educagdo encontra-se num estagio pré-
cientifico, assemelhando-se a astronomia de Aristoteles e Ptolomeu. “Porque a
educagdo ndo tem base cientifica, os educadores mudam suas crengas com o
publico, assim como o péndulo da balanga, e eles pulam para o outro lado quando
novas idéias peculiares aparecem” (Kamii, 1992: 5).

O autoritarismo pode ser um reflexo desse despreparo cientifico.

Professores perdidos nas sombras do pré-cientificismo usam como mecanismo de

defesa a mascara forte do autoritarismo e, mais do que isso, criam rétulos em nome

da ciéncia. Vejamos.

Talvez seja por esse “atraso” cientifico, de que nos fala Kamii, que a
educagdo tem se satisfeito com migalhas cientificas de outras profissdes, como da
medicina, por exemplo. Do alto de seu melhor senso-comum, educadores tém se
apropriado de conceitos médicos para explicar certos problemas com a relagdo
pedagodgica. O uso do termo hiperatividade, veiculado como uma entidade médica,
ilustra essa questdo.

Sucupira (1986) afirma que, para entender o que significa
hiperatividade € necessario conhecer sobre a origem do termo e as diversas nuances
que esse adquiriu com o passar do tempo. Resumiremos, a seguir, as informagdes
contidas em seu texto Hiperatividade: doenca ou rétulo?

Em 1918 ocorreu nos Estados Unidos uma epidemia de encefalite
letargica que matou muitas criangas. Aquelas que conseguiram sobreviver
apresentaram como seqiielas da infec¢do hiperatividade e desatengdo, o que,
segundo os médicos, seria resultado das lesdes anatomicas provocadas no cérebro
pela doenga. Num ato de puro sincretismo, a literatura, a partir de entdo, passou a
veicular a idéia de que outras criangas que apresentassem sintomas semelhantes

poderiam ter também uma lesdo cerebral.
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No entanto, tal “lesdo” nunca foi detectada por eletroencéfalograma,
apesar dos esfor¢os para transformar a hiperatividade em entidade clinica passivel
de tratamento medicamentoso.

Em 1962, realizou-se um simpdsio internacional em Oxford,
reunindo os estudiosos da entidade Lesdo Cerebral Minima. Nesse simpdsio todos
os grupos de estudo chegaram a mesma conclusio: de que ndo havia nenhuma
alteragdo anatomica e nenhuma “lesdo cerebral” nessas criangas. Como afirma

Collares (1992),

Nesse momento, os pesquisadores envolvidos reconheceram estar
errados, porém, sem questionar o ponto crucial de sua postura
medicalizante: reconheceram ndo haver lesdo e proclamaram a

existéncia de uma disfungdo. (Collares, 1992: 37)

Nasce, entdo, a Disfun¢do Cerebral Minima (DCM), definida como
uma altera¢io na fung¢do sem correspondéncia anatomica.

Em 1980, a Academia Americana de Psiquiatria propde a
uniformizagdo do conceito com a denominagdo de Distirbios por Déficit de
Atengdo com ou sem hiperatividade. Tal “doenga”, ainda passivel de tratamento
medicamentoso, tem como manifestagdes clinicas um quadro bastante diversificado
e eclético: hiperatividade ou ndo, agressividade, déficit de atengdo, instabilidade do

humor, baixa tolerdncia a frustragdo e outros. Dessa maneira, fica muito dificil

diferenciar uma crianga portadora de tal disturbio daquela que apresenta

dificuldades com a relagdo pedagogica.

E termos como hiperativo, DCM, disturbio, dislexia, hipercinético
invadem o cotidiano da sala de aula, infiltram-se na fala dos
professores. A hipotese se transforma em verdade absoluta,

incontestavel. Em crenga. (Collares, 1992: 40)
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Dessa forma, torna-se mais facil para a escola lidar com a questdo
da indisciplina pois essa estaria diretamente ligada a fatores médicos, localizados
no individuo. A relagdo pedagodgica, o papel da escola e as relagdes sociais
estabelecidas dentro dela ficam, portanto, ndo passiveis de andlise, ja que as

explicagdes sobre o “mal” comportamento encontram-se na propria crianga.

Provavelmente, venha dai a facilidade em aceitar como “cientifico™ aquilo que ndo

tem comprovacgao.

Os rotulos livram a escola de uma analise mais comprometida € a
poupam de ter que enfrentar questdes onde o Obvio ndo ¢ dado a priori e as

explicagcdes ndo se encontram nos consultorios médicos, mas numa revisdo do

cotidiano escolar.

A questdo dos limites, fator intimamente ligado a problematica da
indisciplina, ¢ uma dessas dimensdes complicadas, a qual, muitas vezes, a escola

procura negar ou definir de forma negativa.

Segundo La Taille (1998), em seu livro Limites: trés dimensoes

educacionais,

“Limite” é uma palavra que tem voltado a tona ultimamente. E
empregada com frequéncia, em geral de forma queixosa: “Essas
criangas ndo tém limites!”; ou entdo. com um qué de autoritarismo:
“E preciso impor limites!”; ou ainda, como critica a familia do
vizinho ou dos alunos: “Esses pais ndo colocam limites!”. A
obediéncia, o respeito, a disciplina. a retiddo moral, a cidadania,
enfim, tudo parece estar associado a essa metafora. Tudo talvez,
mas ndo todos. De fato, quem supostamente carece de limites €
sempre uma crianga ou um adolescente. (...) Lembremos, porém,
um fato importante e nunca suficientemente enfatizado: os jovens
sdo reflexo da sociedade em que vivem, e ndo uma tribo de
alienigenas misteriosamente desembarcada em nosso mundo, com

costumes barbaros adquiridos ndo se sabe onde. Se é verdade que
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eles carecem disso que chamamos e limites, € porque a sociedade

como um todo deve estar privada deles. (p. 11)

Esse autor, nos chama a atengdo para outras dimensdes contidas na
palavra “limites”, que ndo apenas a restritiva. Para ele, limite ndo significa apenas
aquilo que deve ser pensado como fim ou como ponto extremo mas também como
algo que deve ser transposto. Um exemplo dessa idéia estd contido no
desenvolvimento humano. Para La Taille, “crescer, desenvolver-se, € superar
limites™ (1998: 14). Nesse sentido, a infincia é uma etapa a ser superada e, para
tanto, € necessario transpor alguns limites.

Ao expor a questdo, La Taille entra, ainda, num campo mais

especifico: o da busca pela exceléncia. Explica o autor:

O conceito de exceléncia ndo se restringe a questdo da maturidade
(embora a pressuponha), mas situa-se na esfera do “melhor”, do
ideal, da perfei¢do. A crianga pode querer ser excelente no que faz,
ndo como um adulto faria, mas, sim, da melhor forma possivel para
a sua idade. Portanto, a busca da exceléncia pode nos acompanhar a
vida toda e € a clara tradug@o de uma procura eterna de superagido

de limites. (La Taille, 1998: 34)

A busca por tornar-se melhor €, nesse sentido, a tentativa de romper

certos limites, e aquele que constantemente se lan¢a nessa busca, vive melhor

consigo mesmo e com os outros. Para La Taille, a moralidade requer a exceléncia e

conclui:

Ajudar e estimular a crianga a transpor limites, eis a pratica
essencial a seu caminhar para a idade adulta, para saciar seus
desejos de exceléncia e também para fazé-la viver a moralidade

como busca de dignidade, de auto-respeito. (1998, p.50)
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O autor afirma, ainda, que “freqiientemente, € a mesma pessoa que

ndo transpde os limites a serem superados e que atravessa aqueles a serem

respeitados™ (La Taille, 1998: 51). Dessa maneira, fica claro que La Taille ndo

ignora o sentido restritivo da palavra limite, outrossim, apresenta sua outra face.

Para esse autor, ha, ainda, uma outra dimensdo para a questdo dos
limites que € a constru¢do de uma fronteira pessoal, ou seja, a imposig¢do de certos
limites que preservem a intimidade, separando aquilo que € pessoal daquilo que €
coletivo.

Para entender a problematica da indisciplina, julgamos que a escola
deve se ater a essas trés dimensdes da palavra “limites”, para que possa, através de
uma reflexdo acertada, buscar solugdes para a situagdo que se coloca. O desvario
pedagogico, traduzido pelos desmandos de professores e dire¢do, ndo parece ser a
solu¢do mais adequada, ainda que a mais freqiiente. A questdo parece estar em
encontrar o equilibrio entre essas dimensdes dos limites.

Como afirma La Taille,

Portanto, voltar a imposi¢do de mil e um limites, a uma educagdo
puramente restritiva, seria um triste retrocesso.

Creio que essa afirmagdo € correta. Porém, so sera
plenamente correta se, dela, ndo se deduzir que devemos optar por
uma pedagogia laxista, permissiva ao extremo, enfim, uma
pedagogia que nao coloca limite algum. E preciso evitar saltar de
um extremo ao outro. (1998, p. 67)

Um outro aspecto importante e que esta diretamente ligado a
questdo da indisciplina na escola ¢ a manifestagdo da violéncia que ronda as salas

de aula. Como afirma LaTaille (1996 b), ndo devemos ir de um extremo ao outro,

tanto o autoritarismo como o permissivismo podem levar a uma explosao de

violéncia.
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Indisciplina e violéncia sdo termos que se completam. Podemos
pensar que a indisciplina levada a extremos deriva para a violéncia e que, dessa
forma, essa seria a manifestagdo ultima da indisciplina na escola.

Nos atos ou comportamentos que entram na lista dos indisciplinados
¢ comum encontrarmos empurrdes, chutes, tapas, grandes brigas, ofensas verbais
acompanhadas de atos fisicos, depredagdes e outros. Ocorréncias desse tipo estdo
cada vez mais freqiientes no cotidiano das escolas brasileiras, sejam elas publicas
ou privadas. Claro esta que a violéncia que atinge hoje a escola ndo se restringe aos
comportamentos citados acima. Podemos acompanhar através dos jornais e da
midia casos de chacinas, estupros, assassinato de alunos e professores, bombas e
outros atos que atentam contra a vida humana.

. no ano passado (1999), 24 estudantes paulistas foram mortos
dentro ou nas imediagdes de suas escolas, contra apenas 2 mortes
registradas pela Policia Militar em 1998, segundo levantamento do
Banco de Dados sobre a Violéncia Criminalizada, ligada ao
Movimento Nacional dos Direitos Humanos (MNDH), e do

Sindicato de Especialistas de Educagdo do Magistério Oficial do

Estado de Sdo Paulo (Udemo). A divulgagdo desses casos na midia

foi proxima da inexisténcia. Se o aumento de 1.200% no niimero de
mortes de estudantes dentro ou nas imediag¢des de escolas somente
no Estado de Sao Paulo n3o for relevante, o que sera? (Piva,
2000: 35)

Esse é, sem duvida, um assunto muito sério que necessita de uma
analise pormenorizada e de um olhar atencioso. Para o propdsito desse trabalho, no
entanto, abordaremos a “pequena violéncia”, ou a violéncia que aparece diluida nos
atos considerados de indisciplina.

Segundo Candau (1999) “a marca constitutiva da violéncia seria a

tendéncia a destrui¢do do outro, ao desrespeito, e a negagdo do outro, podendo a
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acdo situar-se no plano fisico, psicologico ou ético” (p. 20). Dessa maneira, a
’ g p

violéncia vai além das conseqiiéncias fisicas e pode estar presente, por exemplo,

numa sangdo aplicada pelo professor ao aluno ou num gesto onde o simbolico se
traduz como violéncia.

Sempre que pensamos em indisciplina pensamos no desrespeito a
determinada regra. No caso da violéncia, a regra desrespeitada € a que garante a
integridade fisica e psiquica do outro. A violéncia rompe com os limites da
privacidade, invade a liberdade do outro, infiltra-se pelos meandros da intimidade
alheia, fere, destroi barreiras de protegdo pessoais, negando a existéncia do outro.
Quando uma crianga ou um adulto fere fisica ou psiquicamente outra pessoa, esta
violando a regra basica da convivéncia humana: o respeito pelo outro. Dessa
maneira, ndo esta sendo apenas indisciplinado mas também violento, pois além de
desrespeitar a regra em si, atinge diretamente o objeto ao qual aquela regra, a
principio, pretendia defender.

Dai a ténue diferenga entre indisciplina e violéncia. A indisciplina
esta no desrespeito as regras que garantem o bom convivio pessoal, por exemplo. A
violéncia da um passo além: desrespeita e atinge diretamente um alvo, depositando
nele sua furia fisica e/ou psiquica com o objetivo de destrui-lo.

A violéncia, no entanto, ndo € algo que esta apenas nas ruas ou no
meio das grandes massas descontroladas. Ainda que de maneira disfar¢ada, as
criangas entram em contato com manifestagdes de violéncia desde muito cedo.
Muitas vezes a “pedagogia do tapa” comega a ser usada em casa, pelos pais, € essa
filosofia se estende para a escola, na pratica diaria de alguns educadores.

Bater numa crianga € uma covardia que esta totalmente baseada na
superioridade fisica dos pais. Essa superioridade, no entanto, ¢ efémera e o ato
violento ndo ensinara nada além de que é com agressividade que se resolvem as

coisas.
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Os filhos crescem, os pais ndo, dessa forma, para manterem a

“disciplina” teriam que apelar para acessorios cada vez mais pesados: da mao para

o chinelo, deste para a vassoura até chegar as armas de fogo.

Lidia Rosemberg Aratangy, psicdloga e escritora, nos oferece um
elenco de frases que podem ser consideradas pérolas da “pedagogia do tapa”, sdo
elas: “Vocé vai ver, quando seu pai chegar!™

“Isso do1 mais para mim do que para vocé!™

“Crianga gosta de apanhar!”

“Fo1 um tapinha de nada!™

“Um tapa bem dado, sem muita forga mas na hora certa, ensina mais
do que mil palavras!”

“Um dia, vocé ainda vai me agradecer por essa surra!”

Com frases desse tipo, muitos pais se justificam pela sua atitude,
algumas vezes impensada, que, a longo prazo, gerara mais violéncia.

As causas da violéncia podem ser muitas: social, cultural, pessoal,
familiar, estrutural, entre outras, mas, seja ela qual for, a educacdo esta
comprometida, pelo menos em parte, com a sua produgdo e, principalmente, com
sua prevengao.

Ao citar Umberto Eco, Candau (1999) nos alerta que

Educar para a tolerdncia adultos que atiram uns nos outros por motivos
étnicos ou religiosos € tempo perdido. Tarde demais. A intolerdncia
selvagem deve ser, portanto, combatida em suas raizes, através de uma
educa¢do constante que tenha inicio na mais tenra infancia, antes que
possa ser escrita em um livro, e antes que se torne uma crosta

comportamental espessa e dura demais.  (Eco apud Candau, 1999: 05)
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A educagao contra a violéncia deveria comegar desde muito cedo,
no entanto, ndo € isso que percebemos. No cotidiano das escolas podemos notar,

em alguns casos, a estimulagdo velada da violéncia como um revide justo; o

“bateu-levou™ surge como uma saida rapida para resolver as coisas. Essa tradugdo

contemporanea da lei talednica do “olho por olho, dente por dente”, infiltra-se
pelos discursos de pais e educadores. Dessa maneira, uma crianga que foi mordida
na escola, por exemplo, pode receber como orienta¢do que, da proxima vez, morda
também para que o outro veja “o quanto déi”, doa a quem doer!

Assim, o revide passa a ser estimulado como algo justo. O
interessante € notar que essa pratica, outrossim, tem €poca certa para terminar.
Apesar de muito utilizada na educagdo de criangas, essa pratica passa a ser vista
como absurda quando as criangas tornam-se adolescentes: ao “quase-adulto”, fica
proibido o revide e esse deve, a partir de entdo, desenvolver outros mecanismos
para lidar com os “insultos™ que, inevitavelmente, continuardo a surgir.

Sem referéncias, perdido num mar de discursos cindidos, o
adolescente pode querer criar suas proprias leis e ser, entdo, rotulado de “sem
limites™. Limites? E quem lhes mostrou os limites? Como nos lembra La Taille “os
jovens sdo o reflexo da sociedade em que vivem™!

Sabemos, no entanto, que ha outras vertentes envolvidas no
processo de indisciplina, que ndo apenas aquelas derivadas das relagdes sociais.
Vista através de um plano mais individual, a questdo da indisciplina tem relagdes,
também, com o inconsciente daquele que apresenta esse comportamento.

Foi Sigmund Freud (1856 — 1939), neurologista austriaco e pai da
Psicandlise que apresentou ao mundo o conceito de inconsciente. Segundo esse
autor, o ser humano € regido por for¢as que estdo no seu interior mas que esse
desconhece. A vida psiquica ndo se resume aos fatores conscientes (percepgao,

atencdo, memoria, intencionalidade, etc.), esses seriam, de acordo com Freud, a
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ponta do iceberg e, o que esta submerso, porém sustentando todo o gelo, seria o
inconsciente.

Ao descobrir a existéncia dessa instancia, Freud retira do ser
humano a idéia de que este pode controlar totalmente os seus atos e ser o senhor
absoluto dos seus comportamentos, causando-lhe, assim, uma “ferida narcisica”.
Como afirma Kupfer (1992),

O que Freud nos apresenta é a idéia de que ndo somos “senhores em
nossa propria casa”, e acrescenta mais uma “ferida narcisica” aquelas
anteriormente trazidas por Copérnico e por Darwin: a Terra ndo € o centro
do sistema solar, o homem n3o €é o centro da criagdo. Agora, a
consciéncia ndo € o centro de nosso psiquismo, ndo reina soberana sobre

a nossa vontade. (p. 52)

A obra de Freud ¢ vastissima. As Obras Completas de Sigmund

Freud, editadas pela Imago, constituem-se de 24 volumes que explanam as

descobertas do autor através dos meandros da psique humana. Freud falou sobre

muitos assuntos, foi um pesquisador incansavel e metodico, abordou temas
polémicos para sua €poca e suas descobertas permanecem, ainda hoje, atuais.

Através dos conceitos da Psicandlise podemos refletir sobre as
varias areas do conhecimento humano. Assim é com a Educagdo. Freud tem poucos
textos que abordam diretamente a questao educacional, entre eles podemos citar O
Interesse Cientifico da Psicanalise, de 1913 e Algumas Reflexdes sobre a
Psicologia do Escolar, de 1914; porém, a Educa¢do pode ser “lida™ através das
descobertas da Psicanalise.

Segundo Kupfer (1997), a Psicanalise ndo trata das emogdes ou do
desenvolvimento afetivo, mas sim da constituigdo do sujeito e de suas vicissitudes
ao longo da vida. A Psicandlise se interessa, sobretudo, pelo inconsciente e suas

manifestagdes ¢ € esse 0 seu objeto de estudo. Afirma a autora:
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Em primeiro lugar, Freud afirmou que as emogdes ou afetos ndo sofrem a
agdo do recalque, e portanto ndo se tornam inconscientes. Ndo existem
afetos inconscientes, e sim representagdes inconscientes: idéias, imagens
que, uma vez tornadas inconscientes, podem insistir em retornar, € 0O
fazem sob a forma de sonhos, de atos falhos, ou de outras formagdes
inconscientes. Podem retornar sobretudo sob a forma de sintomas.
(Kupfer, 1997: 176)

Apesar de Freud ter dado pouca énfase aos processos conscientes, a
Psicandlise ndo negligenciou a cogni¢do. Ainda que Freud ndo tenha criado uma
teoria sobre a inteligéncia (como o fez Piaget), ele se dedicou a descobrir como se

constréi o desejo de saber, ou seja, sobre o que leva uma crianga a querer aprender.

Para ele, a pulsdo de saber infantil € “atraida - e talvez despertada — pelos
problemas sexuais em idade surpreendentemente precoce € com
insuspeitada intensidade”. As interminaveis perguntas das criangas,
afirma ele no texto Uma Recordagao Infantil de Leonardo da Vinci, de
1910, sdo de fato rodeios em torno da curiosidade sobre as origens,
despertada quando véem nascer seus irmaos. Essas investigagdes t€ém um
so0 destino: sdo recalcadas e substituidas pelas investigagdes sobre os

conhecimentos, que guardardo no entanto as marcas de sua origem sexual.

(Kupfer, 1997 182)

Portanto, para utilizar a terminologia psicanalitica, essas

investigagdes de carater sexual sdo sublimadas, o que, segundo a Psicanalise, se

constitui como um mecanismo de defesa, o mais bem sucedido deles. Segundo

LaPlanche (1992), a defini¢do para sublimagao é:
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Processo postulado por Freud para explicar atividades humanas sem
qualquer relacdo aparente com a sexualidade, mas que encontrariam o seu
elemento propulsor na forga da pulsio sexual. Freud descreveu como
atividade da sublimagdo principalmente a atividade artistica e a

investigacdo intelectual. ~ (LaPlanche, 1992: 495)

Dessa maneira, Freud explica o desejo de saber através da teoria da

sexualidade infantil e da constituigdo do proprio sujeito. No entanto, esse “desejo

de saber” pode ser interrompido ou manifestar-se através de sintomas quando a

historia de vida do sujeito o leva a inscrigdes inconscientes deturpadas.

Segundo Kupfer (1997), 90% das criangas encaminhadas aos
ambulatorios e postos de saide para tratamento psicologico, apresentam queixa
escolar. A autora nos adverte, no entanto, de que muitas dessas criangas nao
apresentam, na verdade, psicopatologias constitucionais que se manifestam atraves

de sintomas de tipo escolar, mas que pertencem a outro conjunto de situagdes.

Agora sera necessario ir em busca dos estudos que entendem grande parte
dos problemas de aprendizagem como sendo decorrentes das relagdes que

se estabelecem no interior do cotidiano escolar. (Kupfer, 1997: 188)

Para Kupfer, nesses casos, a Psicandlise ndo chamaria tais
problemas de aprendizagem de sintomas, mas de manifestagdes sintomaticas

relacionadas a problematica pedagogica.

Pode-se dizer que as reagdes afetivas sa aqui uma consequéncia e nao
uma causa dos problemas de aprendizagem. Ou seja, ha choques culturais
na relagdo cotidiana; esses choques impedem que haja resultados de
aprendizagem e a consequéncia seguinte sdo as reagdes emaocionais:

apatia, agressividade, indisciplina (grifo nosso). (Kupfer, 1997: 189)
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Dessa forma, a indisciplina ¢ vista pela Psicanalise como uma
reagdo emocional, derivada de um relacionamento pedagogico que deixa a desejar,

pois cobra perfis e papéis psicologicos estereotipados.

Compactuando da mesma idéia, ao tratar da questdo da indisciplina,

Lajonquiere (1996) tem como centro de suas reflexdes a relagdo estabelecida entre
professor- aluno e ndo o ato indisciplinado, propriamente dito.

Para esse autor, claro esta que a psicanalise reconhece os atos reais
de indisciplina e outros que chegam a culminar em violéncia; também esses podem
ser analisados através da investigacdo do inconsciente. No entanto, a reflexdo de
Lajonquiere relaciona-se aos meandros existentes na relagdo pedagogica,
lluminados através do referencial psicanalitico, onde a indisciplina aparece como
um “sintoma” da idealiza¢do projetada por alguns.

Quando um professor afirma que uma crian¢a € indisciplinada em

sala de aula, € possivel notar em seu discurso um enorme ecletismo de situagdes,

Assim, temos que a indisciplina escolar se expande num intervalo de
variabilidade que bem pode ir do nd3o querer emprestar a borracha ao
colega até o extremo de falar quando nao foi solicitado, passando, € claro,
pela conhecida resisténcia a sentar-se adequadamente na carteira.

(Lajonquiére, 1996: 25)

Segundo alguns professores tais atos indisciplinados prejudicam o
andamento do trabalho pedagogico realizado na sala de aula e dificultam a
“formacao” de adultos conscientes, criticos e participativos. O aspecto espetacular
dessa fala ¢ a ligagdo direta que “inconscientemente™ esses professores fazem entre
pequenos delitos e a formagdo do cidaddo pleno. Qual a relagdo entre ndo sentar

adequadamente na carteira e crescer com dignidade?
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A resposta parece estar na conjuntura simbolica presente na relagdo
pedagogica. Os adultos (pais, professores, etc) sonham com uma “nova gera¢io”
aperfeicoada, como diz a musica “um novo comeg¢o de era, com gente fina,
elegante e sincera” (Lulu Santos), e se candidatam a profetas anunciando como
deve ser o caminho para tal feito.

O aluno ¢, sem duvida, um dos polos dessa relagdo simbdlica. E
para ele que o professor transfere grande parte de sua energia, em busca, talvez, de

sua propria auto- realizacao.

Dessa forma, o aluno disciplinado € aquele que se encaixa no molde de
uma crianga ideal, e o indisciplinado €, ao contrario, aquele cuja imagem
aparece institucionalmente fora de foco. Como sabemos, ao primeiro se
reserva tudo; ao segundo, seu reverso narcisico — o império arbitrario da

quase lei da (psico) pedagogia hegemodnica.  (Lajonquiere, 1996: 31)

Segundo Lajonquiere (1996), a possivel solu¢do para essa questdao
esta em desistir da busca insdlita de querer reencontrar no aluno real a crianga
ideal, espécie de “prototipo salvador do futuro™.

A indisciplina, dessa forma, pode ser a simples manifestagao de
comportamentos do aluno real que foge, aos olhos do professor, do esperado pela
crianca ideal. Crianga essa, ligada a contetidos inconscientes do proprio professor.

A formagdo dessa imagem de crianga ideal no inconsciente do

professor, no entanto, tem a ver com a sua historia de vida. A construgdo do

inconsciente leva em conta fatores internos mas ha, também, fatores externos que
estdo envolvidos na sua formagdo. Dessa forma, internalizamos, muitas vezes,
conceitos presentes na sociedade, os quais, muitas vezes, reprimimos mas que

continuam a atuar em nosso inconsciente, determinando nossas a¢des. Retomamos,
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assim, a questdo das relagdes sociais, afirmando a dialética existente entre o sujeito
e a sociedade/cultura.

As relagdes sociais que vivemos — autoritarias, democraticas,
permissivistas, repressoras, etc. — tém um papel muito importante na nossa maneira
de pensar e enxergar o mundo, assim como na determina¢gdo do nosso modo de
agir.

O pensador francés Michel Foucault (1926 - 1984) faz uma leitura
da questao da (in) disciplina analisando as relagdes de poder presentes na sociedade
moderna.

A questdo da disciplina, a partir de certo momento (1975), passa a
ser central em sua obra e Foucault a define através do referencial das relagdes de
poder. A partir de 1975, com a publicagdo do livro Vigiar e Punir, o autor passa a
se utilizar da “questdo do poder como um instrumento de analise capaz de explicar

a produgdo dos saberes™ (Machado, 1979: XII). A disciplina, portanto, seria um

mecanismo de “fiscalizagdo™ criada através das relagdes de poder, para que os

corpos fossem reprimidos, diminuidos e eternamente vigiados. Sendo assim,
Foucault ndo estudou a indisciplina, mas os regimes disciplinares, que se
apresentam como modos de poder individualizantes.

Mas, o que sdo essas relagdes de poder? Ou melhor, o que Foucault
define como poder? Segundo Roberto Machado (1979) ndo existe nesse autor uma

teoria geral do poder pois este ndo pode ser considerado um conceito universal.

Afirma Machado (1979):

Nio existe algo unitario e global chamado poder, mas unicamente formas
dispares, heterogéneas, em constante transformagdo. O poder nio € um
objeto natural, uma coisa;, € uma pratica social e, como tal, constituida

historicamente. (p. XII)
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Portanto, o poder para Foucault ndo € algo pronto, fechado; mas em

constante transformag¢do. Como nos lembra Guirado (1996) “Para comegar,

segundo nosso autor, poder € verbo, € a¢do. E rela¢do de forgas™ (p. 59).

No que se refere a disciplina as relagdes de poder tém como objetivo
o adestramento (ou a docilidade) dos corpos. Portanto, o corpo € o lugar por

exceléncia onde deve ser “trabalhada™ a disciplina.

Houve, durante a época classica, uma descoberta do corpo como objeto e
alvo de poder. Encontrariamos facilmente sinais dessa grande atengdo
dedicada ao corpo — ao corpo que se manipula, se modela, se treina, que
obedece, responde, se torna habil ou cujas forgas se multiplicam.
(Foucault, 1986: 125)

A disciplina €, entdo, segundo Foucault, uma forma de dominagdo e
controle dos corpos, através dela “produzem-se” corpos ideais. “A disciplina
fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos déceis” (Foucault, 1986:
127).

Mas, para que a disciplina tenha €xito na domesticagao dos corpos,
ela utiliza-se de algumas técnicas. Nesse momento, Foucault faz uma comparagao
entre as diversas instituigdes disciplinares: quartéis, prisdes, colégios e oficinas e
afirma que todas se utilizam de mecanismos muito parecidos de controle: separar,
classificar e ordenar para que os corpos possam ser “vistos™.

Segundo Foucault (1986)

As disciplinas, organizando as “celas”, os “lugares” e as “fileiras” criam
espagos complexos: ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais e
hierarquicos. S@o espagos que realizam a fixag@o e permitem a circulagao;
recortam segmentos individuais e estabelecem ligagdes operatorias;
marcam lugares e indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos,

mas também uma melhor economia do tempo e dos gestos. (p. 135)
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E através dessa distribui¢do dos corpos que a disciplinarizag¢do pode

se efetivar e o “olhar” tem grande papel nessa efetivagdo. Para que sejam
controlados os corpos precisam ser vigiados e seu espago funcional fiscalizado. Em
Vigiar e Punir (1986), Foucault apresenta como exemplo o Panoptico de Bentham,

chamando-o de composigdo arquitetural da vigilancia dos corpos.

O principio € conhecido: na periferia uma constru¢do em anel; no centro,
uma torre; esta ¢ vazada de largas janelas que se abrem sobre a face
interna do anel; a constru¢do periférica € dividida em celas, cada uma
atravessando toda a espessura da construgdo; elas tém duas janelas, uma
para o interior, correspondendo as janelas da torre; outra, que da para o
exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo
colocar um vigia na torre central, € em cada cela trancar um louco, um
doente, um condenado, um operario ou um escolar. Pelo efeito da
contraluz pode-se perceber da torre, recortando-se exatamente sobre a
claridade, as pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia. Tantas
jaulas, tantos pequenos teatros em que cada ator esta sozinho,
perfeitamente individualizado e constantemente visivel. O dispositivo
pandptico organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar €
reconhecer imediatamente. Em suma, o principio da masmorra €
invertido, ou antes, de suas trés fungGes — trancar, privar de luz e esconder
— s0 se conserva a primeira e suprimem-se as outras duas. A plena luz e o
olhar de um vigia captam melhor que a sombra, que finalmente protegia.

A visibilidade € uma armadilha. (Foucault, 1986: 177)

Corpos unidos e integrados sdao uma ameaga ao sistema disciplinar
do poder. “A primeira das grandes operagdes da disciplina € entdo a constitui¢do de
“quadros vivos” que transformam as multiddes confusas ou perigosas em

multiplicidades organizadas.” (Foucault, 1986: 135)
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A unido popular é perigosa para as relagdes disciplinadoras do
poder. Um exemplo classico de repressdo aos atos populares sdo as ditaduras. No
Brasil, esse periodo negro de nossa historia, foi vivido pela total intolerancia a
qualquer manifestagdo popular. O exército nas ruas, organizava, separava,
fiscalizava. Qualquer grupo de trés ou mais pessoas que conversassem
“suspeitamente” era preso por “fazer a revolugao™.

Para os regimes disciplinares os micro poderes sdo perigosos, pois
podem transformar a massa anomala de individuos num organizado de sujeitos que
discordem, contestem, palpitem.

Alvarez-Uria (1996) afirma que a maioria das instituigdes escolares
funciona através desse principio, isso porque o proprio sistema de ensino € por esse
virus contaminado. “O sistema de ensino aparentemente mais puro €
descontaminado abriga no seu interior um amplo e complexo jogo de interesses e
resisténcias” (Alvarez-Uria, 1996: 32). Interesse em manter a classe social vigente,
interesse em controlar e produzir saberes legitimos, interesse em dominar a

construcdo das subjetividades; esses sdo os interesses defendidos pela disciplina.

Outrossim, o poder disciplinar utiliza-se de um sistema de

gratificagdes ¢ punigdes para manter seus objetivos. “A disciplina implica uma
vigilancia hierarquica e uma sangdo normalizadoras ininterruptas que afetam mais
aos processos de atividade do que a seus resultados™ (Alvarez-Uria, 1996: 36).
Dessa maneira, o prego pela disciplina € a eterna vigilancia!

E importante ressaltar que essas idéias, baseadas no pensamento de
Foucault, ndo estudam a indisciplina escolar como um movimento de confusdo de
limites, mas sim os regimes disciplinares que objetivam a disciplinarizagdo dos
sujeitos. Disciplinarizagdo essa, marcada pela coisificagdo desses sujeitos, pelo

controle e produgdo de corpos amestrados.
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A psicopedagoga argentina Alicia Fernandez aponta, ainda, que o
corpo deveria ter um lugar de prazer garantido no processo de ensino-
aprendizagem, porém, ndo € isso que vivenciamos no dia a dia de nossas escolas. A
necessidade de controle e de uma suposta disciplinarizagdo, anula o corpo dos
alunos, redimindo-o a numeros, carteiras e fileiras; retirando deste o prazer do

movimento.

Para exemplificar como essa situagdo € vivida de forma penosa

pelos alunos, Fernandez (1990) nos conta um pesadelo que teve uma aluna de

terceira série de uma escola municipal de Buenos Aires:

Tive um sonho horrivel. Estavamos, meus companheiros e eu, na escola.
Vinham uns maus e obrigavam-nos a tomar um liquido para diminuir. Um
liquidozinho para diminuir-nos, para que entrassemos nas aulas, porque
nossos corpos eram grandes para entrar nas aulas. Quando o tomévamos,
as cabeg¢as nio diminuiam, mas os corpos ficavam achatados como de
papel... Como cadernos! Sabe como quando as professoras pdem os
cadernos para corrigir, um em cima do outro sobre a escrivaninha? Assim
ficavamos... Mas, claro, as cabegas de uns tapavam as dos outros. Era

terrivel, nao se podia ver quem era quem. SO se viam 0s corpos-cadernos

achatados. (p. 63-4)

Este pesadelo, dolorosamente real, é apenas uma amostra de como o
controle excessivo pode prejudicar o andamento saudavel do processo de ensino e
aprendizagem, levando os alunos a se anularem frente a rigidez de certas agdes
ditas pedagodgicas.

Esse controle, no entanto, na maioria das vezes ¢ invisivel ¢ pode
aparecer “camuflado”, inclusive, sobre a bandeira do afeto ou da igualdade.

Morgado (1995), no livro Da sedu¢do na relacio pedagoégica,

aborda o tema quando busca compreender o que caracteriza o abuso da autoridade
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pedagogica na relagdo com o conhecimento e com o aluno. Para tanto, estuda as

quatro principais tendéncias educacionais que perpassam a escola brasileira:

Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova, Pedagogia Tecnicista e Pedagogia

Critico-Social dos Conteudos. Nos interessa, no momento, suas criticas acerca da
autoridade docente presente na Pedagogia Nova, onde o controle aparece diluido e
escamoteado sob o jargdo da permissividade.

Segundo essa autora,

As versoes mais recentes da Pedagogia Nova que, reportando-se a
Bernstein, Nicolai-da-Costa denomina de “pedagogia do invisivel”,
exemplificam esse sistema de controle rigoroso , exercido sob a aparéncia
de permissividade.

Trata-se de situagdes escolares em que o aluno, entregue a sua livre
expressao, € minuciosamente vigiado por observadores treinados e, assim,
avaliado ndo apenas nos aspectos publicos de sua vida escolar, como
também nos seus aspectos privados.

Nesse contexto, aquelas manifestagdes do aluno que eram invisiveis
para o professor da Pedagogia Tradicional, tornaram-se visiveis; a0 passo
que aquelas regras e critérios pedagogicos que eram visiveis para o aluno
da Pedagogia Tradicional, tornam-se, aqui, invisiveis.

A invisibilidade das normas, dos critérios, dos limites e dos papéis,
bem como a observagdo constante dos alunos, propiciam que sutilmente
se estabelega um sistema de controle global, onde impera a aparéncia de

liberdade. (Morgado, 1995: 15)

Tao nocivo quanto o excessivo controle explicito pelo autoritarismo,
essa nova modalidade ¢ ainda mais perigosa pois, ao apresentar a formula
ambivalente do “permite/proibe”, seduz o aluno capturando-o numa armadilha

aparentemente docil porém tanto ou mais aprisionadora do que qualquer outra.
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Essas idéias, assim como as apresentadas pela Psicanalise, nos

auxiliardo na analise dos resultados obtidos em nosso estudo. No entanto, para o

Nnosso proposito, teremos como principal apoio tedrico a teoria de Jean Piaget sobre

o desenvolvimento da moralidade humana, a qual apresentaremos a seguir;

buscando relagdes com a questdo da indisciplina na escola.
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II1 - SOBRE A MORALIDADE NA TEORIA DE JEAN PIAGET

1) Breve historico acerca dos estudos sobre a moralidade humana

antecedentes a teoria de Jean Piaget

A moralidade humana é uma questdo que ha muito preocupa as
Ciéncias Humanas. Os filosofos da Antigiiidade como Socrates, Platdo e
Aristételes ja indagavam-se a respeito da ética e da moral e refletiam sobre o
significado dos valores morais.

Segundo Chaui (1995) “podemos dizer, a partir dos textos de Platdo
e de Aristoteles, que, no Ocidente, a ética ou filosofia moral inicia-se com
Socrates.” (p. 339) Socrates foi um grande fildésofo ateniense que, entre outras
coisas, estudou as virtudes humanas, proprias do homem bom. Através de um
método proprio — a maiéutica — indagava os atenienses nas ruas € nas pragas, sobre
0 que € o bem, o que ¢ agir moralmente bem, o que sdo as virtudes, etc. Tinha
como objetivo fazer com que os atenienses chegassem a sua verdade interior e se
tornassem sujeitos €tico morais: “‘é sujeito €tico moral somente aquele que sabe o
que faz, conhece as causas e os fins de sua agdo, o significado de suas intengdes €
de suas atitudes e a esséncia dos valores morais.” (Chaui, 1995: 341)

Portanto, é na Antigiiidade e, dentro da Filosofia, que inaugura-se a
preocupagdo com a ética e com a moralidade humana. A pergunta “Como devo

agir?” passa, a partir de entdo, a ser alvo de estudos e reflexdes.

E a partir da Idade Moderna, no entanto, que os estudos sobre a

moralidade humana ganham um novo impulso. Através do movimento da
[lustragdo, no século XVIII, a moral torna-se laica, ndo mais vinculada a fé e os
fundamentos dos valores passam a ser procurados no proprio homem e ndo mais

em Deus.
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E com o filosofo alemio Immanuel Kant (1724-1804), expressdo

maxima do pensamento [luminista, que a moral recebe uma definicdo que,
posteriormente, serviria de base para as investigagdes da Psicologia a respeito da
mesma.

Segundo Menin (1985)

Dentro da Filosofia de Kant em sua obra Fundamentagdo da Metafisica
dos Costumes (1786), a moral se faz necessaria porque € a Ginica que pode
estabelecer um fio condutor através do qual se podem julgar as agdes €
costumes dos mais diferentes povos. Do contrario, diz Kant, todos os
costumes ficariam sujeitos a qualquer tipo de perversio pois, nao
teriamos um unico referencial através do qual julga-los. E pressuposto
que uma lei moral tem que ser universal, € assim, ndo pode surgir da

experiéncia. (p. 01)

Para Kant, agir moralmente bem ndo € o mesmo que agir segundo as
regras de determinada sociedade, ao contrario, a moral pede um principio
universalmente valido. Aquilo que ¢ considerado como bem deve o ser para toda a
humanidade e ndo, apenas, para determinadas culturas.

Kant diz que para agirmos moralmente bem, devemos obedecer a
um principio incondicional e universal que ele chamou de Imperativo Categorico e
que formulou da seguinte maneira: “Age apenas segundo uma maxima tal que
possas querer que ela se torne lei universal.” (Kant, 1974: 223). Dessa maneira, a
pessoa ao agir deve refletir para saber se sua ag¢do seria valida para toda a
humanidade, obedecendo a um principio de reciprocidade. Se a resposta for ndo, tal
ato ndo ¢ moralmente bom ja que niao obedece ao Imperativo Categorico, pois
segundo esse, aquilo que vale para mim, devo concordar que possa valer para

todos.
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Segundo Kant, existem duas grandes tendéncias morais: a
heteronomia e a autonomia.

A heteronomia ou moral heterbnoma pode ser definida como a
obediéncia cega a determinadas leis ou regras sociais ditas morais. Ser heteronomo
¢ ser guiado por outro (hetero=outro, nomia=regra), por leis ou regras sociais,
tomando-as como absolutas e agindo por conformidade. Nesse caso, Kant afirma
haver adequagdo social mas ndo autonomia moral. Isso porque agir de determinada
maneira pensando em recompensas ou aprovagao social ndao ¢ o mesmo que agir
segundo o Imperativo Categorico.

Explica Menin (1985)

Segundo Kant, quando obedecemos as prescrigdes ou regras ditas morais
por conformidade, interesse ou prudéncia (ndo sofrer consequéncias
adversas), os imperativos que nos guiam sdo Hipotéticos e a moral aqui
seguida chama-se Heteronoma. (p. 03)

Nesse caso, a agdo moral parte de condicionantes como o bem estar

ou o interesse proprio e fere o principio teleologico expresso por Kant no

Imperativo Categorico.

Para esse autor € somente a autonomia que pode garantir a
dignidade a qualquer ser humano pois, entre outras, prega a seguinte maxima: “Age
apenas de tal maneira que uses a humanidade tanto na sua pessoa como na pessoa
de qualquer outro, sempre e simultaneamente, como fim e nunca simplesmente
como meio.” (Kant, 1974: 229)

A autonomia, portanto, ¢ uma forma de se relacionar com a
humanidade que pressupde descentralizagdo, fundando-se exclusivamente na razio
e no dever ao Imperativo Categorico.

Como vimos, em Kant é a autonomia que garante a moral, moral

essa que ndo € facil de ser garantida. Como afirma Menin (1996),
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Ser “moral” implica em pensar nos outros, em qualquer outro, na

humanidade. ..

Ser “moral” implica em ter vontade: querer e raciocinar além do proprio
“eu”...
Ser “moral” implica, as vezes, em perder vantagens imediatas para si em
prol de outros que nunca conheceremos...
As vezes, implica até em sermos revolucionarios, em sermos contrarios as
leis que nos humilham, as leis que nos tornam submissos, sem
dignidade. .. (p. 42)
Enfim, o projeto da moralidade kantiano pede um exercicio
constante de descentralizagdo do proprio eu e uma agdo guiada por principios

universais de valor.

As 1déias de Kant acerca da moralidade humana foram alvo de

muitas reflexdes e criticas. E sabido que muitos filosofos contemporaneos fizeram

alusdes a Kant, seja para reafirmar seu projeto moral, seja para criticar sua extrema

racionalidade.

Como afirma Aranha (1993)
O pensamento de Kant foi importante para fornecer as categorias da
moral Iluminista racional, laica, acentuando o carater pessoal da
liberdade. Mas, a partir do século XIX e ao longo do século XX, os
filosofos comegam a se posicionar contra a moral formalista kantiana
fundada na razdo universal, abstrata e tentam encontrar o homem concreto
da a¢@o moral.
E nesse sentido que podemos compreender o esfor¢o de pensadores tdo
diferentes como Marx, Nietzsche, Freud, Kiekergaard e os
existencialistas.” (p. 285)

Para atender ao objetivo desse trabalho, no entanto, nos

interessamos numa influéncia especifica provocada por Kant: aquela encontrada na

teoria do desenvolvimento do juizo moral de Jean Piaget.

AVA
AVAVEY

1 2 3 4 15 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



Kant (século XVIII) e Piaget (século XX) viveram em épocas

diferentes mas podemos dizer que tiveram preocupagdes semelhantes no que diz

respeito a moralidade. E sabido que Kant foi leitura obrigatoria para Piaget e que

causou 1Influencia em sua obra. Numa leitura atenta de seu livro O Juizo Moral na
Crianga (1932), podemos detectar, facilmente, afinidades com as idéias kantianas.
Vale ressaltar, como lembra LaTaille(1996) que ndo se trata de “comparar as

teorias dos dois autores, mas somente suas concepgdes sobre educagdo”™(p.174).

2) A teoria do desenvolvimento do juizo moral em Jean Piaget

Foram encontradas pedras semipreciosas em forma de
bolinha no timulo de uma crianga egipcia, de
aproximadamente 3000 a.C. Na ilha grega de Creta, as
criangas jogavam com pedrinhas de agata ou jaspe em
1435 a.C. Provavelmente seu uso foi difundido pelas
legides conquistadoras do Império Romano. (...) Gude
eram pedrinhas redondas e lisas, retiradas dos leitos dos
rios. (Duarte, 1997: 40)

A obra de Piaget O Juizo Moral na Crianga (1932) é, sem duvida,
um dos estudos pioneiros na area da psicologia da moralidade humana. O Juizo
Moral foi, e ainda é, referéncia constante de estudiosos da area e pode ser
considerado um classico. E sabido que muitos pesquisadores contemporaneos como
Kohlberg, Habermas e outros, apoiaram-se nessa obra para construirem os alicerces
de suas teorias.

A preocupagdo central de Piaget no Juizo Moral é a de mostrar
como a consciéncia chega a respeitar as regras. Para tanto, o autor pesquisou o
raciocinio que presidia as a¢des das criangas no jogo de bolinha de gude e pique,
assinalando a existéncia de um caminho psicogenético no desenvolvimento do

Juizo moral, determinante da pratica e da consciéncia das regras.
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Piaget inicia seu livro com uma adverténcia onde afirma que o que
pretende estudar € o desenvolvimento do juizo ou do julgamento moral das criangas
€ ndo a agdo ou os sentimentos morais. Afirma Piaget:

Nessa obra, ndo se encontrardo, de modo algum, analises diretas da moral
infantil, tal como € vivida na escola, na familia ou nos grupos infantis.
Propusemo-nos a estudar o juizo moral, e ndo os comportamentos ou 0s

sentimentos morais.  (1932/94: 23)

No entanto, apesar dessas ressalvas, ao ler atenciosamente sua obra,
¢ possivel notar que Piaget faz algumas referéncias sobre a ag¢do moral,
principalmente quando fala sobre a pratica das regras. Aparecem, também, em
alguns momentos, alusdes aos sentimentos e as inclinagdes morais, como, por
exemplo, na seguinte passagem:

Os menores que comegam a jogar, aos poucos, sdo dirigidos pelos
maiores no respeito a lei, e, além disso, inclinam-se de boa vontade
para essa virtude, eminentemente caracteristica da dignidade
humana (grifo nosso), que consiste em observar corretamente as normas
dojogo. (Piaget, 1932/94: 24)
Fica claro, no entanto, que o principal esfor¢o de Piaget no Juizo
Moral ¢ o de estudar o desenvolvimento do juizo moral na crianga e esse sera,

também, o alvo da nossa atengdo nesse trabalho. Piaget acredita que *“a moral

infantil esclarece, de certo modo, a do adulto. Portanto, nada ¢ mais util para

formar os homens do que ensinar a conhecer essas leis de formagdo.” (Piaget,
1932/94: 22).

Para esse autor, os jogos infantis sdo “admirdveis instituigdes
sociais” (Piaget, 1932/94: 23) que possibilitam o contato com um codigo complexo
de regras e com toda uma jurisprudéncia e, exatamente por isso, apoia sua pesquisa

na analise, principalmente, do jogo de bolinhas de gude.
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Piaget define a moral como “um sistema de regras” e afirma que a

esséncia de toda moralidade esta no respeito que os individuos adquirem por essas

regras. A pergunta da pesquisa piagetiana ndo € por qué, mas como a consciéncia

chega a adquirir esse respeito. Em sua pesquisa Piaget descobriu que a relagdo do

sujeito com as regras do jogo se divide em dois fendmenos: a pratica das regras e a

consciéncia das regras. Ambos os fendmenos seguem um caminho psicogenético e

se desenvolvem através de estagios.

Quadro 1. — Desenvolvimento da pratica e da consciéncia das regras em Piaget

Pratica das regras (04 estagios)

Consciéncia das regras (03 estagios) l

0I. Estagio puramente motor e
individual (0-2 anos) — regras motoras ¢
ndo regras coletivas (sociais)

102. Estagio Egocéntrico (2/3 - 5/6
'anos) — as criangas jogam para si,
!mesmo quando juntas e ndo se
| preocupam com a codificagdo das regras.

Durante o primeiro estagio (0-3
anos) a regra ainda ndo € coercitiva
porque € puramente motora; €
interessante ~ porém  ndo €
obrigatoria.

‘ [mitam os outros mas fazem uso pessoal
' dos exemplos recebidos (assimilagdo)

103. Estagio da cooperacio nascente |
]'(7/8 — 11 anos) — a crianga procurai
vencer seu vizinho. Aparece a
necessidade de controle muatuo e
unificagdo das regras, porém, ainda reina

02. Durante o segundo estagio (3/4 —
9/10 anos) a regra ¢ considerada
como sagrada e inatingivel, de
origem adulta e de esséncia eterna.
Qualquer modificagdo é |

considerada uma transgressao.

uma grande variagdo no que se refere as
‘regras gerais do jogo. ‘
104. Estagio da codifica¢io das regras
(11/12 anos em diante) — o codigo das
regras ¢ agora conhecido por todos os
membros do grupo.

03. No terceiro estiagio (11/12 anos
em diante) a regra é considerada
como sendo uma lei imposta pelo
consentimento mutuo, cujo respeito

¢ obrigatorio, se se deseja ser leal.

2 3 4 15 6 i
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E possivel notar, através do quadro acima, que a consciéncia esta
sempre atrasada em relagdo a pratica das regras. Primeiro a crianga age, para depois
compreender as razdes de suas a¢des. Segundo Menin (1996), “€ muito importante
destacarmos o que Piaget encontrou: primeiro a crianga pratica a construgdo das
regras, aplica-as, muda-as no grupo, cria novas... depois € que descobre que as
regras ndo sao sagradas, imutaveis, eternas...” (p. 46)

Relacionando os estagios referentes a pratica e a consciéncia das

regras, teremos trés grandes fases no desenvolvimento da moralidade que, para fins

didaticos’, podem ser apresentadas da maneira que se segue.

Uma primeira fase de anomia (0-5 anos)’, onde a crianga ndo tem
consciéncia das regras e o seu agir € direcionado para a satisfagdo de impulsos
motores ou de suas fantasias, estando ausente a preocupagdo com regras coletivas e
com as atividades em grupo. Piaget ndo se debrugou muito em estudar essa
primeira fase, ja que ndo podemos falar ainda da existéncia de uma moral, ainda
que, desde muito cedo, as criangas estejam expostas a certos tipos de
relacionamentos que podem determinar seus rituais.

Uma segunda fase de heteronomia (6-9 anos), onde a crianga ja
percebe a existéncia de regras e aparece o interesse em participar de atividades
coletivas. As regras, no entanto, sdo vistas pela crianga como algo sagrado e
imutavel, dadas por uma entidade divina ou pela tradigdo e nunca como produto de
um contrato. Piaget chama a heteronomia de “moral do dever”, pois aqui as

criangas obedecem as regras por dever a um adulto ou a algo superior, mas ndo

* Essa representagiio das fases possibilita um melhor entendimento da teoria. porém, quando transferimos essas idéias
para o desenvolvimento recal percebemos que as coisas ndo sdo assim tdo claras. Essas fases ou periodos ndo sdo
estanques ¢ podem mesclar caracteristicas entre si, dessa maneira. podem haver caracteristicas da heteronomia na
autonomia ¢ vice-versa. Como sabemos. o desenvolvimento € um processo continuo ¢ dinimico. comportando
inimeras variagoes.

® Essas sdo idades médias, que podem variar. Uma das caracteristicas presentes em toda a obra de Piaget ¢ a ndo
rigidez em termos de idade.
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porque tém consciéncia do que elas significam. A pratica das regras € imitativa, ou
seja, a crian¢a obedece determinadas regras seguindo os modelos oferecidos pelos
adultos ou companheiros mais velhos, porém, as adaptam segundo o seu
egocentrismo.

Nessa fase, as criangas julgam os atos alheios através do que Piaget
(1932) denominou “‘julgamento por responsabilidade objetiva™, onde levam mais
em conta as consequéncias materiais do fato do que a intengdo de quem cometeu a
falta. Explica Piaget (1932)

Vé-se quanto as respostas s3o resistentes as sugestoes contrarias tentadas
por nos e quanto as criangas, se bem que compreendendo perfeitamente as
historias contadas e, por conseguinte, as intengdes dos personagens em
jogo nas historias, so levam em conta, em suas avalia¢des, fatos materiais
e ndo as intengdes que foram a causa indireta desses fatos materiais.
(Piaget, 1932/94: 105)

Dessa maneira, as criangas apresentam-se como juizes rigidos e

absolutos em seus julgamentos, sugerindo punigdes expiatorias para aqueles que

cometeram alguma falta com grande prejuizo material, sem considerar a intengado

dos envolvidos. Segundo Piaget (1932) a responsabilidade objetiva tende a
diminuir com a idade para dar lugar ao surgimento de uma outra forma de
julgamento: por responsabilidade subjetiva. Quanto a isso Piaget esclarece:

a nog¢dao objetiva da responsabilidade e a nogdo subjetiva ndo
caracterizam, propriamente falando, dois estagios sucessivos, definem
dois processos distintos, em que um precede em meédia o outro,  no

decorrer da evolugdao moral da crianga... (1932/94: 103)
Concluindo, na heteronomia, as criangas orientam o0s seus atos
através de modelos recebidos mas “‘assimilam™, no sentido piagetiano, esses
modelos segundo seu ponto de vista, que € rigido e inflexivel, caracteristicas

proprias do egocentrismo. Como afirma Menin (1996):

AVA
AVAVEY

2 3 4 15 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



Como se pode ver, essa € a “moral do dever’:

+ a pratica das regras € imitativa e egocéntrica;

* a consciéncia as vé como sagradas e imutaveis,

* 0s atos dos outros sdo julgados pelo seu resultado aparente;

* as mentiras e outros erros sao mais feios quanto mais passiveis de serem

descobertos e punidos. ( p. 49)

Uma terceira (e Gltima) fase denominada autonomia (10/11 anos
em diante), apresenta caracteristicas exatamente opostas a da heteronomia. A
crianga percebe-se como legisladora e entende que as regras derivam de um acordo
mutuo entre as pessoas. Essa fase corresponde a visdo do adulto (como

possibilidade e ndo como fato). Nela o sujeito sabe que ha regras para se viver em

sociedade, mas essas regras € o respeito a elas partem do seu interior; o sujeito

autobnomo ¢ aquele que, olhando para si, enxerga também o outro, ou seja,
descartam-se ideais egocéntricos e triunfam leis universais. A partir daqui, as
criangas mais velhas adquirem a possibilidade de julgar os atos alheios por
responsabilidade subjetiva, ou seja, de levar em conta as intengdes de quem
cometeu algum delito. Como resume Menin (1996):
Na “moral do bem” ou autonomia, as criangas mais velhas:
-discutem e cooperam (operar com) entre si de forma a construir e/ou
decidir as regras a que o grupo se submetera;
tém consciéncia da regra como um produto do grupo, que tem razoes
racionais e sociais para existir e que pode ser mudada se isso se fizer
necessario ao grupo;
‘julgam os outros colocando-se no lugar deles e assim sdo capazes de
avaliar as intengoes dos atos;
-consideram mais errado (mentira e outras transgressdes) aquilo que mais

prejudica a relagdo de confianga, de solidariedade entre as pessoas, a
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convivéncia no e do grupo, mesmo que isso se mostre velado, disfargado
€ escape a punigao direta;

-enfim, consideram justo aquilo que resultar num beneficio distribuido o
mais igualmente possivel, o mais equitativo.;‘Ou, como diria o filésofo
(grifo nosso), no que garantir a dignidade para todo e qualquer ser

humano: ninguém ser usado como um meio para o outro. (p.50)

Essas trés fases, fazem parte do caminho psicogenético descoberto
por Piaget, no desenvolvimento da moralidade. Ha, ainda, um outro fendmeno
exaustivamente estudado por esse autor que se relaciona as fases descritas acima: a
evolugdo da nogdo de justiga.

Para Piaget, a justi¢a ¢ uma nog¢do moral, a mais racional de todas,
que ¢ construida paulatinamente, acompanhando o desenvolvimento da moralidade.
Sabemos que, quando Piaget fala em desenvolvimento estd se referindo a um
caminho a ser percorrido até se chegar a um ponto mais evoluido. No caso da
justiga, esse caminho passa por trés fases.

Num primeiro momento, a crianga apresenta uma no¢do bastante

pessoal de justica, o que Piaget denominou de crenga na justica imanente. Ela

acredita que toda transgressdo sera, inevitavelmente, castigada. Nessa primeira

fase, as punigdes (ou castigos) se apresentam como automaticas, vindas dos
proprios objetos ou da natureza. Para as criangas dessa fase, a natureza seria uma
espécie de cumplice do adulto, punindo as desobediéncias que fugiram aos olhos
destes. Essa € a no¢do mais primitiva de justiga e esta diretamente ligada a anomia
e a heteronomia.

A segunda fase do desenvolvimento da nogdo de justiga é marcada
pela idéia que a crianga constroi de que € preciso haver proporcionalidade entre o

ato delituoso (transgressdo) e o castigo (sangdo) aplicado; o que Piaget denominou
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de justiga retributiva. Ha dois tipos de sangdes ligadas a essa nogdo de justiga: as

sangdes expiatorias e as sangdes por reciprocidade. Vejamos do que se trata.
Na sangdo expiatoria, a qualidade do castigo ¢ estranha a do delito.
Esse tipo de sangdo € ligada a coagdo e as regras de autoridade.
Explica Piaget (1932/1994)
Pouco importa que, para punir uma mentira, se inflinja ao culpado um
castigo corporal, ou que o privemos de seus brinquedos ou que o

condenemos a uma tarefa escolar: a Gnica coisa necessaria € que haja

proporcionalidade entre o sofrimento imposto e a gravidade da falta. (p.

161)

Criangas mais heteronomas optam mais por esse tipo de sang¢do, que
tem como principal componente a severidade do castigo.

Na sang¢do por reciprocidade, ao contrario, o castigo € diretamente
ligado a qualidade do delito. Esse tipo de sangdo ¢ ligada a cooperagdo e as regras
de igualdade. Nesse caso, se uma crianga quebrou algo ndo vai ficar sem almogo ou
sem seus brinquedos mas, vai ajudar a limpar a bagunga que fez.

Como afirma Piaget (1932/1994)

Se a regra for violada, ndo ha absolutamente necessidade, para recolocar
as coisas em ordem, de uma repressdo dolorosa que imponha, de fora, o
respeito pela lei: basta que a ruptura do elo social, provocada pelo
culpado, faga sentir seus efeitos; em outras palavras, basta por a funcionar

a reciprocidade. (p. 162)
Criangas mais autonomas, optam mais por esse tipo de san¢do, que
tem como principal componente a reciprocidade.
Na terceira, e ultima, fase da evolugdo da nogdo de justiga, as
criangas mais velhas fazem seus julgamentos guiadas por principios de igualdade,
ou seja, pela disposi¢do de reconhecer igualmente o direito de cada um e, a partir

desse reconhecimento, aplicar a mais justa sangao em determinada situagdo. Essa €,
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sem davida, a nogdo mais evoluida de justica e esta diretamente ligada a
autonomia.

Essas nog¢des, assim como todas as outras caracteristicas
relacionadas as trés fases do desenvolvimento moral (anomia, heteronomia e
autonomia), ndo estdo presentes a priori nos individuos. Segundo esse autor,
nenhuma realidade moral ¢ completamente inata. Os homens ndo nascem bons ou

maus, heteronomos ou autonomos, mas constroem essa moralidade através de suas

interagdes sociais.

E interessante notar que, nessa afirmagdo de Piaget, a palavra

“completamente” sugere que ha algo de inato na moralidade e ele explica:

O que ¢ dado pela constituigao psico-biologica do individuo como tal sao
as disposigdes, as tendéncias afetivas e ativas: a simpatia € o medo -
componentes do “respeito” -, as raizes instintivas da sociabilidade, da
subordinagdo, da imitagdo etc.; e sobretudo certa capacidade indefinida de
afeicdo, que permitira a crianga amar um ideal como amar a seus pais e
tender ao bem como a sociedade de seus semelhantes. Mas, deixadas
livres, essas for¢as puramente inatas permaneceriam anarquicas: fonte dos
piores excessos como de todos os desenvolvimentos, a natureza
psicologica do individuo como tal permanece neutra do ponto de vista
moral. Para que as realidades morais se constituam, € necessario uma
disciplina normativa, e para que essa disciplina se constitua € necessario
que os individuos estabelegam relagdes uns com os outros.  (Piaget,

1930, in Macedo, 1996, pp.2-3)

A constru¢do da moralidade autonoma, portanto, pressupde
interagdo social. Piaget nos lembra que ha dois tipos de relagdes sociais: as de
coagdo e as de cooperagdo, relacionadas a dois tipos de respeito: o unilateral e o

mutuo.
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Segundo esse autor as criangas, desde muito cedo, estabelecem

relagdes sociais com aqueles que as cercam e independente de quem sejam essas

pessoas (pais, professores, colegas, vizinhos, etc), os vinculos sociais sdo formados.

No entanto, essas relagdes estdo subordinadas, num primeiro momento, ao
egocentrismo infantil e a autoridade do adulto. Dessa mescla ambivalente € que
derivam as duas possibilidades de relagdes sociais propostas por Piaget: aquelas
baseadas na coag¢do e aquelas baseadas na cooperagio.

Nas relagdes de coagdo, os adultos ou companheiros mais velhos,
usam de sua autoridade para impor regras as criangas, ou seja, pregam a submissao
infantil e ndo permitem a troca de pontos de vista. Ainda que isso seja impossivel
para uma crianga egocéntrica, deixar que ela expresse seus pensamentos para
confronta-los com o do adulto pode ser um primeiro exercicio para o declinio do
pensamento egocéntrico e a construgdo da capacidade de reciprocidade. Porém, nas
relagdes de coagdo esse confronto ndo € permitido, pois o adulto cobra respeito da
crianga mas ndo a respeita enquanto pessoa. A esse tipo de respeito, Piaget deu o
nome de “respeito unilateral”, ou seja, que deriva de apenas um dos lados, o da
crianga pelo adulto, € claro! Podemos concluir, entdo, que o respeito unilateral une-
se a coagdo e reforga a heteronomia infantil.

Por outro lado, nas relagdes de cooperagdo, ha trocas efetivas entre
adultos e criangas e prevalecimento do respeito mutuo, entre iguais.

Nas palavras de Piaget (1932/94):

A sociedade € o conjunto das relagdes sociais. Ora, entre estas, dois tipos
extremos podem ser distinguidos: as relagdes de coagdo, das quais o
proprio é impor do exterior ao individuo um sistema de regras de
conteido obrigatorio, e as relagdes de cooperagdo, cuja esséncia € fazer
nascer, no proprio interior dos espiritos, a consciéncia de normas ideais,
dominando todas as regras. Oriundas dos elos de autoridade e respeito

unilateral, as relagdes de coacdo caracterizam, portanto, a maioria dos
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estados de fato de dada sociedade e, em particular, as rela¢gdes entre a
crianga e seu ambiente adulto. Definidas pela igualdade e pelo respeito
mutuo, as relagdes de cooperagdo constituem, pelo contrario, um
equilibrio limite mais que um sistema estatico. Origem do dever e da
heteronomia, a coagdo €, assim, irredutivel ao bem e a racionalidade
autonoma, produtos da reciprocidade, se bem que a propria evolug@o das
relagdes de coagdo tenda a aproxima-las da cooperagdo. (Piaget,
1932/94: 294)

O ambiente escolar, segundo Piaget, também ¢ fonte de estimulo
para o desenvolvimento da autonomia. Aratjo (1993), em sua dissertagdo de
mestrado, reafirmou essa constatagdo de Piaget, entrevistando 56 criangas de trés
escolas que variavam de um ambiente cooperativo a um ambiente de coagdo. O
autor verificou, empiricamente e na realidade brasileira, que os dados obtidos por
Piaget permanecem reais € que as criangas que estavam expostas a ambientes de
cooperagdo, reciprocidade e respeito mutuo possuiam um maior nivel de
desenvolvimento moral. Por outro lado, as criangas pertencentes as escolas que
adotavam postura autoritaria, propiciando um ambiente de coag¢do, possuiam um
menor nivel de desenvolvimento moral, apresentando comportamentos
predominantemente heteronomos.

Segundo Piaget, seria “imoral” querer impor as criangas regras
completamente elaboradas, pois, segundo esse autor, a vida social das criangas €
bastante rica para que essas construam suas regras € passem a respeita-las. Por
outro lado, as criangas ndo podem ser deixadas a sua natureza biologica; €

necessario que se proporcione um ambiente onde a cooperagio possa ser

experimentada, a fim de que a consciéncia autonoma seja construida. E o que

Piaget ira propor nos procedimentos de educagdo moral, como veremos.
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Antes, porém, para terminarmos nossas reflexdes acerca da teoria
piagetiana do desenvolvimento do juizo moral, julgamos necessario retornarmos as
influéncias de Kant na obra desse autor.

O sujeito presente em toda a obra de Piaget, mesmo quando trata da
moral, € o sujeito epistémico: ativo e construtor de seu proprio conhecimento. Esse

sujeito ndo possui a liberdade aprioristicamente, nem a vontade e a razao capaz de

leva-lo a agir segundo principios internos, como o Imperativo Categorico de Kant.

Como afirma Freitag (1992),

O sujeito epistémico da filosofia critica de Kant € substituido pelo sujeito
em formagdo e transformagdo permanente, a luz da experiéncia. Trata-se
de um sujeito que pretende a liberdade, a autonomia, a justica e a
igualdade e reconhece os seus limites internos e externos, agindo
adequadamente  (racionalmente) nos dados contextos sociais,
transformando-os, para aumentar o espago de liberdade individual e
coletiva. (Freitag, 1992: 14)

Segundo essa autora (1990), ndo obstante, as influéncias de Kant na

teoria piagetiana sdo profundas.

Em Le jugement moral chez I’enfant (1932) Piaget e colaboradores
desenvolveram uma teoria da moralidade que, no meu entender, se baseou
no modelo de Kant. O cerne da teoria moral de Piaget coincide com a de
Kant. Piaget ndo se interessa pela génese, na crianga, de conceitos como
felicidade, carinho, temperanga ou prudéncia que povoam as teorias éticas
ndo-kantianas. Piaget centra sua aten¢do na “autonomia da razdo”, no
“respeito @ norma” e na “idéia da justica”, temas centrais da ética

kantiana. (Freitag, 1990: 60)
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Para Freitag, Piaget ndo s6 foi influenciado por Kant como
introduziu inovagdes a teoria desse autor, no que se refere a razdo pratica. S3o trés
as inovagoes apontadas por ela, supondo que Piaget:

1) Redefine geneticamente o conceito de autonomia — Piaget
afirma que o homem ndo nasce autdbnomo mas constréi sua autonomia através de
um caminho psicogenético;

2) Redefine dialogicamente o Imperativo Categorico — para Kant o
respeito ao Imperativo Categorico surge de um entendimento pessoal, in foro
intimo; enquanto que para Piaget, a universaliza¢do de principios de valor so €
possivel no grupo, através da cooperagdo e do respeito mutuo. Como afirma
Freitag:

O procedimento da universalizagdo da lei que deve reger a conduta de
cada um e de todos € (como Habermas o postulou) monologico em Kant e
dialogico em Piaget. Piaget e ndo Kohlberg (como acredita Habermas) € o
verdadeiro predecessor de uma “Etica discursiva”, pois foi Piaget quem

defendeu o carater essencialmente social e dialogico da razdo pratica.
(Freitag, 1990: 61)

3) Redefine dialeticamente a relagdo entre a razdo teorica e a razao
pratica — para Kant a razdo tedrica esta proibida de pensar a liberdade, papel esse
da razdo pratica. Dessa maneira, esses dois conceitos se justapdem mas ndo
estabelecem uma relagdo de troca. Ja, para Piaget, razdo pratica e razdo teorica
mantém uma relagdo dialética. O pensamento hipotético dedutivo, adquirido no
periodo das operag¢des formais, permite pensar a liberdade e generaliza-la para o

mundo dos homens.

Enfim, a obra de Piaget sobre a moralidade humana tem como um

de seus alicerces as idéias de Kant. No entanto, é Jean Piaget quem funda a

psicologia da moralidade humana, oferecendo a mesma status de ciéncia, com

métodos e técnica proprios, pré-requisitos indispensaveis para o referido titulo.
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3) A Educacio Moral em Piaget

Piaget escreve o texto Os procedimentos de Educa¢cdo Moral em
1930, ou seja, dois anos antes do Juizo Moral na Crianga, onde apresentaria 0s
resultados de suas pesquisas acerca da construgdo da moralidade. Nesse texto, o
autor explicita sua opinido sobre a necessidade de se educar moralmente e tece
consideragdes sobre o papel das relagdes sociais (interagdo) nessa educagdo.

No que se refere a educagdo moral, Piaget diz que tanto as relagdes
de coagdo como as de cooperagdo sao importantes. Num primeiro momento, a
coagdo se faz necessaria para que a crianga conhega as regras e tenha nogdes sobre

o bem e 0 mal, o certo e o errado. Ninguém pode formular concepgdes acerca de

algo que ndo conhece. E necessario e inevitavel, pois, uma primeira fase de

heteronomia, de obediéncia a autoridade, para que, depois, o espirito de cooperagdo
possa ser construido, através do respeito mutuo e da reciprocidade. O grande perigo
e 0 que frequentemente acontece, ¢ que essa coagdo estende-se por muito mais
tempo que o necessario, prejudicando assim a queda do egocentrismo, o exercicio
da cooperacdo, a capacidade de reciprocidade e, consequentemente, a construgdo da
autonomia.

O objetivo da educagdo moral, portanto, € o de auxiliar as criangas a
construirem sua autonomia. Como afirma Piaget (1930)

No que se concerne ao fim da educagdo moral, podemos, pois, por uma
legitima abstragdo, considerar que é o de constituir personalidades
autdnomas aptas a cooperagdo; se desejarmos, ao contrario, fazer da
crianga um ser submisso durante toda a sua existéncia a coagdo exterior,
qualquer que seja ela, sera suficiente todo o contrario do que dissemos.
(Piaget, 1930, In. Macedo, 1996: 09)

Com relagdo aos procedimentos de educagdo moral, Piaget diz haver

duas possibilidades: os procedimentos verbais e os métodos ativos.
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Dos procedimentos verbais em educagdo moral Piaget (1930, In.

Macedo, 1996) diz: “Do mesmo modo que a escola em geral ha séculos pensa ser

suficiente falar a crianga para instrui-la e formar seu pensamento, os moralistas
contam com o discurso para educar a consciéncia.” (p. 15). Para Piaget, os
procedimentos verbais ou as “ligdes de moral” sdo de pouca valia para a educagio
moral, ja que, quase sempre, sdo impostas pelos educadores através da coagdo e do
respeito unilateral. A crianga por ndo viver ou se envolver na situagdo exposta ndo
compreende o seu significado, mas finge aceita-la pelo medo da punigdo ou perda
do afeto.

Piaget diz, ainda, que as “ligdes de moral” podem ser validas
quando se constituem como resposta a uma questdo prévia, ou seja, quando as
criangas pedem explicagdes para determinadas situagdes que lhes causaram
desequilibrio. Vindo dessa maneira, o procedimento verbal pode conseguir tocar o
espirito da crianga, ja que essa o abriu para reflexdo. Entende-se, com isso, que a
moralidade ndo pode ser imposta como decreto, mas sim construida como um
contrato.

Queremos apenas ressaltar, no momento, que mantidas as justas
propor¢des, a “ligdo de moral” ndo deve ser proscrita. Porém ela n3o se
desenvolvera produtivamente a ndo ser por ocasido de uma vida social

auténtica e no interior da propria classe. (Piaget, 1930, In Macedo, 1996,
p-20)

Segundo Piaget o método mais efetivo para a educagdo moral € o
ativo, onde a crianga participa de experiéncias morais através do ambiente
proporcionado pela escola. Quanto a 1sso, o autor diz que a crianga deve estar em
contato com outras criangas € com situagdes onde possa experimentar a

coopera¢do, a democracia, o respeito mutuo e, assim, construir paulatinamente sua

moralidade.
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A educagdo moral, para Piaget, ndo constitui uma matéria especial
de ensino mas um aspecto particular da totalidade do sistema, dessa maneira, as
criangas € os jovens ndo devem ter “aulas” de educagdo moral, mas vivenciar a
moralidade em todos os aspectos e ambientes presentes na escola. Nesse sentido, os
trabalhos em grupo (ou trabalho por equipes, como prefere Piaget) sdo uma
atividade facilitadora para a construgdo da autonomia, pois as criangas, ao
trabalharem juntas, podem trocar pontos de vista, discutir, ganhar em algumas
idéias e perder em outras, enfim, podem exercer a democracia.

Piaget conclui seu trabalho dizendo que os procedimentos de
educagdo moral devem levar em conta a propria crianga € que, nesse sentido, os
métodos ativos sdo superiores aos outros. Podemos dizer, entdo, que educar
moralmente para Piaget ¢ proporcionar a crianga situagdes onde ela possa vivenciar
a cooperagdo, a reciprocidade e o respeito mutuo e assim, construir a sua
autonomia.

Complementando as idéias contidas nesse primeiro texto, Piaget

escreve, ainda, O espirito de solidariedade e a colaboracio internacional (1931),

Observagdes psicologicas sobre o self-government (1934), E possivel uma

educacio para a.paz? (1934), A educagdo da liberdade (1945), entre outros,
onde retoma as discussdes acerca do papel da cooperagdo e, consequentemente, da
reciprocidade, na construgdo de espiritos autonomos. Com isso, é possivel notar
que Piaget nunca abandonou suas pesquisas acerca da moralidade, ainda que, em
suas ultimas obras, tenha dado mais atengdo aos assuntos referentes a
epistemologia.

Em O espirito de solidariedade e a colaboracido internacional
(1931), Piaget centra suas reflexdes nas relagdes entre os povos €, mais uma vez,

afirma que para que a solidariedade se desenvolva nas criangas, ndo sdo suficientes
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os métodos orais, onde sdo ensinados exemplos a serem seguidos, mas uma
vivéncia pessoal e coletiva da questdo por parte das criangas.

Afirma Piaget (1931/1998)

A educagdo internacional, e em particular a educag¢do da solidariedade,
ndo poderia ser reduzida a um ensino oral que forneceriamos de uma vez
por todas as criangas: 0 que necessitamos € da constitui¢do de um espirito
novo de colaboragdo e de justiga, que torna os individuos suscetiveis de

cooperar independentemente das divergéncias de ragas e de nacionalidade

(p- 76)

Em Observacées psicolégicas sobre o self-government (1934),
Piaget analisa as principais relagdes psicologicas em jogo no exercicio do self-
government como, por exemplo, a questdo das relagdes que unem os professores
aos alunos e que devem ser analisadas através de um triplo ponto de vista: do
egocentrismo do individuo, da coer¢do dos mais velhos e da cooperagdo entre os
iguais. Também nesse caso, Piaget afirma ser necessario que as criangas
experimentem a cooperagdo e o respeito mutuo para que possam construir seu auto-
governo (autonomia). O self-government ¢, segundo esse autor, “um procedimento
de educagido social que tende, como todos os outros, a ensinar os individuos a sair

de seu egocentrismo para colaborarem entre si e a se submeter a regras comuns.”
(Piaget, 1934/1998: 126)

E apenas no trabalho em grupo que essa constru¢iao € possivel. A

auto-regulacdo grupal surge da experiéncia com as atividades coletivas e no que se
refere a educagdo moral “o self-government contribui para desenvolver ao mesmo
tempo a personalidade do aluno e seu espirito de solidariedade.” (Piaget,
1943/1998: 126)

Em E possivel uma educaciio para a paz? (1934), Piaget retoma

suas reflexdes acerca das relagdes internacionais. Segundo ele, a luta entre as
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nagdes, a desconfianga, o medo e a disputa por fronteiras tornam dificil uma
educagdo para a paz. O ensino da colaboragdo internacional permaneceu, por muito
tempo, superficial e os objetivos propostos pode-se dizer que eram mesmo
contrarios a essa idéia.

Para que uma educagdo para a paz seja realmente possivel, €
necessario que se trabalhe as posigdes egocéntricas das criangas em relagdo aos
pequenos estrangeiros; levando-as a se interessar e compreender o outro. Nesse
sentido, afirma Piaget, a simples propaganda pacifista torna-se ineficaz se nao
houver uma adaptagado de todo o espirito as relagdes internacionais.

Esclarece Piaget (1934/1998)

A idéia que defendemos ¢ bem mais concreta: trata-se apenas de criar em
cada pessoa um método de compreensao e reciprocidade. Que cada um,
sem abandonar seu ponto de vista, € sem procurar suprimir suas crengas e
seus sentimentos, que fazem dele um homem de carne e osso, vinculado a

uma por¢do bem delimitada e bem viva do universo, aprenda a se situar

no conjunto dos outros homens. (p. 135)

Finalmente, em A educacio da liberdade (1945), Piaget afirma que

“foi somente quando a cooperagdo comegou a prevalecer sobre a coer¢do que a

liberdade individual tornou-se um valor necessario™ (p. 153), mas adverte que essa
liberdade nao deve ser entendida como anomia ou anarquia, € sim como autonomia.

As idéias de Piaget contidas nesse texto nos remetem a questdo da
disciplina. Para esse autor, a disciplina pressupde a liberdade responsavel que se
apresenta como “a submissdo do individuo a uma disciplina que ele mesmo
escolheu e para a constituigao da qual ele colabora com toda a sua personalidade.™
(Piaget, 1934/1998: 154)

Podemos inferir, portanto, que para Piaget a questdo da disciplina
estd vinculada a educagdo da liberdade. Individuos que vivenciam, na maior parte

do tempo, relagdes de coagdo, permanecem heteronomos (guiados por outro) e nao
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terdo subsidios para construir sua auto-disciplina (autonomia). Nesse sentido,
permanecerdo indisciplinados, sem condigdes reais de exercerem uma liberdade
responsavel, que conhega os seus limites e respeite os limites alheios.

Nessa pesquisa, procuraremos verificar empiricamente as relagdes
entre a indisciplina na escola e a moralidade das criangas, baseados nessas idéias de
Piaget. Desconhecemos estudos empiricos que articulem essas questdes € poucos
sd0 o0s que procuram articular teoricamente essas dimensdes. Entre eles,
destacaremos os estudos de LaTaille (1996 b) e Aratjo (1996).

Segundo Araujo (1996), quando falamos em indisciplina, nos
remetemos, imediatamente, a questdo do desrespeito as regras estabelecidas;

pensamos também em falta de limites e rebeldia.

E preciso, entretanto, notar que nem todas as regras sdo morais: se 0

principio que as gerou nao for o da justiga, elas serdo, ao contrario, imorais e,
consequentemente, o desrespeito ¢ um possivel sinal de autonomia.

Conforme Aratjo (1996)

. o fato concreto de o sujeito ndo cumprir as regras dentro da escola
precisa ser analisado com cuidado, observando a natureza e a forma com
que aquelas foram estabelecidas. Ou seja, o aluno considerado
indisciplinado ndo necessariamente € imoral. Pelo contrario, imoral pode
ser o professor, supervisor ou diretor, que impde regras em beneficio
proprio, e esperam que os outros somente obedegam! (p.110)

Dessa maneira, professores autoritarios que buscam alunos
submissos, podem entender a autonomia como indisciplina, criando rotulos e
“formulas™ para resolver tal “problema™ de comportamento. Resta esclarecer de
quem €, na verdade, o mal comportamento: do aluno ou do professor?

Como afirma Araujo (1996)

Portanto, somente uma transformagdo no tipo das relagdes

estabelecidas dentro das escolas, familias e da sociedade podera fazer
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com que o problema da indisciplina seja encarado sob uma perspectiva
diferente. Nesse sentido, deve-se objetivar que os principios subjacentes
as regras a serem cumpridas pelo sujeito tenham como pressuposto 0s
ideais democraticos de justica e igualdade, bem como a construgdo de
relagdes que auxiliem esse sujeito a “obrigar sua consciéncia” a agir com
base no respeito a esses principios, e ndo por obediéncia. (p.114)

LaTaille (1996 b), no artigo A indisciplina e o sentimento de
vergonha, fala sobre o enfraquecimento do vinculo entre moralidade e sentimento
de vergonha. Para ele, é impossivel pensar a moralidade sem a vergonha, que se
distingue do sentimento de culpa (deixemos esse ultimo por conta do superego...).
Assim, um individuo moral (autonomo) necessariamente sentira vergonha se agir
contra os principios morais. No entanto, o oposto ndo é verdadeiro: podemos
pensar a vergonha sem a moralidade. La Taille escreve o seguinte:

... se a vergonha € sentimento inevitavel, inerente ao ser humano, aquela
associada a moral ndo se impde necessariamente. A vergonha pode seguir
varios caminhos, a moral é um deles. A qualidade da interagdo social
determina em grande parte o quanto a moralidade vai associar-se a
imagem que cada um faz de si. O olhar alheio tem grande
responsabilidade neste processo. Ora, o que, hoje em dia, tal olhar
contempla? (1996 b:17)

Segundo esse autor, as pessoas estdo, atualmente, muito mais

interessadas no que diz respeito a sua personalidade e afetos do que em assuntos

relacionados ao espago publico. E como se estivesse em curso um processo de

restri¢ao do espago da a¢do moral e uma crescente tirania da intimidade.

As conseqiiéncias morais sdo claras: a moralidade so cabe no espago
da intimidade, cada um deve ter seus valores, e lutar para assumir aqueles que
acredita irem contra a sua busca pelo prazer. A tendéncia € termos valores

incomunicaveis € um quadro bem proximo da anomia:
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Se a analise feita do enfraquecimento da relagdo vergonha/moral for
correta, explicam-se facilmente certos comportamentos indisciplinados
relacionados a valores morais. Pensemos de forma extrema: se o essencial
da imagem que os alunos tém de si (e querem que os outros tenham deles)
incluem poucos valores morais, se seu “orgulho” alimenta-se de outras
caracteristicas, ¢ de se esperar que sejam poucos inclinados a ver no
respeito pela dignidade alheia um valor a ser reverenciado, € nem a
considerar seus atos de desobediéncia com correspondentes a uma
imagem positiva de si (afirmagdo da propria dignidade, como no caso da
revolta contra a autoridade). Nao sentirdo nem vergonha, nem orgulho de
suas balburdias. Nao sentirdo nada. O olhar reprovador do professor ndo

tera efeito: seus cenarios sdo outros, suas platéias sdo outras. (LaTaille,

1996 b:20)

Nesse caso, LaTaille nos remete ao outro lado da moeda: alunos
indisciplinados podem ser, também, os mais heteronomos, pois nao cabem em suas
vidas os valores e as regras morais. Dessa maneira, desrespeitardo as normas da boa
convivéncia pois ndo entendem o porqué das mesmas. Seus interesses moram em
outro lugar e nesse outro planeta ndo ha espago para a moralidade.

Em suas consideragdes finais, o autor diz que a solucdo ¢ reforgar
no aluno o sentimento de dignidade como ser moral € que a escola deve lembrar-se
de que a sua fungdo ¢, antes de tudo, preparar individuos para o exercicio da
cidadania. Isso so sera possivel através de relagdes democraticas, pois “ndo ha
democracia se houver completo desprezo pela opinido publica.” (LaTaille,
1996:23)

Em sintese, os estudos realizados nos remetem a duas idéias: a)
existe uma possivel relagdo entre indisciplina e desenvolvimento do juizo moral e,

b) existe uma possivel relagdo entre essas questdes e o meio social constituido pelas

relagdes escolares. E o que a presente pesquisa pretende demonstrar.

AVA
AVAVAY

2 3 4 15 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



4) A Educa¢dao Moral Pés-Piaget

Os estudos referentes a Educagdo Moral estiveram sempre presentes
nas pautas educacionais. A preocupagao em encontrar a melhor forma de educar
moralmente gerou diferentes modelos acerca da mesma.

Segundo Buxarrais (1997), ha trés modelos distintos de Educagao
Moral que diferem entre si quanto aos objetivos, métodos e filosofia de trabalho.

Ha modelos de educagdo baseados em valores absolutos, onde

prevalece uma visdo de mundo povoada por valores e normas de conduta
indiscutiveis e imutaveis. Tais valores sdo impostos por um poder autoritario,
passados como dogmas e ndo passiveis de serem discutidos. Pretendem regular
todos os aspectos da vida social e pessoal dos individuos, através da coagdo ou de
politicas sociais camufladas porém dogmaticas. Ndo pretendem formar individuos
pensantes que possam optar, discutir, dialogar, mas sim fabricar representantes dos
valores elegidos como os melhores. Tais modelos tém como referéncia uma visdo
de cidaddo pré-concebida e a educagdo moral deve ser a responsavel por essa
reprodugdo.

Opostamente, ha outros modelos de educagdo moral baseados em

valores relativos, onde os valores e as normas de conduta sdo vistos como critérios

totalmente subjetivos. Dessa forma ndo deve haver consenso sobre a melhor forma
de agir em determinada situagdo pois tal resolugdo depende das caracteristicas
pessoais de cada um. As decisdes devem ser sempre individuais e nunca coletivas,
do contrario, feririam o principio da pessoalidade. O papel da educagdo moral,
nesse caso, € quase nulo, pois ndo ha o que se ensinar ja que os julgamentos morais
dependem exclusivamente da subjetividade de cada um.

Por fim, existem os modelos de educag¢do baseados na constru¢do

racional e autonoma de valores. E dentro dessa terceira tendéncia que se encontram
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os trabalhos de Piaget, Kolhberg, Puig e outros. Nesses modelos procura-se propor
situagdes que facilitem a constru¢do da autonomia por parte do educando.

Se trata de trabajar la dimension moral de la persona, y desarrollar y
fomentar su autonomia, su racionalidad y el uso del didlogo como forma
de construir principios y normas, tanto cognitivos como conductuales —
que afecten por igual al modo de pensar y de actuar — que orientem a las
personas ante situaciones de conflicto de valores.  (Buxarrais, 1997: 86)

Mesmo dentro desses modelos ha diferentes tendéncias em relagao a
definicdo de Educagdo Moral e inumeras obras foram escritas referentes ao tema.

Elegemos, no entanto, para orientar nosso trabalho, as investiga¢des do professor

. L7 ; : S -
Josep Maria Puig’, pois acreditamos haver continuidade e complementacao das

1déias de Piaget por esse autor.

Puig (1998) entende a educa¢do moral como construgdo da
personalidade moral; o que introduz um novo conceito as idéias de Piaget que
considera a educagdo moral como desenvolvimento.

Segundo Puig, a educagdo moral deve apresentar-se como um
espago de reflexdo individual e coletiva que possibilite a elaboragdo autonoma de
valores e que auxilie a:

e Detectar e criticar os aspectos injustos da realidade cotidiana e das
normas sociais vigentes.

Construir formas de vida mais justas, tanto nos ambitos interpessoais
como nos coletivos.

Elaborar autdnoma, racional e dialogicamente principios de valor que
ajudem a julgar criticamente a realidade.

Conseguir que os jovens fagam seus aqueles tipos de comportamentos

coerentes com 0s principios e normas que pessoalmente construiram.

Professor da Universidade de Barcelona (Espanha). coordenador do GREM (Grup de Recerca en Educacion
Moral), grupo responsivel por grande numero de pesquisas na drea da moralidade humana.
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e Fazer com que adquiram também aquelas normas que a sociedade, de

modo democratico e visando a justiga, lhes deu. (Puig, 1998b: 17)

Para esse autor, a educagdo moral pressupde uma tarefa construtiva

e deve levar em consideragdo as diferengas e os valores culturais de todos os

grupos sociais. E necessario, ainda, atentar para alguns elementos presentes na

moralidade, como por exemplo, as emogdes e os sentimentos. E exatamente neste

ponto que Puig introduz novidades as idéias de Piaget. Para esse autor,
A educagdo moral como desenvolvimento entende que o dominio
progressivo de formas de pensamento moral é um valor desejavel em si
mesmo e, sem duvida nenhuma, o seu principal objetivo. Isso deve ser
assim a medida que nos aproxima de raciocinios mais equilibrados e
amplos, isto €, raciocinios mais justos... No entanto, vale destacar sua
capacidade de fundamentar uma idéia de autonomia baseada na reflexao,
e ndo na escolha, assim como sua eficacia para fundamentar a educagao
moral além das crengas concretas. Esta €, portanto, uma proposta muito
atil em sociedades abertas, plurais e democraticas... A educagdo moral
como desenvolvimento ndo esclarece muito quando se trata de considerar
problemas morais contextualizados e concretos; ndo consegue localizar
corretamente as aquisigdes morais das geragdes anteriores que parece
logico conservar e transmitir; tem dificuldade para acomodar elementos
da personalidade moral tais como os sentimentos e as emogdes ou, ainda,
a necessidade de explicar a propria conduta moral.  (Puig, 1998a: 72)

E com base nessas criticas que Puig propde certas reformulagdes a
teoria piagetiana da construgdo da autonomia, inserindo a idéia de construgdo da
personalidade moral, o que, obviamente, inclui, também, a autonomia. Num
primeiro momento, essa construgdo propde a adaptagdo dos individuos a sociedade
e a sl mesmos, ou seja, a aquisigdo de normas basicas de convivéncia € 0

reconhecimento de seus proprios pontos de vista. A esse primeiro passo para

construgdo da personalidade moral, Puig (1998b) da o nome de clarificagdo de
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valores. Sdo propostos exercicios para auxiliar esse auto-conhecimento, que tém
como objetivo,

iluminar melhor o horizonte valorativo do sujeito, ou conduzir

processos de valoragdo que provoquem a assimilagdo de novos valores.

Esse tipo de exercicios torna-se especialmente apropriado, como

apontavamos ao referirmo-nos as finalidades da educagdo moral, para

construir a propria identidade moral, uma identidade moral complexa,

aberta e critica, que se defina como espago de diferenciagdo e criatividade

pessoal no @mbito dos valores.  (Puig, 1998b: 36)

Os procedimentos metodologicos incluem: perguntas clarificadoras,
frases inacabadas, dindmicas e exercicios expressivos como folhas de pensamento,
folhas de revisao, jogos de entrevista, jogos de seleg¢do e trabalhos com fotografias.
(Puig, 1998b.)

O segundo momento da constru¢do da personalidade moral consiste
em adquirir elementos culturais e de valor que se constituem como horizontes

normativos desejaveis, tais como a justiga, a igualdade, a liberdade e a

solidariedade. E necessario, ainda, formular capacidades pessoais de julgamento,

compreensdo e auto-regulagdo, o que permitira o enfrentamento autonomo do
individuo com os inevitaveis conflitos de valores. “Trata-se, pois, de formar a
consciéncia moral auténoma de cada sujeito e fazé-lo como espago de sensibilidade
moral, de racionalidade e de dialogo, para que seja realmente o ultimo aspecto da
vida moral.” (Puig, 1998a: 75)

Nesse sentido, Puig propde, como procedimentos metodoldgicos,
uma série de recursos, tais como: discussdo de dilemas morais (baseados nos
procedimentos de investigagdo de Kohlberg), exercicios de role-playing,
compreensdo critica, enfoques socioafetivos, exercicios de auto-regulagado,
exercicios de role-model, exercicios de constru¢do conceitual, habilidades sociais,

resolucao de conflitos e atividades informativas. (Puig, 1998b)
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“Por fim, a constru¢do da personalidade moral conclui com a
construgdo da propria biografia como cristalizagdo dinamica de valores, como
espago de diferenciagdo e de criatividade moral.” (Puig, 1998a 75) Assim, o ultimo
momento da educa¢do moral com vistas a construgdo da personalidade, seria o de
tomar conhecimento de sua propria biografia moral, conhecer seus valores e ter as
habilidades necessarias para viver uma vida que “valha a pena ser vivida e que
produza felicidade a quem a vive.” (Puig, 1998a: 75/76)

Se as analises do professor Puig aprofundam as reflexdes de Piaget

por um lado, elas deixam a desejar no que se refere as relagdes sociais estabelecidas

dentro da escola e que tém, como afirma Piaget (1932), papel central na construgao

da autonomia. Nesse sentido, outros pesquisadores do GREM oferecem
contribuig¢des valiosas.

Trabalhos como os de Maria Rosa Buxarrais (1997) e Miguel
Martinez Martin (1998) sdo bons exemplos de aprofundamento da questdo social
(intera¢do), fator importante para a construgdo da moralidade e face pouco
explorada por Puig.

Segundo Buxarrais (1997), um “projeto de educagdo moral” deve
levar em conta a realidade do pais, as questdes politicas relacionadas a concepgao
de escola e a preparagdao do corpo docente , para que possa elaborar um curriculo
onde estejam presentes: o conceito de educagdo, as caracteristicas socioculturais do
grupo, as dimensoes da personalidade moral (Puig), as estratégias de trabalho e os
ambitos tematicos a serem trabalhados.

Dessa forma, toda a escola deve estar engajada em seu programa de
educagdo moral, caso tenha optado por ele de forma democratica. Esse trabalho nao
pode ser desenvolvido apenas na sala de aula, entre professor e alunos, mas em
toda a escola, que deve constituir-se como um ambiente sdcio-moral que permita a

construgdo da autonomia mora e intelectual.
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Ainda segundo essa autora, a educagdo moral deve contribuir para a
aquisi¢ao de critérios que guiem, regulem e proporcionem normas orientadoras
para a vida pratica das pessoas e da coletividade, tais como a critica, o principio de
alteridade, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, a implicagdo e

COMPromisso.

A critica ¢ o instrumento que permite ao individuo analisar a

realidade e entrar no mundo dos valores determinando aquilo que € justo € o que

ndo €. O principio de alteridade ¢ o que leva a descentragdo e a trocas efetivas entre
pessoas, onde a justica e a solidariedade devem ocupar lugar central. A Declaragao
Universal dos Direitos Humanos e outras leis, no caso do Brasil podemos citar o
Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente, podem se apresentar como instrumentos
uteis para se fazer uma analise critica da realidade cotidiana. A implicagdo e o
compromisso sdo fatores que tornam os critérios anteriores possiveis, nao fazendo
deles simples declaragdes mas principios que tenham significado em nivel pessoal e
coletivo.

Martin (1998), também membro do GREM, introduz, ainda, um
novo conceito a educagdo moral: o de contrato moral dos professores. Segundo esse
autor, ¢ necessario haver um clima soécio-moral na instituigdo educativa € um
“estilo” do corpo docente que garantam um bom convivio entre professores e
alunos. O que Martin propde ¢ um compromisso efetivo do corpo docente com a
questao dos valores, criando um clima institucional de carater moral oportuno para
o éxito dos objetivos que presidem a proposta de educagdo moral e em valores
desse grupo.

Esclarece Martin (1998)

La tarea del profesorado supone un compromiso social y ético que
procura transformaciones anto de caracter personal como comunitario. El

contrato a través del cual el professorado esta obligado laboralmente y, a
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la vez, se protege de aquello que pueda lesionar suas derechos, no es
suficiente hoy. Es necesario avanzar hacia un nuevo modelo de relacion
que incorpore elementos éticos y morales y que denominamos por ello

contrato moral. (p.09)

Enfim, dos modelos construtivistas de educa¢do moral que surgiram

apos Piaget, acreditamos que as reflexdes apresentadas pelo professor Josep Maria

Puig e pelo GREM, mostram-se como as mais ricas e completas, dignas de

receberem o mérito de “complementar” as idéias piagetianas sobre educagido moral,

introduzindo conceitos até entdo nio assuntados.

5) A Educaciao Moral no Brasil

O termo Educagdo Moral ndo ¢ novidade para a educacdo brasileira.
A maioria dos brasileiros com mais de 20 anos, ja ouviu falar nessa “matéria” e,
muitos de nos, a cursaram nos tempos de colégio. Ndo ha como fugir; todos que
passaram pelo ensino formal no periodo de 1969 a 1986 aproximadamente,
cursaram a disciplina “Educac¢ao Moral e Civica™ ou, para os alunos da educagdo
superior, a inesquecivel “Estudo dos Problemas Brasileiros™ (EPB).

Tais disciplinas foram criadas, através de um decreto-lei, em 12 de
setembro de 1969, durante o governo ditatorial do presidente Garrastazu Médici.
Essa época, infeliz na historia brasileira, foi marcada pelo governo militar que
assumiu o poder da nagdo a partir do golpe de 64.

Segundo Soares (1994),

A preocupagdo com a desordem foi uma das molas mestras do Golpe de

64, ela aprece com freqiéncia nos discursos presidenciais,
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particularmente nos comemorativos do aniversario do golpe. Garrastazu
Meédici foi incisivo quando afirmou que

“..a na¢do bem se lembra.. da angustia daquelas horas, a agonia da
disciplina, da ordem, do desrespeito, da hierarquia, da autoridade... E a nagdo
também se lembra de que foi chamar os seus soldados dos quarteis para dizer o
‘basta’ e o ‘fora’ ao cinismo e a insensatez, a audacia e a anarquia, a
desonestidade e ao despudor, ao desgoverno, a desagregagdo... os fundamentos
da sociedade brasileira (estavam) perigosamente abalados... pela desordem

administrativa.” (Médici, 1973, p.26)
(p.23)

Dessa forma, uma das principais causas do Golpe, segundo os
proprios militares, foi a desordem social, vista como um grande mal a nagdo. Em
contraste, a ordem, a estabilidade, a tranquilidade e a obediéncia foram sublinhadas
como virtudes: “as virtudes patrioticas do nosso povo generoso e ordeiro.” (Geisel,
1974: 61-5)

Com o suposto objetivo de manter a “ordem™, a “democracia” ¢ a

“liberdade™ dos cidaddos e livrar o pais da agdo comunista, o governo militar

decreta em 13 de dezembro de 1968, o Ato Institucional no. 5 (Al5), onde €
reprimida toda ag¢do considerada subversiva. Inicia-se, entdo, um periodo de
perseguigdes, torturas e cerceamento dos discursos do livre pensamento.

Todos os setores da sociedade passaram a servir, entdo, a Ditadura.
A Educag¢do era um desses fatores que serviu de cenario para as sandices
ditatoriais. Em 1969 comegam a surgir os decretos-lei, 24 no total, normatizando
toda a Educa¢do no pais. Entre eles, o decreto-lei no. 869, que instituia a disciplina
“Educa¢do Moral e Civica™ como obrigatoéria nas escolas de todos os graus e
modalidades dos sistemas de ensino no pais.

Segue, na integra, o decreto-lei:
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DECRETO-LEI No. 869, DE 12 DE SETEMBRO DE 1969

Dispée sobre a inclusdo da educagao Moral e Civica como disciplina obrigatoria, nas escolas
de todos os graus e modalidades, dos sistemas de ensino no Pais, e dd outras providéncias.

Os Ministros da Marinha de Guerra, do Exército e da Aeronautica Militar,
usando das atribuicoes que lhes confere o artigo 1" do Ato Institucional no. 12, de 31 de agosto
de 1969, combinado com o § 1 " do artigo 2" do Ato Institucional no. 5, de 13 de dezembro de
1968, decretam:

Artigo 1 — E instituida, em cardter obrigatorio, como disciplina e, também,
como pratica educativa, a Fducagdo Moral e Civica, nas escolas de todos os graus e
modalidades, dos sistemas de ensino no Pais.

Artigo 2 - A Educagdo Moral e Civica, apoiando-se nas tradi¢des nacionais,
tem como finalidade :

a) a defesa do principio democrdtico, através da preservacdo do espirito
religioso, da dignidade da pessoa humana e do amor a liberdade com
responsabilidade, sob a inspiracdo de Deus,

b) a preservacao, o fortalecimento e a proje¢do dos valores espirituais ¢
éticos da nacionalidade,

o fortalecimento da unidade nacional e do sentimento de solidariedacde
humana;

o culto a Patria, aos seus simbolos, tradi¢des, institui¢oes, e aos grandes
vultos de sua historia;

o aprimoramento do cardater, com apoio na moral, na dedicagdo a familia e
a comunidade;

a compreensao dos direitos e deveres dos brasileiros e o conhecimento da
organizagdo socio-politico-econémica do Pais;

o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas com
Sundamento na moral, no patriotismo e na agdo construtiva, visando ao
bem comum;

o culto da obediéncia a Lei, da fidelidade ao trabalho e da integra¢do na
comunidade

Paragrafo unico — As bases filosdficas de que trata este artigo deverdo
motivar:

a) a agdo nas respectivas disciplinas, de todos os titulares do magistério

nacional, publico ou privado, tendo em vista a formacdo da consciéncia
civica do aluno;
a pratica educativa da moral e do civismo nos estabelecimentos de ensino,
através de todas as atividades escolares, inclusive quanto ao
desenvolvimento de habitos democraticos, movimentos de juventude,
estudos de problemas brasileiros, atos civicos, promogdes extra-classe ¢
orientagdo dos pais.

Artigo 3’ - A Educagdo Moral e Civica, como disciplina e prdtica educativa,

sera ministrada com a apropriada adequagdo, em todos os graus e ramos da escolarizagdo.

$ 1" - Nos estabelecimentos de grau médio, além da Educacdo Moral e Civica,
devera ser ministrado curso curricular de “Organizagdo Social e Politica Brasileira”.
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) 2" - No sistema de ensino superior, inclusive pos-graduado, a Educagdo
Moral e Civica sera realizada, como complemento, sob a forma de “Estudo de Problemas
Brasileiros”, sem prejuizo de outras atividades culturais visando ao mesmo objetivo.

Artigo 4" - Os curriculos e programas basicos, para os diferentes cursos e
areas de ensino, com as respectivas metodologias, serdo elaborados pelo Conselho Federal de
Educagdo, com a colaboragdo do orgdo de que trata o artigo 5, e aprovados pelo Ministro da
Educagao e Cultura.

Artigo 5 - E criada, no Ministério da Educa¢do e Cultura, diretamente
subordinada ao Ministro de Estado, a Comissdo Nacional de Moral e Civismo (CNMC).

§ 1" - 4 CNMC sera integrada por nove membros, nomeados pelo Presidente da
Republica, por seis anos, dentre pessoas dedicadas a causa da Educagdo Moral e Civica.

§2 - Aplica-se aos integrantes da CNMC o disposto nos §§ 2. 3" ¢ 5" do artigo
8" da Lei no. 4.024, de 20 de dezembro de 1961.

Artigo 6 - Cabera, especialmente @ CNMC:

a) articular-se com as autoridades civis e militares, de todos os niveis de

governo, para implantagdo e manutengdo da doutrina (grifo nosso) de
Educagdo Moral e Civica, de acordo com os principios estabelecidos no
artigo 25

colaborar com o Conselho Federal de Educacdo, na elaboragdo de
curriculos e programas de Educagdo Moral e Civica;

colaborar com as organizagoes sindicais de todos os graus, para o
desenvolvimento e intensificagdo de suas atividades relacionadas com a
Educagdo Moral e Civica;

influenciar e convocar a cooperagdo, para servir aos objetivos da
Educagdao Moral e Civica, das Instituigoes e dos orgdos formadores da
opinido publica e de difusdo cultural, inclusive jornais, revistas editoras,
teatros, cinemas, estacoes de radio e de televisdo; das entidades esportivas
e de recreacdo, das entidades de classe e dos orgdos profissionais; e das
empresas grafica ¢ de publicidade;

assessorar o Ministro de Estado na aprovagdo dos livros didaticos, sob o
ponto de vista de moral e civismo, e colaborar com os demais orgdaos do
Ministério da FEducacdo e Cultura, na execug¢do das providéncias e
iniciativas que se fizerem necessarias, dentro do espirito deste Decreto-lei.

Paragrafo tnico — As demais atribui¢ées da CNMC, bem como os recursos e
meios necessdarios, em pessoal e material, serdo objeto de regulamentagdo desse Decreto-lei.

Artigo 7 - A formagdo de professores e orientadores da disciplina *Educagio
Moral e Civica” far-se-c em nivel universitario e, para o ensino primario, nos cursos normais.

§ 1 - Competira ao Conselho Federal e aos Conselhos Estaduais de E ducagdo,
adotar as medidas necessdrias a formagao de que trata este artigo.

§ 2" - Aos Centros Regionais de Pos-Graduacdo incumbird o preparo de
professores dessa drea, em cursos de mestrado.

§3- Enquanto ndo houver, em numero bastante, professores e orientadores de
Educagdo Moral e Civica, a habilitagio de candidatos sera feita por meio de exame de
suficiéncia, na forma da legislagdao em vigor.

§ 4 - No ensino primario, a disciplina “Educagio Moral e Civica™ serd
ministrada pelos professores, cumulativamente com as fung¢des proprias.
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§ 5" - O aproveitamento de professores e orientadores na forma do § 3 sera
feito sempre a titulo precdrio, devendo a respectiva remuneragdo subordinar-se, nos
estabelecimentos oficiais de ensino, ao regime previsto no artigo 111 do Decreto-lei no. 200, de
25 de fevereiro de 1967.

§ 6 - Até que o estabelecimento de ensino disponha de professor ou orientador,
regularmente formado ou habilitado em exame de suficiéncia, o seu diretor avocara o ensino da
Educagao Moral e Civica, a qual, sob nenhum pretexto, podera deixar de ser ministrada na
forma prevista.

Artigo 8 - E criada a Cruz do Mérito da Educagdo Moral e Civica a ser
conferida pelo Ministro da Educagdo e Cultura, mediante proposta da CNMC a personalidades
que salientarem, em esforgos e em dedicagdo a causa da Educagdo Moral e Civica.

Paragrafo tinico — A CNMC propora ao Ministro da Fducag¢do e Cultura as
instrugoes necessarias ao cumprimento do disposto neste artigo.

Artigo 9" - A CNMC elaborard projeto de regulamentagéo do presente decrefo-
lei, a ser encaminhado ao Presidente da Repiuiblica, por intermédio do Ministro da Educagdo e
Cultura, no prazo maximo de 90 (noventa) dias, a contar da data da publicagdo deste Decreto-
lei.

Artigo 10 — Este Decreto-lei entrara em vigor na data de sua publicagdo,
revogadas as disposi¢des em contrario. _
Brasilia, 12 de setembro de 1969; 148 da Independéncia e 81 da Republica.

AUGUSTO HAMANN RADEMAKER GRUNEWALD
Aurélio de Lyra Tavares

Marcio de Souza e Mello

Tarso Dutra

Através desse Decreto-lei, o governo militar “regulamentou” a
disciplina “Educagio Moral e Civica”, tornando-a obrigatoria em todas as escolas
do pais. A criagdo e a obrigatoriedade de tal disciplina ndo teve outro objetivo
sendo a manutencdo do modelo social vigente: refor¢ar nos individuos, desde a
mais tenra idade, o nacionalismo e a necessidade de “amar a pétria” e seus
governantes, para que o progresso fosse alcangado.

Dessa maneira, a Educagdo Moral e Civica converteu-se numa
matéria doutrinaria. Eram ensinados valores e modelos que deveriam ser seguidos
como dogmas, tendo como objetivo moldar individuos alienados para que alguns

pudessem dar cordas quando necessario. Ainda que velados, esses interesses
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estavam por tras da criagdo dessa disciplina, que atendia aos anseios do governo
militar.

Analisando o Decreto-Lei podemos perceber sinais ocultos de
autoritarismo. Em primeiro lugar, em nenhum momento ficam claros os principios
que guiaram a formulag@o dg tal lei. Fica evidente que o objetivo era a obediéncia e
ndo o respeito a principios democraticos. Mesmo quando aparecem termos como
cooperacio, este vem antecedido de palavras autoritarias como “influenciar” e
“convocar . A influéncia da religido também pode ser notada; era forte, na época,
um movimento vinculado a [greja Catdlica denominado Tradigdo, Familia e
Propriedade que zelavei"‘pé"la “moral” e pelos “bons costumes”, com certeza, tal
Decreto-Lel baseou-se, teambém, em algumas idéias ligadas ao movimento.

A educa@id moral era entendida como “doutrina” e, como tal, ndo
passivel de discussdo. O curriculo, imposto de cima para baixo, também fazia
conluio com o autoritarféi;f*(} A Comissdao Nacional de Moral e Civismo (CNMC),
nada mais era do que .ug Orgdo de censura que fiscalizava artigos, livros e

S
discursos em nome do g'é“‘ar\;erno militar.
Como po;it;:mos perceber, o Decreto-lei imposto pelo militarismo foi

um decreto da obediéncia. Tinha como filosofia promover a ordem social que

estava vinculada aos idc:ziisl militaristas de controle e repressdo da sociedade.

Aos olhos de Piaget, o Decreto-Lei de 1969, representa o que
poderiamos denominai‘."‘;de “anti-educagdo moral”. Tal programa ¢ totalmente
contrario as idéias desse autor. Vejamos como:

l) Piaget defende que a Educagdo Moral nio deve ser uma
disciplina a parte, mas que deve envolver toda a escola, configurando-se como o

que mais tarde chamariamos de “tema transversal™;
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2) A cooperagdao ndo € algo que pode ser “convocada’; segundo
Piaget, a cooperac¢do, a solidariedade e o respeito muatuo so serdo possiveis se
construidos no grupo e de maneira ativa;

3) A educagdo moral ndo pode ser entendida como “doutrina”, mas
como um conjunto de principios autonomamente elaborados pelos individuos,
visando a justi¢a € 0 bem comum.

Enfim, apesar do titulo “Educagao Moral e Civica”, o que tal
disciplina instituia era o incentivo a heteronomia pois individuos autonomos
poderiam representar perigos aos ideais ditatoriais.

Felizmente, a cogni¢do humana pdde ir além das convengdes e nem
tudo que for imposto, foi seguido. Como estratégia de manuten¢do, a Educagdo
Moral e Civica falhou, assim como todo o militarismo, € a democracia (?) foi
sendo, pouco a pouco, reestabelecida. No entanto, foi somente em 1993, durante o
governo do Presidente Itamar Franco, que a disciplina Educagdao Moral e Civica
deixou de ser obrigatéria nas escolas; através da Lei no. 8.663, de 14 de junho de

1996. Segue a Lei:

LEI No. 8.663, DE 14.06.93

Revoga o Decreto-Lei no. 869, de 12 de setembro de 1969, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA

I‘ago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. I - [ revogado o Decreto-Lei no. 869, de 12 de dezembro de 1969, que

dispoe sobre a inclusdo da Educagdo Moral e Civica como disciplina obrigatoria, nas escolas de
todos os graus e modalidades, dos sistemas de ensino no Pais e da outras providéncias.

Art. 2" - A carga hordria destinada as disciplinas de Educagdo Moral e Civica,
de Organizagdo Social e politica do Brasil e Estudos dos Problemas Brasileiros, nos curriculos

do ensino fundamental, médio e superior, bem como seu objetivo formador de cidadania e de
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conhecimento da realidade brasileira, deverdo ser incorporados sob critério das institui¢des de
ensino e do sistema de ensino respectivo as disciplinas da area de Ciéncias Humanas e Sociais.
Art. 3’ - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagdo.
Art. 4 - Revogam-se as disposi¢des em contrario.

Brasilia, 14 de junho de 1993, 172" da Independéncia e 105 da Repiiblica.

ITAMAR FRANCO
Murilio de Avellar Hingel

Dessa forma, tal disciplina foi desaparecendo das escolas e levando
com ela o rango da ditadura. A sua vinculagdo com essa experiéncia, no entanto,
tornou-se inevitavel e durante algum tempo as discussdes acerca da moral e dos
valores desapareceram das pautas educacionais brasileiras, pois um visivel mal-
estar surgia cada vez que o assunto era relembrado.

Desde o fim do regime militar, a atengdo dos pesquisadores politicos e
sociais passou a se concentrar nos novos problemas nacionais, na
reconstrug¢do da democracia, na elaboragdo da Constituigdo de 1988, na
solugdo dos grandes problemas da nova republica, deixando para tras,
esquecido, o regime militar. (Soares, 1994: 10)

Nao acreditamos que o regime militar deva ser esquecido, ele €, sem

duvida, uma pagina infeliz da nossa histéria mas faz parte dela. Se o negarmos,

deixaremos de tomar os devidos cuidados para que as atrocidades desse periodo

ndo se repitam. E verdade, também, que, ainda que de maneira velada, alguns

germes da ditadura continuam vivos e precisam ser exterminados com a tUnica
vacina eficiente para esse caso: a consciéncia e a participagao social!
O jornalista Alberto Dines nos lembra que

O Cala a Boca € uma instituigdao nacional mesmo que a democracia

tenha sido restaurada. Prova disso € que 14 nos cafundoés das Minas
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Gerais, chama-se calaboca a um cacete grosso e curto, capaz de dissuadir
qualquer marmanjo de fazer o que lhe da na veneta.

A censura acabou mas, de vez em quando, quando faltam argumentos,
aparece a noticia de um tranco num jornalista. ... E o Cala a Boca néo foi
extirpado. Como o famoso refrdo autoritario “sabe com quem esta

falando?”. Sdo primos, espécies menos freqiientes mas ndo extintas.

(Dines, 1998: 158)

Pensamos que devido a esses resquicios ditatoriais, ndo devemos
nos calar quando entramos em contato com esse tipo de manifestagdo repressora, ao
contrario, precisamos exercitar nossa democracia através da cidadania consciente

Dessa maneira, apés um longo periodo de siléncio, estudiosos do

tema, agora com uma outra proposta, voltaram a levantar a polémica sobre a

necessidade de se educar moralmente, buscando a construgdo da autonomia.

Crescentes manifestagdes de violéncia nas escolas, indisciplina e falta de respeito
levaram pesquisadores a se perguntarem a respeito dos valores que orientam essas
criangas e jovens. Dessa vez, no entanto, o nome utilizado ndo foi “Educagao
Moral e Civica” mas Etica e Cidadania; o foco, os objetivos e a metodologia de
trabalho também se mostraram bastante diferentes, na verdade opostos aqueles
veiculados em 1969.

No final de 1997, foram apresentados aos educadores brasileiros a
primeira edi¢gdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), confeccionados
para atender o 1" Ciclo do Ensino Fundamental (1" a 4 série). Os PCNs surgem
dentro da proposta Construtivista da Educa¢do e tém como proposta central a
constru¢do da autonomia do educando, visando o pleno exercicio da cidadania. O
objetivo dessa nova proposta é o de auxiliar os professores na execugdo do seu
trabalho, para que esses possam oferecer as criangas os conhecimentos que elas

necessitam para crescerem como cidaddos, conscientes de seu papel na sociedade.
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O processo de elaboragao dos Parametros Curriculares Nacionais teve
inicio a partir do estudo de propostas curriculares de Estados e
Municipios brasileiros, da analise realizada pela Fundagdo Carlos Chagas
sobre os curriculos oficiais e do contato com informagdes relativas a
experiéncias de outros paises. Foram analisados subsidios oriundos do
plano Decenal de educagdo, de pesquisas nacionais e internacionais,
dados estatisticos sobre desempenho de alunos do ensino fundamental,
bem como experiéncias de sala de aula difundidas em encontros,
seminarios e publicagdes. (PCNs, v.1, p.17)

Lembra o atual Ministro da Educagdo, Paulo Renato Souza, que os
novos parametros curriculares tém como principal objetivo auxiliar os educadores
na sua tarefa de formar alunos aptos a enfrentar o mundo atual como cidadao
participativo, reflexivo e autdnomo, conhecedor de seus direitos e deveres.

O que ha de mais avangado nos PCNs, fazendo deles uma proposta
muito interessante €, ao lado das disciplinas curriculares tradicionais (Lingua

Portuguesa, Matematica, Ciéncias, etc.), a inser¢do de contetidos transversais, tais

como Meio Ambiente, Orientagdo Sexual, Satde, Trabalho e Consumo, Pluralidade

Cultural e Etica (Educagdo Moral). E importante frisar que, tais temas, ndo se

configuram como disciplinas curriculares, mas como conteudos que devem ser
inseridos transversalmente nas matérias ja existentes. O professor de Lingua
Portuguesa, por exemplo, podera trabalhar o tema Etica em suas aulas.

A introducido do tema Etica (Educagdo Moral) nesta proposta, bem
como dos demais, ndo se deu ao acaso. Eles foram escolhidos em razdo dos
seguintes critérios: urgéncia social, abrangéncia nacional, possibilidade de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental, favorecimento da compreensdo da realidade
e participagdo social. O tema Etica, em especial, justifica-se, também, como

dissemos anteriormente, em virtude do aumento da violéncia e da indisciplina nas

escolas.

AVA
AVAVEY

2 3 4 15 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



No sentido de evitar confusdes e comparagdes indevidas com a
educacio Moral e Civica do Militarismo, o volume sobre Etica, dos PCNs, traz a
seguinte adverténcia:

Moral e ética, as vezes, sdo palavras empregadas como sindnimos:
conjunto de principios ou padrdes de conduta. Etica pode também
significar Filosofia da Moral, portanto, um pensamento reflexivo sobre os
valores e as normas que regem as condutas humanas. (...) Finalmente,
deve-se chamar a atengdo para o fato de a palavra “moral” ter, para
muitos, adquirido sentido pejorativo, associado a “moralismo”. Assim,
muitos preferem associar a palavra ética os valores e regras que prezam,
querendo assim marcar diferengas com os “moralistas’.

Como o objetivo deste trabalho € o de propor atividades que levem
0 aluno a pensar sobre sua conduta e a dos outros a partir de principios, €
ndo de receitas prontas, batizou-se o tema de Etica, embora
freqiientemente se assuma, aqui, a sinonimia entre as palavras €tica e
moral e se empregue a expressdo classica na area de educagdo de

“educagdo moral”. (PCNs, v. 8, p. 69)

Para a elaboragdo dessa nova proposta foram utilizados conceitos
das -=:rias de Piaget, Wallon, Vygotsky e outros; assim como as experiéncias do
prot===or Puig, citado anteriormente, um dos criadores da idéia de inser¢ao dos
cont=-_-30s transversais no ensino e responsavel pela reestruturagdo do curriculo
espa—_=ol.

Os PCNs propoem quatro blocos de contetdos para serem

trabz_~:ados com relagdo ao tema Etica, sdo eles: Respeito Mutuo, Justiga, Dialogo

e Sc.- —zriedade. Para cada bloco ha sugestdes de conteudos especificos para serem

trabz_"-.=dos junto aos alunos. Vejamos.
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01) Respeito Mutuo

e as diferengas entre as pessoas, derivadas de sexo, cultura, etnia,
valores, opinides ou religides;
o respeito a todo ser humano independentemente de sua origem
social, etnia, religido, sexo, opinido e cultura;
o respeito a manifestagdes culturais, étnicas e religiosas,
o respeito mituo como condigdo necessaria para o convivio social
democratico: respeito aos outros e exigéncia de igual respeito para si;
o respeito ao direito seu e dos outros ao dissenso;
a coordena¢do das proprias agdes com as dos outros, por meio do
trabalho em grupo;
o respeito a privacidade como direito de cada pessoa,
o contrato como acordo firmado por ambas as partes;
a identificacdo de situagdes em que € ferida a dignidade do ser
humano;
o repudio a toda forma de humilhagdo ou violéncia na relagdo com o
outro;
as formas legais de lutar contra o preconceito,
a utilizagdo das normas da escola como forma de lutar contra o
preconceito;
a compreensdo de lugar puablico como patriménio de todos, cujo zelo
¢ dever de todos;
o zelo pelo bom estado das dependéncias da escola;
a valoriza¢do do patrimonio cultural e o zelo por sua conservagao.

(PCNs, V. 08, p. 104-5)

02) Justica

e o0 reconhecimento de situagdes em que a equidade represente justica

(como, por exemplo, algumas regras diferenciadas para as criangas
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menores, das séries iniciais, em fun¢do de sua idade, altura,
capacidades, etc.)

o reconhecimento de situagdes em que a igualdade represente justi¢a
(como, por exemplo, as regras de funcionamento da classe, o
cumprimento de horarios);

a identifica¢do de situagdes em que a injustiga se faz presente; repudio
a injustiga;

o conhecimento da importancia e da fungdo da Constitui¢do brasileira;
a compreensdo da necessidade de leis que definem direitos e deveres;
o conhecimento e compreensdo da necessidade das normas escolares
que definem deveres e direitos dos agentes da institui¢ao,

o conhecimento dos proprios direitos de aluno e os respectivos
deveres;

a identificagdo de formas de acgdo diante de situagcdes em que 0s
direitos do aluno ndo estiverem sendo respeitados;

a atitude de justica para com todas as pessoas e respeito aos seus

legitimos direitos. (PCNs, V. 08, p. 108)

03) Dialogo

o uso e valorizagdo do dialogo como instrumento para esclarecer
conflitos;

a coordena¢do das ag¢Oes entre os alunos, mediante o trabalho em
grupo;

o ato de escutar o outro, por meio do esfor¢o de compreensdo do
sentido preciso da fala do outro;

a formulagao de perguntas que ajudem a referida compreensao;

a expressao clara e precisa de idéias, opinides e argumentos, de forma
a ser corretamente compreendido pelas outras pessoas;

a disposi¢do para ouvir idéias, opinides e argumentos alheios e rever

pontos de vista quando necessario. (PCNs, V. 08, p. 111)
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04) Solidariedade

e identifica¢@o de situagdes em que a solidariedade se faz necessaria;

e as formas de atuagdo solidaria em situagdes cotidianas (em casa, na
escola, na comunidade local) e em situagdes especiais (calamidades
publicas, por exemplo)

a resolugdo de problemas presentes na comunidade local, por meio de
variadas formas de ajuda mutua,

as providéncias corretas, como alguns procedimentos de primeiros
socorros, para problemas que necessitam de ajuda especifica;

o conhecimento da possibilidade de uso dos servigos publicos
existentes, como postos de saude, corpo de bombeiros e policia, €
formas de acesso a eles;

a sensibilidade e a disposi¢do para ajudar as outras pessoas, quando

isso for possivel e desejavel. (PCNs, V. 08, p. 112-3)

E importante frisar que os PCNs ndo propdem que esses conteudos

sejam trabalhados isoladamente, mas de uma forma conjunta, relacionados uns aos
outros. Esse “conjunto central de valores”, como ¢ denominado pelos PCNs, tém
por objetivo a formagao do cidadao e a garantia da dignidade humana.

Devemos ainda nos ater ao fato de que os PCNs ndo sdao uma
metodologia de ensino, criada pelo MEC e imposta as escolas brasileiras; ao
contrario,

Por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser
concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre
programas de transformag¢do da realidade educacional empreendidos pelas
autoridades governamentais, pelas escolas e pelos professores. Nao
configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo, que

se sobreporia a competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios,
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a diversidade sociocultural das diferentes regides do pais ou a autonomia

de professores e equipes pedagogicas. (PCNs, v.01, p.13)

Dessa maneira, a educagdo moral no Brasil volta a ser assunto
prioritario e, mais do que nunca, as escolas colocam-se como meta principal o
pleno desenvolvimento do educando, oferecendo bases para seu crescimento
afetivo, cognitivo ¢ moral. Como podemos notar, os objetivos dos PCNs estdo
voltados para a formacdo de cidaddos plenos, resgatando a idéia de que a escola ¢
responsavel, também e principalimente, por essa formagao.

Para concluir, podemos dizer que os PCNs surgem dentro de um
panorama social e econdomico bastante conturbado. O final do século e o regime
politico neoliberal pedem propostas a educagdo que se associem a nova ordem
mundial: da aldeia global, do fim das diferengas sociais, de uma nova agregagao
humanitaria. O Brasil, no entanto, continua sendo o pais das desigualdades, do

“jeitinho™, da falta de empregos, de moradia, de saude, de saneamento basico, de

alimenta¢do. A bela comemoragdo de seus 500 anos, traz, enraizado em seu bojo,

meio milénio de injusti¢a social.
Assim, acreditamos que a Educagdo Moral deva comegar a ser

realizada nas instancias de poder de nosso pais, como o Congresso Nacional

. Brasileiro, com os chamados “representantes do povo™, para depois ser estendida as

escolas de todo o pais.

Nao estamos, com isso, negando a importancia desse trabalho
dentro das escolas. Estamos, outrossim, expressando nossa consciéncia de que, a
Educagdo sozinha, ndao podera realizar a transformag¢do. Sera necessario a

preocupacdo, a boa vontade e a a¢do de todos os cidaddos: do catador de papel ao

Presidente da Republica.
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IV - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Em moral, o problema apresenta um interesse
especial. Também as dificuldades do método que
vamos empregar devem dar lugar a um exame
sistematico, nd3o para chegar a rejei¢do ou a
justificagdo desse método (todo método que atinge
resultados constantes € interessante, € SO a
significagdo desses resultados deve ser discutida),
mas para contribuir para o enunciado preciso do
problema das “teorias morais”.
(Piaget, 1932/94: 96)

Tudo o que dissemos das dificuldades de
interpreta¢do, no estudo do juizo do valor verbal
na crianga, ndo ¢, de fato, obstaculo para nos deter
nessa  pesquisa: pouco importa que a
responsabilidade objetiva, da qual veremos os
exemplos, esteja ligada a todo comportamento da
crianga ou somente aos aspectos mais exteriores €
mais verbais de seu pensamento moral. O
problema consistira pelo menos em saber de onde
ela provém - por que evolui.
(Piaget, 1932/94: 101)

E sabido que os problemas de comportamento apresentados por

grande parte dos alunos nos dias atuais podem derivar de muitas fontes.
A principal especulagdo em torno da questdo nos remete aos

problemas domésticos enfrentados por esses alunos, tais como: brigas entre os pais,
falta de limites, falta de carinho, falta de atengdo, problemas financeiros, entre
outros. Na verdade, ¢ dificil definir a causa central que gera a indisciplina, até
porque ela nio é a mesma em todos os alunos. Em outra oportunidade (Lepre,
1998) discutimos sobre o perigo de tentar generalizar o problema, criando, assim,
rotulos.

No presente trabalho, no entanto, estudaremos um fator que

acreditamos estar relacionado a questdo da indisciplina na escola: o estagio de
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desenvolvimento do juizo moral das criangas consideradas indisciplinadas. Dessa

forma, ndo estudaremos questdes referentes a problematica familiar, as relagoes de

poder existentes nas sociedades modernas ou a contetidos inconscientes que,
também, podem gerar esse tipo de comportamento. O que estudaremos, outrossim,
¢ a relacdo existente entre a indisciplina e o juizo moral dessas criangas.
Pretendemos, também, fazer um estudo sobre as relagdes sociais estabelecidas na
escola, entre as criangas € com os professores.

Julgamos necessario esclarecer que abordaremos apenas um fator
especifico: a indisciplina na escola e o relacionaremos ao estagio de
desenvolvimento moral que diz respeito a esse dominio. Pois, como afirma Piaget
(1932/94),

...ndo ha estagios globais que definam o conjunto da vida psicologica de
um individuo, num dado momento de sua evolugdo: os estagios devem ser
concebidos como as fases sucessivas de processos regulares, os quais se
reproduzem como ritmos, nos planos superpostos do comportamento e da
consciéncia. Um individuo estara, por exemplo, no estagio da autonomia
no que se refere a pratica de determinado grupo de regras, permanecendo
a consciéncia dessas regras ainda mais eivada de heteronomia, da mesma
forma que a pratica de outras mais refinadas: portanto, ndo poderiamos
falar de estagios globais caracterizados pela autonomia ou pela
heteronomia, mas apenas de fases de heteronomia e de autonomia,
definindo um processo que se repete a proposito de cada novo conjunto

de regras ou de cada novo plano de consciéncia ou de reflexdo.  (p.75)

Dessa forma, nosso estudo pretende verificar o estagio (ou fase) de
desenvolvimento do juizo moral dos alunos considerados indisciplinados na escola
sobre determinado conjunto de regras presentes na mesma. Ndo € nossa pretensao
abordar o assunto através de um panorama geral que envolva todos os setores da

vida desses alunos ou de outros ambitos de seu julgamento moral.
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1) Os participantes
A fim de verificar a relagcdo entre desenvolvimento moral e

indisciplina na escola, observamos e entrevistamos alunos de 1 a 4 série de uma
escola publica da cidade de Assis, entre 6 ¢ 13 anos, que foram indicados pelas
professoras como indisciplinados. Foi formado, ainda, um outro grupo com alunos

das mesmas séries que sdo considerados, pelas professoras, os mais disciplinados.

Quadro 2 — Idades médias dos participantes por série

Série Idade Superior Idade Inferior Média

1 série 8 anos 6 anos ' 7 anos

2 série ?_ 9 anos 8 anos 8 anos e 6 meses

3 série ', 11 anos 9 anos 10 anos

4 série A 13 anos é 10 anos | 11 anos e 6 meses |

4 série B 13 anos ; 10 anos 11 anos e 6 meses

Quadro 3 — Numero de participantes

' Alunos i Alunos
Série Indisciplinados |  Disciplinados

(Primeira) '. 03 § 03 06

-
2 (Segunda) _ 03 03 1 06

3" (Terceira) 07 _ 07 . 14

4 (Quarta)’ (2) 15 15 | 30

Total 28 28 i_ 56

Para obtermos a amostra, entramos em contato com as professoras
de 1 a4 série, explicando-lhes o teor da pesquisa e pedindo que nos fizessem uma

lista com o nome de 08 alunos considerados (pelo professor) os mais

* Foram entrevistados alunos de duas salas: 4 séric A ¢ B.
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indisciplinados e 08 alunos que esses considerassem os mais disciplinados da
classe.

O numero de sujeitos derivou-se das listas enviadas pelas
professoras. Especificamos, no inicio, um niimero maximo de sujeitos por classe:
08 alunos considerados indisciplinados e 08 alunos considerados disciplinados, ou
seja, 16 alunos por classe.

No entanto, na 1 e 2’ séries, as professoras disseram ter dificuldades
para indicar 08 alunos que fossem indisciplinados pois, segundo as mesmas, nao
vivenciam tal problema. Justificaram que a classe era pequena e os alunos muito
novos e “obedientes” (heterdbnomos?). Tivemos, portanto, na " e 2 séries um
numero menor de sujeitos entrevistados mas que, acreditamos, foi suficiente para
que pudéssemos verificar o objetivado.

Participaram, ainda, da pesquisa, as professoras das salas
observadas. No total, tivemos a participagdo de 05 professoras, que receberam um
questionario para ser respondido ¢ nos forneceram as listas com os nomes das

criangas consideradas indisciplinadas e disciplinadas.

Dos cinco questionarios entregues, apenas quatro foram

respondidos. Uma das professoras (4 série A) nido respondeu e nao devolveu o

material. (Vide resultados e discussio)

1.2. Caracterizacio da escola

Os dados foram coletados em uma escola da Rede Estadual de
Ensino, situada na periferia da cidade de Assis (SP). Essa escola oferece, como

Modalidade de Ensino, o Ensino Fundamental (1a a 4" série) no periodo matutino e
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vespertino, possuindo, também, salas para criangas portadoras de necessidades

especiais, atendendo um total de 289 alunos, distribuidos da seguinte maneira:

Quadro 4. — Distribuic¢io de alunos na escola

1
: Periodo

1 série! 2 série
|

I

3 série

4 série|

20
alunos

30
alunos

38
alunos

38
alunos

10
alunos

' Manhi

34
| alunos

i
|
|
|

|

|
36 10 | 12
alunos | alunos alunos

36
alunos

25
| alunos

Nao € uma escola grande; o prédio € antigo porém bem conservado
no seu interior. A parte externa do mesmo sofre depredagdes que, segundo a
diretora, sdo causadas por jovens da vizinhanga que, nos finais de semana, pulam o

muro e utilizam a quadra esportiva.
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Podemos notar, com isso, que essa € uma escola “brigada” com a
comunidade, ou seja, para que os jovens da vizinhanga possam utilizar a quadra
devem pular o muro e, como reagdo, depredam as dependéncias da escola. A
participagdo da comunidade nos assuntos relacionados as decisdes escolares é nula.
Nao ha interesse de um trabalho integrado, por ambas as partes, ¢ nem uma
estimulagdo da escola para que a comunidade participe nas questdes do seu dia-a-
dia.

A escola possui sala de educagdo artistica, sala de video e uma
biblioteca, sendo a mesma muito pouco freqiientada pelos alunos. Ha, ainda, uma
pequena cantina € um pequeno patio coberto onde as criangas tomam a sopa na
hora do intervalo.

Essa escola participa do projeto do Proerd (Programa Educacional
de Resisténcia as Drogas), oferecido pela Policia Militar. Esse projeto atende as
criangas das 4 séries que participam, semanalmente, de uma reunido com um

membro da P.M., que vai a escola fardado e conversa com as criangas sobre drogas,

violéncia, cidadania, direitos, deveres e etc. E possivel notar que a figura da policia

na escola € muito marcante para as criang¢as; como teremos a oportunidade de
discutir mais adiante, o “discurso” policial aparece nas respostas das criancas de 4
série com muita freqiiéncia.

Com a municipaliza¢do da rede de ensino da cidade de Assis, essa
escola perdeu grande parte de sua clientela. A diretora se queixa de que as
primeiras e segundas séries possuem um numero muito pequeno de alunos e que, se
no proximo ano a situagdo nao se modificar, provavelmente essas classes se
extinguirdo. Funcionam, hoje, nessa escola, apenas uma sala de 1" série, com 20

alunos e duas de 2 série, com 30 e 25 alunos respectivamente.
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Nao foi possivel notar uma proposta pedagdgica comum entre 0s
professores. Cada educador utiliza-se de um referencial; estes variam de uma

proposta construtivista até uma postura tradicional.

2) — Instrumentos de Pesquisa

Como instrumentos de pesquisa utilizamos observagdo, um
questiondrio com as professoras e entrevistas, através de historietas, com os alunos
(nos moldes das realizadas por Piaget).

O método que guiou todo o nosso trabalho foi o Método Clinico
Piagetiano, onde tivemos como preocupag¢do entender o raciocinio das criangas
entrevistadas.

Segundo Carraher (1998),

No método clinico-piagetiano, a finalidade do exame ¢€
compreender como o sujeito pensa, como analisa situa¢des, como
resolve problemas, como responde as contra-sugestdes do
examinador. As situagdes ndo sdo totalmente padronizadas, pois o
examinador deve buscar a confirma¢do de suas inferéncias sobre o
raciocinio das criangas durante o exame: sendo as inferéncias

diferentes, o exame seguira cursos diferentes para criangas diversas.

Dessa forma, ndo utilizamos nenhum instrumento padronizado, ou

escalas que pudessem medir o nivel de desenvolvimento do juizo moral das

criangas. Procuramos, outrossim, acompanhar o raciocinio dos sujeitos

entrevistados através das historietas para que pudéssemos comparar as respostas

dadas pelos dois grupos de criangas.
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2.1 - As observacoes

Observamos as criangas no contexto de sala de aula afim de
verificar a qualidade das relagdes sociais (entre criangas e destas com a professora)
e as possiveis manifestagdes de indisciplina. Concomitantemente, observamos a
metodologia da professora e como essa reage frente a situa¢des de indisciplina.

Fizemos, ainda, observagdes no corredor e na sala dos professores e

entrevistas informais com as criangas e os professores, quando possivel. Dessa

maneira, ao participar do cotidiano da escola, pudemos notar fatos que nos

Interessam para a presente pesquisa.

As observagoes tiveram duragdo de 2 (dois) meses e aconteceram de
acordo com o proporcionado pelas professoras. Algumas mostraram-se mais
solicitas, permitindo a permanéncia na sala de aula durante uma semana (04 visitas,
periodo integral), outras dificultaram o trabalho restringindo a observagao a duas
visitas a sala, com durag¢do de meio periodo (apds o recreio).

Quando a observagdo formal era possivel procuravamos seguir o

seguinte roteiro de observagio:

Existem muitos atos de indisciplina? Quais?
Como a professora tenta resolvé-los?
Como sao as relacoes sociais, com colegas e professores, das

criancas indicadas como disciplinadas e indisciplinadas?

Foram realizadas anota¢des livres sobre essas observagoes.
Registravamos os acontecimentos ocorridos em sala em um bloco destinado para

esse fim.
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2.2 - O Questionario com as Professoras
O questionario foi realizado com as professoras afim de obter dados

sobre o que essas consideram indisciplina. Para tanto, utilizamos perguntas semi

dirigidas, para que elas pudessem falar livremente. Procuramos, ainda, propiciar

um dilema espontaneo para verificar como essas professoras reagem, na sua
pratica, frente a uma situa¢ao de indisciplina. Os questionarios foram entregues as
mesmas que responderam por escrito e devolveram de acordo com sua

disponibilidade de tempo.

Roteiro do questionario:
- Defina indisciplina (O que é indisciplina?)
Defina disciplina (O que é disciplina?)
Cite uma situacio de indisciplina ocorrida em sua sala
Como procurou contorna-la?
Vocé ja passou por alguma situacio, envolvendo indisciplina
de alunos, onde teve duvidas na hora de decidir como agir?

(Possivel dilema espontaneo)

Com esse questionario objetivamos verificar qual a concepgdo de
indisciplina adotada pelas professoras, para que pudéssemos saber ao que elas
estavam se referindo quando indicavam os alunos, denominando-os de

indisciplinados ou disciplinados.

2.3 - As entrevistas com os alunos (As historietas)

Foram contadas, para as criangas de ambos os grupos, historietas

nos moldes das feitas por Piaget (1932). Utilizamos historietas onde estavam
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envolvidos o respeito as regras, o julgamento por responsabilidade subjetiva ou
objetiva e o tipo de sang¢do preferida quando as regras sdo desrespeitadas. Para

tanto, nos inspiramos na dissertagdo de mestrado de Menin (1985) que, através de

observagodes e entrevistas verificou a autonomia e a heteronomia das criangas as

regras escolares. Com isso, pretendemos verificar o nivel de desenvolvimento
moral das criangas consideradas indisciplinadas assim como das disciplinadas, para
que, posteriormente, pudesse ser feita a comparagdo. Nessa investigagdo sobre o

desenvolvimento moral foram abordados os seguintes aspectos da moralidade:

e consciéncia das criangas sobre as regras escolares com
questdes sobre a origem, mutabilidade e razdo de
obediéncia as regras;
tipo de julgamento moral: por responsabilidade objetiva ou
subjetiva;
no¢do de justica relacionada a escolha de sangdes
expiatorias ou por reciprocidade.

Para tanto, foram utilizadas questdes e trés historietas, na seguinte

seqiiéncia:

Questdes iniciais sobre as regras:
Voce sabe o que sdo regras?
Existem regras na sua escola?
Cite trés regras presentes na sua escola
Quem inventou as regras da sua escola?

Essas regras poderiam ser mudadas? Seria certo (justo)?
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Historieta I (Envolvendo a questdo das regras)
Foi criada em Assis uma nova escola onde as criangas podem fazer
provas juntas, pedir ajuda, umas as outras, para fazer as ligdes e emprestar

materiais quando esquecerem os seus. Nas aulas a professora usa jogos ao invés de

escrever na lousa.
Vocé entendeu o que eu disse?
Repita pra mim...

O que voce acha dessa escola? Por qué?

E uma boa escola (justa)? Por qué?

Voce acha que as criangas podem fazer provas em grupo? Por qué?
Se as regras da sua escola fossem mudadas e ela passasse a funcionar como essa

escola que lhe fale1, vocé acha que seria certo (justo)? Por qué?

Historieta 2 (Envolvendo intengdo e conseqiiéncia — julgamento por

responsabilidade objetiva e subjetiva)

Em uma escola da cidade de Assis, bateu o sinal e as criangas
sairam para o recreio para tomar sua sopa (merenda). Pedro saiu atrasado da sala de
aula e, com muita fome, correu para pegar um lugar na fila e, sem querer, esbarrou
em trés colegas derrubando seus pratos de sopa no chio (quebrando-os).

Maria, uma aluna da mesma classe de Pedro, ndo estava com fome,
mesmo assim entrou na fila para pegar a sopa mas ndo queria comer, entdo,
escondida, jogou toda a sopa no chdo e devolveu o prato na cozinha.

Vocé entendeu a histéria?
Repita para mim...
O que aconteceu com Pedro? O que ele quebrou?

O que aconteceu com Maria? O que ela fez?
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Quem vocé acha que ¢ o mais culpado? Por que?

Qual dos dois fez a pior coisa? Por que?

-Quem deveria receber o pior castigo? Por que?

Que castigo vocé daria a Pedro?
Que castigo vocé daria a Maria?

Se vocé fosse a diretora, o que faria?

Historieta 3 (Envolvendo sangdes expiatorias e por reciprocidade)

Situacio I (Envolvendo briga entre colegas)

Uma menina chamada Clara brigou com a colega que estava sentada
ao seu lado e, com raiva, quebrou a régua nova e o lapis da menina. O que vocé
acha que seria preciso fazer?

E se vocé fosse a professora, o que faria?

Aconteceu 1sso numa escola € pensaram em 4 alternativas:

a) quebrar, também, a régua e o lapis de Clara, b) suspender Clara da escola por 3
dias, c) fazer com que ela pega desculpas e dé algum material seu para repor o que

quebrou, d) chamar seus pais na escola e contar o fato para que esses a castiguem

Qual a mais justa dessas puni¢des? (Qual o mais certo desses castigos?) Por qué?

Situacao II (Envolvendo agressio a professora)

Um menino chamado Henrique gritou com a professora ¢ a
empurrou quando ela chamou sua aten¢do. O que vocé acha que seria preciso

fazer?
E se vocé fosse a professora, o que faria?

[sso aconteceu em uma escola e pensaram em algumas punigdes (castigos):
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a) coloca-lo de castigo na frente da classe, b) fazé-lo pedir desculpas, ¢) a

professora ndo deveria, nunca mais, falar com ele, d) chamar a policia?

Qual a mais justa dessas puni¢des? (Qual o melhor castigo?) Por que?
Situacao III (Envolvendo violéncia entre criangas)

Um menino chamado Paulo discutiu com um colega de classe
chamado Jodo durante a aula, chamando-o de “imbecil” e “burro”. Jodo, muito
irritado, decidiu resolver as coisas na saida. Quando deu o sinal da saida, Jodo
pegou um pau e bateu na cabega de Paulo que caiu no chdo, sangrando.

O que voceé pensa dessa situagao?

Que castigo vocé acha que deveria ser dado a Jodo? Por qué?

3) Procedimento para a coleta de dados

a) Entramos em contato com a dire¢do da escola afim de obter autorizagdo para a
realizagdo da pesquisa;
entramos em contato com as professoras de | a 4 série afim de obter
autorizacado para fazer as observagoes;
pedimos as professoras uma lista contendo o nome das criangas consideradas as
mais indisciplinadas e as mais disciplinadas da sala;
aplicamos os questionarios nas professoras;
de posse das listas, verificamos as salas que apresentavam o maior numero de
queixas, elegendo-as para iniciar as observagdes;
escolhemos, entre os alunos indicados, aqueles que participariam da pesquisa
(16 de cada classe — 08 disciplinados e 08 indisciplinados), quando o nimero

indicado era suficiente para tanto;
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iniciamos as observagdo na sala de aula, tentando estabelecer vinculo com os

sujeitos, assim como realizamos observagdes assistematicas, ndo formais, pelo

corredor, patio, sala dos professores e demais dependéncias da escola;
aplicamos as historietas em cada crianga, individualmente, numa sala disponivel

para esse fim;

analisamos as respostas, cruzamos os dados e criamos as categorias.

4) Procedimento para a analise dos dados
a) Analisamos as respostas das professoras ao questionario e criamos 05 (cinco)

categorias que definem a indisciplina, segundo questdes que predominam em seus

pontos de vista;

b) analisamos as observagdes formais e informais, realizadas na escola, dentro e

fora das salas de aula, relacionando-as as categorias de indisciplina encontradas;

¢) comparamos as respostas dadas pelos dois grupos de criangas (disciplinadas e

indisciplinadas);

d) Verificamos se havia diferengas quanto a: consciéncia das regras, mutabilidade
das regras, julgamento por responsabilidade objetiva ou subjetiva e preferéncia por

sangdes expiatorias € por reciprocidade;

e) comparamos os resultados obtidos com outras pesquisas da area, como a

realizada por Menin (1985) e Araujo (1993);

f) na conclusdo, tecemos consideragdes sobre o ambiente proporcionado pela

escola.

AVA
AVAVEY

2 3 4 15 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



V - RESULTADOS OBTIDOS E DISCUSSAO DOS DADOS

Os resultados obtidos e a discussdo dos dados serdo aqui
apresentados na seguinte seqiéncia: a) dados e resultados obtidos através do
questionario, observagdo e conversas informais realizadas com as professoras; b)

dados referentes as observagdes realizadas nas salas de aula; ¢) dados e resultados

obtidos através das entrevistas feitas com os alunos de 1 a 4 série indicados, pelas

professoras, como indisciplinados e disciplinados; d) comparagdo dos dois grupos
de criangas (indisciplinados e disciplinados), no intuito de constatar se ha

diferengas quanto ao estagio de desenvolvimento do julgamento moral

A) DADOS E RESULTADOS OBTIDOS ATRAVES DO QUESTIONARIO,
OBSERVACAO E CONVERSAS INFORMAIS REALIZADAS COM AS
PROFESSORAS

Julgamos necessario apresentar primeiramente os resultados obtidos juntos as
professoras, pois esses, com certeza, esclarecem a indicagdo das mesmas, ao
classificarem seus alunos como disciplinados ou indisciplinados.

Das cinco classes observadas, pudemos perceber cinco maneiras diferentes
de entender a indisciplina, segundo cada professora.

Obtivemos, a partir das observagdes, das conversas informais e das respostas
obtidas através dos questionarios, cinco categorias para diferenciar a defini¢do de

indisciplina com que trabalha cada uma delas. Para tanto, levamos em consideragao
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0 que mais apareceu em suas falas, razdo pela qual cada professora representa uma
categoria diferente.
As categorias encontradas foram:
1) Indisciplina como um problema pessoal do aluno;
2) Indisciplina como insubordinagdo as regras impostas;
3) Indisciplina como resultado da falta de afeto;
4) Indisciplina como falta de limites das criancas;

5) Indisciplina como uma dificuldade para se relacionar com as regras.

1) Professora A - 1 série — Indisciplina como um problema pessoal do aluno

Sexo: Feminino

Formagdo: Magistério (Curso Normal)

Ndo assume a indisciplina da sala. Diz ndo ter problemas com a
classe, apesar de reclamar bastante durante os HTPs. Afirma que seus alunos sdo
“imaturos”, “muito novos” para freqiientar a primeira série. Resistiu para indicar as
criangas que considerava indisciplinadas, numa clara atitude de omissdo frente a
problematica enfrentada. Nas aulas mistura fatores pessoais com o trabalho em sala

se envolvendo pouco com as aulas. Faz uso do método tradicional.

O questionario

I) Defina indisciplina. (O que ¢ indisciplina?)

R) “Indisciplina é o conflito gerado no interior de cada individuo, sem entender

as expectativas que anseiam dentro de uma sala de aula. Indisciplina ¢é o fator
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que impede o aluno de compreender o que se deve aprender com ateng¢do,
interesse e até motiva¢do para se atingir um objetivo.”

2) Defina disciplina. (O que € disciplina?)

R) “Disciplina é o comportamento adequado em relagdo as situagoes ocorridas
em sala de aula. Disciplina é entender todos os processos que ocorrem dentro

de uma sala de aula com limitag¢des.”

3) Cite uma situagdo de indisciplina ocorrida em sua sala

4) Como procurou resolvé-la?

5) Vocé ja passou por alguma situagdo, envolvendo indisciplina de alunos, onde
teve dividas na hora de decidir como agir? Qual? O que fez?

R) “Ainda ndo me envolvi com tais situagdes.”

A definigdo de indisciplina feita pela professora A. € de que a
questao do mal comportamento esta ligada a processos proprios de cada individuo.
Dessa maneira, a indisciplina seria causada por problemas pessoais, dos quais 0s

proprios individuos seriam “culpados™, pois ndo conseguem entender aquilo que €

necessario em uma sala de aula: atengdo, interesse e “até” motivacdo. Tal defini¢ao

casa com a preocupagdo da professora ao alertar que seus alunos podem nao ser
indisciplinados mas imaturos para freqiientarem uma primeira série. Dessa maneira,
parece que, segundo ela, muito pouca coisa pode ser feita para resolver o problema,
ja que 1sso depende, apenas, do amadurecimento dos alunos. Com esse discurso, a
professora A. exclui qualquer reflexdo acerca das relagdes estabelecidas em sala de

aula e trata o problema de forma individual.

Numero de criangas indicadas: 06 (seis)

(03 disciplinadas e 03 indisciplinadas)
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2) Professora B - 2 série — Indisciplina como insubordina¢io as regras

impostas
Sexo: Feminino

Formagdo: Superior — Letras

Diz ndo ter problemas de indisciplina com a classe. Nas observagdes
foi possivel notar que “controla” sua classe através de ameagas, punigdes e até
chantagens. Usa rigidos mecanismos de controle externo. O preg¢o da disciplina de

seus alunos € o que Foucault chamou de “eterna vigilancia™.

Exemplo de fragmento de conversa com alunos da segunda

série em situacao de observacio informal.

Local: Sala de video

Situagdo: Seis (06) alunos esperam os outros colegas chegarem para

assistirem um filme.

Pesquisadora: “0i, vocés sdo da 2 série?”

Alunos: “Somos. Dessa classe ai da frente.”
Pesquisadora: “4h, eu ouvi dizer que essa classe é bem silenciosa, a
mais quietinha da escola, né? *

Alunos: “4h! Coitado” (Imitando um personagem televisivo)

Alunos: “Sé quando a professora estd na classe, sendo vira uma
baguncga.’

Alunos: “E, tem gente que levanta, anda, vai espiar no corredor.”

Pesquisadora: “£ quando ela chega?”
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Aluno: “Dai todo mundo cala a boca mesmo!”
Pesquisadora: “Por qué? ™

Alunos: “Sendo, e¢la fica muito brava, grita, bota de castigo ou
manda para a diretoria.”

O questionario

1) Defina indisciplina. (O que € indisciplina?)

R) “Indisciplina é um ato contrdario a disciplina; ndo observando regras, ordens,

organizagdo, subordinagdo, tudo isso para um bom desempenho e funcionamento

dentro da sala de aula..”

2) Defina disciplina (O que € disciplina?)
R) “Disciplina é uma conduta de ordem imposta ou consentida pelo professor aos
seus alunos, depende e muito a disciplina da classe o professor tem que saber se

comportar, conduzir e estar preparado.”

3) Cite uma situagdo de indisciplina ocorrida em sua sala.
R) “Uma situagao de indisciplina é quando vocé os deixa em total liberdade para

conhecé-los e isso ocorre no inicio do ano letivo.”

4) Como procurou resolvé-la?
R) “Depois de algum tempo ja os conhecendo e observado alguns casos diferentes,

tento lidar com essas criangas de forma diferenciada pois cada caso é um caso.”

5) Vocé ja passou por alguma situa¢do, envolvendo indisciplina de alunos, onde

teve duvidas na hora de decidir como agir? Qual? O que fez?
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R) “Dificilmente ocorre algum caso de indisciplina e quando isso acontece ndo
dou razdo para nenjinma das criangas, primeiro conversamos e se tornar a repetir

eles ndo participam (/e alguma das atividades de lazer.”

Para ¢ professora B., a indisciplina esta ligada a desobediéncia as
regras, as ordens e # organiza¢do. Indisciplina para ela ¢ “insubordinagdo”, € o
aluno nio aceitar as regras impostas ou consentidas “pelo professor”. Nesse caso, a
figura do mestre ¢ ¢entral no processo ensino-aprendizagem (visdo tradicional) e ¢
esse que tem, nas m10s, 0 poder de garantir o bom funcionamento da classe. No
caso de ser desobedecida, essa professora faz uso de sangdes expiatorias para

reestabelecer o “born andamento™ das atividades, retomando, assim, o controle de

“sua’’classe.

Numero de criangas indicadas: 06 (seis)

(03 disciplinadas e 03 indisciplinadas)

3) Professora C. - 3" série — Indisciplina como resultado da falta de afeto

Sexo: Feminino

For[nagﬁ(): Cursand'; a f‘aCllldﬂde de Pedagogia

Faz :50 de pressupostos e agdes construtivistas. Quer fazer alguma
coisa para mudar # situagdo da classe, vista como muito indisciplinada. Trata os
alunos com muito # : €to, procura conversar muito e acredita que a indisciplina deva
ser resolvida no int:; c1or da propria sala de aula, através de uma analise das relagdes
ali estabelecidas. A - vezes, mostra-se meio “perdida” e queixa-se de ndo ter apoio

dos outros colegas - da dire¢do para realizar seu trabalho.
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O questiondrio

1) Defina indisciplina (O que € indisciplina)

R) “Indisciplina, para mim, é quando um aluno extrapola em seus atos,
prejudicando seus amiguinhos, no andamento de uma atividade qualquer e,
principalmente, a si mesmo. L o desrespeito as regras e aos comportamentos

estabelecidos como bons pela classe.”

2) Detina disciplina (O que ¢ disciplina?)
R) “Disciplina é a participagdo ativa do aluno, onde se respeitam regras. O aluno
tem a total liberdade de se expressar, movimentar e até mesmo alterar-se, desde

que ndo haja excessos abusivos em seu comportamento.”

3) Cite uma situagdo de indisciplina ocorrida em sua sala.

R) “Tenho uma sala de 3 série, composta de 30 meninos e apenas 09 meninas.

Sofri muito no inicio do ano, pois era uma turma totalmente indisciplinada. Ndo
havia regras, a violéncia predominava em todos os momentos. Fiquei apavorada,
ndo sabia por onde comegar. Dez anos de magistério e eu ndo sabia o que fazer
diante dessa classe, composta por criangas lindas, mas completamente
desorientadas e agressivas.

Comecei a me impor. Tentei conversar, falar alto e até mesmo gritar em
alguns momentos e quanto mais eu me exaltava, mais eles brigavam, gritavam e se
espancavam. Comecei a me desesperar, estava totalmente estressada, a ponto de
desistir, chorava muito de nervoso, sentia tremores no corpo ao me aproximar da
escola.

Pedi a Deus que me orientasse e vi que o que faltava era AFETO,

COMPREENSAO e MUITA DEDICACAO. A partir de entdo, tudo mudou. Eu
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mudei! [, aos poucos, o amor foi transformando. Nas situa¢oes mais intolerantes,
me aproximava de meus alunos e ao invés de repreendé-los, abragava-os e dizia:
“Eu te amo! E sei que vocé pode fazer melhor que isso!”

Apesar de tudo estar melhorando, ainda ha problemas de indisciplina que
tentamos resolver no dia-a-dia, na sala de aula, através de conversas, contratos,
revisoes dos mesmos, estabelecimento de regras e etc.

Uma situagdo de indisciplina ocorrida em minha sala: B., 10 anos, é
agressivo e tem muita dificuldade para aprender e se relacionar com as outras
criangas, mal consegue grafar seu nome, ¢ faltoso e ndo se interessa em aprender.
Recentemente, ele agrediu um colega da sala estupidamente, agarrando-lhe o
pesco¢o e apertando descontroladamente, repetindo vdrias vezes: “Eu vou te

matar!” O outro aluno jd estava perdendo o folego quando conseguimos separd-

H

las.”

4) Como procurou resolveé-la?

R) “No primeiro momento, ndo lhe dirigi palavra alguma, apenas olhei em seus

olhos mostrando meu desapontamento. Deixei que a coordenagdo e a diretora se
encarregassem da primeira atitude.
Depois, sentei com ele e conversamos sobre o acontecido, os por qués, 0s

perigos, as causas, as consequéncias e as punigoes.”

5) Vocé ja passou por alguma situagdo, envolvendo indisciplina de alunos, onde

teve dividas na hora de decidir como agir? Qual? O que fez?

R) “Sim, geralmente nés professores nos deparamos com situagoes que nos levam

a ter duvidas na hora de agir.
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Por exemplo: quando ha brigas na hora do recreio entre alunos de séries
diferentes é um caos, vocé nhunca sabe quem estd dizendo a verdade, cada um conta
uma versdo. E, as vezes, essas diferencas se prolongam fora da escola e os pais
acabam se envolvendo e vindo até a escola para saber o que aconteceu.

O que fazer entdo? Temos que chamar os pais e as criangas e procurar

resolver com muito didlogo e afeto chegando a um bom senso.”

Para a professora C. o problema indisciplinar esta ligado a fatores
relacionais ocorridos na sala de aula, principalmente a falta de afeto. Para ela, os
alunos podem trazer problemas de casa ou serem criangas com a auto-estima muito
baixa e por isso apresentarem determinados comportamentos. Considera a
indisciplina como uma rea¢do comportamental a relagdes pouco afetuosas e pensa
que “tratar as criangas com carinho” seja o suficiente para criar um ambiente
disciplinado.

Numero de criangas indicadas: 14 (quatorze)

(07 disciplinadas e 07 indisciplinadas)

4) Professora D. — 4 série A — Indisciplina como falta de limites das criangas

Sexo: Feminino

Formagdo: Magistério

A professora D. mostrou-se bastante autoritaria e de dificil acesso.

Resistiu muito a pesquisa; ndo queria a observa¢do em sala de aula. Depois de
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algumas conversas, fez uma lista com o nome das criangas e permitiu apenas duas
visitas a sala. Quando chegamos para a observagdo ndo nos apresentou aos alunos

ou deu qualquer tipo de explicagdo. Da mesma forma, ndo nos apresentou os alunos

indicados; tivemos que descobrir quem eram através da observagao.

Mostrou-se, quase o tempo todo, muito irritada. Grita muito com 0s
alunos, manda sentar, calar a boca, fazer a tarefa, sempre com um tom muito
rispido. Fala muito pouco. Diz que tem que resolver os problemas da classe
sozinha, que essa sala precisa de limites e que ela é que tem que “colocar as rédeas”
para ndo virar anarquia. Nunca recorre a coordenagdo ou dire¢do e também
conversa muito pouco com as outras professoras da escola.

Parece se sentir ameagada com a presenga de outras pessoas na
escola e em sua sala de aula, por isso recua, se afasta, se isola e ndo colabora.

Faz uso do método tradicional e diz acreditar que € “somente assim
que essas criangas podem aprender alguma coisa; o resto € bobagem...”

Quanto ao questionario, disse que ndo tinha tempo para responder
mas que se esforgaria em fazé-lo. No entanto, ndo nos devolveu o mesmo. Apods
varias tentativas de aproximacgdo, no intuito de receber as respostas, nos deixou
claro que ndo gostaria de responder as questdes e que acredita que a indisciplina

seja gerada pela falta de limites das criangas e que o unico jeito de sana-la ¢ através

da “‘linha dura™.

Numero de criangas indicadas: 14 (quatorze)

(07 disciplinadas e 07 indisciplinadas)
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5) Professora E. — 4" série B — Indisciplina como uma dificuldade para se

relacionar com as regras
Sexo: Feminino

Formagdo: Magistério

E uma professora bastante emotiva. Descontrola-se facilmente e,
entdo, grita com os alunos, desrespeitando-os e reciprocamente sendo
desrespeitada. Recorre muito a diregdo e a coordenagdo para resolver os problemas
ocorridos na sala de aula. Afirma ndo conseguir lidar com a classe sozinha pois
seus alunos ndo conseguem entender que existem regras basicas de convivéncia que

devem ser “obedecidas’.

O questionario

1) Defina indisciplina (O que € indisciplina?)

R) “Indisciplina sdo procedimentos contrdrios as normas de disciplind.”

2) Detina disciplina (O que ¢ disciplina?)

R) “Disciplina é saber se relacionar com as regras que devem existir ¢m 10dos 0s
lugares para que as coisas funcionem. I obedecer quando se deve obedecer e ndo
achar que se é o senhor de si, podendo optar por aquilo que quer fazer.”

3) Cite uma situacdo de indisciplina ocorrida em sua sala.

R) “Surgiram vdrias, mas a mais grave foi uma briga de dois alunos que se

agrediram violentamente.”

4) Como procurou resolvé-la?
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R) “Procurei resolver com calma, separei os dois. Depois conversei muito com
eles, expliquei que a violéncia gera violéncia, procurei saber qual foi o motivo da
briga, ouvi a versdo dos dois para entender melhor. Depois de um longo didlogo,

comuniquei a dire¢do para que essa tomasse as atitudes devidas.”

5) Vocé ja passou por alguma situagdo, envolvendo indisciplina de alunos, onde

teve diuvidas na hora de decidir como agir? Qual? O que fez?

R) “Sim. Quando iniciei a minha carreira, eu dava aula para o Supletivo, antigo

MOBRAL. Dois alunos brigaram porque um pegou a maconha do outro. Na época
eu ndo conhecia a maconha, fiquei com medo, mas procurei resolver a situagdo
com calma. Peguei a maconha, ndo deixei ficar com eles. Conversei com eles, pedi
para eles falarem de suas vidas, o porqué deles serem viciados. Depois fiz uma
ocorréncia no livro da escola e encaminhei para a dire¢do, os alunos e a

maconha.”

Para a professora E. a indisciplina € a dificuldade de se obedecer as
regras. Acredita que as mesmas sdo impostas e ndo passiveis de serem mudadas.
Em suas agdes, quando se depara com atos de indisciplina, tenta uma saida por
reciprocidade mas se sente na “obrigagdo” de comunicar a dire¢do. Remete-se,
sempre, a uma autoridade; a alguém que, hierarquicamente, seja “maior” que ela;
no caso a diregdo ou a coordenagdo. Dessa forma, atua de forma heteronoma
quando sente que seus alunos “desobedeceram™ alguma regra, pedindo ajuda a

quem ela acredita “ter poderes para resolver™.

AVA
AVAVEY

1 2 3 4 15 6 7 unespwl 12 13 14 15 1 .17

18



Através desses questionarios, somados as observagdes e conversas

informais que tivemos com as professoras durante a realizagdo da pesquisa,

notamos que ndo ha consenso, entre as mesmas, quando o tema € a indisciplina.

Nos H.T.P.s (Hora de Trabalho Pedagoégico) que participamos,
quando faldvamos que o nosso trabalho era sobre indisciplina todas se interessavam
dizendo que esse € o grande problema da escola brasileira. No entanto, acreditamos
que, cada uma delas, falava de algo diferente. Suas concepgdes acerca da
indisciplina eram diferentes. Num primeiro momento, todas afirmavam ter
problemas com a mesma, mas quando entregamos os questionarios elas mudaram
de posigdo, dizendo ndo ser mais assim e dando justificativas do tipo “Ndo sdo
indisciplinadas, sdo imaturas™ ou “Eu ndo tenho muito esse problema em minha
sala mas a prof. D tem.".

Notamos uma certa resisténcia para reconhecer que o problema
existe em sua sala de aula. Pensamos que, por tras das definigdes esbogadas no
papel, essas professoras tém consciéncia de que os problemas de indisciplina
podem estar ligados ao relacionamento estabelecido em sala de aula entre
professor-aluno. Dessa forma, se recusam a assumir que enfrentam essa situagdao
pois sentem-se “incompetentes™ por ndo conseguirem “conter’” seus alunos. Assim,
criam definigdes variadas para a indisciplina onde a relagao pedagogica fica fora de
debate.

Considerando que, quando falamos em indisciplina, pensamos logo
numa regra transgredida, € possivel inferir que essas professoras, ao indicar alunos
como indisciplinados ou disciplinados, remetem-se a idéia de transgressdao ou
obediéncia as regras por elas impostas.

Segundo Geralde (1999),

Em conversa com professores e orientadores educacionais das escolas

pesquisadas, indagando-se sobre quais conflitos ou dificuldades sdo
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encontrados na relagdo com os alunos, concluimos que as queixas dos
professores referem-se, principalmente, as questdes relativas ao

estabelecimento de regras e limites e suas transgressdes. (p.75)

Com base nos dados encontrados por Geralde, acreditamos que a
falta de limite por parte do aluno ¢ a questdo que mais incomoda o professor, sendo
esse o principal ingrediente para que se considere um aluno como indisciplinado.

Para Nakayama (1996)

Qualquer crianga se converte em aluno indisciplinado no momento em
que infringe uma das regras do mestre. O mestre atua para por fim ao
desvio, coloca em questdo uma técnica de controle que pode ser verbal ou
ndo, punitiva ou ndo punitiva, autoritaria ou persuasiva, sempre dirigida a

fazer o aluno desistir de sua ma conduta ou desvio. (p. 101)

Em sua dissertagio de mestrado, Nakayama (1996) procurou

verificar 0 que pensam os alunos, pais ¢ professores de uma escola de 1 grau sobre

a disciplina escolar. Entre um grande elenco de resultados obtidos, julgamos

interessante citar aqueles referentes ao pensamento dos professores sobre
comportamentos que evidenciam desrespeito as regras e, portanto, indisciplina. Sdo
eles:

e conversar com colegas durante as aulas;

e mexer com os colegas ao locomover-se na sala;

e levantar do lugar, durante as aulas.

Podemos notar que tais comportamentos, considerados como
indisciplina, nos remetem as ag¢des dos alunos que contradizem o esperado pelos
professores. Dessa forma, a regra em si ndo € questionada mas a ndo obediéncia a

ela. Tal fato ndo nos revela apenas um autoritarismo por parte dos professores, mas
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também indicios de heteronomia, pois as regras sdo consideradas como algo a
priori, necessarias € imutaveis, porém a sua esséncia ndo ¢ questionada. Como nos
ensina Piaget (1932/1994), a regra sé passa a ter sentido autonomo quando o seu
principio € questionado e quando esse principio atende a todo grupo,
proporcionando uma situagdo de reciprocidade. Assim, desobedecer uma regra

heteronoma ndo deveria ser considerado um ato de indisciplina mas uma

manifestagdo da autonomia do aluno. No entanto, isso ndo € o que geralmente

acontece, além de ser “uma” das maneiras de se conceituar a questdo
disciplina/indisciplina, entre tantas outras, como nds (Lepre, 2001) e outros autores
(Nakayama, 1996; Geralde, 1999) pudemos notar em nossos trabalhos.

Com certeza, as criangas indicadas pelas professoras consultadas em
nossa pesquisa, foram indicadas segundo as suas concepgdes sobre o que € ser
indisciplinado. Mais uma vez, a pesquisa reforgou a idéia de que ndo existe
consenso na definigdo de indisciplina e que é preciso estar atento a que tipo de
comportamento, na verdade, os professores estdo se referindo quando empregam

€sse termo.
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B) DADOS REFERENTES AS OBSERVACOES REALIZADAS NAS SALAS
DE AULA

1" SERIE

Nesta sala, foram realizadas duas observagdes com quatro horas de
duragdo cada. A professora nos apresentou os alunos dizendo, ela mesma, quem era
quem ¢ apontando aqueles que havia indicado como indisciplinados, sem tentar
disfargar sua agéo.

Essa classe € pequena, possut apenas 20 alunos. As criangas sao, na
grande maioria, bastante pequenas e algumas tém menos de 7 anos.

Durante as observag¢des pudemos notar que as relagdes estabelecidas
dentro da sala de aula se situam em um nivel extremamente infantilizado. A
professora, ao afirmar que seus alunos sdo imaturos, trata-os como “adultos em

miniatura”, como se pudessem entender algumas coisas apenas pela metade pois

ainda ndo estdo “crescidos™ o bastante (Ex. “S. é muito novo, nao pode entender,

ainda, que adulto ndo chora). Essa visdo de crianga entende as mesmas como
sendo menos inteligente que os adultos, e ndo possuidoras de uma l16gica diferente,
como propds Piaget.

O ambiente da sala de aula é muito pouco cooperativo, as criangas
trabalham, grande parte do tempo, individualmente, o que ndo auxilia na queda do
egocentrismo. A visdo pré-concebida da professora de que seus alunos sdo
imaturos, a leva a agir de uma forma que acentua, nas criangas, sua tendéncia a
heteronomia. Sendo assim, ela dirige a a¢do das criangas o tempo todo, ndo

havendo espago para a expressdo € a construgdo de regras coletivas.
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2 SERIE
Realizamos, nesta classe, duas observa¢des com trés horas de
duragdo cada. A razdo do numero restrito de observagdes niao foi a falta de

permissdo da professora mas a sua fala de que seria desnecessario ficarmos na

classe pois ali ndo havia indisciplina. Dessa maneira, ainda que de maneira sutil,

nossas visitas foram restringidas sob a justificativa de que ndo encontrariamos,

naquela classe, comportamentos indisciplinados.

Durante as observagdes pudemos notar que a sala € realmente
bastante silenciosa. As criangas quase nao falam, nao saem de seus lugares, a ndo
ser para apontarem seus lapis; permanecendo sentadas a maior parte do tempo.
Quando alguma crianga se levanta ou fala mais alto a professora, imediatamente,
lhe chama a atengdo e retoma o controle da classe. Os alunos sentam-se, um a um,
em fileiras e tém lugares fixos, sendo assim, fica mais facil para a professora
controlar seus movimentos.

Segundo Foucault (1987) a distribui¢do dos corpos no espago € um
mecanismo de controle, utilizado por quem deseja disciplinar. Segundo esse autor,
essa “distribuigdo dos corpos no espago” se faz mediante o quadriculamento, que
funciona da seguinte maneira:

Cada individuo no seu lugar; e em cada lugar, um individuo. Evitar as
distribui¢des por grupos, decompor as implantagdes coletivas; analisar as
pluralidades confusas, macigas ou fugidias. O espago disciplinar tende a
se dividir em tantas parcelas quanto corpos ou elementos ha a repartir. E
preciso anular os efeitos das repartigdes indecisas, o desaparecimento
descontrolado dos individuos, sua circulagdo difusa, sua coagulagdo
inutilizavel e perigosa; tatica de antideser¢do, de antivadiagem, de
antiaglomeragdo. Importa estabelecer as presengas e as auséncias, saber
onde e como encontrar os individuos, instaurar as comunicagdes uteis,

interromper as outras, poder a cada instante vigiar o comportamento de
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cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou os méritos.
Procedimento, portanto, para conhecer, dominar e utilizar. (Foucault,

1987: 123)

As palavras de Foucault ilustram o espago de distribuicdo desta
classe, onde a disciplina existe, porém como um ndo-espago de expressdo. Aos
alunos fica proibida a fala, a socializagdo, a cooperagdo (fator muito enfatizado por
Piaget) e, consequentemente, seu desenvolvimento enquanto grupo.

As trés criangas indicadas pela professora como as mais agitadas se
sobressaem em alguns momentos (poucos, € verdade!), tentando quebrar com o elo
do siléncio e da obediéncia mas, assim que sdo identificados e sinalizados pela
professora, voltam aos seus lugares permanecendo em siléncio.

Quando a professora precisa se ausentar da sala, entdo os alunos se
levantam, conversam, sorriem, contam coisas, mas ha sempre algum deles,
observando a porta para anunciar a classe a volta da mesma e, entdo, tudo retorna a
sua mais perfeita ordem.

Uma vez por dia, a professora “brinca” com a classe de “A hora do
sono”, onde os alunos devem abaixar-se nas suas carteiras € permanecerem como
se estivessem dormindo por alguns minutos. Ela também deita sua cabega mas
continua observando as criangas que ficam nessa posi¢ao até seu comando de que
podem se levantar e formar a fila para sairem para o intervalo.

A professora nos confessou que sente muito orgulho de sua sala pois
sd0 os alunos mais disciplinados da escola. Diz se sentir como “mae” dessas
criangas, oferecendo a elas os limites que faltam em casa.

Durante a observagao das criangas entrando para a classe depois do

intervalo notamos um fato muito interessante. A professora atrasou-se alguns

minutos e as criangas comegaram a entrar em fila, uma garotinha, saiu do seu lugar

e comegou a imitar a professora, dizendo:
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_ “Fulano, estd muito devagar, vai ficar de castigo na classe!”
"X, ndo ¢ para andar encostado na parede. I anda logo menino,
ja para a classe.”

_ “Ah, como sdo lerdos! Vdo todos ficar de castigo na classe, viu? "

Os outros alunos riam da brincadeira mas continuavam na fila a

caminho da classe!

3'SERIE

Realizamos, nessa sala, 04 observagdes com 03 horas de duragdo
cada, totalizando uma permanéncia de 12 horas com a classe.

A professora C., responsavel por essa classe, foi muito solicita e ja

na nossa primeira visita nos apresentou aos alunos dizendo a razdo de nossa

presenca na sala. Pediu, ainda, que cada um deles se apresentasse dizendo seu

nome ¢ sua idade. Dessa forma, ficou facil identificar os alunos indicados por ela.
Fot possivel notar, durante as observagdes, que a professora tenta
proporcionar a classe um clima agradavel, mostra-se constantemente preocupada
em saber como os alunos estdo se sentindo ou se estdo gostando do seu modo de
trabalhar. Apresenta alguns tragos de inseguranga e afirma que, para se conseguir
alguma coisa com os alunos, deve-se ter muito afeto. Nunca grita com 0s mesmos,
trata-os com muito carinho, chamando-os de “meus queridos”, “meus filhos”,
“anjinhos”, etc. Faz uso de pressupostos construtivistas e, dessa forma, proporciona
a classe momentos de cooperagdo, onde podem escolher livremente a atividade que
desejam realizar. No final da aula, sai com os alunos para o patio e distribui jogos.
Os grupos sao formados de acordo com o interesse das criangas pelos mesmos € a

professora intervém somente quando solicitada.
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Apesar da postura adotada pela professora, a classe, de maneira
geral, € bastante agitada. Os alunos correm pela sala, conversam alto e algumas
vezes brigam, agredindo-se fisicamente. A professora, entdo, conversa com todos,
de maneira bastante sentimentalista, afirmando que eles devem respeitar uns aos
outros, serem amigos, ndo brigarem, etc.; algumas vezes, 1€ algum texto ou fabula

com final moralizador.

As vezes, mostra-se meio “perdida”, sem saber como agir frente a

alguns comportamentos apresentados pelos alunos. Muitas vezes, seu discurso com
argumentos sentimentalistas falha e as criangas continuam a fazer aquilo que
estavam fazendo.

Constatamos, ainda, que tanto os alunos considerados disciplinados
como aqueles considerados indisciplinados mostram-se apaticos e desinteressados,
perguntam sobre o fim da aula, sobre o que vao fazer amanha e comegam a
procurar alguma forma de “diversdao™ dentro da classe, tornando-se, entdo, agitados
e barulhentos.

A professora, que esta observando tudo, para a sua atividade, pede
que todos se sentem e faz algum tipo de comentario ou cobranga, ainda que de
forma velada, do tipo “Nossa, criangas, vocés sabem o quanto a tia gosta de voces e
fazem 1sso com ela?”

Dessa forma, a professora C. acredita que explicitando seu afeto
pelos alunos, conseguira manter a “ordem™ na classe. Sendo assim, ela permite e
proibe, apresentando, muitas vezes, um comportamento ambivalente que nos
lembra as afirmagdes de Morgado (1985).

A aparéncia de permissividade esconde um sistema de controle rigoroso,
tao mais efetivo porque evita confrontagdes diretas entre autoridades e

pessoas sobre as quais procuram impor sua vontade. (p.15)
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E conclui,

A invisibilidade das normas, dos critérios, dos limites e dos papéis, bem
como a observagdo constante dos alunos, propiciam que sutilmente se

estabeleca um sistema de controle global, onde impera a aparéncia de

liberdade. (p.15)

4 SERIE A

A professora A., responsavel por essa sala, desde o primeiro contato
ndo foi simpatizante com a idéia da pesquisa. Restringiu nossas visitas a classe,
permitindo que estivéssemos ali apenas duas vezes, por periodos de duas horas.
Encarou-nos, o tempo todo, como “fiscais™ do seu trabalho, mostrando-se insegura
com a nossa presenca na sala de aula.

Durante as observagdes, que nos foram possibilitadas, pudemos
notar uma grande dificuldade de relacionamento entre a professora e os alunos. Ela
quase nunca sorri, sendo sempre muito série e rispida. Fala pouco, mas quando fala
seu tom de autoritarismo prevalece e os alunos obedecem suas ordens

imediatamente.

Ha, apesar disso, muita conversa paralela. Sempre que possivel, 0s

alunos conversam entre si, contanto fatos ou pedindo algum tipo de ajuda, o que €

visto pela professora como um ato de indisciplina.

Um fato muito interessante observado nessa classe € que os alunos
falam muito sozinhos, usam uma espécie de monélogo (linguagem nido socializada
segundo Piaget) onde afirmam sua insatisfagdo em estar ali. Frases do tipo “Eu ndo
vou conseguir”’, “Esse exercicio ¢ muito dificil”, “Ai, que vontade de ir para casa”
ou “Hoje a gente ndo sai daqui”, sdo frequentes de serem ouvidas. Podemos inferir,
através dessas observagdes, que a professora ao proibir o didlogo entre os alunos

estimula comportamentos anti-sociais.
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Nesta classe ocorre, ainda, muitos delatos por parte dos alunos,
tanto daqueles considerados disciplinados como daqueles considerados
indisciplinados. Um fato observado na sala de aula ilustra nossa afirmagdo:

Duas meninas (uma delas indicada como disciplinada pela

professora) juntaram as carteiras e fizeram os exercicios de matematica juntas, uma

ajudando a outra. De repente, duas outras meninas, uma sentada e a outra em p¢ ao

seu lado, perguntaram em coro: “Professora, por que que a X. e a Y. estdo sentadas
juntas se hoje ndo € o dia certo?”

Com isso podemos notar que ha “dias certos™ para cooperar, onde €
possivel ajudar e ser ajudado, mas que esse tipo de privilégio é oferecido como
prémio pela professora. Dessa forma, os alunos desenvolvem a cren¢a na
aprendizagem solitaria (como denominou Menin, 1985) e “delatam™ os colegas que
insistem em estabelecer trocas, ajudando-se mutuamente.

Segundo Menin (1985)

Delatar um ato ou alguém que o cometeu, significa, em primeiro lugar,
considerar este ato como errado (feio, inadequado, improprio) em fungado
das regras da classe, por isso implica em julgamento. Por outro lado, ao
delatar um ato e julga-lo como errado, a crianga faz uso de uma regra da
classe para acusar um colega; seja porque agindo assim obtém a
aprovagao da professora ou, talvez, porque busque por igualdade ou

justi¢a entre seus colegas. (p. 108)

Através de uma metodologia tradicional e do uso de relagdes de
coag¢do, essa professora estimula em seus alunos a permanéncia na heteronomia,

sejam eles disciplinados ou indisciplinados segundo o seu ponto de vista.
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4 SERIE B
Observamos as criangas na sala de aula durante 01 semana para que

fosse possivel conhecer a dindmica da classe. Realizamos, nesta classe, 05

observagoes (Segunda, Terg¢a, Quarta, Quinta e Sexta), com trés horas de duragio.

Durante as observagdes pudemos notar que existem muitos atos de
indisciplina na sala de aula. As criangas discutem e trocam insultos o tempo todo,
num clima de tensdo constante. Expressam desejos de realizar atos de violéncia
como “pegar na saida’”, “dar um tiro na cara’, “meter um chute na sua cabega” e
outros. Andam pela sala de maneira desordenada, conversam e gritam, apesar dos
avisos e ameagas da professora.

A professora, muitas vezes, ndo consegue controlar a situagdo e
comega a “brigar” com os alunos. Acontece, entdo, um tipo de “bate-boca™ entre
eles, onde as duas partes querem mostrar que podem mais. A professora se
descontrola, grita, xinga os alunos e esses respondem numa atitude de revolta. Ela,
entdo, se desespera e recorre a dire¢do para resolver o problema.

As criangas, entdo, riem alto, mexem com o0s colegas e conversam
ainda mais. Cria-se uma espécie de anarquia geral, ja muito dificil de ser

controlada.

Exemplo de um discurso ocorrido na sala de aula:

Prof™: “O que é isso? Vamos parar ja com isso, sendo eu vou dar

matemdtica até o meio dia, eu ndo agiiento mais vocés. Depois a R. (coordenadora)

fala pra ter paciéncia e ndo ofender aluno...”

“Ter paciéncia? Tem ¢é que matar, matar...”

(A classe r1.)
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Prof.™: “Eu ndo acho gra¢ca nenhuma. Estdo rindo do qué? Tem

alguma palhaga aqui, é? Parece um bando de retardados...”

(A classe continua rindo e testando os limites da professora)

Exemplos de falas da professora:

“J., eu ja te avisei, ndo ¢7” (ameaga)

“T., cala essa boca sendo vocé vai ver s0...” (ameaga)

“Ehhh, moleque chato, mas é muito chato e burro, viu? Sera que da
pra calar essa boca?” (humilhacao/desrespeito)

“Olha, T., s6 a sua mde mesmo pra te agiientar, e nem ela, né?

Porque te manda pra ca e a gente que tem que tolerar...” (humilhagdo)

O final da aula ¢ esperado com ansiedade, por ambas as partes

(alunos e professora). A impressdo que se tem € de que, no final, estdo todos
exaustos pela batalha.

Nesse ambiente pouco cooperativo, as criangas, tanto as
consideradas disciplinadas como as indisciplinadas, se exaltam, mudam seu
comportamento, ddo respostas hostis que vdo desde o desinteresse total até
explosdes com gritos.

Pudemos observar que os alunos indicados como indisciplinados sao
os que respondem e reagem mais. Para a professora viraram uma espécie de “alvo™
que precisa ser acertado. A relagdo da professora com esses alunos € marcada pela
inseguranga, pelo medo e pela desconfianga.

Nesse “jogo de for¢as™ quem perde, com certeza, € a educagdo € o
papel da escola, de auxiliar na construgdo da autonomia e conseqiiente cidadania de

seus alunos, €, mais uma vez, negado.
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As observagdes nos possibilitaram, principalmente, perceber a
relagdo professor-aluno estabelecida nas séries observadas. Foi possivel observar,
também, o sistema de regras criados pelas professoras e como € o controle para que
os alunos as obedegam ou a reagdo quando essas regras sdo transgredidas. A
ameaga for o mecanismo de controle mais utilizado pelas professoras, com excegdo
da professora da 3" série que usa de sinalizagdes e cobrangas, realizando certa
“chantagem emocional” quando lembra aos alunos que “merece” o seu respeito.

Pudemos constatar, ainda, que a relagfio entre os alunos € permeada
pela atmosfera criada pelas professoras na sala de aula. Nas classes onde a
professora é mais autoritaria, como na 4 série A, ha mais delatos entre criangas, o
que ndo acontece na 3 série, onde a professora ndo estimula o controle mutuo.

O conjunto de regras, por sua vez, ndo € construido coletivamente
em nenhuma das salas observadas. Assim, os alunos precisam adaptar-se a um

sistema de regras pré-estabelecido, onde ndo foram agentes de sua construgdo. Em

nenhum momento houve discussdes sobre o porqué de determinadas regras ¢ qual o

seu valor. Elas existem simplesmente ¢ devem ser obedecidas. Dessa forma, as
professoras ndo possibilitam que os alunos exercitem a sua autonomia € regulem o
seu comportamento voluntariamente.

Segundo DeVriés (1998)

Ao refletirem juntas sobre os problemas da sala de aula, as criangas
podem ser levadas a perceber a necessidade de haver regras. Participando
na determinagdo do que ocorre na classe, elas podem perceber que as
decisdes lhes pertencem. Assim, terdo a chance de compreender por que
existem certas regras e por que fazem certas coisas de determinadas
maneiras. O senso de propriedade resultante da participagao, no processo
de tomada de decisdes, leva as criangas a desenvolverem um senso de
responsabilidade compartilhada pelo que ocorre na classe, quer seja bom

ou mau. (p. 138)
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Quando os alunos participam da construgdo das regras passam a ter
uma sensa¢do de propriedade, necessidade e responsabilidade em relagdo a elas.
Assim, quando um aluno desrespeita alguma regra esta rompendo um elo de
reciprocidade que necessitara ser reestabelecido. Ao contrario, quando as regras sdo
impostas, sem que os alunos entendam sua necessidade, a desobediéncia ndo
significa ruptura pois nenhum elo foi estabelecido, portanto, ndo ha o que reparar.

Concluindo, nas nossas observagdes pudemos notar que todas as

regras presentes na sala de aula foram estabelecidas sem a participa¢do dos alunos e

que aqueles que ndo as obedecem sdo considerados, pelas professoras, como

“alunos indisciplinados”™.
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C) DADOS E RESULTADOS OBTIDOS ATRAVES DAS ENTREVISTAS
FEITAS COM OS ALUNOS DE 1 A 4 SERIE INDICADOS, PELAS
PROFESSORAS, COMO INDISCIPLINADOS E DISCIPLINADOS

Feitas as observagodes e ja estabelecido um contato inicial com os

alunos (rapport), passamos as entrevistas, onde foram aplicadas as historietas, a fim

de verificar o estagio de desenvolvimento do juizo moral dos dois grupos de

criangas indicadas, nas quatro séries trabalhadas, para posterior comparagdo dos
resultados obtidos.

De maneira geral, foi possivel notar que as criangas consideradas
disciplinadas tiveram maior dificuldade para se expressarem. Davam respostas
curtas, falavam baixo, demoravam para responder € mostravam-se mais

envergonhadas. Vejamos os resultados.

A) QUESTOES INICIAIS SOBRE AS REGRAS E HISTORIETA 01
(ENVOLVENDO A QUESTAO DAS REGRAS)

Num primeiro momento realizamos, com 0s participantes, questdes
gerals sobre as regras, no intuito de verificar quais as suas concepgdes quanto as

mesmas. Foram elas:

_ Voce sabe o que sao regras?

_ Existem regras na sua escola?

_ Cite trés regras presentes na sua escola
_ Quem inventou as regras da sua escola?

_ Essas regras poderiam ser mudadas? Seria certo (justo)?
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Posteriormente, contavamos a historieta 01 para que pudéssemos
reforcar qual a consciéncia que as criangas apresentam sobre as regras,
principalmente quanto a sua origem e mutabilidade.

Na historieta 01 tinhamos a seguinte situagao:

Foi criada em Assis uma nova escola onde as criangas podem fazer
provas juntas, pedir ajuda, umas as outras, para fazer as ligdes e emprestar
materiais quando esquecerem os seus. Nas aulas, a professora usa jogos ao invés de
escrever na lousa.

Vocé entendeu o que eu disse?

Repita para mim...

O que voceé acha dessa escola? Por qué?

E uma boa escola (justa)? Por que?

Vocé acha que as criangas podem fazer provas em grupo? Por qué?

Se as regras da sua escola fossem mudadas e ela passasse a
funcionar como essa escola que lhe falei, vocé acha que seria certo (justo)? Por
que?

Os resultados obtidos foram:
1* SERIE

Entrevistamos, nessa sala, seis alunos. A professora afirmou que nao
tem problemas com a indisciplina mas com a imaturidade de seus alunos. Quando
solicitamos que fizesse uma lista indicando as criangas consideradas disciplinadas e
indisciplinadas, ela nos atendeu prontamente, porém justificou-se dizendo que seus
alunos sd3o muito novos e por isso apresentam certos comportamentos “desviantes”

mas que ndo podem ser considerados indisciplinados. No total, entrevistamos 03
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(trés) criangas disciplinadas e 03 (trés) indisciplinadas (segundo o ponto de vista da

professora — vide entrevista)

Quadro 5. — As regras da escola, segundo as criangas:’

REGRAS

1
r

Alunos

Indisciplinados

Alunos

Nao jogar lixo no chao

02

Disciplinados

03

Ndo brigar

Nao conversar na classe

03

Nao xingar a professora

Nao gritar

02

A regra “Nao jogar lixo no chdo”, aparece muitas vezes, em ambos

os grupos de criangas, desde a 1 até a 4 série, como poderemos verificar.

Acreditamos que essa regra tenha sido estabelecida devido a uma campanha

realizada na escola que foi denominada “semana da limpeza”. Ndo temos dados, no

entanto, para analisar a maneira como essa regra foi estabelecida; se de acordo com

0 que pensam as criangas ou de maneira unilateral, configurando-se como regra

heteronoma. Da mesma forma, ndo temos dados, igualmente, para assim classificar

as outras regras que surgiram. O que quisemos mostrar foi quais as regras mais

importantes da escola, segundo os alunos.

Quanto a origem das regras:

No que se refere a origem das regras obtivemos os seguintes

resultados nessa 1 série. O grupo de criangas consideradas disciplinadas atribuiu a

invengdo das regras a diretora, justificando ser “a primeira diretora” ou “aquela

que abriu a escola”. O grupo de criangas consideradas indisciplinadas, em 100%

” Apresentaremos, apenas, as regras que apareceram mais de uma vez na fala das criangas. Cada entrevistado podia

citar trés regras existentes na escola.

7
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dos casos, também afirmou que as regras foram inventadas pela diretora, porém,

distintamente do grupo de indisciplinados atribuiram o feito a diretora atual.

Exemplos:

-“Foi a diretora, a primeira diretora que abriu a escola e ja faz um tempdo.”

-“E vocé conheceu essa diretora?”

-“Claro que ndo. Eu ainda nem era viva, ué!” (N.O., 7 anos e 4 meses,

disciplinada)

-“Ah, foi a diretora, a dona “X", essa que trabalha ai.” (D.L., 7 anos e 2 meses,

indisciplinada)

Podemos considerar que em ambos 0s grupos, as criangas atribuiram
a criacao das regras a uma figura de autoridade. No entanto ha uma sutil diferenga:
no grupo de criangas consideradas disciplinadas essa autoridade esta distante, longe

do alcance, ¢ alguém imaginado porém intocado. J& no grupo de criangas

consideradas indisciplinadas essa autoridade esta mais proxima, sendo representada

pela diretora atual, a Dona X, ou seja, alguém a quem as criangas t€ém acesso.
Segundo Piaget (1932), a atribui¢do da origem das regras a uma
autoridade ¢ sinal de heteronomia. Podemos inferir, no entanto, de acordo com os
nossos resultados, que o grupo de criangas consideradas indisciplinadas oferecem
respostas mais condizentes com uma situagdo de autonomia crescente do que as

consideradas disciplinadas.
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Quanto a mutabilidade das regras:

No que se refere a possibilidade de mudar as regras existentes,

obtivemos resultados iguais nos dois grupos.

Todas os participantes afirmaram ser impossivel mudar as regras ou

criar outras, pois isso prejudicaria, ainda mais, 0 bom relacionamento na escola.
Exemplos:

Questoes:

1) Essas regras poderiam ser mudadas? Seria justo?

2) Se as regras da sua escola fossem mudadas ¢ ela passasse a funcionar como essa
escola que lhe falei, vocé acha que seria justo? Por qué?

Respostas:

1) —“Nado, porque ndo pode se mudar regras.”

2) —“Ndo, porque isso é uma coisa que ndo pode acontecer.”
_Entdo vocé acha que o modo como a sua excola funciona esta bom?
_“Nao, eu quero uma escola que ensine melhor porque aqui é muito ruim.”

_“E mesmo assim ndo pode mudar as regras?”

_“Ah, mudar ndo... (!)” (L.M., 7 anos e 8 meses, disciplinada)

1) “Ndo, porque regra é regra!”
2) “Nao seria, porque dai todo mundo sé 1a querer bagungar.”(D.L., 7 anos e 2

meses, indisciplinada)
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2" SERIE

Entrevistamos, nessa sala, apenas 06 criangas, pois a professora
disse ndo ter problemas de indisciplina em sua sala. Afirmou, diversas vezes, que
controla muito bem a situagdo, quando ela surge, e o fato quase nunca volta a
acontecer. Depois de algumas conversas a professora indicou 03 (trés) criangas
como disciplinadas e 03 (trés) como indisciplinadas (segundo seu ponto de vista —

vide entrevista com as professoras) para que pudéssemos realizar as entrevistas.

Quadro 6. — As regras da escola, segundo as criangas:

REGRAS ' Alunos Alunos

Indisciplinados Disciplinadosg

| Ndo jogar lixo no chdo 03 02

k-

| Ndo conversar na classe 01 03

| Nao brigar 02 '=- 02

' Obedecer a professora ‘e 02 | 01

A regra que mais aparece no discurso das criangas ¢ “Nao jogar lixo
no chdo”, resposta comum a todas as criangas ¢ proveniente de uma campanha
realizada pela diretora objetivando a limpeza da escola. “Nao conversar na classe”,
¢ a regra que mais aparece no grupo de criangas consideradas disciplinadas. Ja as
criangas consideradas indisciplinadas citaram mais “Ndo brigar” e “Obedecer a

professora”, ainda que ndo sigam tais regras.

Quanto a origem das regras:
Nessa classe obtivemos os seguintes resultados quando inquerimos

as criangas sobre a origem das regras.
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Tanto o grupo de criangas consideradas disciplinadas como o grupo
de criangas consideradas indisciplinadas afirmaram que quem inventou (criou) as
regras foi a diretora e justificaram que foi a diretora atual, a dona “X”. Dessa forma

atribuiram a cria¢do das regras a uma autoridade, no caso a diretora atual.

E fato comum observarmos nas escolas que quem decide e

estabelece as regras ¢ mesmo a diretora; algumas vezes em conjunto com a
coordenagdo e o corpo docente, outras ndo. E dificil encontrar uma escola onde
haja participagao dos alunos na construgdo das regras que guiardao a convivéncia do
grupo. A escola onde realizamos a pesquisa ndao foge a regra e as criangas
entrevistadas ndo escondem isso. Bem provavelmente, mais do que um sinal de
heteronomia, tais criangas podem estar nos elucidando a realidade do sistema
educacional brasileiro, onde ainda prevalece o autoritarismo e a concentragdo do

poder nas maos de diretores, professores e coordenadores.

Exemplos:

Questdo: Quem inventou as regras da sua escola?

Respostas:

i

Y Ah, foi a dona "X, a diretora. Essa diretora que manda aqui.” (CA., 8
anos ¢ 7 meses, disciplinado)
“ Adiretora, a atual. E ela que decide o que a gente ndo pode fazer aqui nessa

escola.” (R.M., 8 anos e 5 meses, indisciplinado)
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Quanto a mutabilidade das regras:

Sobre a possibilidade de mudar as regras, obtivemos o seguinte
resultado.

Do grupo de criangas consideradas disciplinadas, 100% delas foram
contra a mudanga das regras. No outro grupo (indisciplinados) tivemos apenas 01

(uma) crianga contra a mudanga e 02 (duas) a favor.

Exemplos:

Questoes:

1) Essas regras poderiam ser mudadas? Seria justo?

2) Se as regras da sua escola fossem mudadas e ela passasse a funcionar como essa

escola que lhe falei, vocé acha que seria justo? Por qué?

Respostas:

1) * Nao, porque sendo ia virar uma bagung¢a. Ndo pode mudar essas regras,

sendo todo mundo ia se confundir e ndo saber o que devia e ndo devia fazer.”
2) " Acho que ndo, porque dai ninguém ia aprender nada e mudar assim é uma

coisa que ndo pode acontecer.”  (C.A., 8 anos e 7 meses, disciplinado)

1) * Poderia, porque dai dava pra vir outras e melhorar tudo, né?
2) “ Ah, ia ser legal. Podia sim! Todo mundo ia poder emprestar material se
esquecesse o seu. Aqui ndo pode emprestar, sabia?” (R.C., 8 anos ¢ 4

meses, indisciplinado)
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3 SERIE

Entrevistamos, nessa sala, 14 alunos. Todos os participantes foram

indicados pela professora, que, ja no primeiro contato, nos apresentou sua classe e

posteriormente nos ofereceu a lista contendo o nome dos participantes, sendo 07
(sete) considerados disciplinados e 07 (sete) considerados indisciplinados (segundo

seu ponto de vista — ver entrevistas professoras)

Quadro 7. — As regras da escola, segundo as criancas:

REGRAS Alunos " Alunos

Indisciplinados | Disciplinados
Nao brigar 06 04

| N3o conversar na classe | 05
| Nio jogar lixo no chdo '? 06
Obedecer a professora 02
Copiar a ligdo -

Quanto a origem das regras

No grupo de criangas consideradas indisciplinadas obtivemos os
seguintes resultados: 05 criangas afirmaram que quem inventou as regras da escola
foi a diretora, a dona “x”, e 02 atribuiram o fato ao prefeito, “aquele que manda na
cidade”. No outro grupo (disciplinados), 100% das criangas atribuiram a criagdo
das regras a diretora atual.
Exemplos:
Questio:

Quem inventou as regras da sua escola?
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Respostas:
“Foi a diretora, ué! A dona “x", que fica la naquela sala.” (L.F., 9 anos e 10

meses, disciplinado)

“Foi o prefeito da cidade, é ele que inventa todas as regras das escolas de Assis.”

(M.M., 9 anos e 6 meses, indisciplinado)

Os participantes dessa classe, tanto no grupo de disciplinados como
no grupo de indisciplinados, apesar de algumas diferengas, atribuiram a criagdo das
regras a uma autoridade (diretora/prefeito); explicitando a idéia de que ndo €
possivel a participagdo dos alunos na construgdo das regras escolares, realidade

essa, presente no cotidiano de nossas escolas.

Quanto 2 mutabilidade das regras:

Quanto a possibilidade de mudanga das regras, obtivemos, nessa
classe, resultados muito parecidos nos dois grupos de criangas (disciplinados ¢
indisciplinados). A maioria dos participantes (05 considerados indisciplinados e 06
considerados disciplinados) foi contra a possibilidade de se mudar regras, criando
outras. Para eles, o fato de criar novas regras pioraria, ainda mais, a situagdo da
escola pois aconteceriam muitas brigas e muita bagunga. Dessa forma, num ato
sincrético, confundem o mudar com o deixar de existir. Apesar da professora dessa

classe ser a mais construtivista da escola, seus alunos sdo conservadores quanto as

formas de ensino: ndo aceitam mudangas e ndo confiam em novas estratégias de

aprendizagem como, por exemplo, as provas em grupo.
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Exemplos:

Questoes:
1) Essas regras poderiam ser mudadas? Seria justo?

2) Se as regras da sua escola fossem mudadas e ela passasse a funcionar como essa

escola que lhe falei, vocé acha que seria justo? Por qué?

Respostas:
1) “Ndo, ndo seria justo. Se mudasse ia virar uma bagunga, pior do que ja é. Ndo
seria bom e nem justo.”

2) “Ndo, porque dai ninguém ia aprender nada, ia virar uma baderna.” (2.

9 anos e 2 meses; indisciplinado)

1) “Nao, ia ficar uma escola muito bagun¢ada e ninguém mais ia obedecer a

professora.”
2) “Ndo, porque as pessoas ndo iam aprender direito. Todo mundo ia sé brincar e

ninguém ia estudar.” (H.S.; 9 anos e 4 meses; disciplinado)

4 SERIE A
Entrevistamos, nessa sala, 14 alunos. Os participantes foram indicados pela

professora que, apos quatro tentativas de contato, nos forneceu uma lista apontando

07 (sete) alunos disciplinados e 07 (sete) alunos indisciplinados (segundo seu ponto

de vista — ver entrevistas professoras).
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Quadro 8 — As regras da escola, segundo as criancas:

REGRAS ' Alunos Alunos

Indisciplinados | Disciplinados
Conservar a escola 05 -
|

N3o conversar na classe -
Nao brigar 04
Obedecer a professora
Nao jogar lixo no chao
Nao fazer bagung¢a na classe (escola)

<
tn

o

o

o)

o
— LW W

. ~ \ )
Dizer ndo as armas

o

Nessa classe temos como principais regras “Conservar a escola™ que
aparece apenas nas respostas dos alunos considerados indisciplinados e “Néao

conversar na classe™ que aparece apenas nas respostas dos alunos considerados

disciplinados. E possivel inferir que os alunos considerados disciplinados seguem

essa regra de maneira absoluta e que, devido a isso, sdo considerados como tal pela
professora. Obedecer a professora, surge nos dois grupos de criangas, porém com
maior incidéncia no grupo considerado indisciplinado, o que nos deixa claro que a

regra por si sO ndo garante a agdo que procura normatizar, no caso, a obediéncia.

Quanto a origem das regras:

Quanto a questdo da origem das regras, obtivemos nessa classe,
resultados parecidos nos dois grupos de criangas. No grupo de criangas
consideradas disciplinadas, tivemos 100% das respostas afirmando que quem
inventou as regras da escola foi a “Diretora” e quando inqueridas qual diretora, as

criangas afirmaram que a atual. No grupo de criangas consideradas indisciplinadas,

" Acreditamos que esse tipo de resposta esteja relacionada ao trabalho realizado pelo PROERD, através da Policia

Militar, para os alunos de 4 série das escolas estaduais.
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tivemos a grande maioria das respostas afirmando que quem inventou as regras da
escola foi a “Diretora”, a atual, e duas respostas afirmando que foi o0 “Governo”,
através das leis. Em ambos os grupos, os alunos se remetem a alguma forma de
autoridade para justificar a criagdo das regras, questdo comum a individuos

heteronomos. Nao percebem a construgdo das regras como algo ao alcance de todos

mas como tarefa restrita a autoridades (diretora ou governo). E possivel afirmar que

tal consciéncia seja fortalecida por um ambiente coercitivo onde as regras surgem
como imposi¢des vinda de cima para baixo e as quais os alunos devem se submeter,

sem direito a indagagdes.

Quanto a mutabilidade das regras:

Quanto a possibilidade de mutabilidade das regras, obtivemos
resultados diferentes nos dois grupos de criangas.

Os alunos considerados disciplinados mostraram maior dificuldade
em aceitar a mutabilidade das regras mesmo quando por consenso geral;
caracteristica comum de individuos heteronomos. Quando inqueridos sobre a
possibilidade de mudangas das regras (nas duas questdes), 90% dos alunos foram

contra a possivel mudanga. Obtivemos respostas como as descritas abaixo:

_ “Ndo seria justo mudar, pois além de ninguém aprender nada a
escola ndo ia funcionar. Ndo pode mudar regra!” (A. A., 11 anos)
_ “Nao seria justo mudar as regras, ndo aqui nessa escola, os
alunos ja sdo muito bagunceiros e se mudar entdo...” (K. N., 10 anos)
“Ndo seria justo mudar, porque dai ninguém mais ia querer

aprender e nem copiar da lousa, ia ser uma bagung¢a so..." (M. T., 10 anos)
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Dessa forma, a maioria desse alunos relacionam a mudanga das

regras ao deixar de existir, justificando que se elas fossem mudadas iria “virar

bagunga”. Relacionam a mudanga das regras, ndo como algo que poderia ser

discutido no grupo e mudado para melhor, mas como algo ruim.

MUDAR = DEIXAR DE EXISTIR REGRAS

Os alunos considerados indisciplinados, ao contrario, mostraram-se
favoraveis a mudanga das regras. Obtivemos 100% das respostas concordando com
a possibilidade de mutabilidade das regras desde que a maioria se beneficiasse com
a mudanca. Segundo Piaget (1932), essa caracteristica € propria de individuos com
julgamento moral mais autdnomo.

Exemplos:

_ “Seria justo, porque dai todos teriam a possibilidade de aprender,
mas teria que reformar tudo, melhorar a sopa, o prédio, tudo!” (L. A., 13 anos)

~ “Seria justo, porque a escola ia melhorar, do jeito que estd ¢
muito ruim, ninguém ajuda ninguém.” (A. W., 12 anos)

_ “Seria bom, porque dai a gente podia pensar num jeito de uns

ajudarem os outros, ia ser mais legal ir na escola.” (M. N., 11 anos)

4 SERIE B

Entrevistamos, nessa sala, 16 alunos. Todos os participantes foram
indicados pela professora que nos atendeu previamente e fez uma lista apontando
08 (oito) alunos disciplinados e 08 (oito) alunos indisciplinados (segundo seu ponto

de vista — ver entrevistas professoras).
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Quadro 9 — As regras da escola, segundo as criangas:

REGRAS Alunos Alunos

Indisciplinados | Disciplinados
Nao brigar 06 09

Obedecer a professora 07 03
Nao jogar lixo no chio 02 . 04
Nao fazer bagunga na classe (escola) ‘ 03 01
Nao conversar na classe | 01 02
| Entrar/Sair assim que bater o sinal ; 02 .

No grupo 1 (indisciplinados), tivemos como regras principais
“Obedecer a professora’ e “Nio brigar”.
No grupo 2 (disciplinados), as regras que mais apareceram foram

“Nao brigar”, “Nao jogar lixo no chdo” e “Obedecer a professora”.

Quanto a origem das regras:

Nesta classe obtivemos resultados parecidos nos dois grupos. A
maioria dos participantes de ambos os grupos atribuiu a criagdo das regras a
diretora atual, “essa que agora manda na escola”. Acreditamos que essa resposta
esteja relacionada a realidade vivida pelos alunos em nossas escolas, onde apenas
os diretores, coordenadores e professores ditam as regras, ndo havendo espago para

uma participacao efetiva do corpo discente.

Quanto a mutabilidade das regras:

Quanto a possibilidade de se mudar as regras, obtivemos resultados
diferentes nos dois grupos. No grupo de criangas consideradas disciplinadas todos
os participantes foram contra a mutabilidade e possivel criagdo de novas regras,
afirmando que isso ndo era possivel.

Exemplos:
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“- Ndo se pode mudar regras, se jd foi mandado fazer é porque tem
que fazer, ué!” (J. L., 11 anos, disciplinada)
“~ Ndo, eu acho que ndo pode mudar, ndo! Porque é pra obedecer

sendo fica até de castigo!” (M. H., 11 anos, disciplinado)

Ao contrario, no grupo de criangas consideradas indisciplinadas, a

maioria dos participantes (90%), foi a favor da mudanga e criagdo de novas regras

desde que houvesse uma melhora na escola.

Exemplos:

Y- Seria, porque dai ia poder inventar uma regra para ninguém
mais brigar e bater no colega.” (T. A., 10 anos, indisciplinado)

“- Eu acho que é justo, porque dai tira essas regras que ndo servem
pra nada, so pra fazer a gente calar a boca e cria umas regras de verdade.” (G.

L., 11 anos, indisciplinado)

Em 1985, em sua dissertagdo de mestrado, Menin ao investigar
como a escola, na situagdo de sala de aula, favorece uma formag¢do moral em seus
alunos, seja ela autébnoma ou heteronoma, obteve os seguintes resultados ao
inquerir seus entrevistados (criang¢as do pré-primario a quarta série) sobre as regras
presentes em sua escola.

Quando, na entrevista, perguntamos as criangas quais eram as regras
da sua classe, a grande maioria apontou preferencialmente trés:
“Ficar quieto”;
“Obedecer a professora™;

“Nio fazer bagunca”.
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A regra “Estudar” apareceu em 4 lugar e foi mais indicada no pré e na
1" série que nas classes de criangas maiores!

Parece que para todas as classes a regra mais importante € “Fazer o
que o Professor manda fazer”, isto €: obedecer.

Mas vimos que isto pouco acontece! Eis ai uma pratica egocéntrica das
regras escolares, tal como Piaget encontrou entre 0os pequenos no jogo:
eles parecem saber o que devem fazer, o como jogar, até dizem algumas
regras, mas, na hora “h”, fazem o que querem, como os escolares.

(Menin, 1996: 65)

Os dados referentes as regras existentes na escola, por nos
encontrados, coincidem, em alguns aspectos, com aqueles encontrados por Menin

(1985). Apesar de terem se passado 14 anos e a maioria das escolas terem adotado

uma postura Construtivista, por apelo do MEC'', as regras parecem permanecer as

mesmas. Vejamos.

A regra “Obedecer a professora”, continua sendo muito citada
pelas criangas. No grupo de criangas consideradas indisciplinadas, essa regra
apareceu mais vezes, ainda que, na pratica, essas sejam as que menos respeitam
essa regra (provavelmente, por essa razdo, consideradas indisciplinadas pela
professora). As regras “nao fazer bagunga” e ““ficar quieto” também aparecem
ainda que ditas de maneira diferente.

A obediéncia as regras, por si sO, ndo € sindonimo de autonomia
moral. Os soldados de Hittler, por exemplo, respeitavam as regras da guerra,

matavam judeus inocentes e defendiam uma causa que nido era deles, por simples

"' A grande maioria das escolas se auto-entitulam “Escolas construtivistas”. porém, na pritica. o que s¢ vé ¢ uma
postura tradicional, com normas rigidas de convivéncia ¢ pouco respeito ao desenvolvimento infantil. A escola onde
foi realizada a pesquisa tem como filosofia a proposta construtivista. vinda. principalmente, da coordenadora. no
entanto, a acgdo das professoras variam de uma postura mais construtivista até uma postura extremamente autoritaria
(vide entrevistas com as professoras).
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obediéncia. Com certeza, esses soldados ndo eram autonomos ou moralmente mais
desenvolvidos do que aquelas pessoas que ndo concordavam com a agdo nazista.

O que faz uma regra ser boa ou ma € o seu principio, que pode ser
voltado para a cooperagdo (reciprocidade) ou para a coagdo. Respeitar uma regra
com principios democraticos (de cooperagdo) € sinal de autonomia; obedecer uma
regra com principios de coagdo, ao contrario, € sinal de heteronomia.

Outro fato observado em nossa pesquisa foi o de que os alunos
citam as regras como proibigdes, comeg¢ando sempre com a palavra “ndo”,
portanto, ndo sdo estimulados a pensa-las como algo que “podem e devem™ fazer e
que seria benéfico para o grupo.

De maneira geral, na historieta 01, pudemos constatar que os alunos
considerados indisciplinados pelas professoras, ofereceram respostas mais
condizentes com um estagio de autonomia crescente, principalmente no que se
refere a mutabilidade das regras, enquanto aqueles considerados disciplinados
mostraram-se mais heteronomos. Quanto a origem das regras presentes na escola,

pudemos observar um quadro fiel da realidade vivida por esses alunos

(disciplinados e indisciplinados), na escola onde realizamos a pesquisa, onde

direg¢do e professores decidem que regras devem ser obedecidas, sem que os alunos

participem dessa elaboragao.
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Quadro 10 — Sintese das respostas da 1~ histéria

I. As regras da escola segundo os alunos (as trés que mais apareceram)

Série

Disciplinados

Indisciplinados

Primeira

* Nio jogar lixo no chdo
* Ndo conversar na classe
* Nao gritar

* Nao brigar
* Nio xingar a professora
* N3o jogar lixo no chio

Segunda

* Nao conversar na classe
* N3o jogar lixo no chio
* Nio brigar

* Nio jogar lixo no chao
* Nio brigar
* Obedecer a professora

Terceira

* Nao jogar lixo no chdo
* N3o conversar na classe
* Nao brigar

*N3o brigar
* N3io conversar na classe
* Copiar a li¢ao

Quarta A

* Ndo conversar na classe
* Nio jogar lixo no chdo
* Nao brigar

* Conservar a escola
* Nio brigar
* Obedecer a professora

Quarta B

* Nao brigar
* Nao jogar lixo no chdo
* Obedecer a professora

* Obedecer a professora
* Nao brigar
* Nao fazer bagunga na classe

[ II. A origem das regras

12

Série

Disciplinados

Indisciplinados

Primeira

A primeira diretora (2)
A diretora que fundou a escola (1)

A diretora atual (3)

Segunda

A diretora atual (3)

A diretora atual (3)

Terceira

A diretora atual (5)
O prefeito (2)

A diretora atual (7)

Quarta A

A diretora atual (7)

A diretora atual (5)
O governo (2)

Quarta B

A diretora atual (8)

A diretora atual (8)

= I11. A mutabilidade

das regras

Série

[ Disciplinados

Indisciplinados

Primeira

Nio ¢ possivel haver mudanga (3)

Nio ¢ possivel haver mudanga (3)

Segunda

Nao € possivel haver mudanga (3)

Nao € possivel haver mudanca (2)
E possivel haver mudanga (1)

Terceira

Nao € possivel haver mudanga (6)
E possivel haver mudanga (1)

Nio € possivel haver mudanga (5)
E possivel haver mudanca (2)

Quarta A

N3o € possivel haver mudanga (6)
E possivel haver mudanga (1)

E possivel haver mudanca (7)

Quarta B

Nio € possivel haver mudanga (8)

Nao ¢ possivel haver mudanga (1)
E possivel haver mudanca (7)

"> Entre parénteses estdo os nimeros absolutos de respostas obtidas por classe.
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B) HISTORIETA 02 - ENVOLVENDO INTENCAO E CONSEQUENCIA -
JULGAMENTO POR RESPONSABILIDADE OBJETIVA E SUBJETIVA.

Na historieta 02, buscamos verificar qual o julgamento utilizado

pelos participantes quando avaliam os atos alheios.

Para tanto, utilizamos a seguinte situagao:

Em uma escola da cidade de Assis, bateu o sinal e as criangas sairam para
0 recreio para tomar a sopa (merenda).

Pedro saiu atrasado da sala de aula e, com muita fome, correu para pegar
um lugar na fila e, sem querer, esbarrou em trés colegas derrubando os trés
pratos no chao e quebrando-os.

Maria, outra aluna da classe de Pedro, ndo estava com fome; mesmo
assim pegou a sopa mas ndo queria comer. Entdo, escondida, jogou toda a sopa
no chdo e devolveu o prato na cozinha.

A) Vocé entendeu a historia?

B) Repita para mim...

C) O que aconteceu com Pedro?

D) O que aconteceu com Maria?

E) Quem vocé acha que é o mais culpado? Por qué?
F) Qual dos dois fez a pior coisa? Por qué?

G) Quem deveria receber o pior castigo? Por qué?
H) Que castigo vocé€ daria a Pedro? Por qué?

[) Que castigo vocé daria a Maria? Por qué?

J) E se vocé fosse a diretora, o que faria?

Os resultados obtidos foram:
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Os dois grupos de criangas (disciplinados e indisciplinados)

Julgaram ser Pedro o mais culpado pois “quebrou mais pratos™, “fez uma grande

bagunc¢a” ou “vai custar mais dinheiro arrumar o que ele fez”. Dessa forma, todas
as criangas entrevistadas, nessa série, realizaram seu julgamento através da
responsabilidade objetiva, ou seja, quanto maior o delito maior a culpa,
independente da inten¢do daquele que o cometeu. Segundo Piaget (1932) esse tipo
de julgamento ¢ proprio de individuos mais heterdnomos. Acreditamos que esses
resultados possam estar relacionados as idades das criangas entrevistadas (em
média 7 anos), onde o julgamento moral ¢ heteronomo. Outrossim, pensamos
também que essa heteronomia seja reforgada por regras rigidas e pouco espago para
a expressao da liberdade, ja que esses alunos sdo tratados como adultos em
miniatura que ndo podem entender regras de convivéncia mas que precisam

“obedecer” para que um dia aprendam a cooperar. Eis o paradoxo!
2" SERIE

No grupo de criangas consideradas disciplinadas, 02 delas
afirmaram que Pedro ¢ o mais culpado, fez a pior coisa e deveria receber o pior
castigo pois quebrou mais pratos. Apenas 01 crianga considerou que o pior ato foi o
de Maria pois jogou comida fora.

No grupo de criangas consideradas indisciplinadas, todas elas
consideraram Maria a mais culpada, a que fez a pior coisa e a que deveria receber o

pior castigo pois ndo estava com fome e jogou comida fora.
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O fato de ser “sem querer”, ndo foi levado em consideragdo pelo

grupo de criangas consideradas disciplinadas mas apareceu nas justificativas das

criangas do outro grupo (indisciplinadas).

3" SERIE

Quanto ao julgamento dos atos alheios obtivemos, nessa classe,
resultados diferentes nos dois grupos. A grande maioria das criangas do grupo
considerado disciplinado (05 deles) afirmou ser Pedro o mais culpado pois
“quebrou muitos pratos e fez muita bagunga”, julgando através da responsabilidade
objetiva. Ja no grupo de criangas consideradas indisciplinadas o resultado se
inverteu; a maioria atribuiu maior culpa a Maria (06 deles) pois “jogou comida fora
e fez por querer”, levando em conta a intengdo da mesma, julgando o fato atraves
da responsabilidade subjetiva, um dos fatos que podem nos levar a acreditar que
€ssas criangas possuam um estagio maior de autonomia moral.

Como vimos na analise dos questionarios realizados com os
docentes, a professora dessa classe € a que possui uma agdo mais construtivista. No
entanto, alguns de seus alunos mostram-se bastante heteronomos. Esse fato nos
leva a reforgar a idéia de que o auxilio a construgdo da autonomia deve comegar
nas séries inicials, para que possa ser continuado e ndo iniciado nas séries
posteriores, quando muitas relagdes de coagdo ja foram experimentadas. Dessa
forma, viver por apenas um ano num ambiente onde haja incentivo a cooperagdo e
ao respeito mutuo, nao ¢ o bastante para que se possibilite a construgdo da
autonomia moral. Para tanto, seria necessario que um ambiente cooperativo fosse

uma constante na vida dos alunos, desde os primeiros anos escolares.
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4 SERIE A

Nesta classe os resultados foram bastante diferentes nos dois grupos.
Dos participantes considerados disciplinados, a grande maioria (menos O01),
considerou Pedro o mais culpado pois “fez uma enorme bagun¢a™ ou “gastou muito
dinheiro da escola e ndo vai ter outro para pagar.” Dessa forma, ndo levaram em
consideragdo a intencdo de Pedro, mas as conseqiiéncias de seus atos, julgando,
assim, por responsabilidade objetiva.

Ja os participantes do grupo considerado indisciplinado (todos eles),
consideraram Maria a mais culpada pois “jogou comida fora”(04 deles) ou “fez
uma coisa muito errada porque se ndo estava com fome era s6 nao pegar

comida™(03 deles), julgando assim, por responsabilidade subjetiva, onde a inteng¢ao

de Maria foi colocada a prova.

4 SERIE B

Os resultados nesta classe foram muito parecidos com 0s

encontrados na 4 série A. O grupo de participantes considerados disciplinados

considerou Pedro o mais culpado, ao passo que no grupo de participantes

considerados indisciplinados, a mais culpada foi Maria, pois sua intengdo ndo foi

boa.

Nesta segunda historieta buscamos verificar qual o tipo de
julgamento utilizado pelos alunos disciplinados e indisciplinados. Quando se trata
de julgar os atos alheios, constatamos que o grupo de alunos considerados
indisciplinados, principalmente os de 3 e 4" série, fazem maior uso do julgamento
por responsabilidade subjetiva, sinal este de maior autonomia. Ja os alunos do

grupo de disciplinados dirigiram seus julgamentos, preferencialmente, pela
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responsabilidade objetiva, levando em conta, em suas avalia¢des, apenas os fatos
materiais € ndo as inteng¢des que foram a causa indireta desses fatos materiais.
Segundo Piaget (1932/94), com o desenvolvimento da moralidade, a

responsabilidade objetiva tende a diminuir enquanto a subjetiva passa a dominar.

Explica o autor,

Essas respostas nos colocam, assim, em presenga de dois tipos diferentes
de atitudes morais: julgar os atos segundo seu resultado material ou levar
em conta apenas as intengdes. Essas duas atitudes podem coexistir nas
mesmas idades e até na mesma crianga, mas, em média, ndo podem ser
sincronizadas. A responsabilidade objetiva diminui, em geral, com a
idade, enquanto a responsabilidade subjetiva aumenta em importéncia,
correlativamente. Portanto, trata-se, em suma, de dois processos que se
interferem em parte; mas o segundo chega, pouco a pouco, a dominar o

primeiro. (p. 109)

Sendo assim, encontramos indicios de autonomia crescente nos

julgamentos dos alunos considerados indisciplinados, em assun¢do aos

disciplinados que revelaram maiores sinais de heteronomia.

C) HISTORIETA 03 - ENVOLVENDO SANCOES EXPIATORIAS E POR
RECIPROCIDADE

Na historieta 03, buscamos verificar, mediante trés diferentes
situagdes, qual o tipo de san¢do preferido pelos participantes na reparagdo de

delitos. As situagdes utilizadas foram as seguintes:
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Situacio 1

Uma menina chamada Clara brigou com a colega que estava sentada ao
seu lado e, com raiva, quebrou a régua nova e o lapis da menina. O que vocé
acha que seria preciso fazer?

E se vocé fosse a professora, o que faria?

Aconteceu 1sso em uma escola e pensaram em quatro alternativas para punir

Clara:

a) Quebrar, também, a régua e o lapis de Clara

b) Suspender Clara da escola por trés dias

¢) Fazer com que ela pega desculpas a amiga e dé um material seu para repor o
que quebrou

d) Chamar os pais de Clara na escola e contar o que aconteceu para que eles a
castiguem

Qual a mais justa dessas puni¢des? Por qué?

Situacio 2

Um menino chamado Henrique gritou com a professora e a empurrou quando
ela chamou sua atengdo. O que vocé acha que seria preciso fazer com Henrique?

Por qué?
E se vocé fosse a professora, o que faria?

Isso aconteceu em uma escola e pensaram em algumas punigdes:
a) Coloca-lo de castigo, em pé, na frente da classe

b) Fazé-lo conversar com a professora e pedir desculpas

c) A professora ndo deveria, nunca mais, falar com ele

d) Chamar a policia

Qual a mais justa (a melhor) dessas punigdes? Por qué?

Situacao 03

Um menino chamado Paulo discutiu com um colega de classe chamado
Jodo durante a aula, chamando de “imbecil” e “burro”. Jodo, muito irritado,
decidiu resolver as coisas na saida. Quando bateu o sinal, Jodo pegou um pedago
de pau e bateu na cabega de Paulo que caiu no chio, sangrando muito. O que
vocé pensa dessa situagao? O que seria preciso fazer?

Que puni¢do vocé acha que deveria ser dada a Jodao? Por qué?
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Os resultados obtidos foram:

1" SERIE

Obtivemos resultados muito parecidos em ambos os grupos
(disciplinados e indisciplinados). As trés criangas do grupo considerado
disciplinado optaram pelas sangdes expiatorias (“Suspender Clara da escola por trés
dias” e “Coloca-lo de castigo, em p¢, na frente da classe™), assim como duas do
grupo considerado indisciplinado (uma das criangas optou, na situagdo Ol por
“Fazer com que ela pega desculpas a amiga e dé um material seu para repor o que
quebrou”). Na situagdo 03, ambos os grupos optaram por sangdes expiatorias

dizendo ser preciso “Bater, também, no Jodo”, “Fazer sua cabegca sangrar’” ou

“Chamar a policia’. Os participantes dessa classe (nos dois grupos) foram criangas

com idades entre 6 e 7 anos, idade essa propria da fase de heteronomia, por isso
obtivemos resultados muito parecidos entre eles. No entanto, foi possivel notar uma
maior inclinagdo, pelas criangas consideradas indisciplinadas, em tentar resolver o
problema de forma mais reciproca, através, por exemplo, da conversa, fato esse que

ndo apareceu no grupo de criangas consideradas disciplinadas.

2" SERIE

Nessa classe, o grupo de criangas consideradas indisciplinadas
optou mais pelas sangdes por reciprocidade ( “Fazer com que ela peca desculpas a
Clara e dé um material seu para repor o que quebrou “e “Fazé-lo conversar com a
professora e pedir desculpas™). Ja o grupo considerado disciplinado optou mais
pelas sangdes expiatorias como “Quebrar, também, a régua e o 1apis de Clara™ e
“Chamar a policia”. Na situagdo 03, em ambos os grupos apareceu a preferéncia

sang¢des expiatorias. Isso nos leva a crer que quando ndo ha opgdes (resposta livre),
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as criangas dessa faixa etaria tendem a ser mais rigidas em suas avaliagdes, optando

por castigos mais rigidos.

3" SERIE

Nesta classe houve diferenca entre os dois grupos de criangas. No
grupo de disciplinados a preferéncia foi por sang¢des expiatorias como ““Suspender
Clara da escola por trés dias” ou “chamar a policia”. Ja as criangas consideradas
indisciplinadas preferiram as sangdes por reciprocidade como “Fazer com que ela
peca desculpas a amiga e dé algum material seu para repor o que quebrou” e “Fazé-
lo conversar com a professora e pedir desculpas”. Na situagdo 03, onde ha uma
questdo aberta, a diferenga permaneceu. No grupo de disciplinados obtivemos mais
respostas relacionadas a sangdes expiatorias como “Deveria suspendé-lo da escola
e dar-lhe uma surra” ou “Deveria mandda-lo para a FEBEN”. Ja o grupo de

indisciplinados preocupou-se em “Fazer alguma coisa para ajudar o menino

machucado” ou “Fazer com que os dois conversem e voltem a ser amigos™.

4 SERIE A

Na escolha da melhor sangdo para reparar um delito, obtivemos,
nessa classe, resultados diferentes nos dois grupos. No grupo de criangas
consideradas disciplinadas, 06 delas optaram por san¢des expiatorias, tanto nas
situagdes onde haviam opgdes quanto na situa¢do onde a resposta era aberta.
Assim, obtivemos como respostas “Chamar os pais na escola e contar o que
aconteceu para que esses a castiguem”, “Suspender Clara da escola por trés dias”,
“A professora ndo deveria, nunca mais, falar com ele” e, na aberta, “Tem que dar
uma surra nele também e tirar sangue da cabe¢a também™ ou “Deve mandar esse

aluno para a FEBEM, ld ele vai sofrer.”
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J4 no grupo de criang¢as consideradas indisciplinadas a grande

maioria optou por sangdes por reciprocidade (06 delas), nas trés situagdes.

Obtivemos respostas como “‘Fazer com que ela peca desculpas a amiga e dé algum

material seu para repor o que quebrou” e “Fazé-lo conversar com a professora e
pedir desculpas™. Na situagdo 03, sdo exemplos de respostas: “E preciso chamar
uma ambuldncia para cuidar do menino” (preocupagdo com 0 outro) ou “Depois
que ele sarar, eles devem conversar para ser amigos outra vez” (intengdo de

reestabelecer o vinculo perdido).

4 SERIE B

Os resultados dessa classe foram muito parecidos com o da 4 série
A. Houve diferengas visiveis entre os dois grupos. O grupo de criangas
consideradas disciplinadas (90% dos participantes) optaram por sangdes expiatorias
para punir os transgressores. Ja no outro grupo (indisciplinados), 100% dos

participantes optaram por sangdes por reciprocidade para resolver os impasses

Propostos.

Com relagdo a elei¢do das sangdes, obtivemos diferengas nos dois
grupos de criangas. De maneira geral, as criangas consideradas indisciplinadas
optaram mais por sang¢des por reciprocidade, mostrando, assim, um estagio mais
desenvolvido de julgamento moral (autonomia crescente). Como vimos, para Piaget
(1932/94)

A moral da heteronomia e do dever puro corresponde, naturalmente, a
nogao de expiagdo para aquele cuja lei moral consiste, unicamente, em

regras impostas pela vontade superior dos adultos e dos mais velhos, €

claro que a desobediéncia dos pequenos provoca a colera dos grandes, e
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esta irritagdo se concretiza sob a forma de um sofrimento qualquer e
“arbitrario” infligido ao culpado. Esta reagdao de adulto aparece como
legitima a crianga, na medida em que houve ruptura da relagdo de
obediéncia e em que o sofrimento imposto € proporcional a falta
cometida. (...) A moral da autonomia e da cooperagdo corresponde, ao
contrario, a sangdo por reciprocidade. Nao vemos absolutamente, com
efeito, como a relagdo de respeito muatuo sobre a qual esta baseada toda
cooperagdo, daria nascimento a idéia de expiagdo ou a legitimaria: entre
iguais, a puni¢do tornar-se-ia pura vinganga. Vemos muito bem, ao
contrario, como a repreensdo (que € o ponto de partida de toda sangéo,
qualquer que seja) pode ser acompanhada, no caso da cooperagdo, de
medidas materiais destinadas a marcar a ruptura do elo de reciprocidade

ou fazer compreender a conseqiiéncia dos atos. (p. 176/177)

Acreditamos, ainda, que ao questionar as criangas sobre sua

preferéncia por determinado tipo de sangdo, abordamos, indiretamente, a questdo

da justica, assunto esse merecedor de grande atengdo na obra de Piaget O Juizo
Moral na Crianga (1932). As sangdes expiatorias condizem com a nogdo de
justi¢a imanente (a mais primitiva delas) e com a justiga retributiva (inicio dessa
concepgdo, até os sete/oito anos). Ao contrario, as sangdes por reciprocidade
relacionam-se com a nogdo mais desenvolvida de justiga retributiva (igualitarismo
progressivo, entre oito e onze anos) € com a justi¢a distributiva, a mais evoluida

delas e que esta diretamente ligada a autonomia.
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Quadro 11 — Sintese dos resultados da Situa¢io I e II da Historieta 3 (com
op¢des)

Situacio I. Desentendimento entre criangas
Série Disciplinados Indisciplinados
Sang¢ao Sangdo por San¢ao Sang¢do por

Expiatoria Reciprocidade Expiatoria Reciprocidade
Primeira 03 - 02 01

Segunda 03 - 01 02
Terceira ‘ 05 02 ? 01 06
| QuartaA | 06 01 0l - 06
| QuartaB | 06 02 ' = | 08
| Situaciio II. Agressio a professora

Série Disciplinados Indisciplinados
Sang¢do | Sangdo por San¢do Sanc¢do por

Expiatoria Reciprocidade Expiatoria reciprocidade
Primeira 03 - 02 01
Segunda 02 01 - 03
Terceira 06 01 02 _ 05
Quarta A 06 01 01 06
Quarta B i 06 '_ 02 01 07

O quadro 06 mostra que, na situagdo [ e II da historieta 3, onde

usamos op¢des para que os alunos escolhessem qual a melhor, em ambos os casos

os alunos considerados disciplinados optaram mais pelas san¢des expiatorias,

enquanto os alunos considerados indisciplinados tiveram como preferéncia as

sangdes por reciprocidade.
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Quadro 12. Sintese dos resultados da situacao III da historieta 03. (resposta

Situagio I1I. Agressio entre criangas (Resposta livre)”

Série

Disciplinados

Indisciplinados

Sangio
Expiatéria

Sangdo por
Reciprocidade

Sancdo
Expiatoria

Sangdo por
Reciprocidade

Primeira

* Bater, também, no
Jodo (1)

*Fazer sua cabega
sangrar (1)

* Quecbrar cle no
meio (1)

* Chamar a policia
(1)

* Bater. também, no
Jodo (1)

. Coloca-lo  de
castigo (1)

Segunda

= Bater, também, no |
Jodo (1)

* Quebrar a cabega
dele ()

* Chamar a policia
(D

* Bater, Também, no
Jodo (1)

* Chamar os pais
para castigar (1)

* Levar paulo ao
hospital e depois
conversar com Jodo
(1)

Terceira

* Qucbrar a cara dele
(3)

* Suspendé-lo da
escola ¢ dar-lhe uma
surra (2)
Mandi-lo
FEBEN (1)

para

*Fazé-los conversar
para nio acontecer
mais isso (1)

¢ Fazer com que 0s
dois conversem e
voltem a ser
amigos(4)

* Cuidar do menino ¢
depois conversar (2)

» Tentar resolver esse
problema
conversando (1)

* Dar uma surra ¢
tirar  sangue da

cabega dele também | ¢

(2)

* Bater, também. no
Jodo (2)

* Mandar para
FEBEN para sofrer
(1

¢ Dar suspensio de
100 dias (1)

Conversar com |
| Jodo explicando que
isso ndo ¢ certo (1)

* Bater. também. no
Jodo (2)

* Conversar com
Jodo e ajudar Paulo
(2)

* Fazer os dois
conversarem para se
entenderem (2)

* Cuidar de Paulo (1)

* Bater. também, no |

Joido (3)

*» Dar suspensio (2)
* Devolver a paulada
(h

| * Pedir para os dois
conversarem para sc
entender (1)
* Levar Paulo ao
hospital ¢ conversar
com Jodo (1)

* Bater. também, no
Jodo (2)

* Fazer os dois
conversarcm para sC
entenderem (3)

* Cuidar do Paulo ¢
depois pedir para o
Jodo falar porque fez
iss0 (2)

* Os dois precisam s¢
entender porque sido
colegas de classe(1)

'* Entre parénteses estio os numeros absolutos de respostas obtidas por classe nos dois grupos de criangas:
disciplinadas ¢ indisciplinadas.
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Retomando os resultados obtidos nas entrevistas com os alunos,
através das questdes iniciais e das trés historietas, pudemos notar que na 1 série,
praticamente, nao houve diferengas nos dois grupos de criangas. A variavel
1dade/egocentrismo, nesse caso, foi a que predominou, ou seja, criangas com menor
idade/maior egocentrismo possuem julgamento moral mais heteronomo,
independente de serem consideradas disciplinadas ou indisciplinadas.

Nas séries posteriores, no entanto, encontramos diferengas no
estagio de desenvolvimento do juizo moral nos dois grupos de criangas
(disciplinadas e indisciplinadas); sendo que aquelas que sdo consideradas
indisciplinadas mostraram um estagio mais avangado de desenvolvimento do juizo
moral (autonomia crescente).

Dessa forma, professoras autoritarias (mais coercitivas) podem ter
em sua sala criangas disciplinadas e indisciplinadas, sendo essas ultimas a mais

desenvolvidas moralmente pois, de alguma maneira, conseguem resistir a coagao e

trocar mais entre Si.

Criangas disciplinadas: mais egocéntricas

2 (trocam menos entre si) e submissas (aceitam a

COACAO DA PROFESSORA

coagdo); portanto, mais heteronomas.

Criangas indisciplinadas: menos egocéntricas

N . — " ;
(trocam mais entre si), livram-se da coagao pois

sa0 mais ativas, portanto, mais autonomas.

Relacionando os dados obtidos nas entrevistas realizadas com os
dois grupos de alunos e o questionario realizado com as professoras, obtivemos,

ainda, os seguintes resultados.

Duas das professoras entrevistadas mostraram-se mais autoritarias

(2 série e 4 série A); no entanto, a diferenga no estagio de desenvolvimento do
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Jjuizo moral permaneceu nos dois grupos das duas séries, ou seja, em suas classes as
criangas consideradas disciplinadas s3o mais submissas e egocéntricas (mais
heteronomas) e as consideradas indisciplinadas sdo mais participativas € menos
egocéntricas (mais autonomas). Isso nos leva a crer que existem diversos tipos de
coagdo € nao somente aquele que se traduz através do autoritarismo. As outras

professoras, ainda que mostrem-se menos autoritarias, também se utilizam de

mecanismos de coagdo (inclusive a da 3 série que utiliza um tipo de coagao

afetiva), nao possibilitando, assim, um espago na sala de aula favoravel a troca e ao
desenvolvimento da autonomia. Possivelmente, a dificuldade em oferecer um
ambiente socio-moral favoravel a construgdo da autonomia, esteja relacionada a
heteronomia dessas professoras.

Geralde (1999), em sua dissertagdo de mestrado, investigou as
condigdes oferecidas pela escola no sentido de contribuir ou ndo para a construgdo
da cidadania dos individuos. Para tanto, analisou o tipo de ambiente socio-moral
oferecido pelo professor em sala de aula buscando verificar as possiveis relagdes
existentes entre o estado de desenvolvimento moral do professor e o ambiente
moral por ele propiciado. Como referencial teorico, adotou a teoria de Kholberg e
trabalhou com a hipotese de que quanto mais autdbnomo o professor maior a
possibilidade desse oferecer um ambiente socio-moral cooperativo.

Os resultados obtidos por Geralde (1999) confirmaram apenas em
parte sua hipotese pois ndo foi possivel verificar se um sujeito com nivel muito
elevado (termo utilizado por Kholberg) de desenvolvimento moral propicia um
ambiente socio-moral mais cooperativo, ja que tais dados ndo foram encontrados
em sua pesquisa. No entanto, segundo a autora,

Embora ndo tenhamos encontrado um ambiente socio-moral
verdadeiramente cooperativo, encontramos ambientes mais coercitivos €

menos coercitivos e concluimos que a maioria dos sujeitos cujos
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julgamentos apareceram como mais heteronomos ofereciam ambientes
mais coercitivos, enquanto a maioria dos sujeitos que apresentaram

julgamento mais autdnomos ofereciam ambientes menos coercitivos.

Na nossa pesquisa ndo foi verificado o nivel de moralidade das
professoras participantes, portanto ndo temos dados para analisar esse fato.
Podemos, no entanto, através das observagdes, dos questionarios e das conversas
informais com a mesmas afirmar que todas elas usam a coagdo em assungdo a
cooperagao em seus relacionamentos com os alunos.

Dessa forma, entendemos que a crianga mais cooperativa € mais

falante consegue trocar mais com outras criangas (enfrentando a coagdo imposta

pela professora) e, por consequéncia, desenvolver-se moralmente, questionando e

respondendo mais a professora sendo chamada, assim, de indisciplinada.

Nao estamos, contudo, fazendo apologia a indisciplina. Sabemos
que existe a indisciplina que produz agressoes e hostilidades, o que ndo colabora
para a autonomia. O que pretendemos, outrossim, ¢ chamar a aten¢do de
educadores, pais e demais profissionais da educagdo ao que se convencionou
chamar de indisciplina, mostrando que, no grupo estudado, a indisciplina esta
ligada a autonomia e, portanto, revela-se como um comportamento reativo a um

ambiente hostil € heteronomo.
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VI - CONCLUSAO

Os resultados obtidos nos remetem a duas questoes:

a) De maneira geral, as criangas consideradas indisciplinadas pelas
professoras mostraram um estdgio mais avangado de
desenvolvimento do julgamento moral (autonomia crescente) e;
esse fato fica menos visivel nas criangas menores (IJ e2 séries),
onde os dois grupos apresentam respostas parecidas que revelam
maior heteronomia.

Analisando as duas afirmagdes feitas acima, temos razdes para

acreditar que as criangas consideradas indisciplinadas pelas professoras

(principalmente as de 3 e 4 séries), sdo, na verdade, as mais desenvolvidas

moralmente e nao aceitam a imposi¢do de regras autoritarias. Dessa forma, a
indisciplina, vista como tal pelas professoras, pode ser uma reagdo a um ambiente
extremamente heteronomo. Segundo Piaget (1932/94), ser autdnomo ndo significa
simplesmente obedecer regras mas sim respeitar aquelas que visam um bom
convivio, privilegiando a cooperagio e a reciprocidade. No entanto, essa
manifesta¢ao de autonomia ¢ vista pelas professoras como indisciplina, ja que esses
alunos colocam em questdo seu ponto de vista e seu autoritarismo.

Dessa forma, confirmamos, em parte, nossa hipotese inicial de que
as criangas consideradas indisciplinadas pelas professoras sdo as mais
desenvolvidas moralmente, respondendo assim, hostilmente, a um ambiente
baseado em relagdes de coagio.

Essas criangas, no entanto, acabam sendo rotuladas e passam a ser
vistas como “criangas problemas” pois ndo aceitam a simples imposi¢do de regras
autoritarias, fato esse necessario ao bom andamento do trabalho pedagogico

segundo o imaginario de grande parte de professores, coordenadores e diretores. As
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criangas consideradas disciplinadas, por outro lado, encaixam-se perfeitamente aos
moldes da escola pois sua heteronomia condiz com o que € esperado pela mesma:
obediéncia! O respeito as regras e ao outro, a construgdo de codigos comuns ao

grupo, a cooperagao € o incentivo a autonomia nao sio privilegiados em nossas

escolas e criangas que “ousam” ter tais atitudes sdo consideradas indisciplinadas. A

elas restam duas alternativas: manterem-se firmes em sua posi¢gdo e serem
consideradas indisciplinadas ou serem pegas pelo fantasma de Procusto'’, tendo
seus pés cortados ou esticados para que se adaptem ao sistema. Infelizmente a
segunda opgao € a que tem prevalecido.

Analisando o que constatamos sob a luz das idéias foucaultianas,
podemos inferir que as criangas consideradas disciplinadas sdo, na verdade, as mais
bem vigiadas e passivas a essa vigilancia; respondem satisfatoriamente ao rigido
controle externo pois sua heteronomia vai ao encontro do autoritarismo. Tem-se,
entdo, um casamento perfeito: autoridade e submissao como dois lados da mesma
moeda. Os “indisciplinados™ sdo aqueles que conseguem, ndo fugir, mas questionar
a vigilancia hierarquica e a sangdo normalizadora que leva ao adestramento. Esses
sao considerados “desviantes™ pois ndo respondem a adequadamente a ordem
imposta.

Para Foucault (1987), as criangas disciplinadas, no sentido

discutido, sdo, na verdade, adestradas. Explica o autor,

O poder disciplinar € com efeito um poder que, em vez de se apropriar €
de retirar, tem como fun¢do maior “adestrar”; ou sem duvida adestrar para
retirar e se apropriar ainda mais e melhor. (...) A disciplina “fabrica”

individuos; ela € a técnica especifica de um poder que toma os individuos

M Segundo a mitologia Grega, Procusto era um malfeitor que morava numa floresta. Este Ser havia mandado fazer
uma cama que tinha exatamente as medidas de scu proprio corpo, nem um milimetro a mais, nem um milimetro a
menos. Quando capturava uma pessoa na estrada, Procusto amarrava-a naquela cama. Se a pessoa fosse maior que a
cama. ele cortava o que sobrava; se fosse menor. cle a esticava até ela caber naquela medida.
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a0 Mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio. (p.
143)

Foucault, 2m toda sua obra, faz uma dura critica aos sistemas de
poder, comparando a eswla aos quartéis e a prisdo, onde relagdes de vigilancia
hierarquica sdo travadas promovendo um ambiente a0 mesmo tempo hostil e
perfeito para que sangoes rormalizadoras se apliquem.

Sabemos (e o0 ambiente proporcionado em sala de aula é de grande

importancia para a conrugio da autonomia. Como sugerem outras pesquisas

(Araujo, 1993) as relagdcs interpessoais exercem forte influéncia na construgdo da
autonomia do sujeito € ai: pientes autoritarios podem impedir o desenvolvimento da

verdadeira autonomia. Cumo afirma Piaget (1948/73),

em a autonomia da pessoa, que pressupde o pleno
wesenvolvimento da personalidade humana, nem a reciprocidade,
:ue evoca esse respeito pelos direitos e pelas liberdades de outrem,
;nderdo se desenvolver em uma atmosfera de autoridade e de

"nressdo intelectuais e morais.  (p.79)

No entantc apesar dos ambientes autoritarios observados nas varias
classes, constatamos que 13 criangas que vém desenvolvendo sua autonomia moral
nas trocas com outras c-angas, fugindo a coer¢do das professoras e, que sdo
justamente essas as chan:idas de indisciplinadas pois ndo aceitam passivamente a
imposi¢do de regras auto: rarias. Fato esse “mal visto” pela escola.

Obtivemo: ainda, uma outra situagdo. As criangas de 1" e 2 séries,
apresentaram respostas nuito parecidas em ambos os grupos (disciplinados e
indisciplinados), mostraiio uma menor evolugdo em seu julgamento moral,
revelando-se, assim, mus heterdnomas. Acreditamos que esse fato esteja
diretamente ligado a quesdo do egocentrismo, pois essas criangas, com idade em

torno de 7/8 anos, ainda 110 vivenciaram, plenamente, relagdes entre iguais, onde a
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reciprocidade e os respeito mutuo pudessem ser experimentados, fator primordial
para a diminui¢do do egocentrismo e a construgdo da autonomia moral.

Segundo Piaget (1932) a razdo, sob seu duplo aspecto 16gico e
moral, é um produto coletivo e o individuo, por si sé, ndo teria condigdes de
construir sua autonomia cognitiva e moral, permanecendo, dessa forma,
egocéntrico. Como define Menin (1996),

O egocentrismo € uma incapacidade emocional, intelectual, social e até
perceptiva das criangas pequenas. Sendo egoceéntricas, centradas em si
mesmas, elas ndo conseguem perceber que ha pontos de vista diferentes
do proprio; elas nao conseguem se colocar no lugar do outro e enxergar

qualquer coisa do mundo de uma perspectiva que ndo seja a propria.
(p.51)

Para que haja diminuigdo desse egocentrismo € necessario que a
crianga viva relagdes sociais entre iguais pois ““a convivéncia de crianga com outras
criangas € um dos melhore espagos para a construg¢do da moralidade. (...) Crianga
faz bem para crian¢a! (Menin, 1996: 54)

O fato das criangas serem egocéntricas, no entanto, ndo exime 0
professor da responsabilidade de proporcionar um ambiente o mais cooperativo
possivel, para que as criangas experimentem, o quanto antes, a cooperagdo, a

reciprocidade e o respeito mutuo. O que vimos, no entanto, € que as professoras da

1 e da 2 série cobram disciplina através de regras prontas, dadas a priori, nao

acreditando na capacidade das criangas de elaborarem seus codigos sociais por
“serem muito pequenas.” Sendo assim, reforcam seu egocentrismo € sua
conseqiiente heteronomia, naturais dessa faixa etaria, ndo contribuindo para a

constru¢do da autonomia moral das mesmas.
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livremente”, sem se tornar autoritaria e prejudicar o desenvolvimento da
autonomia.
Para tanto, julgamos ser necessario a superacdo da Pedagogia

prémio-castigo e uma participagdo consciente, coletiva e interativa por parte de

alunos, professores e pais, para que as regras que regem o cotidiano escolar sejam

construidas e respeitadas conjuntamente, enquanto atenderem ao bem comum.
Como afirma Dolto (1981)

A lei ¢ feita para 0 homem e ndo o homem para a lei. Portanto, essa lei
deve estar sempre sendo ajustada. Deve evoluir de acordo com as
transformagdes do homem e da sociedade. Toda lei é uma ferramenta de
que nos utilizamos por um momento, para em seguida ficar superada e ser
abandonada. Mas € preciso superar essa lei sendo ela se torna um tabu e
nos transforma em valorosos fetiches da lei. O meio ¢ usado como fim. A

letra da lei mata, o espirito dessa lei € que da vida. (p.101)

Portanto, a constru¢do de leis ou regras, ainda que necessarias ao
bom andamento do trabalho pedagdgico, devem ser constantemente repensadas e
reavaliadas, para que os membros envolvidos no processo educativo possam
colocar em pratica sua capacidade de legislar, conquanto estejam envolvidos o
respeito mutuo e a cooperagao.

Verificar que criangas consideradas indisciplinadas possuem
Julgamento moral mais desenvolvido ndo significa dizer que a indisciplina nao
exista ou que seja um ““mal necessario” mas faz com que reflitamos melhor sobre o
que € ser disciplinado ou indisciplinado, revendo assim certos conceitos e
problematizando a questdo cada vez que ela aparecer.

Segundo DeVries (1998), autora piagetiana, entender e trabalhar a

indisciplina
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Nao significa, naturalmente, que as criangas em salas de aula
construtivistas podem “fazer o que bem entenderem”. Na verdade, os
professores devem desenvolver estratégias para o manejo de uma classe
de criangas e lidar com inevitaveis rupturas na cooperagdo. Os
professores construtivistas ndao sao passivos. Pelo contrario! Eles sdo
altamente ativos em seus esfor¢os para facilitar a auto-regulagem das

criangas. (p. 193)

E justamente sobre como construir uma disciplina cooperativa e
autonoma, através da Educagdao Moral, que autores como Puig (1998 b), Buxarrais
(1997) e outros, centram sua atengdo, como pudemos ver no corpo desse trabalho.
Compartilhando o ponto de vista desses autores acreditamos que educar
moralmente seja uma das tarefas importantes da escola. Um enorme leque de
possibilidades se abre quando o educador internaliza essa necessidade e se propde a
trabalhar essa questdo, tendo a consciéncia de que o caminho se constréi através do
caminhar e ndo pode ser dado a priori , considerando que o importante ndo € a
chegada, mas a travessia.

Essas questdes, ainda que urgentes e necessarias, nao tém sido
colocadas em pratica pela maioria das escolas e os alunos continuam a receber do
sistema educacional apenas informagdes, onde sdo avaliados resultados e ndo
processos € onde a formagdo do cidaddo consciente € relegada a segundo plano. A
escola como aparelho ideoldgico do Estado (Althusser, 1970), coloca-se como

objetivo, ainda que velado, a manutengdo da ordem social vigente, onde a

autonomia do individuo ¢ vista como uma ameaga. Dai a grande dificuldade para a

educagdo moral se tornar uma preocupagdo de fato (¢ ndo como era no
Militarismo), pois questdes ideoldgicas estdo envolvidas nesse processo. Por sorte,
alguns educadores ndo se submetem a pressdo e lutam pela transformagio, ainda

que muitas vezes, massacrados pela massa amorfa da desigualdade social, da
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injustica e da perversidade do sistema. Terminamos o nosso trabalho com um

pensamento de Bion (1994) dedicado a eles:

Dois homens receberam informagdes sobre um
empreendimento que era necessario realizar. Um
deles avaliou cuidadosamente os fatos e ponderou:
Visso vai levar 100 anos para ser completado, nem
adianta comegar.” O outro avaliou cuidadosamente
a situag¢do e ponderou: “isso vai levar 100 anos
para ser completado, ndo ha um minuto a perder,

vou comegar jd... (p.58)

Comecemos, pois, a transformagao!
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ANEXO 1

Parecer da Comissio Nacional de Moral e Civismo, aprovando a
edi¢do de um livro didatico.

MINISTEMO DA EDUCAGAC E CULTURA
COMISSAO NACIONAL DE MORAL E CIVISMO

APROVAGXO DE LIVROS DIDATICOS SOB O PONTO
DE VISTA DE MORAL E CIVISMO

(Art, 69, letra e do Decreto-Lei n? 869, de 12.9.69,
e § 19 do art, 10 do Decreto nf 68.065 de 14.1.71,
D.0, de 15.1.1971)

HOMOLOGAGAO DE PARECER

CERTIFICO, a pedido do interessado que, no Diario Ofi-
ectal da Untao de 5.4.71, pag. 2.613, conata a homologagac a
seguir transcrita, do Exmo. Sr. Mintgtro da Educagdo e Cultu
ra: “Processo n? 101,386/71 - Comissao Nacional de Moral e
Civiemo - nos termos e para o8 efeitos do § 19 do art. 10 de
Pecreto n? 68,065, de 14 de janeiro de 1871, homologe o pa-
recer da Comissac Nacional de Moral e Civismo favoravel a a-
provagac do original do livro intitulade "Educagdo Moral e
civica na Escola Média", de autoria de Edilia Caciho Gareia/
(Ficha n? 37), do ponto de vtsta de mor e civigmo.” E,
para conatar, eu, & Za@ ,(?W 3
Secretaria-Geral da CNMC, 1cwra1. a presente certliddo que vai

poer mim datada e assinada.

Rio de Janeire, GB, .50 de Q/Z’N/g/?‘r/

ALMA HLEERTIH'A DE :ASTPO FIGUEIREDO

Seeretaria-Geral da
CchNN§e
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ANEXO I1

TORRES, Jodao Camillo de Oliveira (do Conselho Estadual de Educa¢dao — Minas
Gerais). Educac¢ao Moral e Civica. Belo Horizonte: Edigdes Jupiter, 1968.

Segue, na integra, a copia do ultimo capitulo do livro:

LICAO FINAL
DOIS IDEAIS DA NACIONALIDADE

Os reis de Portugal, em sua admirdvel atividade da qual sairam
“novos mundos para o mundo”, norteavam-se por dois ideais unidos, que Camoes
em verso famoso sintetizou como “dilata¢do da Fé e do Império”. Gragas a isto, o
lobo terrestre ficou, praticamente, todo conhecido e, pela primeira vez, desde o
comégo do mundo, ligagoes surgiram entre todos os povos da terra. Hoje, quando
assistimos a uma vida comum de todos os paises, quando rivalidades politicas e
econdmicas, guerras ideologicas ou de bombas ndo conseguem ofuscar a grande
verdade da presenca de todos os homens, é que podemos compreender de maneira
plena e cabal a grandeza do esfor¢o portugués em todos os ares do mundo.

O ideal que inspirava aos navegadores era o da conversdo ao
cristianismo dos povos pagdos — esta a grande ambi¢do dos reis de Portugual.
Mas, isto ndo se poderia fazer sem o estabelecimento de condigoes apropriadas
para o intercambio entre os povos, sem uma garantia material de sobrevivéncia
dos missiondrios. De modo que, como uma espécie de ponte para a chegada dos
pregadores da palavra de Fé, estabelecia-se o dominio politico e comercial, o
“Império” do verso de Camdes, facilitando, assim, a agdo do missionario. Nem
sempre, é claro, o colonizador compreendia a importdncia do trabalho ao qual se
achava associado e por atos de crueldade e de cobi¢a, mais prejudicava do que
ajudava. De qualquer modo, porém, os resultados foram positivos e, hoje, o0s
beneficios da civilizacdo e a Fé Crista sdo distribuidos a todos os povos do mundo.
No Concilio Ecuménico estiveram presentes bispos e cardeais de tédas as ragas e
partes do globo. Este fato ilustra muito bem como a Fé se dilatou aos confins da
terra e, com o correr do tempo, o “Império”, como o dominio politico, deixou de
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ter importdncia para a consolida¢do da prega¢do missiondria e da propagagdo
dos beneficios da civilizagdo. Os mapas nos mostram dezenas e dezenas de nagdes
independentes que surgiram dos continentes atingidos pelas naus portuguésas
varando os “mares nunca dantes navegados”, como disse Camaes.

No caso do Brasil, esta dilata¢do da Fé e do Império prosseguiu,
em lutas memoraveis — basta recordar os Jesuitas, os Bandeirantes e os herdis da
Guerra Holandesa — até chegarmos a consolidagdo do Brasil como nagdo
soberana e livre, durante o Império.

Com a implantagdo da Repuiblica, uma nova frase passou a inspirar
os brasileiros — a divisa positivista “Ordem e Progresso”, inscrita na Bandeira.
Podemos dizer, que, concluida a dilatagdo da Fé e do Império, passariamos a
cuidar de ideais menos elevados, apenas Ordem e Progresso. A Ordem por base,
dizem os positivistas, e o Progresso por fim. Mas, sera bem uma idéia positivista
ou uma idéia de toda a gente? De fato, sem ordem ndo hd progresso, nada se
constroi na desordem e na confusdo — uma ordem que ignorasse progresso, uma
ordem estaciondria e imovel terminaria criando as condig¢oes de uma desordem
geral. Mais ainda: dentro da idéia de Progresso, de melhoria constante, ndo
estaria o ideal religioso? A pessoa que procura viver conscientemente 0s
principios religiosos que adota estard, sem duvida alguma, cuidando de seu
aprimoramento espiritual e, assim, pelas conseqiiéncias valiosas da religido para a
vida social, cuidando do progresso do pais, em muitos.setores. Serd o progresso
espiritual ao lado do progresso material. O nodvo lema, assim, ¢é apenas a
continua¢do do antigo, com outras palavras: a dilatacdo da Fé e do Império a
garantia da Ordem para atingir o Progresso. Hoje, novas perspectivas se abrem
aos jovens — o Brasil entra no campo das grandes nag¢oes; devemos, assim, fazer a
nossa dilatagdo da ¢ ¢ do Império, na linha da Ordem ¢ do Progresso,
procurando na paz e no trabalho, aproveitar as nossas possibilidades de
desenvolvimento econdomico e espiritual, para fazer do Brasil, rapidamente, uma
grande nagdo livre, soberana ¢ independente. Em todos os campos, uma grande
nagdo.

(TORRES, 1968: 123-5)
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ANEXO III

FOLHA RESPOSTA

Data da aplicagdo:

Nome do participante:

Data de nascimento:

Sexo:

Série:

Professora:

Indicado como: ( )Disciplinado ( )Indisciplinado

1) Perguntas iniciais sobre regras

1 A) Vocé sabe o que sdo regras”?

1 B) Existem regras na sua escola?

1 C) Cite trés regras presentes na sua escola

1 D) Quem inventou as regras da sua escola?

1 E) Essas regras poderiam ser mudadas? Seria justo?

2) Historieta I

Foi criada em Assis uma nova escola onde as criangas podem fazer
provas juntas (em grupo), pedir ajuda umas as outras, para fazer a li¢do e
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L) L) L) L W

emprestar material quando esquecem o seu. Nas aulas, a professora usa jogos
para ensinar, ao invés de escrever na lousa.

2 A) Vocé entendeu o que eu disse?
2 B) Repita para mim....
2 C) O que vocé acha dessa escola? Por qué?

2 D) E uma escola justa? Por qué?

2 E) Voce acha que as criangas podem fazer provas em grupo? Por qué?

2 F) Se as regras da sua escola fossem mudadas e ela passasse a funcionar como
essa escola que lhe falei, vocé acha que seria justo? Por qué?

Historieta 11

Em uma escola da cidade de Assis, bateu o sinal e as criangas sairam para
0 recreio para tomar a sopa (merenda).

Pedro saiu atrasado da sala de aula e, com muita fome, correu para pegar
um lugar na fila e, sem querer, esbarrou em trés colegas derrubando os trés
pratos no chao e quebrando-os.

Maria, outra aluna da classe de Pedro, ndo estava com fome; mesmo
assim pegou a sopa mas ndo queria comer. Entdo, escondida, jogou toda a sopa
no chdo e devolveu o prato na cozinha.

A) Vocé entendeu a historia?

B) Repita para mim...

C) O que aconteceu com Pedro?

D) O que aconteceu com Maria?

E) Quem vocé acha que € o mais culpado? Por qué?
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F) Qual dos dois fez a pior coisa? Por qué?

G) Quem deveria receber o pior castigo? Por que?

H) Que castigo vocé daria a Pedro? Por que?

[) Que castigo vocé daria a Maria? Por qué?

J) E se vocé fosse a diretora, o que faria?

4) Historieta III

Situacio 1

Uma menina chamada Clara brigou com a colega que estava sentada ao
seu lado e, com raiva, quebrou a régua nova e o lapis da menina. O que vocé
acha que seria preciso fazer?

E se vocé fosse a professora, o que faria?

Aconteceu isso em uma escola e pensaram em quatro alternativas para punir
Clara:

e) Quebrar, também, a régua e o lapis de Clara

f) Suspender Clara da escola por trés dias

¢) Fazer com que ela pega desculpas a amiga e dé um material seu para repor o
que quebrou
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h) Chamar os pais de Clara na escola e contar o que aconteceu para que eles a
castiguem

Qual a mais justa dessas punigdes? Por qué?

Situacio 2

Um menino chamado Henrique gritou com a professora € a empurrou quando
ela chamou sua ateng¢do. O que vocé acha que seria preciso fazer com Henrique?
Por qué?

E se vocé fosse a professora, o que faria?

[sso aconteceu em uma escola e pensaram em algumas punigdes:
e) Coloca-lo de castigo, em pé, na frente da classe

f) Fazé-lo conversar com a professora e pedir desculpas

g) A professora ndo deveria, nunca mais, falar com ele

h) Chamar a policia

Qual a mais justa (a melhor) dessas puni¢des? Por qué?

Situacio 03

Um menino chamado Paulo discutiu com um colega de classe chamado
Jodo durante a aula, chamando de “imbecil” e “burro”. Jodo, muito irritado,
decidiu resolver as coisas na saida. Quando bateu o sinal, Jodo pegou um pedago
de pau e bateu na cabega de Paulo que caiu no chdo, sangrando muito. O que
voce pensa dessa situagdo? O que seria preciso fazer?

Que punigdo vocé acha que deveria ser dada a Jodo? Por qué?
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ANEXO IV

QUESTIONARIO COM AS PROFESSORAS

Pesquisa sobre a indisciplina

Prezado Professor (a);

Essa ¢ uma pesquisa que busca analisar a questdo da indisciplina nas escolas,
questdo essa tao freqiiente nos dias atuais. Para tanto, procuraremos observar as
criangas consideradas indisciplinadas e entrevista-las para tentar entender as causas
de tal comportamento. Esse questionario faz parte dessa pesquisa € é de suma
importancia para que possamos atingir o objetivo proposto. A sua colaboragdo ¢
vital em todos os sentidos. Por favor, responda as questdes seguintes
atenciosamente, explicitando sua opinido sobre o tema. Desde ja, agradecemos a
sua valiosa colaboragdao que, sem duvida, sera essencial para o sucesso dessa
pesquisa.

Nome:

Sexo:

Série em que da aulas:
Escola:

Formacao:

1) Defina indisciplina (O que ¢ indisciplina?)

2) Defina disciplina (O que € disciplina?)

3) Cite uma situagdo de indisciplina ocorrida em sua sala de aula.
4) Como procurou resolvé-la?

5) Vocé ja passou por alguma situa¢do, envolvendo indisciplina de alunos, onde
teve diividas na hora de decidir como agir? Qual? O que fez?
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ANEXO YV

QUEM E RESPONSAVEL PELO FRACASSO ESCOLAR?

Enquete realizada nos sites das revistas Nova Escola e Veja:

VEJA ON LINE (1125 respostas)

I lugar: O sistema escolar (58%)
2 lugar: O aluno (21%)
3 lugar: A familia (11%) e o professor (11%)

NOVA ESCOLA ON LINE (2583 respostas)

“lugar: O sistema escolar (55%)
" lugar: O professor (24%)
“lugar: O aluno (11%)

4 lugar: A familia (10%)
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LEPRE, R. M. A indisciplina na escola e os estagios de desenvolvimento moral na teoria de Jean
Piaget. Marilia, 2001. 182 p. Dissertagao (Mestrado em Educag@o) — Universidade Estadual

Paulista “Julio de Mesquita Filho”.

RESUMO

Esta pesquisa teve como principal objetivo verificar o estagio de

desenvolvimento moral de alunos considerados indisciplinados no 1 Ciclo do Ensino

Fundamental (1" a 4 série). Para tanto, foram aplicados questionarios com as professoras,

observagdes em sala de aula e entrevistas com os alunos indicados como indisciplinados e
disciplinados onde buscamos verificar seu estagio de desenvolvimento moral para posterior
comparagao. Nas entrevistas nos utilizamos de trés historietas diferentes, envolvendo a questao
das regras (origem e mutabilidade), o julgamento por responsabilidade objetiva ou subjetiva e o
uso de sangdes expiatorias ou por reciprocidade,

Através dos questionarios realizados com as professoras foram encontradas
cinco categorias que definem a indisciplina, segundo seus pontos de vista. As categorias foram:
“Indisciplina como um problema pessoal do aluno”, “Indisciplina como insubordinagdo as regras

b b 3

impostas”, “Indisciplina como resultado da falta de afeto”, “Indisciplina como falta de limites das
criangas” e “Indisciplina como uma dificuldade para se relacionar com as regras”. Essas
categorias esclarecem qual o ponto de vista dessas professoras quando indicam seus alunos como
indisciplinados.

As observagdes e as entrevistas realizadas com os alunos participantes
confirmaram nossa hipotese inicial de que os alunos considerados indisciplinados possuem um
estagio mais avangado de desenvolvimento moral respondendo, assim, hostilmente, a um
ambiente heteronomo com regras coercitivas.

Finalmente, discutimos o papel da escola na formag¢ao moral dos alunos e como

praticas coercitivas favorecem a heteronomia ou a criagdo de rotulos como o da indisciplina.

Palavras-chave: autonomia, desenvolvimento moral, heteronomia, indisciplina.
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LEPRE, R. M. Indisciplined in the school and the teory of moral development in Jean Piaget.
Marilia, 2001. 182 p. Disserta¢do (Mestrado em Educa¢do) — Universidade Estadual Paulista

“Julio de Mesquita Filho™.

ABSTRACT

The principal objective of this project was to verify the level of moral
development of students who were labeled “indisciplined” in the first four years of elementary
school.

To do this, we asked the teachers to complete questionnaires, observed the
students in their classes, and conducted personal interviews with the students studied.

In the interviews, we addressed three topics: the rules (origin and

changeability), the judgement of objective or subjective responsability, and the use of expiatory

or reciprocal punishment. We later used these interviews to compare the students’level of moral
development: indisciplined and disciplined.

In the questionaries we dealt with five categories of behavioral problems: “Lack
of discipline based on personal problems”, “Lack of discipline based on insubordination to the

LTS

imposed rules”,

- 4 4

Lack of discipline as a result of lack of affection”, “Lack of discipline based on
absence of limits” and “Lack of discipline based on na inability to adapt to the established rules”.
These categories specify what the teachers mean when they label a student as indisciplined.

Our research confirmed our original hypothesis that a student labeled as
indisciplines can reach a more advanced stage of development when they respond with hostility
to a heteronomy atmosphere with coercive rules.

Finally, we discussed the role of the school in the student’s moral development

and whether coercive practices favor heteronomy or the creation of labels such as “indisciplined”.

Keywords: Autonomy, moral development, heteronomy, indisciplined.
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Autorizo a reprodugdo deste trabalho.

Assis, 07 de maio de 2001.
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