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TUDO O QUE HOJE PRECISO REALMENTE SABER, APRENDI NO JARDIM
DE INFANCIA.

Tudo o que hoje preciso realmente saber, sobre como viver, o que fazer € como
ser, aprendi no jardim de inféncia.

A sabedoria ndo se encontrava no topo de um curso de pds-graduacdo, mas no
montinho de areia da escola de todo dia.

Estas sdo as coisas que aprendi:
. Compartilhe tudo;
. Jogue dentro das regras;
. Ndo bata nos outros;
. Coloque as coisas de volta onde pegou;
. Arrume sua bagunca;
. Ndo pegue as coisas dos outros;
. Peca desculpas quando machucar alguém;
. Lave as maos antes de comer e agradeca a Deus antes de deitar;
. Dé descarga (esse é importante);
10. Biscoitos quentinhos e leite fazem bem para vocé;
11. Respeite o outro;
12. Leve uma vida equilibrada: aprenda um pouco, pense um pouco... desenhe...
pinte... cante... dance... brinque... trabalhe um pouco todos os dias;
13. Tire uma soneca a tarde (isso é muito bom);
14. Quando sair cuidado com o0s carros;
15. Dé a mé&o e figue junto;
16. Repare nas maravilhas da vida: o peixinho dourado, o hamster, o
camundongo branco e até mesmo a sementinha no copinho plastico, todos
morrem... nés também.

OCoONIAULANWNK

Pegue qualguer um desses itens, coloque-os em termos mais adultos e
sofisticados e aplique-os a sua vida familiar, ao seu trabalho, ao seu governo, ao
seu mundo e vai ver como ele é verdadeiro, claro e firme.

Pense como o mundo seria melhor se todos nés, no mundo, tivéssemos biscoitos
e leite todos os dias por volta das trés da tarde e pudéssemos nos deitar com um
cobertorzinho para uma soneca. Ou se todos 0s governos tivessem como regra
basica devolver as coisas ao lugar em que elas se encontravam e arrumassem a
bagunga ao sair.

Ao sair para o mundo é sempre melhor darmos as maos e ficarmos juntos.

E necessario abrir os olhos e perceber que as coisas boas estdo dentro de nds,
onde os sentimentos ndo precisam de motivos, nem os desejos de razao.

Pedro Bial.



RESUMO

Kawashima, Rosana Akemi. A Generosidade no Exercicio da Autoridade em Professores
de Educacdo Infantil. Tese apresentada a banca examinadora, do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” - Campus de Marilia. 2013.

A ética na escola tem sido tema de inUmeras pesquisas e trabalhos publicados na
area da Educagao e da Psicologia. Ao mesmo tempo que sua importancia é
reconhecida, pouca relevancia tem sido dada ao tema dentro da escola. Nos estudos
em Psicologia Moral, pesquisas a respeito da virtude justica sao priorizadas, sendo
que Piaget e Kohlberg sdo considerados os maiores representantes da area em
questdo. Recentemente, estudos sobre a moralidade tem dado importancia as
pesquisas sobre outras virtudes, como a fidelidade, a generosidade, o amor, etc.
sendo eleita a generosidade como objeto do presente estudo. Assim, esta pesquisa
objetiva investigar o juizo de professores e alunos da Educagao Infantil a respeito da
generosidade e se esta virtude tem relacdo com o exercicio da autoridade docente.
Além disso, buscou-se conhecer esses docentes por meio de sua trajetoria
profissional, seus valores e virtudes como indicadores para suas agd0es morais.
Participaram desta pesquisa 26 professores e 90 criancas, de quatro, cinco e seis
anos de idade da Educacao Infantil de quatro escolas municipais de uma cidade do
interior do Estado de Sao Paulo. Foram realizadas entrevistas individuais a respeito
de juizos sobre a generosidade e para isso foram utilizadas histérias e dilemas por
meio do método clinico piagetiano com as professoras e com as criancas e, para a
coleta de dados sobre a trajetéria profissional docente, seus valores e virtudes,
utilizou-se um roteiro de entrevista semiestruturada. A anadlise dos resultados
permitiu verificar que quando a generosidade é colocada no embate com a justica, as
professoras optam pela justica, e inclusive, mostrou-se como virtude desejada; por
outro lado, as criancas optam pela generosidade. Perante o juizo da generosidade
em oposicdo a obediéncia a autoridade, tanto as criancas quanto as professoras
acham errado exigir em principio a obediéncia do que ndo ajudar a crianca, mas,
proporcionalmente, mais criancas do que as professoras consideraram a atitude
errada. Em relacdo a consequéncia para a falta de generosidade, a maioria das
criangas gratifica as agdes consideradas boas e aplicam alguma sangao para as agoes
consideradas nao boas. E quanto aos dados sobre a escolha e o percurso profissional
das professoras, seus valores e virtudes, nota-se que: a figura feminina tem grande
influéncia sobre a escolha profissional; a maioria relata ndo ter optado em trabalhar
com criangas pequenas, mas se sentem satisfeitas e se veem como pessoas de valor
que exercem seu trabalho com competéncia, dedicacdo, amor e com paciéncia
acreditando que estas sdao as principais virtudes do professor que trabalha com
criangas pequenas; a virtude generosidade é conhecida por metade dos sujeitos, no
entanto, demonstram nao saber como trabalhar essa virtude com as criangas; e
sobre as caracteristicas pessoais admiraveis em outrem e em si, os sujeitos
aspiraram condutas estereotipadas socialmente. Este estudo constatou a pouca
visibilidade para o trabalho da afetividade na Educacdo Infantil e salientou a urgéncia
para a formacdao moral das professoras.

PALAVRAS-CHAVE: Autoridade; Cuidar e educar; Generosidade; Professor de
Educacgao Infantil; Psicologia do Desenvolvimento Moral.



ABSTRACT

The Generosity on Exercise of Authority in Early Childhood Education Teachers.

Ethics in school has been the subject of several studies and published papers in the
field of Education and Psychology. At the same time that its importance is
recognized, little relevance has been given to the subject within the school. In
studies on Moral Psychology, researches about the virtue justice are prioritized, and
Piaget e Kohlberg are considered the greatest representatives of the field. Recently,
studies on morality have given importance to research on other virtues, such as
loyalty, generosity, love, etc., and generosity was elected as object of the present
study. Thus, this research aims to investigate the judgment of teachers and students
of Early Childhood Education about the generosity and if this virtue has connection
with the exercise of teaching authority. Moreover, the aim was to know these
teachers through their career, their values and virtues as indicators for their moral
actions. Participated in the research 26 teachers and 90 children aged four, five and
six years old of Early Childhood Education, from four municipal schools in the interior
of Sdo Paulo State. Individual interviews were held regarding judgments about
generosity, and, for this purpose, it was used stories and dilemmas through the
Piagetian clinical method with the teachers and children, and to collect data on
teaching career, her values and virtues, it was used a semi-structured interview
guide. The analysis of the results enabled to verify that, when the generosity is
placed in conflict with justice, the teachers opt for justice and, including, it was
showed as a desired virtue; on the other hand, children opt for generosity. In the
face of the judgment of generosity as opposed to obedience to authority, both
teachers and children believe it is wrong to require obedience than helping the child,
but proportionally, more children than teachers consider the attitude wrong.
Regarding the consequences for the lack of generosity, most children gratify the
actions considered good and apply any sanction for actions considered not good. And
in relation to the data on career choice and professional route of the teachers, her
values and virtues, it can be noted that: the female figure has great influence for
career choice; the majority reports that they have not chosen to work with young
children, but they feel satisfied and see themselves as valuable people who exercise
the work with competence, dedication, love and patience, believing that these are
the main virtues of a teacher who works with young children; the virtue generosity is
known by half of the subjects, however, they demonstrate not to know how to work
this virtue with children; and concerning on personal characteristics admirable in
itself and others, the subjects aspired socially stereotyped behaviors. This work
noted the poor visibility to the work of affection in Early Childhood Education and
emphasized the urgency for moral training of educators.

KEY-WORDS: Authority; Care and Educate; Generosity; Teacher of Early Childhood
Education; Psychology of Moral Development.
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1. Introducao

Descrever a trajetdria desta pesquisa € tao dificil quanto falar de minha
propria historia, pois implica ndao sé expor minhas inquietacdes, angustias,
duvidas, mas também, expor o que ha de mais secreto e intimo. Segundo o meu
orientador (querido Prof. Raul Aragao Martins, “fa” da histéria do Japao), os
orientais tém caracteristicas individuais que foram construidas historicamente,
com o proprio isolamento do Japdo com o mundo ocidental, que s6 se abriu na
metade do século XIX, justamente para a preservacao de suas fronteiras. E para,
meu orientador, nds orientais, temos caracteristicas individuais, como ser
reservado ou quieto, que foram construidos historicamente e que precisam ser
respeitados, mesmo assim, ndo deixa de ser penosa essa empreita.

E qual é o objetivo de revelar tais tormentos do pensamento particular de
um pesquisador numa pesquisa cientifica, que possui tanto rigor metodoldgico,
tanta normalizacdo e tantos critérios sistematizados pela propria comunidade
académica? Por que, simplesmente, ndo expor o tema e objeto de pesquisa para,
depois, os procedimentos metodoldgicos e resultados da pesquisa serem
avaliados? Penso que, por ser custosa essa tarefa, mas imprescindivel, a
motivacdao pessoal que nos leva a um tema de pesquisa nos mostra justamente o
que nos incomoda no mundo e 0 que nos impulsiona a querer pesquisar, a
guerer entender e a querer mudar, para, assim, podermos viver numa sociedade
melhor e mais justa.

Vou entdo comecar a me revelar: sou psicéloga de formacdo e a
educacao sempre me encantou mais que a area “classica” da clinica de um curso
de psicologia. E nessa “costura” entre a psicologia e a educagao descobri, por
meio das minhas indagacdes, os caminhos que eu queria seguir, respondendo
aos meus questionamentos. Ao término da graduacdo, assisti a uma palestra do
Prof. Raul sobre o tema da constituicdao do respeito, objeto este que me inseriu
na area do desenvolvimento moral, impulsionando-me ao mestrado. Minha
dissertagao versou sobre o tema da discriminagao entre criangas, tema que me
inquietava, pois, sendo oriental, sdo sempre notados dentro da escola, ora por
sua aparéncia “de olhos puxados”, ora por sua conduta introspectiva, ora por
tirar boas notas, etc, e quando nao se comportam de forma “estigmatizada”, sao
notados da mesma maneira e chamados de “falsificados”. Ao fim deste estudo,

constatei que as educadoras nao acreditavam que a discriminagdao e o
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preconceito pudessem existir entre criancas de Educacao Infantil e também pude
notar o quanto as criangas reconhecem e necessitam do olhar do adulto, pois
entendem o que é certo, percebem a autoridade escolar e veem grande
importancia na figura feminina, como a mde e a professora, na condugao do
conhecimento social (KAWASHIMA, 2007).

Diante destas conclusdes novas perguntas surgiram: como os educadores
exerceriam sua autoridade? Quais caracteristicas estes deveriam possuir para
serem reconhecidos como tal? Quais atitudes e virtudes essas figuras de
autoridade teriam? Quais virtudes a autoridade se preocupa e prioriza na
Educacao Infantil? E nestas virtudes se vincularia a presenca da generosidade
em seu universo moral?

Apesar de serem questfes muito importantes, pois foram através delas
gue o tema da proposta foi delineado, esses pontos ndo foram investigados
especialmente. A proposicao principal que nos direcionou ao tema desta pesquisa
se insere na crescente perspectiva de estudos sobre as virtudes, que nao se
restringem somente a justica, mais importante e mais pesquisada.

Porém, tal fato nado inviabiliza o estudo de outras virtudes, e, segundo La
Taille (2009), existem diferentes tipos de virtudes: as morais que sao percebidas
desde a tenra idade, as que nao sao morais entre si, mas exercem funcao para a
efetivacao de outras, as que dao nascimento a outras e, por fim, ha virtudes que
ndao sao exigidas, mas dizem respeito a relagdes interpessoais harmoniosas e
respeitosas.

Diante disso, entre dezenas de virtudes, foi eleito como objeto de estudo a
generosidade, mais especificamente a generosidade na Educacao Infantil. Piaget
(1932/1994) observou que, “parece haver alguma coisa que conduz a crianga a
considerar a generosidade reciproca como superior a qualquer sancdao” (PIAGET,
1932/1994, p.172) e afirmou: “Certamente, as relagdes da crianga com o0s pais
ndo sao apenas relacdbes de coagdao. H& uma afeicdo espontanea que impele a
crianca, desde o principio, a atos de generosidade e mesmo de sacrificio” (Piaget,
1932/1994, p.154). E reafirmou La Taille (2006a): “[...] a generosidade nao
somente é virtude presente no inicio da génese da moralidade, como é melhor
assimilada e, portanto, integrada a consciéncia moral, do que a justica nesta
mesma fase do desenvolvimento” (LA TAILLE, 2006a, p.16). Em presenca destes
argumentos, a intengao do trabalho, é abordar o juizo de professores e alunos da

Educacao Infantil a respeito da generosidade e se esta virtude tem relagao com o
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juizo do exercicio da autoridade docente, e, além disso, procuramos conhecer
esses docentes por meio de sua trajetéria profissional, seus valores e virtudes
como indicadores para suas agdes morais.

Nessa perspectiva, este trabalho estd disposto em capitulos sendo que no
segundo capitulo sera apresentado o papel do educador e seu contrato
pedagdgico que, por meio dele, os alunos terdo a oportunidade de conquistar a
autonomia, e o professor terda como educar moralmente. No terceiro capitulo
explanaremos sobre o capitulo tedrico no qual os autores ali exibidos apresentam
sua teoria acerca da moral perpassando ora pela razao, ora pela afetividade. No
quarto capitulo abordaremos as virtudes morais, e, em especial, a generosidade,
foco deste trabalho. No quinto capitulo apresentaremos os procedimentos
metodoldgicos empregados e as caracteristicas dos participantes, bem como os
objetivos e hipdteses de pesquisa. O sexto capitulo é dedicado aos resultados e
discussoes a partir dos dados levantados, e assim, no ultimo e sétimo capitulo,

exibiremos as consideracodes finais que os resultados apontaram.



2. O Exercicio da Autoridade Docente e a Educacao Moral

A sociedade fica perplexa quando testemunha o desrespeito e a violéncia
no ambito escolar. Fica espantada quando presencia cenas de morte por arma de
fogo no transito, nos estadios de futebol e mais abismada ainda fica quando as
mortes acontecem dentro da escola. Mas, afinal, o que esta acontecendo? Por
gue o desrespeito, a violéncia e as mortes estdo ocorrendo dentro da instituicdo
escolar? Como, diante desse cenario, as autoridades dentro da instituicdo escolar
estdo se posicionando para lidar de maneira eficaz com o desrespeito e a
violéncia? E mais ainda, quais sdo os caminhos que os educadores assumem
para proporcionar uma educagao que vise a autonomia e o respeito dos e entre
os alunos?

Revendo a histéria da humanidade sobre a violéncia, percebe-se que a
violéncia existe em todo o mundo e em todos os tempos, mas nas Uultimas
décadas passou a se manifestar na escola, um lugar de construcdo, considerado
seguro e protegido. No intuito de investigar a questdao da violéncia escolar na
Franca, Charlot (2002) notou que esse fenOmeno ndao é novo, mas adquiriu
formas bem diferentes no decorrer do tempo, como por exemplo ataques a
professores e funcionarios, inclusive, o que é mais grave, com o uso de armas de
fogo e com o envolvimento de alunos cada vez mais jovens, inclusive da
Educacao Infantil. O autor alertou que os pesquisadores franceses distinguem os
termos violéncia, transgressao e incivilidade, para designar diferentemente

lugares e formas de tratamento dos fendmenos:

[...] o termo violéncia, pensam eles, deve se reservado ao que
ataca a lei com uso da forga ou ameaga usa-la: lesGes, extorsao,
trafico de droga na escola, insultos graves. A transgressdo € o
comportamento contrario ao regulamento interno do
estabelecimento (mas nao ilegal do ponto de vista da lei):
abstencdo, nao realizacao de trabalhos escolares, falta de respeito,
etc. enfim, a incivilidade ndo contradiz, nem lei, nem o regimento
interno do estabelecimento, mas as regras da boa convivéncia:
desordem, empurrdes, grosserias, palavras ofensivas, geralmente
ataque cotidiano - e com frequéncia repetido - ao direito de cada
um (professor, funcionarios, alunos) ver respeitada sua pessoa
(CHARLOT, 2002, p.437).

Embora, Charlot (2002) tenha percebido que essas definigbes parecam

desatualizadas, pois a mistura delas no comportamento cotidiano cria a sensagao
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de violéncia quando atos de incivilidades sao praticados, ele apontou que sao as
inciviidades o fenomeno que mais incomoda os alunos, professores e
funcionarios das escolas.

Sposito (2001) realizou um balanco da pesquisa sobre as relacdes entre
violéncia e escola no Brasil, apés 1980. Ele examinou os diagndsticos
quantitativos em torno do tema e a producdo discente (dissertacoes e teses) na
pés-graduacdo em Educagdo, no mesmo periodo. O autor notou que nos
primeiros anos da década de 80, havia certo consenso em torno da ideia de que
as unidades escolares precisavam ser protegidas, no seu cotidiano, de elementos
estranhos, dos moradores dos bairros periféricos, atribuindo a eles a condicao de
marginais ou delinquentes. Tratava-se, assim, de uma concepcdo de violéncia
expressa nas acoes de depredacgao do patriménio publico, especialmente, e, em
menor grau, do medo da invasao dos prédios por adolescentes ou jovens
moradores, aparentemente sem vinculo com a unidade escolar. Os primeiros
estudos na década de 1980 decorrem de iniciativas dispersas do Poder Publico
em registrar as ocorréncias de violéncia nas escolas para esbocar um quadro
mais realista de sua magnitude e extensdo. Os primeiros diagndsticos baseados
em levantamentos parciais sempre apontaram as depredagdes, furtos e invasdes
em periodos ociosos como os grandes problemas dos anos 80 em cidades como
Sao Paulo e Salvador, entre outras. Sob o ponto de vista da producao académica
na pds-graduacdao em Educacdo, o tema da violéncia foi abordado em toda a
década de 80 apenas por duas pesquisadoras que investigaram escolas publicas
da cidade de Campinas, localizada no interior do Estado de Sao Paulo.

Sposito (2001) considerou que os anos 90 apontaram mudancgas no
padrao da violéncia observada nas escolas publicas, abrangendo ndao sé os atos
de vandalismo, que continuam a ocorrer, mas também as praticas de agressoes
interpessoais, sobretudo entre o publico estudantil. Os diagnosticos e algumas
pesquisas de natureza descritiva sobre a violéncia escolar foram produzidos ao
longo da década de 90 por algumas organizacdes nao-governamentais e
entidades de profissionais da educacao (sindicatos docentes e associacdes de
diretores de escolas), seguidos por alguns estudos empreendidos por organismos
publicos. A década de 90 foi também mais promissora sob o ponto de vista da
producao do conhecimento, no interior da universidade, sobre o tema da
violéncia escolar. Esses trabalhos trouxeram questdes importantes para a

compreensao das relagdes entre violéncia e escola, apontando, principalmente, a
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influéncia, junto aos alunos, do aumento da criminalidade e da inseguranca e a
deterioragao do clima escolar. Sposito (2001) concluiu que alguns cuidados
devem ser tomados a fim de ndo criminalizar os alunos e que a prépria escola,
enquanto campo de conflitividade que configura a interacdao entre jovens e
instituicdes, deve ser investigada e submetida a critica.

De posse desse cenario, onde as relagdes interpessoais agressivas vem
ocorrendo na escola, professores precisam reagir em busca da formagao moral
dos alunos. Assim, neste capitulo, serd abordado como o pleno exercicio da
autoridade docente pode ser um dos meios dos alunos alcangarem a
oportunidade de conquistar a autonomia, e assim, por meio da educagao moral,
o professor tera como exercer sua funcao de cuidado indissociado do educar,
valorizando, dessa forma, as agoes dirigidas as criancas de Educacdo Infantil.
Portanto, o capitulo que segue é dividido em trés partes: primeiramente sera
explorado o contrato pedagdgico como forma da autoridade docente solidificar a
relacdo necessaria com o aluno; em sequida, serd abordado o cuidar e o educar
como funcdo do professor de Educacao Infantil e, na ultima parte, uma

elucidacao sobre a ética na Educacao.

2.1 O Papel do Educador: A Figura de Autoridade e o Contrato

Pedagdgico

Estamos vivendo numa era marcada por transformagdes que ocorreram na
sociedade, na politica, nas artes, na economia, na ciéncia, na educacao, nas
relacdes humanas, etc. Essa era é a pds-modernidade, expressdo usada por
Bauman (1997) para se referir a contemporaneidade. A era pos-moderna trata,
em linhas gerais, de uma tendéncia de respeito ao pluralismo e as diferencas, e a
medida que essas tendéncias pés-modernas indicam o apelo as idiossincrasias, o
individualismo e, até mesmo, o egoismo desmedido passaram a se tornar
aspecto inerentes a vida humana em sociedade (BAUMAN, 1997).

Mas, quando indicamos "pds-modernidade", temos claro que houve,
previamente, a "modernidade", que, em determinado momento passou a nao
mais responder as necessidades dos individuos sendo, entdo, reformulada,
surgindo outras propostas consideradas adequadas. A proposta geral da

modernidade, dentre outros aspectos foi “retirar” Deus do centro do universo e
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colocar o homem em seu lugar. Desse modo, os valores morais deixaram de vir
do plano transcendental e passaram a ser ditados por homens na vida terrena e
o conhecimento moderno dotou o homem de forga e sabedoria. Diante disso, as
regras de conduta humana que antes eram impostas pela Igreja, passaram,
naquele momento, a serem impostas por um grupo de pensadores e legisladores
gue, por meio da razao, ditavam as normas para a sociedade, instituindo um
codigo ético universal. Neste, a autoridade era a lei, uma lei criada pelo homem
e obedecé-la era fazer a coisa certa (BAUMAN, 1997).

Predomina, na pds-modernidade, a descrenca que a ética seja universal.
Dessa maneira, a pds-modernidade consiste em um "ndo dever fixado", ndo
havendo normas a serem seguidas, mas sim um pluralismo de normas e escolhas
morais e, especialmente, a ambivaléncia. Assim, a escolha ndo é mais obedecer
ou transgredir regras, como na modernidade, mas sim escolher, dentre os
diferentes conjuntos de normas e diferentes autoridades, aquilo que mais se
acha eficaz. Para Bauman (1997), a angustia do homem pds-moderno é viver
essa ambiguidade e reconhecer que vive, diariamente, com experiéncias que
muitas vezes parecem nao ter explicacdes e, assim, assumir que as escolhas
morais sao escolhas e que dilemas sao, de fato, dilemas. Enfim, para o autor, a
pés-modernidade estd marcada por uma atmosfera do vazio, do tédio, do
niilismo (BAUMAN, 1997).

Partindo dessa mesma analise da contemporaneidade, La Taille (2009)
empregou a expressao cultura do tédio, e, por meio de metafora, comparou o
homem pds-moderno ao turista. Vamos entender por qué. O turista, para o
autor, é alguém que ao viajar, primeiro escolhe a viagem por fatores extrinsecos,
seja quando um amigo volta de férias e Ihe mostra suas fotos, seja quando ouve
na TV sobre uma cidade que vale a pena visitar. Nao importa o roteiro, mas o
consumo deste. Do ponto de vista dessa premissa, o homem contemporaneo
projeta sua vida, da mesma maneira que o turista planeja sua viagem: é uma
escolha sem qualquer relagdo com a sua vida e sem sentido nenhum para ele.
Quando se pensa em construcdao e projetos de vida, faz-se projecdes para o
futuro, o que implica realizar algo, no entanto, conforme Bauman (1997) alertou,
na era da pés-modernidade, as possibilidades sdo diversas. Mas, para planejar
algo, é preciso fazer escolhas e, para isso, estabelecer critérios e hierarquizar as
prioridades. Para La Taille (2009), a inteligéncia se encarrega dessa tarefa, mas é

a afetividade que a orientard. Disse o autor: “a cognicdo permite conceber o
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mundo. A afetividade tem outro papel: permite que nos apeguemos ao mundo
[...], nos permite nos interessarmos por ele” (LA TAILLE, 2009, p.38). Ou seja,
fixar valores aos objetos, as pessoas e ao mundo. O homem contemporaneo, por
sua vez, esta vivendo num mundo “sem valores estaveis”, num mundo onde tudo
tem valor hoje, mas ndao se sabe se tera amanha. As satisfacbes imediatas e
momentaneas dominam qualquer possibilidade de escolha, porque, escolher e
optar por algumas significa deixar outras de lado. Mas ndo, o homem
contemporaneo quer o prazer, a satisfacdo, o imediato e abandona os que podem
ndo sé-lo. Entdo, como investir valores, como hierarquizar as prioridades para se
viver, que escolhas fazer e quais abandonar? Como projetar a vida e eleger o que
se quer para o futuro? (LA TAILLE, 2009).

O segundo aspecto que La Taille (2009) analisou com a metafora do
turista é a busca do turista em suas viagens. Para o autor, o que o turista busca
em suas viagens é encantar-se com a alteridade, com a novidade e com o que é
diferente dele. Contudo, esta experiéncia em nada altera sua identidade, seu
intuito é apenas visitar o lugar e ir embora. O maximo que o turista traz de volta
sao recordagdes que em nada mudam seus sentimentos e sensagdes perante ele
mesmo ou a sociedade. Nao ha na viagem em si qualquer relacdao de busca
existencial ou significacdo, ou seja, essas experiéncias com pessoas e lugares
inusitados em nada afeta suas identidades, pelo contrario, ele leva a sua para
todos os lugares visitados. Assim, da mesma forma, o homem pds-moderno
vivencia a busca por si mesmo, pois, que reflexdes o homem pds-moderno faz de
si mesmo em busca de sua identidade? Foi visto anteriormente que os
investimentos afetivos sdo minimos para o homem contemporaneo e para
conhecer a si mesmo é necessario se julgar, o que pressupde valoragao. E,
novamente, as mesmas indagagdes: como analisar seus proprios valores numa
sociedade que ndo conserva valores? La Taille (2009) usou a expressao
“identidade palimpsesto” de Bauman para definir a identidade do homem

contemporaneo:

[...] como é sabido, o palimpsesto era um manuscrito em
pergaminho reaproveitado: apagava-se o que fora escrito para
escrever por cima. [...] ao criar a expressao ‘“identidade
palimpsesto”, Baumam aponta para o fato de as identidades
pessoais contemporaneas, bem como as atribuigdes de valor e os
projetos de vida, serem passageiras e sobrepostas umas as outras
(LA TAILLE, 2009, p. 48).
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Ha também a relacdo da viagem do turista com o tempo. Disse o autor, “a
viagem para o turista € um pequeno fragmento de tempo” (LA TAILLE, 2009, p.
21). A viagem é a férias do turista, significa uma pausa do momento durante o
qual se trabalha, a necessidade de sair para outro lugar, de descansar, de
esquecer o que se passa no dia-a-dia, mas precisa ser rapida e ter hora e dia
para ir e voltar. Para La Taille (2009) esses dias “desconectados” ndo sao vividos
intensamente e nem, contudo contemplados; o que o turista vive sao fragmentos
de tempo em outro lugar: “Ora, tal fragmentacdao do tempo, do espaco, e
também das relagbes humanas, do conhecimento, da afetividade, etc., é tipica da
contemporaneidade” (LA TAILLE, 2009, p.28). O homem contemporaneo esta
vivendo como o turista o faz em suas viagens: o tempo e o lugar parecem um
amontoado de momentos, de preferéncia prazerosos, mas sem relagao alguma
com a histéria do local e com as pessoas que ali vivem, ndo importando com o
que aconteceu antes dele chegar ali e nem tampouco com o que acontecera
apods, é indiferente ao lugar, as pessoas, as ideias, etc., e quem ¢é indiferente nao
investe muita coisa, muito menos em afetividade. Essa superficialidade de
contato com o lugar e as pessoas caracteriza a qualidade das relagdes sociais da
contemporaneidade, nas quais também se tornam fragmentadas e efémeras.

A\

Logo, “o lema é ndo se engajar, nem com projetos nem com pessoas” (LA
TAILLE, 2009, p.65, grifos do autor). Dessa maneira, 0 que o turista quer (e a
mesma coisa o homem contemporaneo) é “ver, ficar sabendo e mudar de
assunto. Olhar e partir. Nao se fixar” (LA TAILLE, 2009, p.30). Assim, “nao se
fixar”, € o modo como o homem contemporéaneo vivencia o mundo e a si mesmo,
ele ndo se apega as coisas e tampouco as planeja. Tudo é vivenciado em
fragmentos, no aqui e agora, e fixar-se deixa de ter valor (LA TAILLE, 2009).
Assim, diante do exposto, nao devemos nos surpreender que a moralidade
também se encontre “abalada” na pdés-modernidade, tanto que La Taille, Menin,
Shimizu et al (2009), incomodados com as questdes morais contemporaneas,
indagaram se estariamos vivendo tempos de “crises de valores” ou tempos de
“valores em crise”. A primeira expressao, “crise de valores” indica, em linhas
gerais, que os valores morais estariam ausentes na sociedade, e a expressao
“valores em crise”, denota que os valores morais estariam passando por um
processo de transformacao. Para os autores, os valores morais passam por um
processo de transformacdo, de mudanca e, até, dependendo do caso, de

questionamento de tais valores presentes na sociedade, mas tomam cuidado
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para chegar a essa conclusdo, pois avaliar o proprio contexto no qual estd
inserido talvez ndo dé a perspectiva necessaria para tal avaliacao.

Nesse sentido, observa-se que atualmente ha mudancas no modo como
estdo sendo vivenciados os valores morais, assim como também ha modificacoes
na postura da autoridade (alguns falam em crise da autoridade), tanto no ambito
familiar quanto escolar. Para Pedro-Silva (2010) essas transformacdes tém
levado os individuos a ndo saber mais quais regras seguir e tampouco como
garantir a harmonia social e individual. Diante disso, na familia, os pais se
encontram perdidos e, assim, transferem a educacdo de seus filhos para
instituicdes, como por exemplo, a escola. Na escola, os professores também se
encontram confusos, pois as punigdes, antes permitidas, ndo sao mais aceitas e
gquando aplicadas, nao parecem mais assumir o mesmo efeito de tempos
anteriores. E quanto as novas posturas de autoridade aceitas, que por sinal sao
muitas, os pais e os educadores, ou nao sabem qual assumir, ou demonstram
pessimismo quanto a sua eficacia (PEDRO-SILVA, 2010). Porém, antes de
comecar a nos debrucar sobre a autoridade escolar, é indispensavel discorrer
sobre o que é autoridade.

Autorizar. Este é o verbo que corresponde aquele que tem autoridade.
Autoridade é aquele que autoriza. Em latim, autoridade significa, auctoritas, que
vem do verbo augere, que corresponde a aumentar. Autoridade tem também
como raiz etimoldgica auctor, um autor. Pode-se pensar, por meio de seus
significados, que a autoridade consiste em ser um autor, que autoriza o outro,
em busca de seu crescimento (aumentar), a se tornar autor de si mesmo, isto &,
autonomo (GUILLOT, 2008). Assim, a autoridade diz respeito a, no minimo, duas
pessoas, uma que autoriza e outra que permite essa autorizagdo, e portanto, diz
respeito as relagdes entre individuos.

Sennett (2001) estudou as relagdes de autoridade e definiu-a como um
vinculo social (uma emocao) que se constrdi entre desiguais. Para ele, esse lago
de autoridade é construido somente a partir do reconhecimento de uma
desigualdade, reconhecimento este partilhado por todas as pessoas envolvidas
nessa relacdo. Sennet (2001) disse que “o ingrediente essencial da autoridade é
alguém que tem forca e a usa para guiar os outros, disciplinando-os e
modificando seu modo de agir, através da referéncia a um padrao superior”

(SENNET, 2001, p.30). Para o autor, a autoridade desempenhara sua forga com
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o objetivo de transmitir valores e crencas de geragdes passadas, e que estas
perdurem, frisando ainda que a autoridade implica algo produtivo.

Para Hannah Arenth (2001), a autoridade sempre exige obediéncia, por
isso ela € comumente confundida com alguma forma de poder ou violéncia,
guando, na verdade, "[...] a autoridade exclui a utilizacdo de meios externos de
coercdo; onde a forca é usada, a autoridade em si fracassou (ARENT, 2001,
p.129)”. Neste caso, para definir a relacao de autoridade, a autora descreveu
que, por um lado, esta relacdo estabelece ligacdo de mando e obediéncia que
nao depende da forga, e por outro lado, esta relagdao ndo pressupde igualdade. A
autora afirmou que a autoridade é uma relagdo hierarquica que precisa ser
considerada legitima.

Assim, dizer que alguém tem autoridade significa dizer que existe uma
forma de poder consentido, isto &, legitimo em uma relacdao hierarquica.
Entretanto, analisar as relacdes de autoridade, disse La Taille (1999), é muito
dificil e até arriscado, pois, por um lado diz respeito as relacdes de poder,
relacdes estas derivadas das esferas politica, econémica e cultural, e por outro
lado, por se tratar de relagcdes de poder, a autoridade pode se constituir sobre
bases ilegitimas que leva ao autoritarismo e a injustica. Ambos encontram-se no

campo da educacao, pois:

[...] se a escola negar toda e qualquer capacidade de
discernimento e singularidade intelectuais aos alunos, ela se
arvora o direito de arbitrar indiscriminadamente sobre cada uma
de suas condutas - eis o autoritarismo - e, em caso de fracasso
por parte deles, longe de questionar suas pretensdes e seus
métodos, ela incrimina aqueles que “fogem as normas”: sdo
indisciplinados, preguigosos, retardados - eis a injustica. Todavia,
se a escola negar que a relagao professor/aluno &, por definigao,
assimétrica, uma vez que o primeiro sabe coisas que o segundo
deseja ou precisa conhecer, ela, em nome de um igualitarismo de
bom tom, paralisa-se e, por conseguinte, paralisa os jovens que a
frequentam (LA TAILLE, 1999, p.9).

Diante disso, a questao da autoridade pode ser refletida sob dois
aspectos: uma vinculada ao uso da forca ou violéncia, no caso do autoritarismo,
e a outra como deve ser a autoridade na escola, nao vinculada ao uso da forga e
violéncia, mas sim a admiracdo e ao prestigio daquele que demonstra possuir
competéncia em determinado assunto (ARAUJO, 1999). Nesse caso, pensar a

autoridade escolar sob esse segundo aspecto, leva a refletir sobre a nogcao de
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autoridade docente que, de acordo com Aquino (1999) estd associada a

ocupacao de um lugar social instituido, pois:

[...] toda relagdo institucionalizada, que se queira fecunda, nao
pode prescindir de algumas condigdes fundamentais quanto ao seu
funcionamento, as quais implicam desde o estabelecimento dos
parametros de «conduta para ambas as partes até, e
principalmente, a explicitacdo continua dos objetivos, limites e
possibilidades da relacao, sob pena de se confundi-la com outros
tipos de enquadres institucionais e, portanto, coloca-se em risco
sua poténcia ou eficacia (AQUINO, 1999, p.134).

Assim, Francisco (1999), Aquino (1999) e Souza, D. (1999) enfatizaram
que nesta relacdo de autoridade institucionalizada, como é o caso da escola, é
preciso firmar um “contrato/acordo” pedagdgico. Neste acordo, foram definidos
os elementos constituintes dessa relagdao que se pautam na hierarquia, na
legitimacdo desta e no favorecimento sempre ao aluno.

Deste modo, numa relagao entre o professor e o aluno, aquele que ensina
ocupara um lugar superior em forgas, conhecimentos e experiéncias e o que
aprende precisara da conducdo deste em seu processo de desenvolvimento. Esta
ai instituida a relacdo de hierarquia, o primeiro elemento do acordo pedagdgico
(FRANCISCO, 1999; AQUINO, 1999). Para Arendt (2001), o ponto comum de
guem manda e de quem obedece, numa situacao de autoridade, é exatamente
esta hierarquia, cuja legitimidade ambos reconhecem.

A partir disso, a relacdo de autoridade é hierdrquica e pressupbe uma
forma de poder, definida por um que ordena e outro que se submete. Ha entdo o
segundo elemento do contrato pedagdgico, a legitimidade da relacdo hierarquica.
Esta forma de poder ndo é nem negativa ou tiranica, e deve ser consentida pelos
envolvidos na agao, no caso, na relagao do professor com o aluno. Para Aquino
(1998), na instituicao escolar, toda “autoridade” que é atribuida aos agentes
escolares funcionard apenas se o0s alunos delegarem poderes a eles e
depositarem uma espécie de promessa na eficacia de suas operagdes, dando-
Ihes credibilidade e conferindo a sua importancia.

Com a relacdo de autoridade legitimada, o professor agird apenas em
favor do aluno, o que conduz ao terceiro elemento do contrato pedagdgico:
comando no interesse e vantagem do aluno. Isso quer dizer que “[...] ordenar
apenas aquilo que seja bom para o aluno do ponto de vista de seu

desenvolvimento, de seu crescimento, da construgao de sua autonomia, de sua
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promocao, enfim.” (FRANCISCO, 1999, p.108). Portanto, esse contrato funciona
como uma promessa depositada no professor, um misto de confianca e
credibilidade:

[...] povoado de valores e imagens difusas, que 0s agentes de
determinada pratica institucional podem fazer valer seus objetivos
e procedimentos, por meio da co-operacgao ulterior da clientela. Ela
se dispora a pactuar com os designios do agente - e o fara
visceralmente - quanto maior for sua crenga na mestria e no rigor
deste. Um efeito de outorga, pois (AQUINO, 1999, p.136, grifos do
autor).

Mas, quando ha certa incongruéncia nas agoes, tanto do professor quanto
dos alunos, o “acordo” pode ser rompido, ou seja, sempre que uma das partes se
vir em desvantagem, estes se dardo o direito de abandona-lo, pois existem
responsabilidades para ambos, com igualdade de direitos e deveres e, se o
professor pretende ter autoridade, precisa constantemente avaliar sua pratica
“contratualizada”: reavaliar suas regras constitutivas, seus objetivos iniciais,
seus procedimentos de trabalho, etc, flexibiliza-los e discuti-los. Desta forma,
sempre que houver um obstaculo na relagdo entre o professor e o aluno, cabe ao
professor assegurar o reconhecimento e validagcao de sua autoridade, senao, esta
se encontrara desacreditada.

Assim, para que a autoridade se constitua através de seus elementos,
anteriormente discutidos, é preciso uma nitida configuracdo das atribuicdes de
todos os envolvidos, regulamentacdo de convivéncia conhecida e respeitada por
todos, e clareza quanto aos propositos desta relagdo. Desta forma, o exercicio da
autoridade do professor estda baseado na reavaliagdo constante de seu acordo
pedagdgico, quando ele se questiona o tempo todo e revé, no ato de ensinar e,
também, em suas relagdes interpessoais na escola, tanto com o aluno quanto
com os colegas, suas posturas, suas regras e seus valores morais.

Todavia, a relacao de autoridade ndo é uma tarefa facil de ser exercida.
Primeiro, por se basear numa relacdo assimétrica, permeada por um limiar de
poder exercido entre a tirania e a conivéncia, e segundo, “é preciso lembrar que
0os projetos de realizagdo pessoal dos alunos nao se justapdoem ou ndo se
resumem automaticamente aos projetos docentes” (AQUINO, 1999, p. 141).
Ora, de acordo com essas proposicoes, pode-se concluir que essa relagao de
autoridade é muito delicada, pois o professor tera que se dispor a ensinar algo a
alguém, que pode ser que ndo queira ser ensinado, e ao mesmo tempo, ele

precisa estabelecer uma hierarquia, mas ndao uma hierarquia desmedida, na qual



26

um ordena e o outro obedece, baseada na superioridade de um e na
inferioridade de outro. E preciso que o professor, assumindo uma posicao
superior, de mestre, estabeleca um pacto delimitando as funcdes e lugares de
cada um, mas, paralelamente, ele também ndo deve se esquecer de seguir essas
mesmas regras (AQUINO, 1999).

DeVries e Zan (1998) propuseram algumas diretrizes que podem ser
seguidas ao se estabelecer regras com os alunos firmando um “contrato” entre
eles: a) evitar a palavra regra ja de inicio; b) conduzir as discussdes sobre o
estabelecimento de regras como uma resposta a uma necessidade ou problema
especifico; c) salientar as raz0es para as regras; d) aceitar as ideias, palavras e
organizagao das criangas; €) guiar as criangas para regras sem “naos”; f) nao
ditar as regras para as criangas; g) cultivar a atitude de que as regras podem ser
mudadas; h) quando as criangas sugerirem regras inaceitaveis, responder com
persuasao e explicagao; i) desenvolver um procedimento pelo qual todos possam
concordar com as regras; j) salientar que os professores também devem seguir
regras (DEVRIES; ZAN, 1998, p.140-148).

Diante disso, é interessante notar o quanto o exercicio da autoridade do
professor na escola (a autoridade legitimada, claro!) encontra-se entrelacada
com a questao da autonomia dos alunos. De acordo com Piaget (1932/1994), o
primeiro tipo de relagdo que a crianca estabelece com o mundo é de orientacdo
heterbnoma que repousa no respeito da crianca pequena diante dos individuos
percebidos como superiores. Este respeito é unilateral e nao reciproco, e
portanto, caracteriza-se pela relagdo assimétrica, da crianca pelo adulto. Este é
admirado, pois é considerado mais forte, mais inteligente e quem sabe das
coisas, ou seja, sao pessoas que detém algum tipo de autoridade para os
sujeitos. Entretanto, nesse momento inicial, o sujeito age por regras exteriores a
ele. Mais tarde, a heteronomia pode avancar para a orientagdo autdbnoma,
evolutivamente mais avancada, proveniente das relagbes de cooperagao e
respeito mutuo, momento em que 0s sujeitos agem segundo leis internas, ou
seja, adquirem capacidade de orientar sua conduta de acordo com leis e regras
que ele déd a si mesmo, recorrendo para isso a vontade e a razdo. Ora, ndo sera
esse 0 grande objetivo da autoridade docente? De garantir um ambiente
favoravel a construcdo da autonomia e proporcionar a formacdao de sujeitos
conscientes de seu papel na sociedade, preparados para o convivio social e

capazes de exercer a cidadania? Disse La Taille (1999):
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E naturalmente, o grande papel dessas instituicdes é, ou deveria
ser, o de se tornarem paulatinamente “inuteis” para seus alunos:
de posse dos saberes, eles ndo precisam mais daqueles que,
antes, eram os Unicos a possui-los. E por isso que se diz que o
grande objetivo de cada professor deve ser o de deixar de sé-lo
em relacdo aos seus alunos. A relagdo professor-aluno é, por
definicdo, provisoria porque, se bem-sucedida, a assimetria inicial
da lugar a igualdade; e a dependéncia da lugar a gratiddo. Em
termos de autonomia, o que define a posicdo do aluno é
essencialmente o fato de ele ndo a possuir em relacdo a
determinadas areas do saber. As instituigdes educacionais ndo séo
tanto o lugar do exercicio da autonomia, mas sim de sua conquista
(LA TAILLE, 1999, p.13, grifos do autor).

No mesmo sentido, defendeu Novais (2004):

[...] longe de ser um mal que cause vergonha aos adultos, a
autoridade é uma garantia da estabilidade do mundo que os cerca,
ja que essa mantém um ambiente que tranquiliza a crianga (ou o
adolescente) e garante o objetivo da acdo pedagdgica (NOVAIS,
2004, p.18).

Sendo assim, acredita-se que o professor, em pleno exercicio de sua
autoridade, é o agente capaz de propiciar a construgcao de sujeitos autbnomos, o
gue implica formar cidadaos éticos preparados para a vida na sociedade, capazes
de pensar criticamente. Este aspecto é salientado nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997) e no Referencial Curricular Nacional da
Educacao Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998), que preveem a ética como “tema
transversal” a ser trabalhado na escola, que serd tratado adiante. Mas,
primeiramente, é importante definir e acentuar que na Educacao Infantil, para
gue o educador exerca sua autoridade de maneira eficaz, suas fungdes precisam
ser bem definidas. Portanto, sera discutido nessa proxima secao, as fungdes do
professor de Educagao Infantil e, em seguida, serad apresentado como a ética tem

sido trabalhada na escola.

2.2 Cuidar e Educar: Fungdes Indissociaveis do Professor de Educacao
Infantil

Na Educacao Infantil, o papel do professor é fundamental para o
desenvolvimento das criancas. E nessa tendéncia do desenvolvimento que a

autoridade desempenhara seu papel mais desafiador: proporcionar a conquista
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da autonomia. Contudo, para que a crianca obtenha as bases de um
desenvolvimento integral, ela depende dos cuidados que envolvem a dimensao
afetiva, dos aspectos bioldgicos do corpo, como a qualidade da alimentacdo e
dos cuidados com a saude, e da forma como esses cuidados sdo oferecidos e das
oportunidades de acesso a conhecimentos variados. Entretanto, a forma de
cuidar é, na maioria das vezes, influenciada por crencas e preconceitos em torno
do trabalho manual associado a dimensao de doméstico, pois os cuidados com a
crianga pequena envolvem a atengao tanto com a alimentagdao quanto com a
higiene, o que resulta na desqualificacdo do profissional que trabalha com as
criangas menores e na divisao de trabalho entre professoras e auxiliares
(KUHLMANN Jr, 2000).

Essas crencgas e preconceitos em torno do cuidado com a crianga pequena
fragmentaram o atendimento e a qualidade de suas necessidades nas instituicoes
de educacdo infantil que, em determinados momentos, ha um responsavel para
cuidar e outro para educar, distinguindo as funcdes de cuidar e educar. Esses
preconceitos, enfatizou Maranhdo (2000), “surgiram no inicio do movimento que
culminou no reconhecimento da creche como espaco educativo, confundindo
cuidado com assisténcia ou com concepc¢des higienistas” (MARANHAO, 2000,
p.117). A autora indicou ainda que uma das grandes dificuldades na
compreensao do cuidado na Educacdo Infantil € a sua vinculagdao restrita ao
corpo, nao levando em consideragdo as intengbes, os sentimentos e os
significados que estao amplamente correlacionados com o cuidar. E alertou que
essa visdo reducionista de cuidado ndo pode mais ser concebida (MARANHAO,
2000).

Freitas e Shelton (2005) também assinalaram que a atividade de cuidar
tem sido desvalorizada no atendimento a primeira infancia e apontaram para a
necessidade de reformular esse conceito para que o cuidado e a educagao se
transforme de fato no direito universal da crianca. Conscientes dessa
necessidade, as autoras propuseram que a busca por esse novo conceito visasse
a promogao do desenvolvimento da crianga, em suas varias dimensdes, ndo o
reduzindo, nem o restringindo, sendo sensiveis a diversidade cultural e que
atenda as concepgdes de uma crianca como sujeito de direito que necessita ser
educada e cuidada, uma vez que ela depende dos adultos para sobreviver.

Levando em consideracao que ha uma forte rejeicdo do vocabulo “cuidar”

por parte das profissionais de Educacdo Infantil quando o mesmo é dissociado do
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educar, Saydo (2010) percebeu ainda que ha uma nitida intencdo de justificar o
tempo todo: “nds ndo cuidamos, nés educamos e cuidamos”. E constatou que o
cuidado tornou-se mal visto, mal utilizado, mal falado, esquecido, porque parece
que o cuidado virou tabu nao pelo carater sagrado que agrega - aquele do valor
ético universal de que devemos cuidar de todos os seres humanos objetivando a
valorizacdo e a sobrevivéncia da “humanidade” -, mas talvez por seu carater
profano — ligado ao corpo e a afetividade.

Assim, para compreender o significado que o cuidar passou a ocupar na
Educacao Infantil, € necessario rever um pouco da histéria dos sentidos do
cuidado na atengao a crianga pequena. Freitas e Shelton (2005) discutiram as
concepgoes de cuidado e educacao ao longo do tempo e comparam as politicas
publicas estabelecidas nos Estados Unidos da América e no Brasil. Inicialmente,
uma breve revisdo histérica foi tracada e constataram-se importantes
semelhangas e significativas diferengas entre esses dois paises. Dentre as
diferengas observou-se que enquanto no Brasil o cuidado e a educagao sao
atualmente reconhecidos como um direito da crianga desde o nascimento, o
mesmo ndo ocorre nos Estados Unidos da América, que ndo confere esse direito
a crianca pequena. Dentre as similaridades destacou-se a diferenca entre os
servicos destinados as criancas das camadas sociais mais baixas e aqueles
destinados as criangas provenientes de familias abastadas. Em ambos os paises,
os jardins de infancia surgiram antes das creches e, se destinavam as criancgas
de familias abastadas visando a educacdo, enquanto a creche se diferenciava por
ser destinada a criancas pobres objetivando o cuidar. No Brasil, durante varios
anos, 0 governo nao se preocupou em fiscalizar e regulamentar os servigos de
atendimento a criangca pequena, mesmo com o estabelecimento da
obrigatoriedade da criagcdo de creches para abrigar os filhos de maes
trabalhadoras. Tanto que, desde o Regime Militar (1974-1985), o atendimento a
primeira infancia visava a promocdao de uma educacdo compensatéria, assim
como ocorreu em 1971 com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (BRASIL,
1971) os quais buscavam “compensar caréncias” (nutricionais, sanitarias,
afetivas e sociais). Somente apods a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), o
atendimento as criancas a partir do nascimento foi estabelecido como um direito
e dever do Estado, e dois anos mais tarde, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990) reiterou o direito de cidadania da crianga,

definindo seus direitos de protecdao e educagdo. Finalmente, em 1996, com a
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nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996), a educacdo das
criancas de zero a seis anos passou a integrar o sistema brasileiro de ensino
definindo-a como primeira etapa da Educacao Basica.

Com o advento da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (BRASIL,
1996), ao integrar a Educacdo Infantil como a primeira etapa do ciclo basico,
trazendo-a para o campo da educacao e deslocando-a do campo da assisténcia,
imaginou-se que esse movimento provocaria a substituicdo de sua histérica visao
assistencialista, especialmente no que diz respeito a educacdo das criancas de

zero a trés anos. Kuhlmann Junior (1998) assinalou que:

Quando se apregoou que as creches precisariam se tornar
educacionais e se rejeitaram essas dimensdes fundamentais da
educacao da crianca pequena, o que se fez foi colaborar para
que os cuidados e a assisténcia fossem deixados de lado,
secundarizados. Ou seja, que os cuidados fossem prestados de
qualquer maneira, porque o0 que importaria era o educacional
considerado atividade nobre em oposicdo as tarefas
desagradaveis como trocar fraldas de bebés, ou qualquer outro
tipo de cuidado. Além disso, se projetou para a Educacdo
Infantii um modelo escolarizante, como se nos bercarios
precisasse haver lousas ou ambientes alfabetizadores. Renovou-
se, assim, o modelo de prestar uma educacdo de baixa
qualidade, seja nos cuidados, seja na educagdo dada as
criangas pobres (KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 206).

Todavia, Kuhlmann Janior (1998) complementou ainda dizendo que a
“polarizacdo entre assistencial e educacional opde a funcdao de guarda e protecao
a funcdo educativa” (KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 206), como se ambas fossem
incompativeis ou uma excluisse a outra. E levantou as seguintes questdes
pertinentes que possibilitaram melhor compreensao do movimento que estava
sendo desenhado e a forca do debate que se colocava: a educacdo ndao é o
contrario de assisténcia; a educacdo de baixa qualidade esteve voltada para as
criangas pobres e isso precisa ser superado; no cotidiano das instituicdes as
acoes sdao sempre educativas, sejam elas boas ou mas; a educagao das criancas
pequenas envolve sempre o cuidado e, por tal razdo, as instituicoes de Educagao
Infantil tém o papel de cuidar e educar (SAYAO, 2010).

Montenegro (2001) tracou um pequeno histérico com a finalidade de
esclarecer os termos utilizados para designar as fungdoes da Educacao Infantil.
Inicialmente, o termo “guarda” era largamente utilizado na década de 1980 em

documentos oficiais, nas politicas educacionais e nos textos académicos. Pouco a
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pouco, o vocabulo “guarda” foi sendo substituido por cuidado e, mais tarde, nos
anos de 1990, a partir da promulgacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente -
ECA (BRASIL, 1990), o cuidar passou a ser associado com o educar. No entanto,
a substituicdo desses termos ndo mudou os objetivos da creche e da pré-escola
(ou jardim de infancia), sendo que o educar sempre esteve mais préximo da pré-
escola, e da creche sempre mais relacionado a guarda e o cuidado.

De posse dessas argumentagoes, com o intuito de conceituar o cuidado
com a crianca pequena, temos em 1998 o Referencial Curricular Nacional da
Educacao Infantil — RCNEI (BRASIL, 1998) que objetivava entender o ato de

cuidar em sua totalidade. Segundo o RCNEI:

O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades
das criangas, que quando observadas, ouvidas e respeitadas,
podem dar pistas importantes sobre a qualidade do que estdo
recebendo. Os procedimentos de cuidado também precisam
seguir os principios de promogdo da salude. Para se atingir os
objetivos dos cuidados com a preservacdo da vida e com o
desenvolvimento das capacidades humanas, é necessario que
as atitudes e procedimentos estejam baseados em
conhecimentos especificos sobre desenvolvimento bioldgico,
emocional, e intelectual das criangas, levando em conta
diferentes realidades sdcio-culturais (BRASIL, 1998, p. 25).

E ainda, considerando o cuidado como parte integrante da educacgao, o

RCNEI instituiu que o cuidar e o educar devem caminhar juntos, pois:

Educar significa, portanto, propiciar situacdes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e
que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades
infantis de relacao interpessoal, de ser e estar com os outros
em uma atitude basica de aceitagdo, respeito e confiancga, e o
acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da
realidade social e cultural. Neste processo, a educagdo podera
auxiliar o desenvolvimento das capacidades de apropriagdao e
conhecimento das potencialidades corporais, afetivas,
emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para
a formacdo de criancas felizes e saudaveis (BRASIL, 1998,
p.23).

Diante desses acontecimentos, em 2006, o Ministério da Educacgao
coordenou a elaboracao do documento de Politica Nacional de Educacao Infantil
(PNEI) (BRASIL, 2006b), na qual definiu, entre outros objetivos, o fortalecimento
da concepcao de educacao e cuidado como aspectos indissocidveis das agoes

dirigidas as criangas. Entretanto, apds leis que regulamentavam e definiam as
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funcOes integradas do cuidar e educar, aquela ainda é vista, muitas vezes,
impregnada de crengas e preconceitos, culminando na fragmentagao e
desqualificacdo do cuidado no atendimento a crianca pequena.

Apesar disso, a valorizacao do ato de cuidar tem sido objetivo de muitos
pesquisadores que buscam o fortalecimento da concepcao de educagao e cuidado
como aspectos inerentes as acgdes dirigidas as criancas pequenas, conforme a
Politica Nacional de Educacao Infantil de 2006. Nesse sentido, tem-se tentado
ultrapassar a visdao de cuidado associada unicamente a assisténcia das
satisfacdes mais imediatas da crianca situadas na esfera dos cuidados com o
corpo, como a troca de fraldas, alimentagao e higiene.

E finalmente com Montenegro (2001, 2005) que o cuidar foi encontrado
reconceituado de forma enaltecida. A autora investigou e reuniu diferentes
acepcOes acerca do cuidado na Educacdo Infantil. Apds percorrer os diferentes
sentidos e os significados dado a palavra na literatura, como por exemplo, em
Tanya Kyle (1995 in Montenegro, 2005), a autora se deparou com o conceito de
cuidado ligado a ética, que postula o respeito pelas pessoas como base de toda
relacdo de cuidado, introduzindo a moral. Assim, Montenegro (2001, 2005)
associou o cuidado ao campo moral, relacionando-o a generosidade e, desta
forma, engrandece o sentido da palavra cuidar como uma entre as virtudes
morais. Desta forma, a virtude generosidade reflete o que estudiosos da area
vem buscando: a indissociabilidade do cuidar e educar.

Entretanto vale uma ressalva: apds a Constituicao de 1988, do ECA, da
LDB e do PNEI, o cuidar e o educar foram instituidos como dever do Estado e
direito da crianca. Se o cuidar é um direito da crianca, este ndo deveria estar
associado a virtude justica? Por que eleger a virtude generosidade, que nao

confere um direito, ao cuidado? Segundo Montenegro (2001):

[...] a insercao do tema do cuidado implica a necessidade de
adotar uma concepcgao de moralidade que ndo se limite a nogao de
justica como direito universal, portanto impessoal - ndao deixando
de reconhecer sua importancia -, mas que inclua situagdes
especificas, em que os dilemas morais ocorrem, considerando os
vinculos relacionais entre os individuos envolvidos, e reconheca,
com isso, o carater pessoal na resolucao de conflitos morais
(MONTENEGRO, 2001, p.129, grifos meus).

La Taille (2006b) usou a expressao sensibilidade moral para definir essa

capacidade de perceber as peculiaridades das questdes entre os individuos que
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ndo sdo claros, e que para isso é preciso disposicdo e fineza para analisar “nas
entrelinhas, de interpretar sinais, de perceber a sensibilidade alheia, seus
motivos de alegria e sofrimento” (LA TAILLE, 2006b, p.90). Portanto, acredita-se
que todo ato de cuidado na Educacao Infantil necessita desta disposicao
(sensibilidade moral) que se encontra no exercicio da virtude generosidade, pois
esta virtude pode ajudar o professor de Educagao Infantil a perceber as
necessidades veladas da crianga que, muitas vezes, ndao consegue expor seus
desejos e dificuldades com clareza. Assim, se o cuidar alia-se a moral, todo ato
de cuidado é um ato de respeito. Aradjo (1999) considerou o respeito um
sentimento e, como tal, é experienciado nas relagdes interpessoais. Piaget
(1932/1994) postulou que esse sentimento de respeito é nutrido por outrem e é
fruto do amor e medo que se sente por esta pessoa. Desta forma, pode-se sentir
respeito pelas pessoas, por seus valores e/ou atitudes, assim, a constituicdo do
respeito esta ligada ao reconhecimento do outro. Se respeitar é reconhecer o
outro, € reconhecer que o outro existe, o respeito, nesse sentido, estd
relacionado a moral, na medida em que s6 existe moral porque existem dois ou
mais seres humanos.

Diante disso, no processo educativo, um dos objetivos dos educadores é
educar moralmente, o que significa proporcionar a construcdo de individuos
autonomos, capazes de construir regras e valores com o0s quais concordam e
respeitam, considerando o beneficio da maioria envolvida e a melhoria de
convivéncia entre todos. Como autoridade em sala de aula, acredita-se que, por
meio do ato do cuidado permeado pela virtude generosidade, o professor ajudara
a crianca a desenvolver sentimentos morais, sociais e intelectuais no respeito
aos outros, bem como por si mesma. No entanto, ele deve se questionar
constantemente perante seus “contratos pedagdgicos” e duvidar sempre de suas
convicgoes, como disse Boto (2001), pois, como autoridade, o professor
conduzird o aluno em direcao ao campo das virtudes e para o campo do saber
visando a ampliagdo desses conhecimentos e de suas habilidades em busca de
sua autonomia e independéncia.

Portanto, fica claro o papel designado ao cuidar. Para cuidar é preciso um
comprometimento do professor com a crianga em todos o0s seus aspectos. Ele
necessita compreender o que ela sente e pensa, o que traz consigo, a sua
histéria e seus desejos. Assim, como o cuidar necessita do envolvimento com o

outro, exercitando a virtude generosidade, isso significa que o professor
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precisara ter condicdes de dar atencao as necessidades das criangas, inclusive
emocionais, corporais, intelectuais, morais e higiénicas, respeitando as

diferencas individuais, em busca de um desenvolvimento integral e sadio.

2.3 Etica na Educacdo

Tomando como pressuposto que o cuidar é funcao do professor, sendo a
generosidade virtude moral a ser trabalhada na escola, temos, com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997) e o Referencial
Curricular Nacional da Educagao Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998), a ética
apresentada como um dos temas transversais a serem implantados no ambito
escolar.

Publicado em 1997 pelo Ministério da Educacao e do Desporto (MEC), por
meio da Secretaria de Educacao Fundamental (SEF), os Parametros Curriculares
Nacionais - PCNs (BRASIL, 1997) constituem uma colecao de dez volumes
contendo orientagdes curriculares para o desenvolvimento do ensino fundamental
no pais. O Volume 1 intitula-se: Introducdao aos Parametros Curriculares
Nacionais; seguido do Volume 2 - Lingua Portuguesa; Volume 3 - Matematica;
Volume 4 - Ciéncias Naturais; Volume 5 - Histdria e Geografia; Volume 6 - Arte;
Volume 7 - Educacdo Fisica; Volume 8 - Apresentacao dos Temas Transversais e
Etica; Volume 9 - Meio Ambiente e Salde; e, finalmente, o Volume 10 -
Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

Nesta publicacdo, os PCNs (BRASIL, 1997), tém como objetivo auxiliar a
execucao do trabalho do professor em proporcionar as criangas o dominio dos
conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidadaos plenamente
reconhecidos e conscientes de seu papel na sociedade. Tais conhecimentos
incluem tanto os dominios do saber tradicionalmente presentes no trabalho
escolar quanto as preocupagdes contemporaneas com o meio ambiente, com a
salde, com a sexualidade e com as questdes éticas relativas a igualdade de
direitos, a dignidade do ser humano e a solidariedade.

Visando, ainda, contribuir também com o ensino infantil, abrangendo as
creches, entidades equivalentes e a pré-escola, o MEC publicou em 1998, sendo
parte integrante da série de documentos dos PCNs (BRASIL, 1997), o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998), material
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cujo objetivo é auxiliar na realizacdo do trabalho educativo didrio junto as
criancas pequenas. Este material foi concebido de maneira a servir como um guia
de reflexdo de cunho educacional sobre objetivos, conteldos e orientagdes
didaticas para os profissionais que atuam diretamente com criancas de zero a
seis anos, respeitando seus estilos pedagdgicos e a diversidade cultural
brasileira. O RCNEI (BRASIL, 1998) é constituido de trés volumes: o volume 1
refere-se a introducao; no volume 2, a formacdo pessoal e social; e no volume 3,
ao conhecimento do mundo.

A Introducdao do RCNEI (BRASIL, 1998) apresenta uma reflexdao sobre
creches e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando concepgdes de
crianca, de educacao, de instituicdo e do profissional. O volume 2 esta
relacionado a formacdo pessoal e social e favorece, como eixo de trabalho,
prioritariamente, os processos de construcao da identidade e autonomia das
criangas. O volume relativo ao conhecimento de mundo contém seis documentos
referentes aos eixos de trabalho orientados para a construcdao das diferentes
linguagens das criancas e das relagdes que estabelecem com os objetos de
conhecimento: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita,
natureza e sociedade e matematica.

Tais propostas, elaboradas por estudiosos da area, especificamente da
educacao, tem como objetivo, dentre outros, contribuir para que educadores e
outros profissionais ligados a tarefa educativa desenvolvam uma intervencao
pedagdgica mais articulada com os ideais da democracia e do efetivo exercicio da

cidadania. Assim:

Os PCNs, ao propor uma educagdao comprometida com a cidadania,
elegeram, baseados no texto constitucional, principios segundo os
quais proporcionam orientar a educacao escolar. Tais principios se
referem a dignidade da pessoa humana, que implica respeito aos
direitos humanos, repudio a discriminagdo de qualquer tipo, acesso
a condicoes de vida digna, respeito mutuo nas relagGes
interpessoais, publicas e privadas; igualdade de direitos que se
refere a necessidade de garantir a todos a mesma dignidade e
possibilidade de exercicio de cidadania; principio democratico, no
qual traz a nogao de cidadania ativa, isto &, da complementaridade
entre a representacdo politica tradicional e a participacdao popular
no espaco publico, compreendendo que ndo se trata de uma
sociedade homogénea e sim marcada por diferencas de classe,
étnicas, religiosas, etc.; e, co-responsabilidade pela vida social que
implica partilhar com os poderes publicos e diferentes grupos
sociais, organizados ou ndo, a responsabilidade pelos destinos da
vida coletiva (BRASIL, 1997, p. 20-21).
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Desta forma, os PCNs (BRASIL, 1997) propdem que os educadores
trabalhem transversalmente, no ensino infantil, fundamental e médio, temas
relacionados a ética, a saude, o meio-ambiente, a orientacdo sexual, a

pluralidade cultural, ao trabalho e ao consumo. Pois,

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer,
na pratica educativa, uma relagcdo entre aprender na realidade e
da realidade de conhecimentos teoricamente sistematizados
(aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real (aprender
na realidade e da realidade) (BRASIL, 1997, p.31).

Com isso, pretende-se que os temas transversais (Etica, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural, Saude e Orientagdo Sexual) integrem as areas
convencionais de forma a estarem presentes em todas elas, relacionando-as as
questdes da atualidade. Assim, para se trabalhar a ética de forma transversal, os
PCNs (BRASIL, 1997) sugerem que esta pode localizar-se, em primeiro lugar,
nas proprias relagdes entre os agentes que constituem essa instituicdo: alunos,
professores, funcionarios e pais. Em segundo lugar, o tema Etica encontra-se nas
disciplinas do curriculo, uma vez que, sabe-se, o conhecimento ndo é neutro,
nem impermeavel a valores de todo tipo. Finalmente, encontra-se nos demais
Temas Transversais, ja que, de uma forma ou de outra, tratam de valores e
normas. Desta forma, o PCNs (BRASIL, 1997) conclui que a reflexao sobre as
diversas faces das condutas humanas deve fazer parte dos objetivos maiores da
escola comprometida com a formagao da cidadania. Partindo dessa perspectiva,
o tema Etica traz a proposta de que a escola realize um trabalho que possibilite o
desenvolvimento da autonomia moral, condicdo para a reflexdo ética. Para isso
foram eleitos como eixos do trabalho quatro blocos de conteludo: respeito mutuo,
justica, didlogo e solidariedade, valores referenciados no principio da dignidade
do ser humano, um dos fundamentos da Constituicao Brasileira (BRASIL, 1997).

A proposta dos PCNs (BRASIL, 1997) em introduzir a ética na escola ndo
se baseia na criacdo de uma nova &rea ou disciplina ligada ao tema Etica, mas
que esta seja incorporada nas areas ja existentes e no trabalho educativo da
escola. Segundo os PCNs (BRASIL, 1997), a educagao moral, ligada ao tema
ética, ndo se da por meio de um horario especial para se discutir dilemas, mas
esta deve permear todo o processo de ensino-aprendizagem perfazendo as agoes
do grupo envolvido no mesmo. Portanto, por impregnarem toda a pratica

cotidiana da escola, os conteldos de Etica priorizam o convivio escolar e
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estabelecem a Etica como tema transversal a fim de que se desenvolva o
exercicio da reflexdo em sala de aula.

Agora, analisando o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998) este divide o conteldo do ensino infantil em dois
eixos: a formacdao pessoal e social, incluindo identidade e autonomia, e o
conhecimento de mundo. Mais especificamente no volume que aborda a
formacdao pessoal e social, relacionado aos processos de construgdao da
identidade e autonomia das criancas, o RCNEI (BRASIL, 1998) diz que:

O desenvolvimento da identidade e da autonomia estdo
intimamente relacionados com os processos de socializagao. Nas
interacbes sociais se da a ampliacdo dos lagos afetivos que as
criangas podem estabelecer com as outras criancas e com os
adultos, contribuindo para que o reconhecimento do outro e a
constatacdo das diferencas entre as pessoas sejam valorizadas e
aproveitadas para o enriquecimento de si proprias (BRASIL, 1998,

p.11).

Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998), a socializacao da crianca, em geral,
primeiro se da na familia, que é seu primeiro nudcleo socializador, contudo, as
instituicbes de educacao infantil também se constituem em espacos de
socializagao, pois propiciam o contato e o confronto com adultos e criangas de
varias origens socioculturais, de diferentes religides, etnias, costumes, habitos e
valores. Assim, para o RCNEI (BRASIL, 1998), o trabalho educativo pode, por
meio da diversidade, criar condicoes para que as criancas conhecam e
descubram novos sentimentos, valores, ideias, costumes e papeis sociais, no
qual a escola pode ser um lugar a formacdao moral de seus alunos que vao,
gradualmente, percebendo-se e percebendo o0s outros como diferentes,
permitindo que possam acionar seus préprios recursos, o que representa uma
condicao essencial para o desenvolvimento da autonomia. Portanto, segundo o
RCNEI (BRASIL, 1998),

A autonomia, definida como a capacidade de se conduzir e tomar
decisdes por si proprio, levando em conta regras, valores, sua
perspectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro, €, nessa
faixa etaria, mais do que um objetivo a ser alcancado com as
criangas, um principio das agoes educativas (BRASIL, 1998, p. 14).

O mérito dos PCNs (BRASIL, 1997) e RCNEI (BRASIL, 1998) foi introduzir

uma discussdo acerca do tema da ética na escola, embora haja criticas quanto
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aos documentos, vé-se que uma série de pesquisadores estdo envolvidos com
esse assunto (da ética na escola). Numa busca da producdao académica mais
recente, o grande nimero de publicacdes torna claro a visibilidade que o tema
ética produziu nas reflexdes da atualidade. As revisdes realizadas por La Taille,
Souza e Vizioli (2004) e Shimizu, Cordeiro e Menin (2006) mostraram como esse
tema tem sido investigado. La Taille, Souza e Vizioli (2004) analisaram as
producdes académicas brasileiras a respeito da ética e da educacao, de 1990 a
2003, e observaram que: o tema aumentou nos ultimos anos; a definicdo de
ética é entendida como a reflexao sobre a moral; pensadores ligados a educacao
sao pouco citados; ha poucas pesquisas com dados empiricos e, quando existem,
nao sdao do campo da educagdo; menciona-se pouco os PCNs. E eles terminaram
com um questionamento sobre se a escola deve se comprometer com a
formacao ética dos alunos.

Shimizu, Cordeiro e Menin (2006), realizaram um estudo bibliografico que
lhes permitiu um levantamento quantitativo referente a Educacao Moral e,
consequentemente, ao tema ética e preconceito no ambito da educacao escolar,
em periddicos nacionais das areas de Educacdo, Psicologia e Filosofia, publicados
entre a década de 1970 e inicio de 2003. Ou seja, eles investigaram o que os
pesquisadores observaram e estudaram a esse respeito a partir da década de
1970 até 2003. No total, foram encontrados 570 textos que atendiam aos
critérios relativos as palavras-chave utilizadas, aos anos de circulacdo e aos
periddicos selecionados. Cada texto foi categorizado e, por meio da analise dos
dados, dois grupos foram criados: Etica, moral e educacdo (35%) e Preconceito e
educacdo (65%). Dentro do tema Etica, moral e educacdo, os subtemas
levantados foram: ética, valores e educacdo (14%); educacdao moral,
desenvolvimento moral e moralidade (40%); e educacao, cidadania e direitos
humanos (19%). No tema Preconceito e educagao, os subtemas foram:
preconceito racial e étnico, e educacao (27%); exclusao social, marginalizacao,
educacao e sociedade (24,9%); cultura, multiculturalismo e educacgao (14,3%);
e preconceito, pessoas portadoras de necessidades especiais e educacao especial
(10,8%). O estudo verificou que: houve um aumento significativo dessas
publicacdes nas ultimas trés décadas; predominancia de artigos e resenhas; a
maior parte utiliza trabalhos bibliograficos e discussdoes tedricas; os
procedimentos mais utilizados s3ao os questionarios e as entrevistas; a

populagdao-alvo sdao alunos de educacdo infantil e do ensino fundamental e
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médio; o numero de participantes &€ de no maximo 50 sujeitos; e os resumos se
encontravam incompletos®.

Oliveira (2001) analisou a ética na escola e a formagao do carater do aluno
e, também, abordou o papel cumprido pela escola na formacdo ética/moral do
cidadao. O autor concluiu que as discussdes sobre ética/moral na escola sdo um
assunto inacabado e complexo e que a escola nao se constitui como principal
agente formador do carater e da preparacdo para a cidadania. Para ele, as
contribuicdes da escola sdo parte de um processo no qual intervém multiplos
atores (a familia, a roda de amigos, o grupo religioso etc.) que terdo lugar
durante toda a vida.

Menin (2002) discutiu valores morais na escola e suas implicagdes para a
formacao de professores. Ela considerou que existem duas posturas opostas
sobre como educar em valores. Ha posturas doutrinarias, embasadas num
conjunto de valores que sao considerados fundamentais e que devem ser
transmitidos, prontos, a todos, como verdades acabadas. Citou como exemplo,
as escolas religiosas e as disciplinas Educacao Moral e Civica ou Estudos dos
Problemas Brasileiros, que existiram no Brasil durante a ditadura militar (1969 a
1986). Elas eram consideradas matérias especificas e, por intermédio delas,
professores especialistas deveriam passar certos valores assumidos como
fundamentais. Por outro lado, Menin (2002) mostrou que ha posturas mais
relativistas, que a escola exime-se de assumir um projeto de educagao em
valores, deixando que isso ocorra de forma assistematica e ndo planejada, nos
seus mais diversos espacgos. Assim, podem existir, na mesma escola, professores
gue incentivam a cooperacao entre alunos, e outros que estimulem a
competicdao; alguns teriam aversdao as mais variadas formas de violéncia,
enquanto outros seriam tolerantes a certas manifestacdes violentas ou
agressivas dos alunos ou dos proprios professores. A autora concluiu que, em
moral, € como se meios e fins fossem iguais: ndo se ensina cooperagao como um
valor sem a pratica da cooperacdo; ndo se ensina justica sem a reflexao sobre
modos equilibrados de se resolverem conflitos; ndo se ensina tolerancia sem a
pratica do didlogo. Ela finalizou dizendo que a formacgdo pratica de professores
para a moralidade dar-se-ia em todos os espacos escolares em que as relagoes

humanas e seus conflitos aparecem e é onde se pode refletir sobre as melhores

! Esses textos estdo organizados e encontram-se atualmente na Faculdade de Filosofia e Ciéncias
da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”- UNESP, Campus de Marilia.
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solucOes para todos: nas préprias praticas e vivéncias dentro da escola, e nunca
como matéria a parte.

Oliveira, Caminha e Freitas (2010) analisaram 21 artigos que discorrem
sobre moralidade na escola no periodo de janeiro de 2000 a maio de 2009, no
intuito de entender de que forma a educagao moral tem sido preocupagao na
escola. Destes 21 artigos, a maioria encontrada foi de cunho teodrico, e além
disso, a regidao Sudeste predominou entre a regidao em que o estudo foi realizado.
Houve também predominancia dos artigos em peridédicos de mesma natureza. Os
autores, ao analisarem os 21 artigos selecionados, identificaram uma
preocupacao nos estudos quanto a urgéncia em problematizar a educacdao moral
na escola e enfocaram a importancia de se efetivar praticas com os atores
envolvidos no cenario escolar para despertar nos alunos o desejo de se tornarem
sujeitos morais em busca de um mundo mais tolerante e justo.

Apds leituras de pesquisadores sobre ética na escola, observa-se que é
atribuido a escola o ensino da ética, responsabilizando os professores e os
demais agentes escolares a educar moral e eticamente as criangas na escola e
dentro da sala de aula. Mas como os professores ensinam o0s alunos a
respeitarem as regras, os valores morais, as virtudes e o respeito ao préximo?
De que forma os docentes estao educando moralmente o que lhe foi proposto
como Curriculo? Maia e Mazzotti (2000) questionaram se os atores da escola
estdo preparados para tal empreitada. Apontaram que o mérito do PCNs é
comecar a discutir valores e incentivar reflexdes, conversacoes e debates sobre
“ética” nas escolas, mas como ponto negativo, assinalaram que o fato de o texto
considerar necessarias as discussoes relativas a ética ndo garante, em nada, os
espagos temporais para que acontegam. Portanto, para os autores, incitar tais
discussdes ndo é ensinar normas e regras, o que deve ou o que ndo deve ser
feito, mas criar espagos temporais que valorizem o didlogo e,
consequentemente, a troca de ideias, negociacdes e acordos entre as partes
sobre “problemas éticos” surgidos na escola. No entanto, afirmaram que essa
tarefa é dificil e € um desafio estabelecer o inicio e o desenvolvimento dos
debates. Portanto, para Maia e Mazzotti (2000) a ética ndo pode ser ensinada. O
modo de dialogar e respeitar os argumentos do outro ndo podem ser ensinados,
mas podem ser praticados e, constantemente, debatidos, para que valores como
justica, respeito, equidade, etc, sejam temas de reflexao para a formacao do

individuo autébnomo e capaz de exercer sua cidadania.
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Sénego e Zamberlan (2007) investigaram as relacdes entre as praticas
socio-educativas e o desenvolvimento da autonomia, em duas escolas, sendo
uma particular e a outra publica. A escola particular indicou maior
homogeneidade de niveis no entendimento interpessoal dos alunos, relacionados
a concepcoes e as praticas socio-educativas dos docentes e maior equilibrio entre
as estratégias de negociacdo e experiéncias interpessoais compartilhadas. Na
escola publica houve maior colaboragdao entre as criangas. Nas duas escolas, a
concepcao docente sobre suas praticas foi positiva com atribuicdo elevada ao
ensino de valores morais, porém com justificativas ainda unilaterais. Niveis
superiores de adogao de perspectiva social correlacionaram-se inversamente com
a frequéncia de pronunciamentos coercitivos e heterbnomos. Soénego e
Zamberlan (2007) enfatizaram a importancia do desenvolvimento da autonomia
discente na escola condicionada a intervengdes de professores.

Lins et al. (2007) decidiram conhecer como e o que os futuros professores,
alunos de Ensino Médio, preparando-se para o exercicio de Magistério no Ensino
Fundamental, aprendem sobre Educagao Moral. Os autores procuraram entender
como é ensinado e o que os estudantes entendem sobre Educacdao Moral. Para
isso, foi pedido aos estudantes que falassem sobre o significado das virtudes e
respondessem questdoes escritas e orais. Pediu-se que dessem conceitos de
Familia, Escola e Pais e que descrevessem a si préprios em diferentes situagoes.
Os professores destes estudantes também foram entrevistados a respeito dos
conceitos de ética e moral, a fim de investigar como viam e entendiam a
proposta da LDB (BRASIL, 1996) de trabalhar a ética como tema transversal e
quais estratégias adotavam para viver essa exigéncia legal. Lins et al (2007)
concluiram que existe uma falta de informacdo sobre Educagdo Moral/Etica de
maneira geral, com o desconhecimento de conceitos basicos desta area do saber.
Mas, ao mesmo tempo, foi constatado que estes estudantes demonstraram um
grande interesse sobre o tema da pesquisa. No que diz respeito aos professores
as observacgoes revelaram que eles tém uma grande dificuldade para lidar com o
tema, tanto conceitualmente quanto do ponto de vista didatico. Desta forma,
notaram que a proposta da LDB n° 9.394 (BRASIL, 1996), ainda esta longe de
ser efetivada.

Dias (1999) propuseram discussbes em grupo de dilemas morais
hipotéticos como uma das possibilidades de prover experiéncias adicionais de

estimulacdo e crescimento moral na direcao da autonomia. Segundo a autora,
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com a discussdo em grupo, a educacao moral se da através de interagdes sociais
em situacdes de conflito e ndo através do ensino direto da moral. Assim, foram
investigadas 24 criancas e adolescentes na faixa etaria de dez a doze anos de
idade, da sexta série do Ensino Fundamental, de uma escola da rede privada,
sendo divididas em dois grupos, o grupo controle e o grupo experimental. O
grupo controle seguiu a proposta curricular da disciplina estabelecida pela escola
e o0 grupo experimental foi submetido a um programa de educacao moral, onde
dilemas morais hipotéticos eram discutidos de forma a suscitar desequilibrios
(conflitos cognitivos) em suas estruturas. Os resultados confirmaram a hipotese
de que os participantes do grupo de controle nao apresentariam mudangas nos
seus raciocinios do ponto de vista moral e indicaram que os participantes
experimentais avangaram significativamente em relagdao aos participantes do
grupo de controle, no tocante ao pensamento pods-convencional. Dias (1999)
concluiu a pesquisa indicando que a intervengao nao sé é eficaz para estimular a
mudanca de pensamento moral, como também favorece o crescimento e a
maturidade, impulsionando a tomada de consciéncia para niveis mais elevados
de raciocinios morais. Portanto, a autora recomendou a adogao da discussao em
grupo de dilemas morais hipotéticos como uma das possibilidades de promogao
da consciéncia moral em criangas.

Tognetta e Vinha (2007) investigaram dois tipos de ambientes escolares,
um autocratico e outro democratico. O ambiente autocratico € o meio que
prevalece as regras coercitivas e a obediéncia a autoridade, e no ambiente
democrético as relacdes sao cooperativas e as regras sdo acordadas entres todos
os envolvidos. Com base nessa investigagao, as autoras relacionaram como
esses tipos de ambientes influenciam no desenvolvimento moral das criangas,
como é o processo de elaboragdo e legitimacdo das regras desses ambientes e
quais os procedimentos utilizados em cada ambiente para a construcdao da
democracia escolar e promogao da autonomia dos alunos. Observou-se que no
meio autocratico a intencdo do professor visava o controle e a disciplina, com
imposicdo das regras e exigéncia do bom comportamento dos alunos. Para
conseguirem atingir esse objetivo, a relacdao que os professores estabeleciam
com os alunos era unilateral e autoritaria e eles utilizavam sangdes expiatérias,
ameagas, imposicao e excesso de regras, sem nenhuma discussao de seus
principios ou valor moral. J& no ambiente democratico, o professor ndo impde as

regras, elas sao elaboradas nas assembleias e todos da escola participam. O
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professor faz o papel de interlocutor e os alunos compartilham das decisdes em
local e horario préprio. Assim, nas assembleias, os problemas sdo apresentados,
discutidos e combinados. Desta forma, as autoras defendem a implantacdao das
assembleias nas escolas para garantir um ambiente democratico.

Lima (2003) problematizou o tema ética na Educacdo Infantil na formacgao
do desenvolvimento moral das criangas, visando apresentar algumas reflexdes
sobre a necessidade de uma ética relacionada tanto com valores, direito e
deveres mundialmente reconhecidos, quanto as reformas institucionais e
comportamentos morais individuais. A autora tracou um panorama da ética
desde a Antiguidade até os dias atuais, destacou as diretrizes do ensino da ética
nos Parametros Curriculares Nacionais e explicou os fundamentos tedricos que
apoiam um modelo construtivista do raciocinio moral. Lima (2003) constatou a
necessidade de preparo dos professores para que estes possam proceder
efetivamente e intencionalmente na construgao de valores.

Partindo da premissa que é funcdo do professor educar moralmente, sendo
esta orientada pelo respeito mutuo, pela cooperacdo e pelo desenvolvimento da
capacidade de reflexao critica, a fim de contribuir para o desenvolvimento de um
individuo capaz de agir autonomamente, Dias (2005) procurou investigar as
concepcoes de autonomia e moral dos educadores infantis e relacionar tais
concepgdes com o desenvolvimento de suas praticas educativas. A autora estava
interessada no préprio professor e acreditava que pouca atencao tem sido
dispensada a concepgao dos professores, por eles proprios, acerca dos processos
educativos de promogao e construgao de autonomia em suas criangas. A maioria
das educadoras pesquisadas mostrou que a concepcao de autonomia é um
processo relacionado aos modos de vidas e de relagdes interpessoais e sociais, 0o
gue significa que concebem a autonomia segundo uma orientagao individualista e
subjetivista, como resultado de uma independéncia pessoal, visdao esta
compreendida pelas professoras devido a literatura corrente, segundo Dia
(2005). Segundo o RCNEI, documento elaborado para orientar o professor de
educacao infantil, a autonomia é definida como “a capacidade de se conduzir e
tomar decisbes por si proprio, levando em consideracdo regras, valores, sua
perspectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro” (BRASIL, 1998, p.14),
mencionando, também, que: “a progressiva independéncia na realizacdo das
mais diversas acdes, embora ndo garanta a autonomia, € condicdo necessaria

para o seu desenvolvimento” (BRASIL, 1998, p.39). Assim, para a autora, é
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perfeitamente justificavel que as professoras entrevistadas mencionem que a
autonomia seja um processo de crescente independéncia dos outros. Sobre a
analise das relacdes estabelecidas pelas educadoras entre autonomia e educagao
moral, a maioria demonstrou uma visao fragmentada de educacao moral, mas
também sinalizaram a compreensao que a educacdao moral contribui para o
fortalecimento de relagdes democraticas na escola, baseadas no respeito para e
com os alunos e na co-responsabilidade pela sua construgao. Por fim, analisando
sobre as estratégias e procedimentos educativos para promogao da autonomia,
as professoras indicaram que compreendem o processo da conquista de
autonomia e mostraram que entendem que esse processo envolve praticas
sistematizadas, com planejamento e execugdao, mas ndao buscam nesse processo
de sistematizacao a avaliagcdo e reavaliacao de seus projetos educativos. Para
Dias (2005):

Realizar atividades coletivas, dialogar, exercitar a organizacdo e
a capacidade de escolha com os alunos, por si s6, nao facilita
nem garante o desenvolvimento da autonomia infantil. E
necessario que, além disso, as educadoras estejam imbuidas do
desejo de elas proprias, também se educarem moralmente. Eis
ai uma dimensdo educativa que exige, mais do que em qualquer
outra, a constante avaliacdo e a disposicao, sincera, para
transformar-se a sim mesmo, mediante procedimentos
avaliativos (DIAS, 2005, p. 379, grifos meus).

Puig (1998a) mostrou que a intervencao educativa em educacao moral é
uma construgcao que exige a participacdo e colaboracao de todos os envolvidos.
Para o autor, as assembleias escolares e a discussao de dilemas morais na escola
sao situacdes que levam a participacao e compreensao dos diferentes pontos de
vista dos sujeitos de situacdes dilematicas. Nas assembleias escolares pode-se
levar situacdes e problemas cotidianos para discussao e levantamentos de
solugdes, ja nas discussdes de dilemas morais, o que é debatido sao situacdes
hipotéticas de dificil solucdo, no intuito dos envolvidos nessa discussao
participarem e perceberem os diferentes pontos de vista e diferentes solugdes do
mesmo problema, levando em conta a justica e o bem-estar de seus pares.

Puig (1998b), em outra publicacdao, apresentou uma proposta de trabalho
com tipos de atividade e recursos metodoldgicos para auxiliar quem deseja uma
educacao de valores considerando que esta proposta curricular seja planejada e

transversal e que a participacdo da vida coletiva da escola é imprescindivel para
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a vivéncia social. Essas propostas de atividades para o trabalho de valores sao
variadas e de procedéncia tedrica também bastante diversa, pois, para o autor,
um programa educativo heterogéneo costuma dar resultados superiores que um
homogéneo. Assim, os tipos de atividades sdo: clarificacdo de valores, exercicios
autobiograficos, discussao de dilemas morais, exercicios de role-playing,
compreensao critica, enfoques socioafetivos, exercicios de auto-regulacdo,
exercicios de role-model, exercicios de construgao conceitual, habilidades sociais,
resolugao de conflitos e atividades informativas. A clarificagao de valores tem
como principal objetivo a conscientizacdo dos préprios valores. Os exercicios
autobiograficos se baseiam na elaboracdo da identidade pessoal por meio da
escrita de seu passado e seus desejos para o futuro. A discussao de dilemas
morais auxiliam a passagem de uma tendéncia moral menos evoluido para um
mais evoluido. Os exercicios de role-playing sao um método de dramatizacdo
para o0s sujeitos aprenderem a se colocar no lugar de outras pessoas. A
compreensao critica envolve reconhecer o carater contextual dos conflitos, o
papel das emocdes, a autonomia relativa da acdo e a influéncia dos ambitos
institucionais na reflexdo moral. O enfoque socioafetivo tem como principal
objetivo o desenvolvimento da sensibilidade para reconhecer situagoes
moralmente relevantes e para sentir-se pessoalmente afetado por elas. Os
exercicios de auto-regulacdo trata dos aspectos comportamentais mediante
controle de sua prépria conduta para tentar uma coeréncia entre o juizo e acao,
para o sujeito esforgar-se para ser visto como uma pessoa de valor e para
orienta-lo a autonomia. Os exercicios de role-model baseiam-se na apresentacao
de condutas que merecem ser conhecidas e imitadas. Os exercicios de
construgao conceitual compreende o entendimento profundo dos temas morais,
conhecendo e assimilando seu significado. As habilidades sociais referem-se a
aquisicdao de normas de convivéncia que permite a vida coletiva sadia. A
resolucao de conflitos aponta para a construcao de instrumentos pessoais para
solucionar autonomamente e criticamente situagdes de conflito. E as atividades
informativas sdao um processo de transmissao e construcdao de conhecimentos
morais.

Como é possivel observar, as questdes que envolvem a tematica da
moralidade sao objetos de estudos de muitas pesquisas e projetos educacionais.
Resta claro que trabalhar a ética na escola é inevitavel para o professor, pois os

conflitos ndao tem momento e nem lugar para acontecer e o professor deve ficar
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atento quanto a isso e saber tratar dos problemas que surgem em sala de aula
de forma democratica e reflexiva, mas também ndo podem trabalhar a educacao
moral sem um projeto educativo e sistematizado. E, igualmente, acredita-se que
€ necessario destinar um espaco para tais discussdes para que os alunos possam
aprender a discutir e pensar sobre os problemas que surgem dentro da escola: é
o pleno exercicio de cidadania em busca de sua autonomia e da capacidade de
tratar todos com respeito e justica. Portanto, a escola pode contribuir para a
formacao socio-moral de seus alunos e o professor, destaca-se como responsavel
e contribuidora para esta construcao, exercendo sua autoridade,
conscientemente, numa constante avaliacdo de suas acdes. Para isso, o
professor de Educagao Infantil tem a funcao de cuidar e educar, ajudando seus
alunos em direcao ao autoconhecimento de forma que eles possam tomar
consciéncia de seus sentimentos, de seus desejos, de seus projetos de vida,
enfim, mas ndo esquecendo que o outro, seus pares, também fazem parte desse

projeto.



3. O Estudo da Moralidade: Razao e Afetividade

O capitulo anterior foi dedicado a analise do exercicio da autoridade
associado com a funcdo de cuidar, revelando a importancia da educacao moral.
Sera visto adiante como a moral e a ética tem sido foco de muitos estudos na
psicologia moral.

Inicialmente, é fundamental analisar o conceito de moral e ética

apresentados por Marilena Chaui (2004):

[...] a palavra moral vem de uma palavra latina, mos, moris, que
guer dizer “o costume”, e no plural, mores, significa os habitos de
conduta ou de comportamento instituidos por uma sociedade em
condicdes histdricas determinadas. Da mesma maneira, a palavra
ética vem de duas palavras gregas: éthos, que significa “o carater
de alguém”, e éthos, que significa “o conjunto de costumes
instituidos por uma sociedade para formar, regular e controlar a
conduta de seus membros” (CHAUI, 2004, p. 307, grifos do autor).

Assim, como as préprias palavras indicam, ética e moral referem-se ao
conjunto de costumes tradicionais de uma sociedade e que, como tais, sao
considerados valores e obrigagdes para a conduta de seus membros.

As conceituacdes trazidas de Chaui (2004) mostrou que os possiveis
sentidos e usos dados a ética e a moral sdo frequentemente encontrados como
sindbnimos. A fim de aprofundar esses conceitos, buscou-se na literatura as
caracterizagdes para moral e ética e concluiu-se, de modo geral, que a palavra
moral se refere aos valores, principios e regras que uma determinada sociedade
ou individuo legitimam, e a palavra ética, a reflexdo sobre tais valores, principios
e regras (LA TAILLE, 2006b). Todavia, moral e ética ndao sdo termos que
precisam ser utilizados prioritariamente como sin6nimos (LA TAILLE, 2006b). Foi
encontrado em La Taille (2006b) uma conveniente conceituacao para a moral e a
ética. Este autor designou a moral para se referir a dimensdo do dever, enquanto
a ética diria respeito a dimensao da felicidade. O autor associou a moral a
pergunta: como devo agir?, e a ética a: que vida eu quero viver?. Com o objetivo
de respondé-las, La Taille (2006b) tentou mostrar que “é preciso verificar se as
motivacdes que levam um individuo a dar respostas a pergunta moral, ‘como
devo agir?’, ndo seriam em partes as mesmas que o levam a responder a outra
pergunta, ‘que vida eu quero viver?' (LA TAILLE, 2006b, p.25).
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De posse dessas ideias, que aprofundarei adiante, primeiramente, sera
apresentado os estudos da moralidade que seguiram a corrente que se refere a
moral do dever, a corrente deontoldgica, e, em seguida, discorrerei sobre os
tedricos que tratam da moral ndo somente associada ao dever racional, mas
também vinculando-a aos afetos. Com o intuito de entender como essas duas
linhas de pensamento tratam da moral e como esses tedricos entendem os
papéis da razdao e da emocao (inteligéncia e afetividade) na moralidade, o

capitulo sera finalizado com a espinha dorsal tedrica deste trabalho.

3.1 O papel da razao na moralidade

Os varios sentidos da palavra razao sdo usados na vida cotidiana. Quando
se fala, “eu tenho razao nisto”, por exemplo, afirma-se ter certeza de algo, ou se
diz: “ele perdeu a razao”, para explicar que alguém perdeu a lucidez. Ou ainda
“me diga suas razdes”, para saber os motivos de alguém. Ou indaga-se “qual é a
razao disso?”, para saber as causas de alguma coisa. Nesse sentido, a palavra
“raz&0” possui muitos diversos significados (CHAUI, 2004). Para definir a origem

da palavra “razao”, Marilena Chaui (2004) disse que:

A palavra razao origina-se de duas fontes: a palavra latina ratio e
a palavra grega logos. Essas duas palavras sdao substantivos
derivados de dois verbos que tem um sentido muito parecido em
latim e em grego. Ldogos vem do verbo legein, que quer dizer
contar, reunir, juntar, calcular. Ratio vem do verbo reor, que quer
dizer contar, reunir, medir, juntar, separar, calcular. Que fazemos
quando medimos, juntamos, separamos, contamos e calculamos?
Pensamos de modo ordenado. [...] Por isso, logos, ratio ou razao
significam pensar e falar ordenadamente [...] € a maneira de
organizar a realidade pela qual esta se torna compreensivel
(CHAUI, 2004, p. 61-62, grifos do autor).

Diante dessa definicao, parece que quando se menciona a palavra “razao”,
ela designa a certeza de alguma coisa, ou coloca um ponto inquestionavel para
dar coeréncia sobre algo que se fala e pensa. Desta forma, parece haver uma
relacdo direta entre a razao e o uso da inteligéncia aos nossos comportamentos e
acdes morais, assim como defendem as teorias deontoldgicas. As teorias
deontoldgicas tratam do dever moral, incluidas ai as teorias morais que orientam

as escolhas sobre o que deve ser feito (TOGNETTA, 2009a), ou seja, esta é uma
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vertente tedrica da moralidade que define a razdo e o dever como motivadora
dos comportamentos morais e explicam a moralidade por intermédio da justica,
a virtude mais racional de todas.

Piaget e Kohlberg sao os representantes da psicologia moral que
estudaram a justica como virtude racional necessaria ao desenvolvimento da
moralidade, sendo Kant’> uma forte influéncia aos autores, por associarem a
moral baseada na razdo. Assim, para compreender o rumo dado a base tedrica
da pesquisa, sera explorado, primeiramente, a teoria do desenvolvimento do
julgamento moral e cognitivo de Piaget e a teoria do juizo moral de Lawrence
Kohlberg que priorizam a razdo para o agir moralmente. Posteriormente, sera
analisado como Piaget relaciona a afetividade no desenvolvimento moral e
porque a teoria de Carol Gilligan é relevante para o estudo da afetividade na

moralidade.

3.1.1 O Desenvolvimento do Juizo Moral e cognitivo em Jean Piaget

O livro O Juizo Moral na Crianca (1932/1994), publicado por Piaget em
1932, constituiu a primeira andlise do juizo moral na crianga. E atribuida grande
importancia a obra, que até hoje serve de referencial ao tema da moralidade
infantil devido a originalidade da metodologia empregada que articula o jogo
infantil @ moralidade. Para Piaget desenvolver sua teoria, em um primeiro
momento, ele investigou como as criancas praticam e tém consciéncia de jogos
coletivos, para, em seguida, investigar o realismo moral, por meio de histérias
sobre a mentira, sobre o roubo e sobre acidentes decorrentes de atos
desastrosos. Finalizou sua investigacao estudando como as criangas concebem a
justica.

Para conhecer a origem da pratica e consciéncia das regras e das nocoes
de roubo, mentira, acidentes e de justica entre as criangas, Piaget (1932/1994)
interrogou criancas de aproximadamente quatro a treze anos de idade, de ambos
0s sexos>, e fez uma investigacdo detalhada mostrando que a moralidade infantil

7

e:

2 Ver: Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes. Colecdo Os Pensadores. Abril Cultural, 1989.

3 Piaget foca suas investigacdes nos jogos de “bolinha de gude” com os meninos, pois, conclui, nos
jogos de “pique” ou “amarelinha” com as meninas, que elas “tem o espirito juridico menos
desenvolvido que os meninos” (PIAGET, 1932/1994, p.69).
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[...] o produto de uma atividade da crianca que, em contato com
0 meio social, re-significa os valores, os principios e as regras que
lhe sdo apresentadas. Tal re-significacdo possui caracteristicas
gue dependem das estruturas mentais ja construidas. Logo, para
Piaget, na histéria moral da crianga, ndo havera apenas dois
momentos caracterizados pela auséncia ou presenca da moral,
mas sim estagios, cada um deles caracterizados pela forma como
a crianga assimila a moral (LA TAILLE, 2006b, p.96).

Dessa maneira, Piaget (1932/1994) iniciou suas investigacdes explorando
o desenvolvimento da pratica e da consciéncia das regras e apresentou quatro
tendéncias sucessivas, do ponto de vista da pratica das regras, e trés tendéncias,
guanto a consciéncia das regras. No primeiro momento (até dois anos), a crianga
manipula os objetos estabelecendo esquemas ritualizados, entretanto, o jogo é
individual e motor. O segundo momento (de dois a cinco anos), chamado
egocéntrico, inicia-se no periodo em que a crianca recebe do exterior o exemplo
das regras, imitando o outro. Por meio dessa imitagao, do exterior, tem-se a
internalizagdo da regra. No entanto, as criancas desse momento ndao jogam
juntas, mas uma ao lado da outra e para si mesmas, nao havendo interacao
entre elas, e, assim, ndao ha o objetivo de vencer o companheiro. O terceiro
momento (por volta dos sete anos), chamado cooperacgdo, inicia-se quando ha
necessidade do entendimento mutuo entre as criangas, sendo o principal
interesse de cada jogador vencer o colega e regulamentar a partida com regras
fixas, mas essa cooperagao ainda permanece no estado de interagdo. No quarto
momento (por volta de 11/12 anos), chamado de codificagdao das regras, o
interesse e aplicacdo das regras se desenvolve e as criangas dessa tendéncia
regulamentam o jogo, o procedimento e o cdédigo das regras, procurando
cooperar, pois percebe-se que ha combinacdao da partida. Dessa forma, o
principal interesse das criangas dessa tendéncia é prever 0s casos possiveis e
codifica-los.

Ao considerar a consciéncia da regra pode-se observar como estas se
diferem em cada tempo. O primeiro momento inicia-se quando a crianga ainda
nao viu outra pessoa jogar e como seus interesses apenas sao motores e suas
condutas ritualizadas, as regras ainda nao possuem carater obrigatério, elas sdo
puramente individuais. No segundo momento, a crianca, ja tendo visto alguém
jogar, passa a imita-lo de acordo com o exemplo que recebeu; assim, estas

regras, que provém dos mais velhos, sdo consideradas sagradas e eternas e toda
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modificacdo constitui uma falta, uma transgressao. Isto significa que as regras
ndo podem ser inventadas ou alteradas, ha um respeito mistico por elas.
Portanto, a relagdo social da crianca com o meio é de coacgao e obrigacdao, sendo
o respeito pelo mais velho e pelo o que ele diz considerado sagrado. Por isso
essa tendéncia é caracterizada pelo respeito unilateral, respeito da crianca pelos
mais velhos e coacdo dos mais velhos a crianga, o que quer dizer que nao existe
uma relacao de igualdade nesta fase. ]Ja no terceiro momento, a regra nao é
mais imposta pelos mais velhos, ela € uma decisdo conjunta dos jogadores e o
respeito por essa decisdo € obrigatéria e mutua. Agora eles se respeitam como
iguais e a modificacdo da regra é permitida, contanto que todos concordem.
Assim, as regras ndo sao mais consideradas eternas e imutaveis e, pouco a
pouco, as criangas percebem que as regras do jogo sao estabelecidas por elas e
nao mais impostas pelos mais velhos. Desta forma, para Piaget (1932/1994), a
regra &, inicialmente, algo exterior ao individuo e considerada sagrada, assim,
relacdo das criancas com os mais velhos é unilateral e, pouco a pouco, podera se
tornar mutua, pelo consentimento e cooperagao reciproca.

A explicacao do desenvolvimento moral proposta por Piaget (1932/1994)
se baseia na ideia de que a moralidade pode adotar duas formas
qualitativamente diferentes, uma baseada na coergao e outra na cooperagao.
Nessa analise, estes dois tipos de moralidade formam uma sequéncia evolutiva:
a crianca progride por meio das duas tendéncias do juizo moral, depois da inicial
fase motora, caracterizando-se, primeiro, por uma orientagdo heterénoma (que
corresponde a idade mais ou menos de dois a sete anos) e, depois, por uma
orientacao autbnoma.

A orientacao heterobnoma da crianga é uma forma de juizo que se baseia
no respeito unilateral, no qual os adultos sao considerados autoridades e vistos
como ditando as regras e proibigcdes. A origem da moralidade, no sentido de
dever e obrigacao, tal como se reflete na orientacdo heterébnoma, repousa no
respeito da crianca pequena para com os individuos percebidos como superiores.
Este respeito unilateral perante os mais velhos leva a uma moralidade de
obediéncia e adesdo a regras fixas e determinadas externamente. Desta regra
coercitiva nasce, entao, o respeito unilateral, origem da obrigacdo moral e do
sentimento de dever, indicando que toda ordem, partindo de uma pessoa
respeitada, é o ponto de partida de uma regra obrigatéria. Sendo assim, a

crianca respeita e imita o adulto, pois “seu eu” ndao se separa dele, e é por isso
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gue o “seu eu” e o seu pensamento ainda ndo sao autbnomos ou conscientes
para tomar decisOes. Nesse sentido, a crianca precisa do adulto para lhe dizer o
que fazer, por isso a moral do dever &, essencialmente, heterénoma.

A heteronomia pode desembocar na orientagdo autbnoma, evolutivamente
mais avancada, caracterizada pela razao, pela moral de justica e de cooperagao.
Neste nova tendéncia, a relacdo unilateral é substituida, na maior parte das
vezes, pelo respeito mutuo, no qual a reciprocidade e justica podem emergir na
crianca. Essa nova orientagdo da crianca é devido a separagdao do “seu eu” com o
do adulto, o que pode contribuir para a autonomia da crianca. Assim, na moral
autbnoma, o sujeito tem a possibilidade de compreender regras, sob seus
principios, ndo mais pela obediéncia, como na moral heteronoma. Deste modo, o
sujeito comecga a respeitar o outro e a se fazer respeitar, conseguindo, assim,
discutir de igual para igual, sendo a compreensdao do outro e o fazer
compreender-se pelo outro, possibilidade para a autonomia.

Para a interpretacdo do desenvolvimento moral realizada, Piaget
(1932/1994) identificou, sequencialmente, dois tipos de moral - heterébnoma e
autbnoma. O autor se apoiou em dois fatores fundamentais na explicacdo do
desenvolvimento moral: um é o estado mental ou cognitivo geral da crianca, e o
outro, a natureza das relagbes sociais. Ele prop6s que o pensamento da crianca
pequena é egocéntrico e que se refere a uma centralizacdo da crianca no “eu”,
proveniente de sua incapacidade para diferenciar claramente entre experiéncias
objetivas e subjetivas. Assim, a crianca pequena confunde o interno com o
externo, seu “eu” com o seu “nao eu”, e por isso, mantém com o meio externo
uma relacdo unilateral coercitiva. Uma manifestacado do egocentrismo,
diretamente associada com as relacdes e o0s juizos sociais, consiste na
incapacidade da crianca em adotar a perspectiva do outro e no fato dela
considerar que a sua perspectiva € a mesma que a dos demais.

O egocentrismo, para Piaget (1932/1994), é considerado um fator geral do
pensamento da crianca, aplicado em diferentes campos, neste, as experiéncias
sociais da crianga sao predominantemente coercitivas, que tem sua origem no
modo como os adultos se relacionam com as criangas, e vice-versa. Segundo o
autor, geralmente os pais oferecem a seus filhos instrugdes para agir e muitas
decisbes que tomam sdo impostas as criangas, frequentemente numa forma
coercitiva. Porém, a relacdao de coercdo ndao é somente um resultado dos

métodos empregados pelos adultos para controlar as criangas, que dependem
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fisicamente deles, mas essa relacdo surge da interacdo entre os meétodos dos
adultos e o estado egocéntrico da crianga, pois, segundo as formulacdes de
Piaget (1932/1994), egocentrismo e coergao sao processos interativos: a coergao
reforca o egocentrismo e este move a crianca a aceita-la.

Desta forma, € a conjuncdo do egocentrismo com a coercao social que da
lugar aos juizos heterénomos préprios do dominio moral, caracterizado pelo que

III

€ denominado “realismo moral”, definido pelo autor como:

[...] a tendéncia da crianca em considerar os deveres e os valores
a eles relacionados como subsistentes em si, independentemente
da consciéncia e se impondo obrigatoriamente, quaisquer que
sejam as circunstancias as quais o individuo estd preso (PIAGET,
1932/1994, p.93).

O realismo moral possui trés caracteristicas: a regra como algo externo,
gue se origina do outro, adquirindo qualidade heterbnoma; a regra que provém
do adulto como obrigatéria e obedecida ao pé da letra, porque a crianga nao
reflete sobre suas préoprias ordens, aplica-as do mesmo modo que as recebe e
ndo avalia a regra que se deve obedecer; e, por uUltimo, a regra é concebida pela
responsabilidade objetiva, portanto a crianga julga mais pelos resultados do que
pela intencdao do ator e ignora os motivos. Para ele, o pensamento da crianga se
confunde com a do adulto, obedecendo, assim, suas ordens. A analise da
orientacao heterébnoma da criangca pequena tem se centrado nesses trés aspectos
mencionados, ao se definir o realismo moral: obediéncia a autoridade, regras
como algo externo e responsabilidade objetiva.

Na moral heterbnoma, as regras sao consideradas como algo eterno, fixo e
absoluto, a crianca entende a regra como algo derivado externamente e imposto
por pessoas com autoridade; ja na moral autbnoma, temos o sujeito que pensa e
discute racionalmente de igual para igual. Concebidas em principio como regras
fixas, uma vez na tendéncia autbnoma, € possivel alterar as regras mediante
consenso e admite-se varia-las de acordo com diferentes circunstancias e
decisdes coletivas, enquanto que na orientacdo heterobnoma se espera que todos
compartilhem as mesmas regras.

Em relagdo a obediéncia frente a autoridade adulta, as regras provenientes
dos adultos sao consideradas verdadeiras e uma obrigagcao moral, por
conseguinte, as regras que se originam das figuras de autoridade sao

consideradas “boas” e “corretas”, e sua desobediéncia, considerada "ma” e
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“errada”. Por outro lado, na moral autbnoma, a nocao sobre o que é justo ou
correto, nao tem relagao com as regras provenientes dos adultos, as regras sao
debatidas em grupo e ha concordéancia entre todos.

Na responsabilidade objetiva, a avaliagao das transgressdes nao considera
as intencdes do ator e as acgdes sao julgadas independentemente das intengdes
gue se tenha. Desse modo, a crianca da orientacdo heterébnoma ignora os
motivos do agente e julga segundo os resultados materiais e as consequéncias
fisicas, e, assim, de modo similar, ela avalia as agdes segundo o grau do desvio
do ato em relacdo a regra. Ja a concepcdo oposta, a responsabilidade subjetiva,
ndo se baseia na consequéncia das agdes ou quanto o grau das transgressdes
das regras para julgar uma acgdo, o sujeito que julga segundo a responsabilidade
subjetiva, prioriza a avaliagao da intengao frente o resultado de uma agao.

Desta forma, mediante entrevistas destinadas a avaliar a importancia
atribuida as intencdes do ator e a consequéncia do ato em situacées de roubo,
mentira ou acidentes, Piaget (1932/1994) apresentou as criancas historias que
estabeleciam um conflito entre consequéncia e intencdo. Nas historias sobre
acidentes, ele comparou um ato acidental ou bem intencionado que provoca um
dano material grande, com um ato mal intencionado que acarreta um dano
material pequeno. Nas histérias sobre roubo, ele comparou uma subtragao de
um elemento maior e mais caro com motivo altruista, com o roubo de um objeto
menor, mas com uma motivacdo egoista. Nas historias sobre mentira, ele
comparou uma mentira sem intengao de enganar, com uma grave distorcao da
realidade, em oposicdo a uma mentira qualguer com intencao de enganar.
Depois de contar cada histéria, Piaget (1932/1994) pedia para a crianca dizer
qual era a mais errada e por qué.

Em cada um desses casos, segundo Piaget (1932/1994), as criangas
pequenas, da tendéncia heterbnoma, avaliam as acdes de acordo com as
consequéncias (responsabilidade objetiva). Ja as criangas maiores, de orientacao
autonoma, julgam segundo as intencbes (responsabilidade subjetiva). Na
heteronomia, as criancas consideram que na histéria da crianca que causa
acidentes (desajeitada), é mais grave um dano material maior bem intencionado
que um dano material menor efetuado com mas intengdes. No caso do roubo, o
roubo altruista com subtracdao material maior (de maior quantidade) é pior que o
roubo egoista com subtracdo material menor. E no caso da mentira, € mais

grave quando seu conteldo se afasta da realidade.
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Em linhas gerais, Piaget (1932/1994) concluiu que a responsabilidade
objetiva diminui com a idade, prevalecendo até mais ou menos sete anos,
podendo, apds os nove anos, ser substituida pela responsabilidade subjetiva. O
autor entendeu que a responsabilidade objetiva tem primazia quando as relagoes
sao unilaterais, devido a educagao que as criangas recebem. Concebeu que as
avaliagbes das criangas sdao um produto da coagao adulta que emprega muito
rigor contra os prejuizos materiais, pois as regras impostas pelos adultos as
criangas, verbal ou materialmente sao sentidas como uma obrigagao, e, devido o
realismo moral, as criangas aplicam as regras, pouco importando o sentido delas.

Segundo Piaget (1932/1994), a crianca somente consegue julgar outra
pessoa segundo a intencdo, quando a reciprocidade e a cooperacao, ao invés da
obediéncia, prevalecer. A consciéncia das intencdes supde, assim, a cooperagao
e o respeito mutuo. Ea passagem da obediéncia para a cooperacdo. Esta é uma
moral da reciprocidade e ndo da obediéncia, é a verdadeira moral da intencdo e
da responsabilidade subjetiva.

Enfim, o Ultimo aspecto investigado por Piaget (1932/1994): a evolugao
do conceito de justica para as criancgas, a justica retributiva e distributiva. Ele
partiu do principio que a evolugao da moral heterbnoma para a moral autbnoma
conduz ao principio de justica por parte da crianca, pois ela € um produto da
cooperacao que se desenvolve a partir do respeito mutuo e da solidariedade
entre as criangas.

Assim, a justica retributiva estd diretamente ligada a coacdo adulta e a
sangdes que o adulto atribui, no caso de alguma infragdo, existindo, entdao, o
fator de obediéncia e dever, constituinte da moral da coacdo. Como ha a questao
das sancoes, estas sao divididas em: expiatérias e por reciprocidade. A sangao
expiatéria é representada por uma repreensdo, acompanhada de algum castigo.
A sancdo por reciprocidade é sentida pela ruptura do elo social. A justica
distributiva se define pela igualdade, uma justica aplicada entre iguais,
constituinte da moral de cooperagao.

Para estudar este aspecto do raciocinio infantil, Piaget (1932/1994)
apresentou as criancas variadas historias sobre transgressbdes, propondo uma
série de sancgOes possiveis para cada uma delas e, em seguida, lhes perguntava
qual seria mais justa. Enquanto os juizos das criancas pequenas eram
expiatérios, os maiores preferiam as sancdes por reciprocidade e, de acordo com

seus juizos, as sangdes devem ser proporcionais com a transgressdo e também,
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reciprocas, servindo assim para informar ao transgressor acerca das
consequéncias de seu ato. No nivel autbnomo, as sangdes eram consideradas
como algo restitutivo, isto €, como um modo de restaurar a situacao ao estado
que existia antes da transgressao.

Desta forma, para 0os menores, a sangao mais justa € a que consiste em
castigar, denominada expiatoria; para eles, a punicdao é justa porque provém do
adulto e é regra obedecer-lhes, o castigo ndao precisa ter proporcdo com a
gravidade da falta. O castigo € expiatdrio, pois as transgressdes precisam ser
castigadas, sendo o propdsito do castigo fazer o sujeito perceber a severidade de
seu delito e, assim, assegurar sua futura obediéncia. Ja& entre os maiores, a
sancdo por reciprocidade é considerada como mais justa, pois o culpado é
repreendido, sendo que o importante é fazé-lo compreender que o elo social foi
rompido.

Para Piaget (1932/1994), a ideia de retribuicao, no pensamento moral da
crianca heterbnoma, elimina qualquer outra ideia de igualdade propria da justica
distributiva. Nessa forma de pensamento, a justica esta subordinada a
autoridade do adulto e ndo se distingue entre distribuicdao equitativa, ou justa, e
obediéncia ou retribuicdo. Pelo contrario, para o sujeito autbnomo, a ideia de
igualdade como constitutiva da justica invalida a justica da obediéncia as regras
e a autoridade. A crianca heterdbnoma aceita que a retribuicdo de recursos e
recompensas pode ser determinada pelo grau relativo de obediéncia que se tem
frente a autoridade do adulto, assim, um pai pode outorgar de modo legitimo
mais recompensas a um filho que Ihe tenha obedecido que para o outro, que nao
tenha. Mas, se o sujeito for autbnomo, considerara que a igualdade é a base
mais justa para a distribuicao de recurso.

De modo similar, sempre que existe conflito entre autoridade e igualdade,
a crianca heterbnoma elege a autoridade, enquanto a crianca autonoma escolhe
a igualdade. Desta forma, segundo Piaget (1932/1994), o primeiro considera
justo os atos da autoridade, embora suponha desigualdades. Para eles, o adulto
€ a lei e 0 justo estd de acordo com os mandamentos dele, porque emana do
adulto. J& os maiores julgam a justica mediante o critério de igualdade
constituinte da solidariedade entre iguais. Contudo, conforme a constituicao da
igualdade se estabelece, esta cede lugar a equidade, sendo que os sujeitos desta
tendéncia julgam pela condicdo de cada um, em relagdo, por exemplo, as

necessidades, competéncias e circunstancias.
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Portanto, para finalizar suas investigacOes acerca da justica, Piaget
(1932/1994) distinguiu trés tendéncias de desenvolvimento: a justica
heteronoma, subordinada a autoridade adulta, a justica do igualitarismo
progressivo e a justica da equidade. E completou dizendo que o sentimento de
justica se desenvolve, principalmente, por meio do respeito muituo e da
solidariedade entre criancas, pois, quando pequenas, elas ndao entendem as
condicdes impostas pelo adulto, ndo tém clareza das nogdes do justo ou injusto e
compreendem a justica na medida em que cresce sua autonomia, convivendo
com outras criancas. Dessa forma, o autor concluiu que a justica supde a
autonomia e so se desenvolve com a progressdao da cooperacao e do respeito
mutuo, e, na medida em que o sujeito caminha para a adolescéncia e se
considera igual ao adulto, ha cooperacdo entre o adolescente e os adultos. E,
para findar sua obra, Piaget (1932/1994) distinguiu as duas morais, que
geralmente se sucedem:

A coacdo moral é caracterizada pelo respeito unilateral, origem da
obrigagao moral e do sentimento do dever: toda ordem, partindo de uma pessoa
respeitada, € o ponto de partida de uma regra obrigatdria. Por consequéncia,
essa moral do dever é essencialmente heterébnoma. O certo é obedecer a
vontade do adulto. O errado é agir pela prépria opinido. Ela resulta do realismo
moral.

Quando se chega a autonomia moral? Quando a relacdo com o outro se
torna reciproca e mutua e o individuo experimenta interiormente a necessidade
de tratar os outros como gostaria de ser tratado.

A obra anteriormente exposta foi a Unica que Piaget dedicou ao
desenvolvimento moral. Primeiramente, ele estava interessado no sujeito
epistémico®, centralizando suas investigacdes no modo como o homem atinge o
conhecimento. Para entender “suas ideias sobre a moralidade é preciso situa-la
no contexto maior de sua epistemologia genética” (LA TAILLE, 2006b, p.14),
assim, para demonstrar que o desenvolvimento cognitivo e moral € um processo
de construcgdo interior a partir da interagdao do sujeito com o meio em que vive
(VINHA, 2000), Piaget denotou que “a questao moral é inseparavel de sua obra
do conhecimento” (FREITAS, 2003, p.21).

4 “0u sujeito do conhecimento, encontra-se em todos nds quando elaboramos conhecimentos sobre
o mundo e sobre nés mesmos” (LA TAILLE, 2006b, p. 15).
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Para discutir a formacdo e o desenvolvimento da inteligéncia na crianca,
Piaget escreveu trés obras classicas: O nascimento da inteligéncia na crianca em
1936, A construcdo do real na crianca em 1937 e A formacdo do simbolo na
crianca em 1945. Interessado na génese do conhecimento, Piaget passou a se
dedicar pelo inicio da construcdo do conhecimento sobre o mundo e sobre si
mesmo, elaborando a teoria psicogenética de construcdo do conhecimento. Desta
forma, para Piaget (1936/1987), a inteligéncia é uma adaptacdo e sua funcgao
consiste em estruturar o universo, quer dizer, a fungao da inteligéncia reside na
adaptacdo do sujeito a uma situagao nova, modificando-o para melhor sobreviver
nele. Sendo assim, com o desenvolvimento da inteligéncia, o sujeito se torna
cada vez mais adaptado ao meio, podendo inclusive transformar este meio
através de suas acoes.

Desse modo, o sujeito modifica o mundo exterior, e, para isso, ele
estrutura o universo. Tal fato remete ao conceito e relevancia da funcdo de
organizagao:

Do ponto de vista biolégico, a organizacdo € inseparavel da
adaptacdo: s3do os dois processos complementares de um
mecanismo Unico, sendo o primeiro aspecto interno do ciclo do
qgual a adaptacdo constitui o aspecto exterior. Ora, no tocante a
inteligéncia, tanto sob a sua forma reflexiva como pratica, vamos
reencontrar esse duplo fendmeno da totalidade funcional e da
interdependéncia entre a organizacao e adaptacao [...]. Ora, esses
dois aspectos do pensamento sdo indissociaveis: é adaptando-se
as coisas que o pensamento se organiza e é organizando-se que
estrutura as coisas (PIAGET, 1936/1987, p. 18).

A inteligéncia, portanto, € uma organizacao de processos internos e o
desenvolvimento dela se da por meio de uma construcdao, construcao esta que
depende da interacdo do individuo com o meio e de suas estruturas mentais’:
“Tais estruturas ndao sdo inatas, sdo possibilidades proprias da espécie humana,
as quais poderao ou ndo ser concretizadas, isto dependera da interacao do
organismo com o meio” (FREITAS, 2003, p. 24). Ou seja, para que o
desenvolvimento da inteligéncia proceda saudavelmente, o individuo precisa de
tais estruturas, especificas para o ato do conhecimento, e da interacao

necessaria com o meio. Assim, Piaget, com sua teoria sobre o desenvolvimento

> E por meio de modelos I6gico-matematicos que Piaget cria modelos abstratos do funcionamento
das estruturas mentais, usando a algebra da légica para explicar os fatos estudados pela
Psicologia. “A busca de explicacdo na Psicologia (ciéncia experimental que se ocupa do estudo das
atividades do psiquismo humano) levou-o a criar, por meio da Ldgica (ciéncia formal, cujo critério
de verdade é o rigor dedutivo), uma teoria dedutiva para explicar as operagdes reais do
pensamento: a logica operatéria” (FREITAS, 2003, p.43).
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cognitivo, explicou o funcionamento (caracterizado pela adaptagdao ao meio) e o
caminho (caracterizado pela organizacao das informacdes) que o organismo
constroi as estruturas mentais nas trocas que estabelece com o meio, tanto fisico
quanto social (FREITAS, 2003).

A andlise dessas estruturas mentais que marca as diferengas ou oposicoes
de uma tendéncia de conduta para outra, desde os comportamentos elementares
até a adolescéncia, é evidenciado pelos momentos de desenvolvimento
cognitivo: sensoério-motor, pré-operatdrio, operatério concreto e operatorio
formal. A distingao desses momentos de desenvolvimento marca o aparecimento
dessas estruturas sucessivamente construidas (PIAGET, 1964/2011) e “mostram
o caminho percorrido por qualquer individuo da espécie humana, sem lesao
organica, na construcao das estruturas mentais” (FREITAS, 2003, p.25).

O desenvolvimento do individuo inicia-se no periodo intra-uterino e vai até
a adolescéncia, evolugao esta que cria estruturas cada vez mais complexas. A
construcdo da inteligéncia da-se, portanto, em etapas sucessivas, com
complexidades crescentes, encadeadas umas as outras. Diante disso, Piaget
(1964/2011) mostrou que cada tendéncia de desenvolvimento apresenta
caracteristicas e possibilidades de crescimento de maturacdo e/ou aquisigoes.

A importancia de se definir as tendéncias de desenvolvimento da
inteligéncia reside no fato de que, em cada tendéncia, o individuo adquire novos
conhecimentos e novas formas de compreensao e interpretacdao da realidade.
Segundo Piaget (1964/2011), em cada uma dessas tendéncias, existem fungoes
constantes e comuns a todas as idades e em cada uma delas hd um interesse
que a inteligéncia procura compreender e explicar. A compreensao deste
processo é fundamental em sua teoria, pois mostra o modo de funcionamento
das estruturas mentais.

Assim, em cada uma das tendéncias do desenvolvimento da inteligéncia,
ha uma logica da inteligéncia que serd superada radicalmente por uma tendéncia
superior, que representa outra légica do conhecimento. O que significa que a

inteligéncia muda de qualidade em cada tendéncia. Dessa forma,

Cada estagio é caracterizado pela aparicao de estruturas originais,
cuja construcdo o distingue dos estagios anteriores. [...] Cada
estagio constitui entdo, pelas estruturas que o definem, uma
forma particular de equilibrio, efetuando-se a evolugao mental no
sentido de uma equilibragdo sempre mais completa (PIAGET,
1964/2011, p.5).
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O que Piaget quer dizer é que o individuo s6 recebe um determinado
conhecimento se estiver preparado para recebé-lo e se puder agir sobre o objeto
de conhecimento e inseri-lo num sistema de relagdes. Para isso, o sujeito utiliza
0s esquemas de agao, que sao mecanismos para a aquisicao do conhecimento, e,
gracas a eles, o sujeito consegue organizar o mundo. Os esquemas de agao
podem ser compreendidos como “o que ha de comum as diversas repeticdes ou
aplicagdes da mesma acdo” (FREITAS, 2003, p. 27). E por meio dos esquemas
de acdes que as criangas entram em contato com o meio, e, a cada novo objeto,
as criancas tentam encaixa-las em seus esquemas, interpretando e significando o
meio, o que torna possivel apreendé-lo. Por exemplo, mamar, sugar, puxar e
prender sdo esquemas comuns no desenvolvimento da inteligéncia sensodrio-
motora (em média, até 2 anos de idade). Imitar, representar e classificar sdo
tipicos da inteligéncia pré-operatéria (aproximadamente de 2 a 7 anos), assim
como ordenar, relacionar e abstrair caracterizam a tendéncia operatério-concreto
(de 7 a 11 anos). Ja argumentar, deduzir e inferir aparecem na estruturacao da
inteligéncia operatdria formal (a partir dos 11 anos).

Assim, para Piaget (1964/2011), nao existe um novo conhecimento sem
gque o organismo ja tenha um conhecimento anterior para poder assimila-lo e
transforma-lo. O que implica os dois pdlos da atividade inteligente: assimilacdo e
acomodacdo. E assimilacdo na medida em que o sujeito incorpora, em uma
estrutura prévia, todo o dado da experiéncia ou da realidade exterior a formas

derivadas a atividade do sujeito,

[...] isto é, a assimilacdo ndo altera fisico-quimicamente o objeto
(como no processo digestivo, por exemplo), mas apenas o
incorpora as formas da propria atividade. Um objeto adquire
significacdo (aspecto cognitivo) e interesse (aspecto afetivo) para
0 sujeito, porque ele é passivel de ser assimilado (FREITAS, 2003,
p.28).

Pode-se dizer, entdo, que assimilacdao é interpretar. E € acomodacdo na
medida em que a estrutura € capaz de se modificar em fungdo das pressodes
exercidas pelo meio. Portanto, se juntar assimilagdo e acomodacdo, temos o
mecanismo da equilibragdo, um jogo duplo e uma busca permanente de
equilibrio entre a tendéncia dos esquemas para assimilar a realidade e a
tendéncia contraria para se acomodar e modificar-se para atender as suas

resisténcias e exigéncias. Esta é a ideia fundamental de Piaget no qual o
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funcionamento de todo organismo é o mesmo: a adaptacao (PIAGET,

1964/2011), pois,

Com efeito, a inteligéncia é assimilagdo na medida em que
incorpora nos seus quadros todo e qualquer dado da experiéncia
[...] e, ao incorporar os novos elementos nos esquemas anteriores,
a inteligéncia modifica incessantemente os Ultimos para ajusta-los
aos novos dados (PIAGET, 1936/1987, p.18).

Dessa forma, ha adaptacdao quando existe equilibrio entre assimilacao e

acomodacdo. Isso acontece quando o objeto é passivel de ser assimilado, mas

resiste o suficiente para que haja acomodacao. Segundo Piaget (1964/2011),

para se compreender os mecanismos funcionais comuns a todas as tendéncias,

[...] Pode-se dizer de maneira geral que toda acgdo, isto &, todo
movimento, pensamento ou sentimento, corresponde a uma
necessidade. [...] A cada instante, pode-se dizer, a agdo é
desequilibrada pelas transformacdes que aparecem no mundo,
exterior ou interior, e cada nova conduta vai funcionar ndo so
para restabelecer o equilibrio, como também para tender a um
equilibrio mais estavel que o do estagio anterior a esta
perturbacao [...] Pode-se dizer que toda necessidade tende: 1° a
incorporar as coisas e pessoas a atividade prépria do sujeito, isto
€, “assimilar” o mundo exterior as estruturas ja construidas, e 2°
a reajustar estas U(ltimas em fungdo das transformagdes
ocorridas, ou seja, “acomoda-las” aos objetos externos (PIAGET,
1964/2011, p. 7).

Portanto, a principal funcdo da inteligéncia é conhecer as coisas, €

construir o conhecimento, pois este se da quando o sujeito pensa sobre o mundo

e sobre sua acao sobre o mundo. Para poder visualizar de forma resumida as

principais caracteristicas do desenvolvimento cognitivo e moral, a seguir, no

quadro 1, é apresentado essa relagado.
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Quadro 1: Relacdo entre o desenvolvimento cognitivo infantil e o desenvolvimento do
conceito de regras, acidentes, mentira e justica.

Desenvolvimento
cognitivo

Regras

Acidentes

O ato de
mentir

Justica

Sensdrio-motor (0O-

Estagio motor.

2 anos) Regras nao
sao
observadas.
Pré-operacional (2- | Estagio As interacgoes O critério para | Submissdo a

7 anos)

egocéntrico.

nao sao

a mentira é a

autoridade do

Os jogos sao consideradas. punicao. Nao adulto. As
brincadeiras As criangas ndo | punicdao= nao | punigdes
isoladas; ndo levam em conta | mentira. expiatorias
ha cooperacdo | os pontos de Mentir € como | arbitrarias séo
ou interagao vista dos ser “mau”. consideradas
social. outros; os Mentira= nao | justas.
julgamentos verdade.
sao baseados Falsidades sdo
nos efeitos punidas
quantitativos porque sao
das acoes. mentiras.
Operacbes Cooperagao As intencdes As intencdes Justica baseada
concretas (7-11 incipiente. passam a ser decidem se na
anos) Regras sao consideradas. uma reciprocidade.
observadas, As criangas afirmacao Igualdade é
embora haja comegam a falsa é mais
pouco acordo levar em conta mentira. A importante do

sobre o que 0s pontos de verdade é tida | que autoridade.
sao regras. vista dos como
outros. necessaria
para a
cooperacao.

Operacbes formais
(ap6s os 11-12
anos)

Codificagao de
regras. As
regras sao
conhecidas
por todos; ha
acordo sobre
as regras; as
regras podem
ser mudadas
por consenso;
as regras sao
de interesse
proprio.

Igualdade com
equidade. A
reciprocidade
considera as
intengdes e as
circunstancias.

Fonte: Vinha (2000, p.108).

3.1.2 A teoria do juizo moral de Lawrence Kohlberg

Lawrence Kohlberg (1992) estruturou sua teoria embasado na teoria de

desenvolvimento cognitivo e da moralidade de Jean Piaget. Para ele, os estudos

sobre a moralidade do epistemdlogo suico estavam incompletos, ja que havia
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estudado somente pessoas até os 12-13 anos de idade. Assim, prop6s uma
sequéncia aos estudos de Piaget (1932/1994) concentrando-se nos adolescentes
e adultos e apresentou sua teoria, compreendida como processo de construgao
em momentos qualitativamente invariantes, universais e organizados
hierarquicamente.

Utilizando o método-clinico-critico de Jean Piaget, Kohlberg (1992)
apresentava aos sujeitos dilemas morais hipotéticos envolvendo os personagens
em uma situacdo dificil e que, para resolvé-los, eles deveriam escolher entre
valores conflitantes. Nestes dilemas, cada sujeito deveria julgar e justificar
segundo seu ponto de vista, e o entrevistador precisava ter o cuidado de deixar o
individuo a vontade para responder livremente, procurando acompanhar
cuidadosamente o raciocinio empregado na escolha. Assim, diante de dilemas ou
situacOes que envolvem conflitos de valores, as pessoas deveriam emitir juizos
sobre o que valorizavam, e também apresentar as razdes de terem escolhido
esta ou aquela opgao como a mais (ou menos) adequada. Desse modo, Kohlberg
(1992) analisou a capacidade de assumir papéis, isto é, a capacidade de
raciocinar com o outro, de se colocar na situagao e ver sob a perspectiva do
outro (desempenho de papel) e a coordenacao desses conflitos.

Partindo da andlise do raciocinio apresentado pelos sujeitos diante dos
dilemas, Kohlberg (1992) propés uma sucessao de seis estagios de
desenvolvimento que apresentam formas cada vez mais superiores de raciocinar
moralmente. Para ele, este desenvolvimento se da em trés grandes niveis: o
pré-convencional, o convencional e o pds-convencional, sendo que em cada um
desses trés niveis comporta dois estagios, totalizando seis estagios: a) Estagio 1:
moralidade do castigo; b) Estagio 2: moralidade do interesse; c) Estagio 3:
moralidade do coracdao ou do “bom menino”; d) Estagio 4: moralidade da lei; €)
Estagio 5: moralidade do relativismo da lei; f) Estagio 6: moralidade da razdo
universal (LOURENCO, 2006).

Segundo a teoria kohlberguiana, atingir o ultimo estdgio deve ser o
objetivo almejado por todos, pois é o estagio de maior equilibrio psicoldgico com
uma forte fundamentacao filoséfica que defende valores morais universais. Em
seu modelo evolutivo, Kohlberg “prioriza a fungao evolutiva do pensamento
l6gico no desenvolvimento intelectual, [...] no qual organizou os estagios ldgicos
evolutivos baseados nas estruturas logico-matematicas, ou seja, o

desenvolvimento cognitivo é usado como modelo referencial para explicar o
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desenvolvimento do raciocinio moral” (VINHA, 2000, p.104). Portanto, para
Kohlberg, o julgamento moral é cognitivo, proveniente do raciocinio, e o
desenvolvimento cognitivo é condicao necessaria para o desenvolvimento moral.

Seus estudos contribuiram significativamente para o campo da
moralidade, contudo, recebeu muitas criticas ao eleger como objeto de estudo a
justica, e também por concluir que o raciocinio moral das mulheres era de nivel
inferior aos dos homens. Gilligan (1982), psicdloga americana, € uma das
autoras que contestou a justica como Unico objeto da moralidade estudado, e
criticou o nivel inferior do raciocinio moral dado as mulheres. Ela afirmou que
Kohlberg (1992) ndo leva em consideragdao a ética que sustenta os vinculos

pessoais e afetivos.

3.2 Desenvolvimento Afetivo na Moralidade

Apesar de Kant ser forte influéncia para ao estudo da moral, nem todos
concordam com ele. Nem todos concordam que a razao é a Unica fonte da
moralidade, embora ndo hd como negar que a razao faca parte do universo
moral. Isso significa que € dada importancia a razdo, mas nao como Unica e
exclusiva fonte no papel motivador da moral (LA TAILLE, 2006b). Desta forma,
La Taille (2006b) indagou: “Como pode a razao ser fonte energética da agao?”,
“Como pode ela ter poder motivador?” (LA TAILLE, 2006b, p.23).

Diferentemente, mas ndo oposta, da dimensdo deontoldgica, que trata dos
deveres, temos o eudemonismo, corrente tedrica que aborda o tema da
felicidade como fundamento da conduta humana moral, colocando os deveres
para o segundo plano. “Aristoteles é um ilustre representante do eudemonismo e
sabe-se que ele afirma nao haver felicidade possivel sem o cultivo das virtudes,
por intermédio do qual os homens podem atingir a elevacao” (LA TAILLE, 2006b,
p.29). Em sua obra intitulada “Etica a NicOmaco” (ARISTOTELES, 2001),
Aristoteles definiu a moral como a busca do bem e da felicidade.

Seguindo essa vertente inspiradora, no tdpico seguinte sera iniciado com
as proposicoes de Jean Piaget por considerar que a inteligéncia ndo é suficiente
para a acao moral e como, para ele, a afetividade participa da formagao moral.

Em seguida, é a vez de Carol Gilligan (1982) mostrar porque, apds suas ideias,
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ampliaram-se as discussdes sobre o desenvolvimento da moralidade e qual rumo

dado aos estudos dessa area de conhecimento.

3.2.1 A afetividade em Jean Piaget

E interessante destacar que Piaget (1932/1994) dedicou parte de sua obra
da moralidade infantil ao estudo dos juizos morais, dando grande énfase a
racionalidade das agdes. Souza (2003), La Taille (2006b), Tognetta (2009a;
2009b), dentre outros, afirmaram que para Piaget o desenvolvimento cognitivo é
condicdo necessaria, mas nao suficiente para as acdes do sujeito. Para Souza
(2003), “o autor defende a tese da correspondéncia entre as construcdes
afetivas e cognitivas, ao longo da vida dos individuos, e recorre as relagdes entre
afetividade, inteligéncia e vida social para explicar a génese da moral” (SOUZA,
2003, p. 54). Para Souza (2012), a maior novidade desta nova enunciacao reside
no fato de considerar a afetividade ao mesmo tempo como imprescindivel e
complementar, no desenvolvimento psicoldgico, o que pode parecer a principio,
contraditério. Desse modo, Piaget, com essa nova teorizacdao, apresentou como a
crianca constroéi sua escala de valores, ideais e sentimentos morais.

Umas das principais proposicoes de Piaget ao tratar de afetividade e
inteligéncia é que a inteligéncia e a afetividade sdo indissocidveis, mas de
natureza diferente. Ele entendeu também que a afetividade interfere
constantemente no funcionamento da inteligéncia, mas nao modifica suas
estruturas, sendo somente o elemento energético das condutas (PIAGET, 1954).
Para Souza (2012), Piaget afirmou que a afetividade e a inteligencia se
desenvolvem por caminhos correspondentes, “sendo a afetividade aquela que
define as metas para as condutas e a inteligencia, a que define os meios para
que as metas sejam atingidas” (SOUZA, 2012, p.145).

Desta forma, ao falar da relacdo entre afetividade e inteligéncia, Piaget
associou as tendéncias cognitivas a afetividade, no qual esta funciona como
energia das condutas, ou seja, “[...] as aclOes, diria ele, originam-se de
raciocinios e sdo sempre impregnados de afetividade” (TOGNETTA, 2009b, p.60),

pois,
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Sempre e em todo lugar, nas condutas relacionadas tanto a
objetos como a pessoas, os dois elementos intervém, porque se
implicam um ao outro. Existem apenas espiritos que se interessam
mais pelas pessoas do que pelas coisas ou abstracbes, enquanto
com outros se da o inverso. Isto faz com que os primeiros
paregcam mais sentimentais e os outros mais secos, mas trata-se,
apenas, de condutas e sentimentos que implicam necessariamente
ao mesmo tempo a inteligéncia e a afetividade (PIAGET,
1964/2011, p.30).

Para Souza (2002), as ideias de Piaget sobre afetividade e suas relagdes
com a inteligéncia se manifestam nas agdes e condutas dos individuos e ela, a
afetividade, estad associada aos interesses e escolhas que o sujeito faz, pois,
como é a “energética” das agdes, impulsiona o individuo a construcao do
conhecimento, entretanto, ndo cria novas estruturas, esta é funcdao da

inteligéncia. Segundo Tognetta (2009b):

[...] a afetividade como estrutura nao seria viavel porque nao ha
variagdo de intensidade nas estruturas como ha nessa ultima. Ao
mesmo tempo, Piaget aponta as estruturas como sendo as formas
de pensamento ou da inteligéncia e a afetividade, enquanto
energia que move, estaria ligada aos conteldos, ou seja, as
escolhas para que as formas se estabelecam, porque essas nem
sempre se conservam (TOGNETTA, 2009b, p.62).

Assim, Piaget associou a afetividade ao desenvolvimento cognitivo, sendo
suas ideias sobre o desenvolvimento afetivo expostas em sua publicacao de 1954
intitulado "Les relations entre I'affectivité et l'intelligence dans le développement
mental de I'enfant”, como resultado do curso ministrado por ele na Universidade
de Sorbonne - Paris. Neste curso, Piaget revelou suas reflexdes sobre questdes
afetivas e ndo tratou de uma teorizacao sobre afetividade propriamente dita.
Desta forma, ao estudar as relagbes entre afetividade e inteligéncia, ele
estabeleceu um paralelo entre as estruturas cognitivas e as tendéncias de

desenvolvimento afetivo, conforme o quadro 2 a seguir.
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Quadro 2: Paralelo entre as tendéncias do desenvolvimento cognitivo e afetivo

A Inteligéncia sensoério-motora Sentimentos intraindividuais
(nao socializada) (acompanha a acao do sujeito seja qual
for)
I Dispositivos hereditarios Dispositivos hereditarios
¢ Reflexos e Tendéncias instintivas
¢ Instintos (conjunto de e Emocdes
reflexos)
II | Primeiras aquisicoes Afetos perceptivos
(Dependendo da experiéncia e antes e Prazeres e dores ligados a
da inteligéncia sensorio-motora percepgoes
propriamente dita) e Sentimentos agradaveis e
e Primeiros habitos desagradaveis
e Percepcdes diferenciadas
III | Inteligéncia sensdrio-motora Afetos intencionais
(de seis a oito meses até a aquisigao e Agitacdo, detencdo, reagbes de
da linguagem, por volta do segundo terminagao com sentimentos de
ano de vida) éxito ou de fracasso.
B Inteligéncia Verbal Sentimentos Interindividuais
(conceitual=socializada) (intercambios afetivos entre pessoas)
IV | Representagoes pré-operatorias Afetos intuitivos
(interiorizagdo da agcdao em um | (sentimentos sociais elementares, primeiros
pensamento ainda ndo reversivel) sentimentos morais)
\"/ Operagdes concretas Afetos normativos
(dos sete aos onze/doze anos de | Surgimento dos sentimentos morais
idade) autbnomos, com intervencdo da vontade (o
Operagoes elementares de classes e | justo ou o injusto ja ndo dependem da
de relacdes= pensamento ndo formal | obediéncia a uma regra).
VI | OperagoOes formais Sentimentos ideais e Personalidade

(dos onze aos doze anos, mas so se
alcanca plenamente pelos quatorze
ou guinze)

e Lobgica de proposicoes

e Livre de conteldos

(os sentimentos inter-individuais se
duplicam em sentimentos que tem por
objetivos ideais coletivos)
e Elaboracao paralela da
personalidade: o individuo fixa para
ele um rol e metas na vida social.

Fonte: PIAGET (1954, p. 12).

caracterizar

Piaget (1954) utilizou as tendéncias de desenvolvimento cognitivo para

o desenvolvimento afetivo.

Estes seguem as denominagdes:

montagens hereditarias, afetos perceptivos, afetos intencionais, afetos intuitivos,

afetos normativos e sentimentos ideais. Assim como nas tendéncias cognitivas,

os trés primeiros momentos da etapa A, correspondem as experiéncias praticas

vivenciadas pela crianca e o afeto é, também, organizado pela experiéncia

pratica. Os momentos dos afetos intuitivos e normativos sdo organizados pela

razao, por meio de dados da realidade, e o0 momento dos sentimentos ideais é
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organizado pelo pensamento hipotético-dedutivo e pela reflexao livre (PIAGET,
1954).

O primeiro momento, denominado montagens hereditarias, corresponde
as tendéncias elementares e as emocgbes primitivas e caracteriza
aproximadamente um bebé de um més de idade. Este € o momento em que os
instintos sdao as primeiras formas que o bebé se relaciona com o mundo, e por
meio deles, o bebé busca satisfazer suas necessidades basicas. Cognitivamente,
sao consolidados os reflexos, usados pelo bebé para lidar com o meio ambiente,
e junto com essas condutas reflexas encontram-se as primeiras emogoes, ligada
aos aspectos fisioldgicos. Estas emocgdes primitivas foram estudadas por Watson,
a quem Piaget se embasou, e sao elas: o medo, a raiva e o afeto, demonstrados
pela crianga ao chorar, ora quando leva um susto, ora quando nao consegue se
movimentar, ora quando quer ser afagado. Assim, este momento é caracterizado
pela atividade reflexa da crianga e por suas emogodes primitivas de medo, raiva e
afeto (PIAGET, 1954°).

A segunda tendéncia, dos afetos perceptivos e das formas diferenciadas de
agrado e decepcdo, corresponde ao bebé de mais ou menos um més a dois
meses de idade. E o momento que, em virtude da experiéncia, o bebé constrdi
as primeiras aquisicoes cognitivas relativas as reagodes circulares e comeca a
diferenciar perceptivamente os objetos e situagdes, por meio dos dérgaos dos
sentidos. Afetivamente, estdo presentes os afetos perceptivos ligados as
sensacOes de prazer, desprazer, agrado e desagrado. Os afetos perceptivos

explicam este momento quando

[...] a crianca percebe o mundo exatamente comegando a
perceber a si mesma: por isso as reagoes circulares primarias -
ela, por exemplo, pde uma das maos na boca e logo o faz
alternando as mé&os, num jogo de alternancia e repeticdo. E o que
lhe faz continuar é exatamente a sensacdo de bem estar que é
conseguida por suas acdes e pelas reacdes que causa no meio em
que vive (TOGNETTA, 2009b, p. 67).

4

E neste momento que aparecem os habitos e os primeiros vinculos da

crianca com o mundo, por meio dos seus 6rgaos dos sentidos manifestados pelos

6 La plupart des auteurs reconnaissent dans I'émotion un mécanisme inné. Selon WATSON, il y
aurait trois émotions primitives bien différenciées, répondant chacune a un stimulus spécialisé :

- la peur, qui se manifeste par le pattern de sursaut et répond a I'audition d'un bruit violent,

- la colére (la rage), qui se déclenche quand les mouvements musculaires sont entravés,

- I'amour (affection), réaction aux caresses (p.17).
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afetos perceptivos ligados as sensacoes de prazer, dor, agrado e desagrado.
Portanto, a afetividade ainda esta voltada para o corpo e suas agoes (PIAGET,
1954).

A terceira tendéncia, dos afetos intencionais, caracteriza o momento das
criangas de aproximadamente dois meses a dezoito meses de idade. Com a
aparicdo dos atos de inteligéncia a partir da construcdo de esquemas usados
para a transformacao da atividade sobre o meio, a crianca comega a construir as
nogoes de objeto, espacgo, causalidade e tempo, possibilitando novas nogdes
praticas para lidar com o mundo. Quando a crianca comeca a perceber que os
objetos sao separados dela, inicia-se a descentracao. Essa descentragao permite
gue a nocdo de permanéncia do objeto se instale, o que leva a crianca a evocar
um objeto em sua auséncia, nomeado pela Psicanalise de “escolha do objeto”.
Assim, a afetividade, que se mantinha até agora no plano intraindividual, isto &,
limitada ao sujeito, pela descentracdao, encontra-se agora no plano
interindividual, pois a crianga, agora, pode dirigir seu afeto intencionalmente a
uma pessoa ou a um objeto. A partir dai, ha intencao da acdo ou um querer, que
direciona sua acdo, por exemplo, na escolha dos brinquedos. Essas escolhas,
afetivamente, sdo as valorizagdes que o sujeito canaliza em direcdo a acdo. Essa
canalizacdo de energia é chamada de interesse, que funciona como um
prolongamento de uma necessidade, ou seja, “[...] a coordenacao de esquemas
com a intencdo de realizar uma acao é movida por uma forca e a essa forga
Piaget chamou de interesse, que, por sua vez, traz a garantia de uma
necessidade, por exemplo, trazer um ursinho para perto de si.” (TOGNETTA,
2009b, p.70). Ainda:

Pode-se dizer de maneira geral, [...] que toda agdo - isto &, todo
movimento, pensamento ou sentimento - corresponde a uma
necessidade. A crianga, como o adulto, s6 executa alguma agdo
exterior ou menos inteiramente interior quando impulsionada por
um motivo e este se traduz sempre sob a forma de uma
necessidade (PIAGET, 1964/2011, p.6).

Para compreender o mecanismo de interesse, Piaget recorre a Claparéede,
que define o interesse como um regulador de energias e completa propondo duas
leis: a primeira é que todo comportamento esta inspirado num interesse e a
segunda é que pode haver varios interesses em jogo € ao mesmo tempo, e o

organismo atua conforme seu maior interesse, ressaltando que o mesmo objeto
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pode ser usado de varias maneiras, segundo o interesse do momento (PIAGET,
19547).

Dessa forma, para satisfazer suas necessidades, a crianga comeca a fazer
escolhas, que sao, na verdade, valorizacdes. Como todo valor € um investimento
afetivo, a crianca neste momento comega a expressar um sentimento de
confianca em si, em suas acdes e as pessoas. Este é o ponto de partida dos
sentimentos interindividuais, expressados pela simpatia e antipatia. Nesta
tendéncia do desenvolvimento, o valor € tido como valorizagao da propria agao.
Esta valorizacdo da prépria acao é o inicio da valorizacdao de si e das outras
pessoas, mas, por enquanto, em termos morais, ha a aparicao das primeiras
valorizacGes de si, imprescindivel quando se pensa nas atribuicdes de valor a si
mesmo e aos outros. Portanto, nesta tendéncias é estruturado o mecanismo de
interesse, no qual é construida a relacdao com o outro, possibilitando as primeiras
formas dos sentimentos interindividuais. Segundo Piaget (1954%), esse
deslocamento da afetividade em direcdo ao outro significa uma reestruturacao de
todo o universo afetivo e cognitivo do individuo que iniciara as verdadeiras
relacbes entre o eu e o outro, dando principio aos sentimentos morais
interindividuais.

O quarto momento, dos afetos intuitivos, € marcado pelo aparecimento da
linguagem oral, mais ou menos dos dezoito meses a oito anos de idade. E nesta
tendéncia que surge na crianca a capacidade de substituir um objeto ou
acontecimento por uma representacdo dando nocdo a crianca de formas de
esquemas de agles interiorizadas, chamado de esquema representativo ou
simbdlico. Assim, nesta tendéncia, a crianca pode substituir o objeto, acdes,
situacOes e pessoas por simbolos, que podem ser as palavras. Com essa nova
aquisicao, o desenvolvimento afetivo vai adquirir uma estabilidade e uma

duragdo, nao conhecidas até este momento. Desta forma, gracas a linguagem

7 Cette analyse préalable du besoin permet de justifier la théorie de CLAPAREDE qui énonce deux
lois de l'intérét :1. Toute conduite est dictée par un intérét. 2. Il peut y avoir plusieurs intéréts en
jeu au méme instant: I'organisme agit alors selon la ligne de son plus grand intérét. (Le méme
objet peut donner lieu a des utilisations diverses selon I'intérét du moment : le biberon n'a d'intérét
pour le bébé que dans la mesure ol celui-ci a faim, et I'on peut, dans des cas de cet ordre,
distinguer des rythmes d'intérét.) (p.30).

8 le déplacement de I'activité et de I'affectivité vers autrui, [...], est beaucoup plus qu'un transfert
pur et simple : c'est une restructuration de tout I'univers affectif et cognitif. quand la personne
d'autrui devient un objet indépendant, c'est-a-dire permanent et autonome, les relations moi-
autrui ne sont plus de simples relations de l'activité propre avec un objet extérieur : elles
commencent a devenir des relations d'échange véritable entre le moi et /'autre (alter ego). Il en
résultera une valorisation plus importante, plus structurée et plus stable, début des "sentiments
moraux" interindividuels que nous étudierons aux stades suivants (p.37).
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gue permite as trocas ou socializacdo do pensamento, havera também troca de

sentimentos e troca de valores. Ainda:

Como regra geral, havera simpatia em relacdo as pessoas que
respondem aos interesses do sujeito e que o valorizam. A
simpatia, entdo, de um lado supde uma valorizacdo mutua e, de
outro, uma escala de valores comum que permite as troca. E o que
a linguagem exprime, dizendo que as pessoas se gostam:
“concordam entre si”, “tém os mesmos gostos” etc. E, portanto,
com base nessa escala comum que se efetuam as valorizagOes
mutuas (PIAGET, 1964/2011, p. 32).

Sendo assim, surgem os sentimentos interindividuais projetado as
pessoas, no qual os sentimentos de autovalorizacdo, que antes era reservado a
propria acao, serdao concebidos em relacdo as pessoas, mas as interacdes
afetivas ainda ndao se conservam, pois, "0 que se conserva &, sim, o esquema
afetivo em relacdo as pessoas, ou seja, a forma” (TOGNETTA, 2009b, p.75).
Esse sentimento de autovalorizagdao correspondem aos sentimentos de
superioridade e inferioridade, provenientes dos primeiros sucessos ou fracassos,
constituidos em relacdo a si mesmo, assim como, também, sdao formados os
sentimentos de simpatia e antipatia, constituidos em relacdo ao outro. Conforme
Tognetta (2009b):

Quanto a simpatia, € sempre um enriquecimento mutuo visto que
€ extensdo do préprio interesse. [...] um sujeito simpatiza-se com
0 outro uma vez que as agdes do primeiro diante do segundo, bem
como as reagdes do segundo, Ihe causam prazer. [...] O contrario,
poderiamos dizer para a antipatia. Mas, estariamos correndo um
perigo: ndo estamos ainda no nivel de reciprocidades (TOGNETTA,
2009b, p.74).

No entanto, é neste momento também que se dard a origem do
sentimento dos morais e do sentimento de respeito reservado as pessoas
julgadas superiores, quando o outro é visto como autoridade, no qual amar e
temer os pais (ou os mais velhos) faz surgir o sentimento de obrigagao,

sentimento moral essencialmente heterénomo. Para Piaget (1954°) o sentimento

° Les sentiments de devoir liés au respect unilatéral constituent la premiére forme d'affectivité qui
annonce les sentiments normatifs, ou sentiments de "ce qu'il faut faire" par opposition aux
sentiments de ce qui est simplement désirable ou souhaitable. Mais jé vous propose de ne pas
considérer encore ces premieres formes d'obligation comme dés sentiments normatifs proprement
dits, mais de les considérer seulement comme "seminormatifs", par opposition a ceux qui
caractériseront les sentiments moraux de la période suivante, liés a la réciprocité, liés surtout a
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de obrigacdo anuncia os sentimentos de “o que fazer” em oposicdo ao que é
apenas desejavel ou indesejavel, no entanto, esse sentimento é ainda
“seminormativo”, dependente da subordinagao que caracteriza a moralidade da
obediéncia e do respeito unilateral.

Portanto, durante a tendéncia do desenvolvimento afetivo intuitivo, é
possivel a crianca representar e recordar os sentimentos dirigidos as pessoas e a
si mesmo. Estes sentimentos da crianca seminormativos apresentam-se ligados
a primeira moral de obediéncia e de respeito unilateral.

A  tendéncia do desenvolvimento afetivo, que compreende
aproximadamente dos sete aos doze anos de idade, € o momento dos afetos
normativos, da vontade e do surgimento dos sentimentos morais autébnomos.
Neste, o pensamento ldgico e objetivo adquire preponderancia. A crianca
desenvolve nocdes de tempo, espacgo, velocidade, ordem, casualidade, sendo
entao capaz de relacionar diferentes aspectos e abstrair dados da realidade. Um
importante conceito desta tendéncia é o desenvolvimento da reversibilidade, ou
seja, a capacidade da representagao de uma agao no sentido inverso de uma
anterior. A partir da reversibilidade do pensamento, a crianca é capaz de
descentrar-se de um unico ponto de vista, permitindo a reciprocidade no ambito
social, capacidade importante que a possibilita coordenar mais de um ponto de
vista. Afetivamente, a reversibilidade torna possivel a crianga reviver valores e
sentimentos anteriores, que podem ter ficado esquecidos, mas que no momento
atual voltam a ser importantes e podem ser escolhidos, pela “forca de vontade”.
Para Tognetta (2009b) é importante ressaltar que a vontade funciona como
regulador de forgas introduzindo certa reversibilidade na vida afetiva, ou seja, se
na tendéncia anterior estava em jogo a valorizacdao de si, nesta, por meio da
“forca de vontade”, o “valor de si” é revivido e se conserva, para assim o valor
ao outro se tornar possivel. Para Piaget (1954'°), a vontade conserva os valores,
0 que quer dizer que essa vontade (volonté), melhor traduzida por “forca de
vontade” é responsavel por regular os afetos, funcionando como a operagao, no
plano cognitivo, portanto, é a “forca de vontade” quem proporcionara ao sujeito
fazer escolhas, pois ao fazé-las, as possibilidades serdo avaliadas, pela

inteligéncia, e o sujeito elegerd uma, atribuindo valor a sua escolha. Segundo

une certaine autonomie de la conscience de l'enfant, bien distincte de cette subordination qui
caractérise la morale de I'obéissance et du respect unilateral (p.106).
10| a volonté est donc tout simplement la conservation des valeurs (p.132).
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Piaget (1954'), o valor é produto do sentimento projetado ao objeto e quando
valoriza-se algo, julga-o. Esse julgamento é fruto da inteligéncia, mas o
conteudo € emocional. Temos, entdao, nessa tendéncia a aparicdo de novos
sentimentos morais e, sobretudo, hd uma organizacdo da vontade, que leva a
uma melhor integragdao do eu e a uma regulagcao da vida afetiva. Este novo
sentimento moral, antes heterbnomo, torna-se mutuo, o que conduz o individuo
a novas formas de sentimentos, como a honestidade, a compreensao, a justica,
etc.

Por fim, a ultima tendéncia do desenvolvimento afetivo, o dos sentimentos
ideais e da formacdo da personalidade, é o apice do desenvolvimento afetivo,
caracterizado por adolescentes a partir dos doze anos de idade. E neste
momento que as estruturas cognitivas do adolescente alcancam seu nivel mais
elevado de desenvolvimento, caracterizado pelo pensamento hipotético-dedutivo.
Agora o adolescente é capaz de pensar logicamente, formular hipéteses e buscar
solucdes, sem depender apenas da observacdo da realidade. Esta nova tendéncia
é caracterizada pelos sentimentos de transformacdo social e ideais coletivos, com
vontade de reformas. Afetivamente, firma-se a sua personalidade (oposto ao
egocentrismo) que se forma a partir de um “programa de vida”, ou plano de
vida, que sup0Oe a intervencao do pensamento e da reflexao livre. Este plano de
vida do adolescente confunde-se com a transformagao do mundo que deseja,
“cheio de sentimentos generosos, de projetos altruistas ou de fervor mistico e de
inquietante megalomania e egocentrismo consciente” (PIAGET, 1964/2011,
p.58). Ou seja, esses sentimentos permitemm ao adolescente participar e
compartilhar as emogoes coletivas da vida adulta. No entanto, para a construgao
da afetividade neste momento, é necessario a construcao de uma escala de

valores, no qual possibilitarad a formagdo da personalidade. Disse Piaget (1954'?)

11 [...] la valeur est le produit d'un sentiment, c'est le sentiment projeté dans I'objet, attribué a
I'objet; mais la valeur s'exprime, quand on veut la communiquer a autrui, sous la forme d'un
"jugement" de valeur. Jugement de valeur, vous avez la la dualité des deux termes dont nous
discutons : le jugement est un jugement, c'est-a-dire contient un élément de structure opératoire,
une forme qui est relative a la forme des jugements en général, donc a l'intelligence. Nous
pourrions donc dire que, dans le jugement de valeur, la forme est intellectualisée, - c'est le
jugement -, mais le contenu est affectif : c'est I'intérét, le besoin, la sympathie; I'estimation
morale, projetée dans I'objet qui est jugé par le jugement de valeur (p.156).

12 |a transformation affective fondamentale qui intéresse I'ensemble de la conduite, & ce niveau est
ce qu'on pourrait appeler la formation de la personnalité en prenant "personnalité" dans un sens
plus restreint qu'on ne le fait d'habitude.[...] ce mot recouvre un certain nombre de sens divers et
contradictoires. C'est un de ces mots que les auteurs emploient dans des significations assez
hétérogénes. Nous considérerons donc la personnalité dans un sens plus limité, comme étant
essentiellement différente du "moi", et a certains égards comme étant méme orientée en sens
contraire du moi. Le moi, c'est l'activité propre centrée sur elle-méme. Au contraire, la
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gue a personalidade do qual trata € em oposicao ao “eu”, atividade centrada em
si mesmo. Pelo contrario, a personalidade é o eu descentrado, sendo que o
sujeito se insere num grupo social, se submetendo a uma disciplina coletiva, que
incorpora um ideal, que adere a uma escala de valores, a um programa de vida,
a adocao de um papel social. Do ponto de vista moral, consolida-se a sua

autonomia e é construida sua escala de valores, pois,

E neste momento em que, desejavelmente, o adolescente tem
possibilidade de se tornar autoridade sobre si mesmo. Por certo,
ele passa por uma experiéncia interessante de tomar para si os
valores, o que antes eram apenas valores alheios, dos pais e das
pessoas significativas com quem convive (TOGNETTA, 2009a, p.
61).

Desta forma, aprender a lidar com os valores cognitivos e afetivos, com
suas tensoes e ajustes, seus desequilibrios e equilibrios, em busca de uma maior
estabilidade, possibilitara ao adolescente a entrada na vida adulta (PIAGET,
1954). E assim, com os sentimentos ideoldgicos, Piaget encerrou a evolugao da

afetividade concomitantemente ao da inteligéncia.

3.2.2 A Etica do Cuidado: A teoria de Carol Gilligan

As pesquisas de Carol Gilligan, demonstradas no livro "Uma voz diferente”,
de 1982, surgiram quando esta comegou a observar que as mulheres eram
excluidas dos estudos em psicologia moral e quando interpretadas, eram
consideradas inferiores. Segundo Gilligan (1982), esse tipo de interpretacdao do
desenvolvimento moral das mulheres assume-se quando a moralidade das
mulheres é avaliada a partir de pesquisas sobre homens e a divergéncia em
relacdo ao padrao masculino é percebida unicamente como uma falha no
desenvolvimento.

Apesar de a autora nao ter elaborado uma teoria do desenvolvimento

moral, foi ela quem introduziu de forma mais sistematica a discussao sobre

personnalité, c'est le moi décentré, c'est l'individu en tant que s'insérant dans le groupe social, en
tant que se soumettant a une discipline collective, en tant qu'incarnant une idée, qu'adhérant a une
oeuvre, et avec I'oeuvre, a une échelle de valeurs, a un programme de vie, a l'adoption d'un réle
social. Bref, c'est a certains égards le contraire du moi (p.151).
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outras virtudes (quando a prevaléncia era a discussao somente da virtude
justica) e das diferencas de género no campo da psicologia moral, consideradas

extremamente enobrecedoras. Contudo, a autora alertou:

A voz diferente que eu defino caracteriza-se ndo pelo género, mas
pelo tema, sua associacdo com as mulheres é uma observagao
empirica, e é sobretudo através das vozes das mulheres que eu
traco o seu desenvolvimento. Mas essa associacao ndo € absoluta,
e o0s contrastes entre as vozes femininas e masculinas sao
apresentados aqui para aclarar uma distingao entre os dois modos
de pensar e focalizar um problema de interpretagdo mais do que
representar uma generalizacao sobre ambos os sexos (GILLIGAN,
1982, p.12).

Nesta pesquisa ela reuniu os resultados obtidos com trés estudos sendo
sua hipotese demonstrar que a forma como as pessoas falam de suas vidas é
significativa e a linguagem que utilizam e as conexdes que fazem revelam como
veem e atuam no mundo. O primeiro estudo foi realizado com estudantes
universitarios com o objetivo de entender o desenvolvimento da identidade e da
moral nos primeiros anos de vida adulta; o segundo estudo atingiu mulheres
encaminhadas pelo servico de orientagdo numa clinica de aborto, com o objetivo
de analisar os diferentes modos de pensar dessas mulheres sobre os dilemas da
vida, e nao sobre o aborto em si; e o terceiro estudo abrangeu homens e
mulheres, com o intuito de aperfeicoar os diferentes modos de pensar a
moralidade sobre direitos e responsabilidades. Os resultados se apoiaram na
chamada “ética do cuidado”, diferenciando-se da ética da justica e dos direitos
que vinha fundamentando a psicologia do desenvolvimento moral (GILLIGAN,
1982).

A ética do cuidado, elaborada por Gilligan (1982) mostrou uma nova
perspectiva da concepcao de ética, apresentando uma forma diferente de
raciocinar por tras das atitudes das mulheres. Segundo a autora, para as
mulheres, atentas as necessidades do outro, a identidade e a intimidade estdo
intensamente associadas e a agressividade esta ligada a ruptura da conexao
humana; para elas, o cuidar do outro assegura um mundo social seguro.
Diferentemente, os homens se sentem ameacados com a intimidade e, para eles,
a separacao é que lhes da segurancga, o que significa que fazer conexao é um
problema, causando a irrupgao nos relacionamentos. Portanto, os homens

seguem a vida estabelecendo a independéncia e a ndo conexdes com outros,
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enquanto que a preocupacdo feminina direciona-se ao cuidado e a preservacao
dos relacionamentos (GILLIGAN, 1982).

Segundo Gilligan (1982), as mulheres norteiam-se por um principio moral
distinto, que as leva a priorizar o outro em suas agdes morais, indo além do
principio de justica. A “voz diferente” que as mulheres possuem é a voz do
“cuidado”, em contraposicdo a voz da “justica” presente nos homens.

Com o intuito de identificar e definir critérios desenvolvimentais que
abrangem as categorias do pensamento das mulheres, Gilligan (1982)
entrevistou 29 mulheres e questionou sobre o modo como solucionavam e
decidiam sobre o aborto, o modo como estavam tratando a questdo, as
alternativas que tinham em mente, as razdoes pds e contra cada opgdo, as
pessoas envolvidas, os conflitos causados e os modos pelos quais tomar essa
decisdo afetaria o julgamento sobre si mesmas e seus relacionamentos com
outras pessoas (GILLIGAN, 1982).

O estudo revelou trés perspectivas pela decisao do aborto que denotaram
uma sequéncia no desenvolvimento da ética do cuidado. Inicialmente, a
preocupacao é cuidar de si mesma a fim de assegurar a prépria sobrevivéncia,
centrando no eu, porque, nesta fase inicial, ela se sente inteiramente so.
Contudo, apds uma crise, a mulher denota que os sentimentos vividos por ela
nessa fase sao injustos com aqueles que ama. A questdo transitéria € a do apego
ou conexao com outros. Essa critica assinala um novo entendimento da conexao
entre o eu e os outros, articulada pelo conceito de responsabilidade. A mulher
acha-se em conflto entre o egoismo e a responsabilidade e procura
incessantemente uma solugdo pensando em menores prejuizos, mas o grande
peso fica sobre os resultados que a agao tende a causar nos relacionamentos, e
nao consegue resolver esse dilema (GILLIGAN, 1982).

Na segunda perspectiva, a mulher constréi um mundo arquitetado nos
pressupostos da bondade feminina baseado nos estereétipos de que a mulher
deve cuidar de todos. Dessa maneira, ser “boa” significa cuidar do outro,
podendo ocasionar o autossacrificio da mulher em favor das necessidades do
outro pelo medo de magoa-los. A transicao desta fase se da quando a mulher
tenta desfazer a confusdao entre autossacrificio e cuidado, reconhecendo que
primeiro € necessario prestar atencdo as proprias necessidades e que abranger
tanto as necessidades do seu eu como dos outros é ser responsavel e “boa”

consigo mesma e para os outros.
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A terceira perspectiva constitui o que é cuidado e o quanto o autovalor
esta implicado neste entendimento. A mulher desta fase centra-se na dindmica
dos relacionamentos e dissipa a tensdo entre egoismo e responsabilidade por um
novo entendimento da interconexao entre o outro e o eu. Segundo Gilligan
(1982):

[...] o que as mulheres agora exprimem é uma moralidade que
decorre de um reconhecimento para com o eu e com 0s outros e
também com os relacionamentos. A responsabilidade pelo cuidado
inclui, portanto tanto o eu como o outro, e a obrigacdo de nao
causar dano, a0 mesmo tempo encara a responsabilidade pela
escolha (GILLIGAN, 1982, p.106).

O olhar das mulheres sob a perspectiva dos direitos, considerando nao
somente a necessidade dos outros, mas as suas proéprias, evidenciou um
desenvolvimento que pode ser relacionado aos seguintes pontos: “a) percepgao
da autoexclusao; b) ampliacdo da obrigagao de nao se prejudicar ao ter
responsabilidade nos relacionamentos; c) compreensao dos relacionamentos
como uma fonte de forca moral; d) ampliagao do julgamento moral, incluindo o
fator da verdade psicoldgica e tornando-se mais tolerante e menos absoluto; e)
egoismo e autossacrificio sdo, agora, questdo de interpretacdo. A conclusdo é
definitiva: cuidar dos outros é também cuidar de si” (LIMA, 2004, p.19).

Desta forma, a teoria de Gilligan (1982) preocupou-se, principalmente, em
identificar uma ética diferenciada daquela da justica de Piaget e Kohlberg, a ética
do cuidado, uma concepgao de moralidade que centra o desenvolvimento moral
em torno da compreensao da responsabilidade e dos relacionamentos. Gilligan,
portanto, expandiu a possibilidade de se pensar sobre outras virtudes, além da

justica.

3.3 Razao e Afetividade no Campo da Moralidade

Como pode-se perceber nos estudiosos anteriormente referidos, ao
estudar e conceituar a moral e a ética, estes priorizam ora a razdo ora a
afetividade como principal interesse em suas reflexdes. Com o intuito de
entender as relagdes entre razao e afetividade na moralidade, La Taille (2006b),

inspirado nas ideias de Piaget, assumiu uma abordagem afetiva, sem, contudo,
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menosprezar os poderes da razao, tanto é verdade que argumentou que “sem a
presenca da razao, é a propria moral que desaparece” (LA TAILLE, 2006b, p.
73).

O autor explorou minuciosamente a relacao entre razao/ afetividade e
moral/ética apontando que é na formacdo de uma personalidade ética que se
deve buscar a educacao moral, “na qual o sentimento de autorrespeito é a
motivacao ética necessaria ao respeito moral por outrem” (LA TAILLE, 2006b, p.
10). Sendo assim, La Taille (2006b) comegou por distinguir o significado de
moral e ética e sua relacdao com o desenvolvimento cognitivo e afetivo tomando
uma posicao quanto aos seus significados, pois, por meio da razao e da
afetividade, ele descreveu os processos a formagao da personalidade ética.

Para a definicdo de moral e ética, La Taille (2006b) associou cada qual a
duas perguntas diferentes e alertou, desde o inicio, para ndo confundir forma e
conteudo. A “forma”, ou segundo Tognetta (2009a), os ‘“invariantes
psicoldgicos”, € o que ha de comum no modo de funcionamento entre todos os
seres humanos, e “contetdo” sdo todos os diversos temas agregados a essa
estrutura, ou seja, € o que varia nos seres humanos quanto aos elementos ali
assumidos.

Assim, para definir a dimensao formal da moral, La Taille (2006b) chamou

III

de “plano moral” e para o conteudo escolhido nomeou valores morais e, para a
ética, partiu da mesma diferenciacdo, chamando de “plano ético” a dimensao
formal da ética e para o conteddo nomeou “ética”.

Desta forma, para o plano moral, La Taille (2006b) p6s a pergunta: “como
devo agir?”. Esta pergunta diz respeito as nossas obrigacbes e aos nossos
deveres como cidadaos que convivem e agem segundo certas leis, mas o que faz
0s sujeitos agirem por dever? Para ele, é o sentimento de obrigatoriedade que
legitima a ordem, é se sentir obrigado a agir por dever que define agir
moralmente. Todavia, a existéncia do sentimento de obrigatoriedade “nao
implica sempre o saber-se qual o dever a ser seguido” (LA TAILLE, 2006b, p.34).
O que define se agiremos por dever é a forca desse sentimento, a ponto de
inspirar acoes morais, quer dizer, a vontade de obrigagcao em cumprir um dever
precisar ser mais forte que a vontade de nao a cumpri-la. Nesse contexto, as
pessoas que agem por dever, agem porque acreditam que agindo dessa forma
fazem o bem (LA TAILLE, 2006b). Eis o invariante psicolégico da moral: o

sentimento de obrigatoriedade.
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Sendo assim, o sentimento de obrigatoriedade tem relaggo com o
“querer”, pois somente se sente obrigado a agir moralmente quem assim o quer.
Mas como identificar quem quer ser moral? Ou ainda, por que algumas pessoas
guerem agir moralmente e outras nao? Os seres humanos querem muitas coisas
ao mesmo tempo e tem muitas vontades. Existem, “quereres” conflitantes e
diferentes, uns morais e outros nao morais. Pois bem, dentre esses todos
“quereres”, somente agira moralmente se o “querer” ser moral for mais forte que
os outros “quereres”, quer dizer, este querer agir por dever precisa ser mais
forte que qualquer outro querer, para ser moral. Assim, se para querer agir
moralmente, este depende que a forca da vontade moral predomine, isto quer
dizer que, “se agimos bem é porque somos movidos por uma forca interior que
busca a satisfacdao de um querer” (TOGNETTA, 2009a, p.22).

Para essa concepcao, de querer agir bem, da-se o nome de ética e sua
pergunta é: “que vida eu quero viver?”. Enquanto na moral prevalecem os
deveres, a ética esta ligada a qualidade de vida e as reflexdes de “vida boa” ou
uma “vida que vale a pena ser vivida”, inspirada na felicidade. Para, entao,
responder a pergunta da ética, La Taille (2006b) explicou que ela esta na busca
por um sentido que faz as pessoas quererem ser melhor, pois, ela esta na
tomada de consciéncia de si e na busca de superacdao de si, da superacdo de
seus proprios limites e na necessidade de enxergar a si préoprio como uma
pessoa de valor, tendéncia nomeada pelo autor como “expansao de si préprio”
que incide sobre o valor do eu. Explicou o autor: “podemos doravante nos referir
a ele e dizer que uma condicdo necessaria ao gozo da felicidade, da ‘vida boa’, é
ver a si proprio como pessoa de valor, capaz de afirmar-se enquanto tal, e de
enxergar perspectivas de alcancar um grau satisfatério da tendéncia de elevar-
se, de se desenvolver” (LA TAILLE, 2006b, p.48, grifos do autor). Assim sendo, a
“expansdo de si proprio” define o invariante psicolégico do plano ético.

Uma vez definidos os invariantes psicoldgicos para o plano moral no
“sentimento de obrigatoriedade”, e para o plano ético na “expansdo de si
proprio”, resta relaciona-los para entdo, finalmente, revelar o papel da
inteligéncia e da afetividade na moralidade para La Taille (2006b). De modo

geral, pode-se dizer que,

[...] a moral representa um conjunto de regras que nos permite
pensar como devemos agir para o bem alheio. A moral, portanto,
funda um sentimento de obrigatoriedade que exige que
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busquemos ndo qualquer conteldo, mas sim um conteddo de
justica, de generosidade, de honestidade e tantos outros valores
morais que poderiamos pretender. E quem orienta a moral? E sem
duvida a nossa capacidade de discernir entre o bem e o mal, entre
o certo e o errado, ou seja, a tomada de consciéncia. [...] Assim,
se tomar consciéncia de um dever moral ndo é suficiente para que
as nossas acbes seja justas, generosas, € porque assim € preciso
que queiramos fazer o bem ao outro, mas se isso for o que nos
fizer, também, nos sentirmos bem (TOGNETTA, 2009a, p.23).

Portanto, La Taille (2006b) defendeu a tese de que a moral esta dentro da

ética, e afirmou:

[...] que a existéncia e a forca do sentimento de obrigatoriedade
moral esta, de uma forma ou de outra, na dependéncia dos rumos
gue toma a expansédo de si proprio [...] somente sente-se obrigado
a seguir determinados deveres quem 0s concebe como expressao
de valor do proprio eu, como tradugdo de sua auto-afirmacgdo. Em
suma, identificamos na “expansdo de si préprio” e no valor
decorrente atribuido ao eu a fonte energética das acdes
significativas em geral, e das acdes morais em particular (LA
TAILLE, 2006b, p.51, grifos do autor).

A\Y

Mas o que seria esse “eu” que busca expressao de valor? La Taille
(2006b) definiu o “eu” como “conjunto das representacdoes de si”. Essas
representacoes equivalem a interpretagdes de si, que conferem identidade ao ser
e sao sempre valorativas. Esses valores sao investimentos afetivos em si e no
outro, ou seja, sao imagens de quem ele préprio é e de quem gostaria de ser,
logo, sao sempre valorativos.

Esses valores constituintes do “eu” podem ser morais ou ndao morais. Os
valores ndo morais correspondem a autoestima, quando associado a qualquer
tipo de valorizacdo de si proprio, e os valores morais correspondem ao
autorrespeito, no qual a valorizacdo de si préprio incide sobre valores morais.
Desse modo, o autorrespeito seria condicao para se respeitar moralmente outra
pessoa, logo, “respeita a moral quem, ao fazé-lo respeita a si proprio” (LA
TAILLE, 2006b, p. 56).

Desta forma, quando os valores representativos de si estdao ligados ao
autorrespeito, e, portanto, quando é possivel se ver como pessoa de valor, o
autorrespeito é o sentimento que liga moral e ética (LA TAILLE, 2006b).
Portanto, situar a afetividade, e nao somente a razao, como condicao para a
moral significa “resgatar que o valor do outro requer um ‘valor de si’, ainda que

concomitante e, portanto, pensar essa convivéncia em termos de ‘ética’ que
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considera ndao sé o outro, mas o ‘eu’ e, por isso, o fazer bem significa ‘com’ o
outro” (TOGNETTA, 2009b, p. 88).

De posse dessas definicdes, La Taille (2006b) concluiu que o sentimento
de autorrespeito une os planos moral e ético, todavia, para que este se
concretize, os conteudos a eles associados sdo fundamentais para que o
autorrespeito seja forte o suficiente para impor-se sobre outros valores da
autoestima. Pois bem, como sabe-se, nem todos os valores morais e éticos sao
iguais para todos, contudo, La Taille (2010) elegeu a justica como conteudo
universal para o dever moral, assim como fez Kant, Piaget e Kohlberg. Elegeu
também como contelddo da moral, a generosidade e a honra. Mas nao se sentiu a
vontade em definir os conteldos para a ética, pois, além das varias opcbes de
como ser feliz, cada um escolhe os conteudos para a propria “vida boa”. A

seguir, na figura 1, é apresentado de forma resumida, o que foi demonstrado.

Figura 1: Etica e Moral.
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A partir do exposto, pode-se pensar, entdo, que as agdes morais e como
essas se tornarao morais dependem da correspondéncia entre as imagens de si e

os conteudos morais ali associados, pois as imagens que alguém faz de si, que
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sao os investimentos afetivos e os valores integrados a identidade, devem estar
relacionados aos valores morais para o sujeito querer agir moralmente. Desta
forma, para que o sujeito respeite o outro e aja moralmente, é preciso que as
representacdes que um sujeito tem de si tenham valor, o que quer dizer que
somente quando se da valor a si mesmo passa-se a valorizar o outro e a
respeita-lo. Assim, conforme Tognetta (2009a) foram eleitos os motivos para se
seguir Piaget, pois ele foi um autor que considerou como inseparaveis e
concomitantes a razao e a afetividade como aspectos do psiquismo humano para
se pensar as condutas; para Piaget, um sentimento somente podera ser fonte de
energia se ele proprio for expressao de uma necessidade interna que ele nomeou
de vontade: a forca interna de uma necessidade em querer cumprir algum
desejo; segundo Piaget, ndo ha distingao entre brasileiros, suicos, alemaes, etc,
do desenvolvimento das emocdes primarias até a presenca dos sentimentos
morais; para o autor, ha uma evolucao das valorizacGes feitas a si e ao outro que
desde a tenra infancia, por meio da afetividade, leva o sujeito a fazer escolhas e
investimentos afetivos; pela teoria piagetiana, o valor de si é primordial para o
valor ao outro, o que poderia ser descrito como uma busca por imagens positivas
de si, 0 que implica pensar a autonomia descrita por Piaget como uma forma de
equilibrio entre esses valores ao outro - pares e autoridade - e a si; e é na
identidade do sujeito, descrita por Piaget como personalidade, onde se faz essa
integracao de valores (TOGNETTA, 2009a, p.42-43).



4. Formacao da Personalidade Etica: O Estudo das Virtudes Morais

e a Generosidade

No capitulo anterior foi percorrido o embasamento tedrico da pesquisa. Foi
visto que a corrente deontoldgica, inspirada nos deveres morais, influenciou a
obra piagetiana e kolhberguiana, definindo uma forte relagao entre a razao e o
julgamento moral, priorizando o estudo da virtude justica. Entretanto, Piaget, ao
relacionar o desenvolvimento cognitivo ao moral, ndao deixou de mencionar a
influéncia da afetividade nos juizo morais. Carol Gilligan (1982) apresentou o
conceito de “ética do cuidado”, mostrando a importancia dos relacionamentos no
julgamento moral. Finalmente, foi com Yves de La Taille (2006b) que
encontramos a justaposicdo entre razao e afetividade na moralidade a formagao
da personalidade ética, no qual elencou que é preciso haver correspondéncia
entre as imagens de si e os conteldos morais para querer respeitar moralmente
outra pessoa.

Segundo La Taille (2006b), a formacdo da personalidade ética somente é
possivel quando o autorrespeito estd associado as representacdes de si, logo,
perceber-se como pessoa de valor é condicdo para respeitar moralmente outra
pessoa. As representacdes de si sao sempre valorativas e, portanto, sao
investimentos afetivos. O que se pode entender com o autor é que quando esses
valores morais estdo associados as representacdes de si, estes sdao denominados
virtudes morais. Assim, se as virtudes sao valores morais e valores sao
investimentos afetivos, é por meio do trabalho com as virtudes que torna
possivel trabalhar a afetividade e, portanto, propiciar a formacdo de
personalidades éticas.

O capitulo seguinte tratara das virtudes morais, bem como da relevancia
da virtude generosidade e sua importancia para o exercicio da autoridade do
professor. Sera explorado também como as escolas poderao contribuir para a

construgdo de pessoas virtuosas.

4.1 As Virtudes Morais

O filésofo francés André Comte-Sponville (1995) na obra “Pequeno tratado

das grandes virtudes” ofereceu suporte sobre um tratado de moral, mais
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especificamente sobre as virtudes. Ele iniciou explicando que virtude “é uma
forca que age, ou que pode agir [...], € poder, mas poder especifico [...], a
virtude do ser é o que constitui seu valor, em outras palavras, sua exceléncia
propria” (COMTE-SPONVILLE, 1995, p. 8). O autor exemplificou que a virtude da
faca é cortar, do remédio é tratar e do homem é querer e agir humanamente.
Para ele, todas as virtudes exercem suas fungodes especificas e isso basta para os
objetos e animais, mas nao ao homem, nao ao homem virtuoso: “A virtude de
um homem é o que o faz humano, ou antes, é o poder especifico que tem o
homem de afirmar sua exceléncia prépria, isto é, sua humanidade” (COMTE-
SPONVILLE, 1995, p.8); o que faz um homem virtuoso.

Para Aristoteles (2001), a virtude é compreendida como uma pratica, que
corresponderia a forma mais plena da exceléncia moral. Ela é eficaz para garantir
uma acao virtuosa, contudo, esta somente é revelada pela pratica, e seria, antes
de tudo, uma disposicao de carater. Assim, para o exercicio da virtude seria
necessario conhecer, julgar, discernir, mas, para a conhecer, esta nao depende
necessariamente de conhecimento tedrico, ela é construida pelo habito, pela
acao propositadamente exercitada e repetida. O modo de agir perante os outros,
perante si proprio, perante os que sdao préximos, perante a Humanidade, de
forma virtuosa, é préoprio do homem que se preocupa com a ética.

Assim, o que Aristételes quer dizer, explicou Tognetta (2007), é que a
“virtude é a nossa prépria condicdo humana, ja que é desejo de superacao, de
chegar a uma perfeicdo que nos permite a exceléncia. Sdo as virtudes, portanto,
nossas exceléncias, aquelas que nos traduzem a nossa mais bela condicdo de
homens” (TOGNETTA, 2007, p.10). Logo, as virtudes dizem respeito as
caracteristicas do ser, que nos qualifica enquanto ser humano, mas elas nao
somente referem-se as qualidades de cada pessoa, como também assinalam
para qualidades apreciadas, admiradas e almejadas (LA TAILLE, 2000). Todavia,
disse La Taille (2006b):

[...] virtudes ndo correspondem a talentos inatos ou a tracos de
personalidade de raizes bioldgicas reconditas. Virtudes sao
qualidades de carater decorrentes de um trabalho de
autoaperfeicoamento. Estdo, portanto, ao alcance de cada um,
contanto que os esforgcos necessarios sejam envidados (LA TAILLE,
2009, p. 107, grifos do autor).
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Acrescentou Comte-Sponville (1995, p.9), embasado em Aristoteles, que a
virtude é uma disposicao adquirida de fazer o bem, ndao o bem absoluto que
bastaria conhecer, para se contemplar, mas para se fazer, pelo proprio esforgo.

Em funcdo disso, quando se fala que virtude é uma disposicao e que exige
esforgo, quer dizer que, nao é obrigatério e, portanto, ndo é dever buscar a
exceléncia ou querer ser melhor. As virtudes sdo desejadas e espontdneas
“porque superam apenas a condicao de deveres e direitos e nos permitem
constatar seu campo afetivo: as virtudes ou o que poderiamos apenas resumir
como ‘estar disposto a’” (TOGNETTA; ASSIS, 2006, p.54).

Além do desejo das virtudes e do esforco necessario, ja que é preciso
querer, as virtudes também dizem respeito a qualidades do carater. Para La
Taille (2000), Aristoteles empregou o conceito de carater, ndo para julgar se
alguém é inteligente ou apaixonado, mas para dizer se é “generoso”,

“temperante”. Para o autor:

[...] o conceito de carater corresponde a uma leitura ética da
personalidade. Isso é valido no senso comum: quando se diz de
alguém que tem carater, trata-se de um elogio; o que também é
valido para a ética: quando se diz de uma pessoa que é justa (e
justica é uma virtude), esta se fazendo uma avaliagdo a partir de
um valor ético (LA TAILLE, 2000, p. 112).

Diante disso, “tal afirmacdo significa que ha no homem um sentido de
realizacao, um estar voltado para agir em prol de si mesmo, superando-se,
comum a todos os homens, uma procura constante e uniforme de buscar o bem,
a felicidade” (TOGNETTA; ASSIS, 2006, p.54). Ou seja, a pessoa virtuosa € uma

pessoa boa que age e quer o bem para si e para os outros. Para Cortella (2009):

[...] “felicidade” em grego, é eudaimonia, palavra com dupla
acepgao [...]. Ela é composta por eu, particula ligada ao sentido de
“bom”, e daimonia, termo derivado de daimon, isto €, o meu
espirito interno, aquilo que os gregos chamavam de “estado de
espirito”. Assim, quando estou com meu espirito bom, a
eudaimonia, atinjo o estado de completude e, portanto, uma
situacdo virtuosa (CORTELLA; LA TAILLE, 2009, p. 19, grifos do
autor).

Dessa forma, encontra-se por meio da construcao das virtudes a garantia
do lado afetivo da moral, pois, além de se referirem aos valores desejaveis do

ser humano e de fazer sentir valor, permite o julgamento do carater de uma
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pessoa, e, assim, da personalidade ética. Mas porque almejar as virtudes

morais? Porque:

[...] toda virtude é um apice, entre dois vicios, uma cumeada
entre dois abismos: assim a coragem, entre a covardia e
temeridade, a dignidade, entre complacéncia e egoismo, ou a
dogura, entre colera e apatia... Mas quem pode viver sempre no
apice? Pensar as virtudes é medir a distancia que nos separa
delas. Pensar sua exceléncia € pensar nossas insuficiéncias ou
nossa miséria (COMTE-SPONVILLE, 1995, p.11).

4.2 A Generosidade

Segundo La Taille (2000), as virtudes possibilitam ao homem um
julgamento valorativo de si e do outro, julgamentos estes que incidem sobre os
individuos, e que recaem sobre as representacoes de si. As representacdes de si
sao sempre valorativas e dizem respeito as imagens de quem ele proprio &, de
quem gostaria de ser e de quem imagina ser. Por sua vez, esses valores que
dizem respeito as representacdes de si sé se tornardo virtudes se associados aos
valores morais. Assim, as virtudes morais somente fardo parte da personalidade
ética de uma pessoa quando se referirem a qualidades desejaveis e quando
forem relacionadas ao carater.

E consenso entre muitos estudiosos gue o valor moral mais importante é a
justica, por isso mesmo ela tem sido a virtude mais estudada na Psicologia
Moral, como foi visto em Piaget e Kohlberg. Para Comte-Sponville (1995), a
justica é a virtude mais completa, é a mais geral, sendo que as outras virtudes
se justapoe, e faz referéncia a Aristételes, que a considera a mais perfeita das
virtudes, pois ela supde a igualdade dos direitos, sejam eles juridicamente
estabelecidos ou moralmente exigidos. Para La Taille (2006b) os dois principios
gue imperam na justica sdao a igualdade, no qual rege que todos devem ser
tratados de forma igual e sem privilégios, e a equidade, que leva em conta as
diferencas entre os seres humanos e que, pelas diferencas, estes devem ser
tratados de forma diferente.

Todavia, a justica nomeada como virtude maior, como virtude cardeal
norteadora das relagdes sociais, que considera o direito de ser tratado de forma
justa e dever tratar justamente os outros, bastaria para sermos morais e éticos?

As virtudes que nao implicam em direitos e deveres nao fariam parte de nossa
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personalidade ética? A justica é com certeza a virtude que toda sociedade
almeja, mas como disse Comte-Sponville (1995), “a dogura e a compaixao nao
fazem as vezes da justica, nem assinalam seu fim; elas sdo antes sua origem”
(COMTE-SPONVILLE, 1995, p.93).

Anteriormente, foi visto que as virtudes também dizem respeito ao carater
de uma pessoa, e, para ser virtuosa, ndo necessariamente dar-se-a o que é de
direito ou far-se-a o que é seu dever, o que caracteriza a justica. Para ser
virtuoso também pode-se dar ao outro o que lhe falta ou, ainda, dar ou fazer
algo que dé prazer ou que traga felicidade. Quer dizer, para ser virtuoso é
determinante estar disposto, é preciso querer ser e fazer algo para o bem, e para
isso, & necessario estar bem consigo mesmo, do ponto de vista das disposicoes
para ser solidario, para ser tolerante, para ser generoso, sem nenhuma exigéncia
como retorno, por isso as virtudes apontam para a exceléncia (TOGNETTA;
ASSIS, 2006).

Diante disso, a inclusdao do estudo de outras virtudes faz-se categdrico
para, assim, a virtude justica deixar de ocupar lugar privilegiado como virtude
exclusiva para o estudo da moral. Gilligan (1982) com sua teoria, também
desenvolve fundamentacdo tedrica fortemente aceita entre os estudiosos da area
para a expansao de pesquisas sobre outras virtudes. E, ainda, temos com La
Taille (2009) mais quatro motivos para que outras virtudes ndao sejam rejeitadas:
a) para o autor, algumas virtudes originam outras, por isso participam da génese
da moralidade, como é o caso da polidez; b) outras virtudes que dizem respeito
as relacOes interpessoais harmoniosas e respeitosas, embora ndo exigidas e nao
absolutamente boas, sdao consideradas um dever para quem as incorpora para si,
por isso pertencem ao plano moral, como é o caso da fidelidade; c) certas
virtudes nao sao morais em si, mas exercem funcgao para a efetivagao de outras,
como é o caso da coragem; d) e, desde cedo as criancas percebem as virtudes
em seu meio social e ja fazem avaliacOes sobre as qualidade das pessoas.

Em presenca desses argumentos, foi escolhida a generosidade como
virtude contemplada para este estudo. E os motivos serao explicados a seguir.
No segundo capitulo deste trabalho, foi discorrido sobre a autoridade do
professor em sala de aula, e, para que este aja com autoridade, ele precisa,
primeiramente, ser respeitado por seus alunos. Piaget (1932/1994) postulou dois
tipos de respeito entre as pessoas, respeito unilateral e respeito mutuo. No

respeito unilateral rege a moral da obediéncia e da autoridade e no respeito
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mutuo rege a moral da reciprocidade e da cooperacao. Na Educacao Infantil, a
relacao entre a crianga e o adulto, se houver respeito, o respeito pela autoridade
tem primazia, e um dos objetivos da autoridade é cuidar da crianca pequena em
todas as suas dimensdes: afetivas, intelectuais, fisicas, nutricionais, etc.
Contudo, o cuidar é muitas vezes visto com preconceito e deixado para o
segundo plano na educagao. Tem-se buscado cada vez mais a valorizagao do ato
de cuidar na Educagao Infantil e foi em Montenegro (2001) que surgiu o sentido
moral da palavra cuidar associado a virtude generosidade, o que, portanto,
engrandece seu sentido como uma entre as virtudes morais. O primeiro
argumento da escolha do tema é devido o cuidar ser uma das principais funcoes
do professor de Educagao Infantil, e este, pertencendo ao campo moral, torna-se
uma funcdo nobre para o professor que trabalha com a crianca pequena. Além
disso, a generosidade contempla a funcao de cuidar e educar, tornando possivel
a justaposicdo entre a inteligéncia e a afetividade, pois, para ser generoso, é
preciso sentir simpatia por uma pessoa, sendo necessaria a descentracao para
poder avaliar (pensar, raciocinar) se a pessoa merece esse sentimento (de
simpatia), e assim, agir generosamente.

Vejamos em La Taille (2000) o que ele tem a dizer. O autor retirou uma
frase do livro “O Julgamento Moral na Crianca” de Piaget (1932/1994): “E
quando a crianca habitua-se a agir do ponto de vista dos proximos, e preocupa-
se mais em agrada-los do que a eles obedecer, que ela chega a julgar em fungao
das intencbes” (p.105, grifos de La Taille). Para La Taille (2000), esta frase, além
de explicar a passagem da moral heterbnoma para a moral autdonoma, fala mais
em generosidade que em justica, quando Piaget utilizou o verbo agradar,
portanto, La Taille (2000) levantou a hipdtese de a generosidade preceder a
justica, moralmente falando, do ponto de vista cronoldgico. Mais tarde, em 2006,
La Taille realizou uma pesquisa para averiguar a génese da generosidade na
moralidade e concluiu que “[...] a generosidade ndo somente é virtude presente
no inicio da génese da moralidade, como é melhor assimilada e, portanto,
integrada a consciéncia moral, do que a justica nesta mesma fase do
desenvolvimento” (LA TAILLE, 2006a, p.16). Isso reforca o segundo argumento,
gue a generosidade do professor na Educagdao Infantil deve ser levada em
consideracao, mostrando que essa virtude pode ser percebida na relacao da

autoridade com as criangas e entre elas também.
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Mas o que é generosidade? Nas palavras de La Taille (2006b): “O ato de
generosidade favorece quem é por ele contemplado, ndao quem age de forma
generosa. E por ser a generosidade a inteira dedicagao a outrem que digo que
ela traduz plenamente o altruismo.” (LA TAILLE, 2006b, p.62). E o que estd em
jogo na generosidade e o que a difere da justica. Comte-Sponville (1995)

diferenciou justica e generosidade, dizendo que:

[...] ambas se referem as nossas relagdes com outrem, mas a
generosidade é mais subjetiva, mais singular, mais afetiva, mais
espontanea, ao passo que a justica, mesmo quando aplicada,
guarda em si algo mais objetivo, mais universal, mais intelectual
ou mais refletido. A generosidade parece dever mais ao coragao ou
ao temperamento; a justica, ao espirito ou a razdao (COMTE-
SPONVILLE, 1995, p. 97).

Comte-Sponville (1995) afirmou ainda que o individuo generoso € aquele
gue age nao em conformidade com a lei, com alguma indicagao estruturada e
pré-determinada, mas se refere a liberdade, bondade e magnanimidade.
Acrescenta Tognetta e Assis (2006) que ser generoso requer uma disposicao de
carater que ndo exige algo em troca, porque, a principio, a acao ja é disponivel e
pressupde que, ao sujeito que age, nao lhe causa mal algum. Mas o conceito de
generosidade nao poderia ser confundido com o de solidariedade? Alguma

similaridade com a solidariedade pode ocorrer, contudo:

[...] a solidariedade é antes de mais nada o fato de uma coesdo,
de uma interdependéncia, de uma comunidade de interesses ou de
destino. Ser solidario, nesse sentido, & pertencer a um mesmo
conjunto e partilhar, consequentemente - quer se queira, quer
ndo, quer se saiba, quer ndo - uma mesma histéria (COMTE-
SPONVILLE, 1995, p.98).

Portanto, na solidariedade existe o autointeresse, como na justica, ja a
generosidade vai além do interesse. La Taille (2000) afirmou que uma pessoa
nao se beneficia materialmente ao ser generosa, mas pode experimentar prazer
ou felicidade com seu ato. O que ha de caracteristico na generosidade é que a
retribuicdo € inesperada, ndo é exigida, ndo é garantida quando se da. Mas sera
que quando uma pessoa € generosa nao se espera nada em troca? Nao se
espera retribuicao por um ato de generosidade? La Taille (2000) afirmou que nao

ha interesse proprio em ser generoso e, se houver, ndo havera generosidade.
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Além do ndo autointeresse envolvido, a generosidade também ndo pode
ser confundia com o amor. Para Comte-Sponville (1995), por amor da-se, porque
se ama, mas a generosidade é, exatamente pela falta de amor que se ajuda e
da-se aqueles o que lhe falta, pois o amor ndo estd em nosso poder, mas a
generosidade sim, ela depende da nossa vontade; “Portanto, ndo se trata de
amar, mas de agir como se amassemos” (COMTE-SPONVILLE, 1995, p.108). E
continuou a indagar, mas o amor ndo basta? Para ele, “dar quando se ama, esta
ao alcance de qualquer um. Ndo é virtude, é graca irradiante, é plenitude de
existéncia ou de alegria, é efusdo feliz, é facilidade transbordante” (COMTE-
SPONVILLE, 1995, p.107). E concluiu: o amor nao se comanda, a generosidade
sim, ela depende do que nds queremos, ela é definida pelo nosso desejo, desejo
de amor, desejo de alegria, desejo de partilha, que nos eleva em direcao aos
outros, enfim, é a virtude do dom. E acrescentou La Taille (2001), a
generosidade, ainda, ndo raras vezes, exige sacrificio, esforco contra tendéncias
adversas, e, reflexao, por isso essa virtude aponta para a exceléncia.

Em estudos sobre a generosidade, tem se pesquisado principalmente
sobre a génese desta virtude no universo moral das criancas e adolescentes.
Lima (2000) investigou a generosidade em estudantes de seis, nove e doze anos
e seus dados demonstraram que o conceito de generosidade forma-se
precocemente nos individuos e que sua definicdo cresce dos seis aos doze anos.
Dias (2002), buscou compreender em criancas de seis e sete anos de idade a
génese das virtudes morais como coragem e generosidade e concluiu que o tema
virtude suscita o interesse de criancas. Vale (2006) procurou entender a
generosidade no universo moral de criangas de sete e treze anos e afirmou que a
generosidade faz parte do universo moral de criangas e adolescentes, e, embora
considerem sua falta digna de reprovagao em algumas situagdes, nao indicam a
punicdo como consequéncia dessa falta. Pinheiro (2009) analisou o
comparecimento do valor generosidade por meio do papel de regulacao exercido
pelos sentimentos morais de culpa e vergonha em jovens do ensino médio e
concluiu que diante de uma situagdao de conflito moral, os jovens tendem a
integrar os valores generosidade e amizade, priorizando acdes de ajuda para
com seu semelhante. Tognetta (2009b) estudou os julgamentos de 150
adolescentes, 75 estudantes de colégios particulares da regido de Campinas,
Estado de Sdo Paulo e 75 adolescentes de Genebra, na Suica. A pesquisadora

pretendia, com perguntas sobre acdoes admiraveis, entender as disposicdes para
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a generosidade e demonstrou que ha uma estrutura comum entre os estudantes
brasileiros e suicos e encontrou correspondéncia entre as imagens de si e as
situacOes morais de generosidade entre brasileiros e suicos.

Da mesma maneira, ha pesquisas de Lukjanenko (1995), Costa (2007b),
Soejima (2008), entre outros, que demonstraram a importancia da participagao
dos educadores no desenvolvimento dos juizos morais e na construcdo da
autonomia e respeito mutuo entre os alunos. Lukjanenko (1995) investigou se o
julgamento moral de professores do Ensino Fundamental e Médio influencia as
relagOes interindividuais estabelecidas em sala de aula e confirmou sua hipétese
de que professores com nivel mais elevado de julgamento moral proporcionam
um ambiente mais “cooperativo”. Costa (2007b) pesquisou sobre a virtude do
Amor em professores do Ensino Fundamental e constatou que os professores que
apresentam esta Virtude sentem-se satisfeitos e realizados pessoal e
profissionalmente. Soejima (2008) estudou as praticas e processos no ambito da
Educacdo Infantil que se relacionavam com a construgdao da autonomia das
criangas e concluiu que a autonomia das criangas relacionava-se intimamente
com a forma de trabalho das educadoras, trazendo a importancia da rotina como
forma de seguranca dentro da escola.

Na literatura internacional, foi feita uma busca pela palavra “generosity” e
somente foram encontrados artigos da década de 70, sendo encontrado
pesquisas de Rutherford e Mussen (1968); Harris (1970); Olejnik e Mckinney
(1973); Rushton (1975); Grant et al (1976); Fincham e Barling (1978); Shure
(1978); e Barnett et al (1979), que abordam a virtude generosidade de diversas
perspectivas.

Rutherford e Mussen (1968) partiram de duas hipdteses: a) a
generosidade dos rapazes estaria relacionada a percepgao carinhosa de seus
pais; b) a generosidade é parte de um padrao de caracteristicas morais,
incluindo altruismo, bondade e cooperacdo. Os sujeitos do estudo eram meninos
de idades entre quatro anos e seis meses e quatro anos e onze meses,
matriculados em creches na cidade da Califérnia. Essa faixa etaria foi
considerada mais adequada para testar a hipotese sobre a relagdo entre as
interacdes pais-filhos e a aquisicao de comportamento moral, uma vez que os
autores presumiram que, durante estes anos, as influéncias dos pais e familiares
predomina sobre os tipos de influéncias que os pares podem ter mais tarde. A

pontuacdo dos grupos de meninos em um teste situacional de generosidade foi
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comparada com a percepcao do pai e sobre as varidveis de personalidade. A
relacao do menino com seu pai foi assumida como mais crucial, uma vez que a
mae é normalmente a principal identificacdo do menino. Ambas as hipoteses nao
foram refutadas. Assim, 0s meninos generosos sao vistos por seus pais como
mais carinhosos e mais solidarios. Esses meninos também sao classificados como
amavel, menos hostil e menos competitivo. Os autores concluiram que a
generosidade parece ser parte de um padrao de comportamento moral adquirido
através da identificagdo do menino com o pai, sendo que a simpatia parental
parece desempenhar uma fungao dupla: ela motiva a crianca a imitar o
comportamento do pai e, ao mesmo tempo, fornece um modelo de
comportamento que é essencialmente gentil e atencioso. A simpatia do pai e a
sua compaixao pode ser conceituada pela crianca como generosidade, pois, na
identificacdo com o pai, a crianca incorpora esta caracteristica e se comporta de
forma generosa.

Harris (1970) investigou algumas das varidveis que afetavam o
compartilhamento, como exemplo de um comportamento altruista. Ele pretendia
com este estudo analisar a hipotese entre a norma social de responsabilidade ou
a norma de reciprocidade como base determinante do comportamento altruista.
Segundo o autor, a norma de reciprocidade baseia-se na ajuda daqueles que o
ajudaram por obrigacdo, para evitar magoa-los. A norma social de
responsabilidade diz que vocé deve ajudar os outros, independentemente de ter
recebido algo. Para o autor, a observacdao de um modelo altruista, mesmo para
aqueles que ndo receberam uma contribuicdo altruista, de modo geral, faz
aumentar a probabilidade de se comportar generosamente. Uma maneira de
interpretar este aumento de altruismo depois de ver um modelo generoso é para
dizer que observando um modelo faz com que o sujeito fique mais consciente da
responsabilidade social e/ou normas de reciprocidade. Para isso, o autor
observou se as criangcas compartilhavam fichas espontaneamente ou por meio de
um modelo, mas antes disso, algumas receberam fichas, outras deram as fichas
e outras nao foram expostas a nenhuma forma de altruismo. O efeito de elogiar
a generosidade também foi estudado. Criancas que foram destinatarias da
generosidade dividiram, porém nao mais que aqueles que tinham sido apenas
observadoras, e, aqueles destinatarios das "fichas" por observacdo de um
modelo tenderam a dividir com ela. Aqueles que observaram a divisao por

caridade, tenderam a doar por caridade, e aqueles que ndo observaram a divisao
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nao tenderam a dividir. Entretanto, o reforco pela imitagdao (observando outros)
nao foi um fator de contribuicao significante. O padrao dos resultados, embora
desconfirme que reciprocidade é um fator determinante da generosidade,
demonstrou que a observacdo de um modelo altruista pode influenciar
fortemente a ocorréncia, quantidade e direcdo do comportamento altruista.

Olejnik e Mckinney (1973), baseados nas investigacdes sobre o
comportamento altruista de criancas relacionados as avaliagbes carinhosas de
seus pais, buscavam compreender qual a natureza das recompensas e punigoes
que os pais administravam em sua orientacdo de valor. A hipétese dos autores
era que a generosidade em criancas escolares estaria relacionada com a
orientacao familiar de valor prescritivo (evitar fazer o mal). Participaram deste
estudo criancas de quatro anos de idade sendo 34 meninos e 44 meninas. Cada
crianca recebeu 18 doces e foi dada a oportunidade de doar anonimamente
alguns dos seus doces para as criangas pobres, se quisessem. Aos pais foi pedido
gue preenchessem um questionario que consistia em uma lista de seis exemplos
de comportamento e cabia a eles avaliar. Maes e pais foram convidados a indicar
0 quanto eles recompensariam ou puniriam 0s comportamentos sugeridos. Para
os autores, se as criangas foram generosas ou hao generosas nao se relacionava
com a disciplina dos pais, mas sim a orientacdo de valor dentro do tipo de
disciplina que os pais indicavam, ou seja, este estudo descobriu uma associacao
entre a orientacao de valor dos pais e a generosidade de seus filhos, e também
descobriu que quando a orientagdao de valor foi mantida constante, ndao houve
diferenca na generosidade das criancas. Portanto, os autores concluiram que
ensinar o que as criancas devem fazer é muito mais significativo que ensinar o
que nao se deve fazer.

Rushton (1975) a fim de avaliar a eficacia dos sermdes e da imitagao de
modelos no comportamento altruistas das criangas, pretendia investigar e
aprofundar os efeitos da influéncia dos sermdes e da imitagcdo dos modelos,
separados e combinados entre si, e o efeito do nivel de julgamento moral da
generosidade das criancas. Participaram deste estudo 140 criancas de sete a
onze anos de idade, que responderam uma série de perguntas sobre seis
histérias adaptadas de Piaget (1932) para avaliar os conceitos de justica. Em
seguida, o pesquisador apresentou jogos e brinquedos e perguntou se eles
gostariam de ganhar algum deles. Depois, apresentou um jogo de boliche com

fichas e um cartaz com um menino mal vestido e explicou que seria facultativo
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doar as fichas ao menino, todavia, o pesquisador explicou que quanto mais fichas
(do boliche) tivessem, mais brinquedos ganhariam. O autor concluiu que a
imitacdo de modelos é um poderoso determinante do comportamento de
compartilhar das criancas e, mais eficaz quando os sermdes eram compativeis
com o modelo a ser imitado. Foi encontrado também associacdo entre o
julgamento moral de justica e de generosidade.

Grant et al (1976) utilizaram trés conjuntos de histdrias de julgamento
moral e uma historia para analisar a generosidade de 21 meninas de classe
média, entre oito e onze anos de idade. As histérias de julgamento moral
avaliavam a concepcao da crianga da intencionalidade de Piaget, da justica
distributiva de Piaget e dos principios da moralidade de Kohlberg. Para a
avaliacao da generosidade, as criangas brincavam com um jogo de boliche
eletronico e quem ganhasse, ganhava fichas. Essas fichas podiam ser doadas
para uma crianca orfa, retratada num quadro. O numero de fichas doadas
constituia a pontuacao da generosidade da crianca. As idades e o QI também
foram avaliados. Os autores concluiram que os trés conjuntos de histérias
apresentaram algum grau de interrelagdo, mas apenas a medida da justica
distributiva mostrou relacao positiva com a generosidade das criancas. Quanto a
generosidade, os resultados confirmam as pesquisas anteriores de que a
generosidade aumenta com a idade de oito e onze anos e nao esta relacionado
ao QI. Em relacdo ao julgamento moral, ndo ha diferencas de idade na relagao
entre o QI e os conceitos de intencionalidade e de justica distributiva.

Embora a base tedrica seja outra, vale a pena conferir a pesquisa de
Fincham e Barling (1978) para perceber como a generosidade é pesquisada em
outros ambitos da educacdo. Eles investigaram sobre locus de controle (variavel
relacionada positivamente a motivacao para o treinamento e transferéncia de
aprendizagem) e generosidade em trés grupos de criancas diferentes no
desempenho académico, ou seja, criancas com deficiéncia de aprendizagem,
criancas consideradas normais e criangas superdotadas. Os sujeitos eram 34
criancas do sexo masculino entre nove e dez anos de idade. A generosidade foi
medida por uma simples tarefa de doacdao, mostrada para cada sujeito. Foi
exposta uma imagem com duas criancas mal vestidas e sem sapatos e dito a
elas que as criangas vieram de um orfanato e que elas podiam doar-lhes doces.
Uma analise de covariancia e subsequente para testes de médias ajustadas

revelou diferencas significativas entre todos os grupos, além disso, a
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generosidade correlacionou-se significativamente com o controle interno-
externo. Por esses resultados, os autores sugeriram mais pesquisas que
impliguem a educacao especial.

Shure (1978) investigou como as pessoas percebem a justica, a
generosidade e o egoismo em situagOes especificas, com 80 criancas no total,
sendo 20 sujeitos de cada idade de quatro, seis, oito e dez anos, e com 40
adultos, estudantes universitarios, divididos igualmente por sexo, com cada
grupo tendo uma idade média de 19 anos e seis meses. Os sujeitos desta
pesquisa foram convidados a julgar sobre histdrias de acordo com os conceitos
investigados, como, por exemplo, os direitos derivados da posse de um
brinquedo. Seis grandes histérias, cada uma com quatro situacoes diferentes,
foram contadas, perfazendo um total de 24 situagdes. As criancas foram
entrevistadas individualmente e suas respostas foram gravadas e os adultos
foram entrevistados em grupo e suas respostas foram redigidas por eles mesmos
em papel. Nos adultos, a maior concordancia foi encontrada no que diz respeito
aos conceitos de justica, assim como nas criangas, entretanto, as respostas das
criancas e dos adultos apresentam, apesar das semelhancas em seus
julgamentos sobre a solucdo justa, qualitativamente, diferencas no raciocinio,
pois seguem principios diferentes. Por exemplo, as criancas pareciam mais
preocupadas com a necessidade pessoal em funcao de alguma situacao imediata
(exemplo de resposta, “ndo sao suficientes os brinquedos”), e os adultos, por
outro lado, julgavam a igualdade com uma solucao objetiva e de “ordem

Ill

impessoal” (exemplo de resposta, “é justo compartilhar porque ambos tém os
mesmos direitos”). Em julgamento de egoismo e generosidade, em geral, os
resultados mostraram uma tendéncia conforme a idade, sendo que as criangas
mais velhas julgavam melhor aquela que ajuda que as criangas mais novas,
aquela que ajuda a limpar quando ela nao participou do jogou do que aquela que
ajuda a limpar quando ela participa do jogo. Os adultos concordaram em 100%
com os julgamentos de egoismo e generosidade. Os autores concluiram que os
juizos variam de acordo com condicbes especificas dos envolvidos,
principalmente sobre o julgamento de generosidade, que envolve, além da
bondade, algum sacrificio.

Barnett et al (1979) convidou 85 criangas entre sete e doze anos de idade
para discutir casos felizes, tristes ou afetivamente neutros, que haviam sido

experimentados ou por si proprios ou por outra crianca. Apos experimentar
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afetivamente esses casos, as criancas tiveram a oportunidade de compartilhar
suas experiéncias com algumas criancas menos favorecidas. Os resultados
encontrados foram de acordo com suas hipoteses, no qual as criangas que
tinham relacdes com experiéncias tristes com outras pessoas partilhavam
significativamente mais do que criancas que apenas descreveram experiéncias
tristes. E, embora as criangas mais velhas fossem mais generosas do que as
mais novas em compartilhar suas experiéncias, a idade nado foi encontrada como
uma variavel de interagao experimental.

Portanto, apos apresentar estudos da relevancia da generosidade como
virtude contemplada no universo moral, é fundamental entender porque e como
essa virtude pode ser desempenhada pelos professores de Educagao Infantil no
exercicio de sua autoridade e quais sdo os sentimentos presentes nessa fase de
desenvolvimento moral que a virtude generosidade propicia na construgao da

personalidade ética das criangas.

4.3 A Generosidade no Exercicio da Autoridade

A ética do cuidado proposta por Gilligan (1982) abriu um novo horizonte
para o estudo da moralidade, possibilitando a introducdo do altruismo como
elemento significativo ao julgamento moral. Para La Taille (2006b), a
compreensao do outro, levando em consideragdao suas necessidades e
sentimentos, é denominado sensibilidade moral. Para o autor, “ela pressupde a
capacidade de ler nas entrelinhas, de interpretar sinais, de perceber a
sensibilidade alheia, seus motivos de alegria e de sofrimento” (LA TAILLE, 2006b,
p. 90). Assim, a sensibilidade moral fica mais localizada ao contexto, aos
detalhes, a singularidade das pessoas, o que nos faz pensar que a sensibilidade é
necessaria a uma atitude generosa, pois, segundo Lima (2004), o cuidar do outro
quase sempre nos convoca a dar mais do que lhe é de direito, portanto, a
Sermos generosos.

Montenegro (2001) encontrou na virtude generosidade o significado mais
profundo da concepcdo de cuidado. Para ela, associar a generosidade a atividade
do cuidado tornou possivel vislumbrar um processo de educacao moral nao
polarizada entre razao e emocao, incidindo na necessidade de incluir a formagao

moral a atividade de cuidar desenvolvida pelas educadoras infantis.
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Inserindo tais reflexdes na investigacao que estad sendo realizada, indaga-
se: o professor exercita a virtude generosidade na relagao com seus alunos? Esta
virtude esta presente e é reconhecida pelas criancas em seus educadores? Em
seu exercicio de autoridade, a generosidade apresenta seu valor?

Se considerar juntamente com Montenegro (2001) que a generosidade
enriquece o campo da educacao moral e é parte das fungdes do professor de
Educacao Infantil, parece pertinente estudar se esta virtude pertence ao universo
moral dos educadores e se esta € reconhecida pelas criancas em seus
professores. Desta forma, acredita-se que o professor que exerce sua profissao
com generosidade, é aquele que, usando novamente as palavras de La Taille
(2006b): “[...] favorece quem ¢é por ele contemplado, [...]. E por ser a
generosidade a inteira dedicacao a outrem que digo que ela traduz plenamente o
altruismo” (LA TAILLE, 2006b, p.62). Sendo o professor na relagdao com a crianca
pequena, segundo Piaget (1932/1994), heterébnoma, acredita-se ser objetivo de
todos que eduquem fazer a crianca superar essa tendéncia e chegar a uma moral
autébnoma. Assim, considera-se que o professor generoso que exerce sua

autoridade é aquele que:

[...] ndo tem uma superioridade inequivoca em relacdao ao aluno,
além disso, exerce um poder que, entretanto, ndo visa a sua
vantagem, mas a vantagem de um outro. E alguém que conduz
um outro [...] é algo extremamente penoso e trabalhoso,
demandando um certo ‘esquecimento de si’ para se devotar ao
outro. E tudo isso para ndao obter vantagem pessoal desse poder,
para nao fazer a sua vontade, mas exercer apenas um poder
desinteressado, que se tiver alguma recompensa, ela estara
jogada num futuro longinquo (FRANCISCO, 1999, p.109 grifos
meus).

E, além disso, Lima (2007) considera que ha “algo” a mais na relacao
professor-aluno que transcende sua atividade profissional e sua remuneragao.
Para ela, esse “algo” é a virtude generosidade do professor.

Retomando Piaget (1932/1994) sobre o tema do desenvolvimento moral, a
passagem da heteronomia para a autonomia moral deve-se a cooperacdo. Esta
conquista é resultado do sentimento de respeito mutuo entre as pessoas,
possivel gracas a igualdade existente nessa relagdo. A relevancia dessa evolucao
moral recai na relagdo das criangas com a autoridade. Sem duvida, Piaget
(1932/1994) prop6s em sua teoria que o respeito mutuo é a relagao ideal entre

as pessoas, pois, entre iguais, os sujeitos resolvem seus proprios conflitos. Com
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La Taille (2006b) pode-se entender que, para o0s sujeitos quererem agir
moralmente, o autorrespeito é condicdo necessaria e, assim, o sentimento de
obrigatoriedade as regras morais é a origem do respeito mutuo. No entanto, a
crianga pequena ainda nao tem o autorrespeito como centro de suas agdes; sua
personalidade encontra-se, até entdo, desarticulada e a crianca ainda se
relaciona fortemente com as ordens advindas da autoridade, de modo que o
sentimento de obrigatoriedade e a expansdo de si proprio, na crianga pequena
nao foram totalmente estabelecidos.

Para entao compreender os sentimentos que formam a base da génese da
moralidade da crianca pequena e os sentimentos relacionados a autoridade, La
Taille (2006b) denominou essa fase de “despertar do senso moral”. Como

observou o autor:

[...] do ponto de vista intelectual, é por volta dos 4 e 5 anos que
se instala a capacidade de fazer diferenca entre as coisas ‘que se
fazem’ e aquelas que ‘devem ser feitas’, a capacidade portanto, de
distinguir normas morais da comunidade em que se vive de outras
relacionadas a habitos e rotinas. Ora, do ponto de vista afetivo, a
idade é a mesma (LA TAILLE, 2006b, p.108).

Assim, La Taille (2006b) explicitou seis sentimentos que, para ele, formam
o “cimento” afetivo que une as criancas as pessoas de seu entorno social. Sdo
eles: o amor e o medo, inseparaveis do sentimento de obrigatoriedade, a
confianca, a simpatia, a indignacdo e a culpa, com excecao da ultima, ndo estao
diretamente associados ao sentimento de obrigatoriedade, mas o sustentam e o
consolidam.

O medo e o amor, explicitados também por Piaget (1932/1994) para
explicar os sentimentos do respeito unilateral, sdo sentimentos que a crianga
tem perante a autoridade. Para o autor, a crianga respeita as regras, pois elas
provém de pessoas respeitadas, e esse respeito é experimentado pela crianca,
através do amor e do medo. O medo é sentido porque a crianca € menor frente o
adulto e por dele depender, e, também pelo medo das punicdes. O amor é
devido o apego e admiragao que a crianga tem pelos mais velhos. A jungao do
amor e do medo decorre o respeito, que inicialmente é unilateral. A confianga é
complementar ao respeito unilateral, pois a crianga precisa confiar na pessoa
respeitada para que suas regras sejam dignas de ser obedecidas. Como a crianga
ainda é heterbnoma, ela precisa confiar nas qualidades morais de outras pessoas

para adota-las como suas, o que mais tarde, na autonomia, a confianca ndo esta
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no outro e sim em se comportar para merecer confianga do outro. Nessa fase do
desenvolvimento, a crianca é muito atenta as coisas que os adultos falam e
fazem, e se as regras ditadas por eles ndao sdo seguidas por eles préprios, a
confianca ficard partida e sua autoridade fragilizada. H& também a simpatia,
outro sentimento do despertar do senso moral. La Taille (2006b) definiu-a como
a capacidade de sentir o que outrem sente, ndo somente a dor alheia, mas,
inclusive, as necessidades alheias. Para o autor, a generosidade é a virtude que
corresponde a essa percepcao. Ha ainda a indignacao, sentimento necessario,
que mais tarde correspondera a virtude de justica. Ela sera sentida pela crianga
quando esta perceber que o seu direito, ou de outrem, foi desrespeitado, e desse
desrespeito ela reconhecerd a existéncia da injustica, embora, no inicio, ainda
autorreferenciada. Nas palavras do mesmo autor: “Em resumo, simpatia e
indignacao complementam-se em fase do despertar do senso moral, a primeira
como fonte motivacional para levar em consideragdao a presenca e as
necessidades de outrem, a segunda para colocar a si proprio como sujeito de
direitos” (LA TAILLE, 2006b, p.128).

Finalmente, o ultimo sentimento do despertar do senso moral: a culpa.
Para que a culpa seja moral, La Taille (2006b) fez trés observacgdes: primeiro,
uma regra precisa ser legitimada para se sentir culpa; segundo, quando o sujeito
sentir culpa, ele buscara reparacdo de sua transgressao, logo, a culpa se tornara
moral; e terceiro, é a capacidade de antecipar o sentimento de culpa, antes
mesmo da transgressao cometida, que o sujeito adquire essa capacidade e,
portanto, a culpa age como regulador da agcao moral. Segundo o autor, sente-se
culpado de uma acao ou de uma intencdao da agao, quando o sujeito sente-se
responsavel pelo que fez ou pelo o que desejou fazer, por isso, a culpa refere-se
a responsabilidade; “Dito de outra maneira, o “querer agir” moral implica o
“querer responsabilizar-se” pelas acbes, e somente possui tal querer quem é
capaz de sentir culpa” (LA TAILLE, 2006b, p.130). Mas a culpa ainda é sentida de
forma rudimentar pelas criancas. O que acontece, segundo o autor, é que as
primeiras experiéncias do sentimento de culpa sdao sentidas pela crianca em
decorréncia de acdes consideradas negativas, ora porque, pela sua
desobediéncia, ocorreram suas primeiras experiéncias de sancdes, ora porque,
por ter ferido alguém, sua primeira tentativa de reparacdo causou-lhe compaixdo
por outrem. Sendo assim, La Taille (2006b) concluiu que a transgressao a uma

regra € elemento importante na génese da moralidade, pois:
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[...] por ser causa do sentimento de culpa, participa da construcao
da moralidade. Nao houvesse ordens, ndao haveria despertar da
moralidade, e se ndao houvesse transgressao a elas, nao haveria
desenvolvimento moral (LA TAILLE, 2006b, p.132).

Dessa forma, ha nessa fase moral da crianca pequena sentimentos que a
autoridade nao pode ignorar, pois elas ja sdo capazes de experimentar
sentimentos que formam a base da moralidade “na qual o juizo alheio é crucial
para as representacdes de si e dos ideais que inspiram as direcoes a serem
tomadas pela expansao de si” (LA TAILLE, 2006b, p.140). No entanto, para que
haja éxito na construcdao da personalidade ética, se esta se edificard ou nao,

dependera da qualidade das relacdes sociais, pois:

Se tudo caminhar para a construcdo da personalidade moral, a
fusdo do amor e medo devera desaparecer da cena moral, pois o
respeito unilateral sera paulatinamente superado pelo respeito
mutuo, pela reciprocidade, portanto. A confianca nas outras
pessoas ndo desaparecera de cena, mas deixara de ser condigdo
necessaria para o agir moral e, sobretudo, também pela
reciprocidade, serd compensada pela vontade de merecer
confianca, pelo sentimento da prépria honra. Quanto a simpatia,
tampouco deixard de existir e de inspirar condutas morais de
generosidade e de solidariedade, mas também deixara de ser
condicdo necessaria as acbes morais. Finalmente, quanto a
indignagdo e a culpa, € claro que, por se tratar de sentimentos
essencialmente morais, permanecerdo presentes a vida toda. A
experiéncia concreta da culpa decorrente de alguma transgressao
de fato realizada sucedera sua antecipacdo, essa capacidade de
sentir culpa a que nos referimos, intimamente relacionada ao
assumir as proprias responsabilidades e ver-se como sujeito
moral. A indignagdo, experimentada pela crianca pequena, em
razdao de ela julgar que seus direitos estdo sendo violados, sera
também experimentada quando direitos de outrem forem
desrespeitados. E podemos dizer que sera também experimentada
em relacdo a si propria: penso aqui no sentimento de vergonha
moral, essa espécie de indignagdo que inspiramos a nds mesmos
(LA TAILLE, 2006b, p.132).

Como pode-se observar, é na fase do despertar do senso moral que se
encontram as bases para a solidificacao da moralidade. Assim, considerando a
importancia da generosidade do professor de educacdo infantil, trabalhar os
sentimentos por meio das virtudes na escola é mais que elogiar a crianga quando

esta executa algo admiravel; para garantir esse trabalho:
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[...] € preciso que nossas criangas e adolescentes vivenciem um
exercicio constante de pensar em suas préprias acoes, de falar de
seus sentimentos, de se sentirem valorizados e respeitados
podendo dar opinides, dizer o que sentem quando estdo num
conflito ou tendo seus sentimentos reconhecidos. Por que tais
acoes? Porque s6 quem se conhece pode dar-se valor e ver
dignidade em si mesmo. Por sua vez, quem vé dignidade em si
mesmo pode ver dignidade no outro e isso é formacdo ética
(TOGNETTA, 2009a, p.29-30).

Dessa forma, esse trabalho exige “lapidacao” de alguns sentimentos e a
superacao de outros. Como o desejo do presente estudo é a lapidacdo da
simpatia, que desemboca na virtude generosidade, os professores podem
trabalhar essa virtude com as criancas, que € a capacidade de se comover com
os estados afetivos alheios, mas ndao podem se limitar a simpatias passageiras; a
generosidade como virtude deve se transformar, como disse Comte-Sponville
(1995), num dom de si. E, além disso, frisa-se, novamente, que para o professor
ensinar a generosidade a crianca, ele precisa, antes de tudo, possuir essa
virtude, pois, novamente com Comte-Sponville (1995): “Se a virtude pode ser
ensinada, como creio, € mais pelo exemplo do que pelos livros” (COMTE-
SPONVILLE, 1995, p.7).

Para aprofundar um pouco mais sobre o sentimento de simpatia, objeto de
interesse, destaca-se o que Piaget (1954) tem a dizer. Segundo ele, a simpatia é
um sentimento baseado em juizos de valor mutuo entre os individuos e ocorre
mediante um contato perceptual. Este contato se dd& quando, na experiéncia
afetiva, a crianca tem prazer de identificar coisas que |he agradam, na
perspectiva dos drgdos do sentido. Esses afetos perceptivos podem ser definidos
como o vinculo da criangca com a experiéncia que ela vive naquele momento,
momento em que os seus Orgaos dos sentidos e suas acbes motoras sao
referéncias importantes, constituindo as bases da construcdo dos futuros
sentimentos, como foi visto anteriormente com La Taille (2006b) com a fase do
“despertar do senso moral”. Dessa forma, se ha afeto perceptivo, ha algo que
agrada ao corpo e ao pensamento, e assim, aprende-se a identificar informacoes
ou qualidades nas coisas ou em ndés mesmos e passa-se a reconhecer coisas
agradaveis e desagradaveis.

Diante disso, o conceito de simpatia é utilizado por Piaget (1954) para
analisar a dimensao afetiva do desenvolvimento moral, “definindo-a como

sentimento fonte de atribuicao de valor positivo a outrem em razdao de suas



102

acoes (seu contrario é a antipatia)” (LA TAILLE, 2006b, p. 12). Portanto, “é
gracas a essa disposicdao afetiva que os outros seres humanos - e também, as
vezes, 0s animais — ganham saliéncia aos olhos da crianca pequena” (LA TAILLE,
2009, p. 201).

Ora, para a moral se constituir, ela pressupde, além de outras coisas, que
o outro, seu semelhante, seja percebido, ou seja, que as pessoas, objetos ou
ideias tenham valor: assim, a simpatia participaria das bases das valorizagoes
mutuas que conduz a crianca ao respeito mutuo. Todavia, como denunciou La
Taille (2009): “a invisibilidade de outrem é traco notoério das relacdes sociais
atuais” (LA TAILLE, 2009, p.218).

Como, entdo, as escolas podem trabalhar os sentimentos e a afetividade
para formar cidadaos que respeitem a si mesmos e o outro? Um grande equivoco
das escolas quando pretendem trabalhar a afetividade é fazer da escola um
“grande consultério”, fazendo com que os alunos exteriorizem seus sentimentos.
O trabalho com virtudes, alids, ndao diz que os sentimentos devem ser expostos,
0 que é proposto nesse exercicio com as virtudes € um pensar sobre as proprias
representacdes de si e sobre os préprios sentimentos, de forma indireta e
secreta. Quer dizer, o trabalho com virtudes na escola possibilita os alunos a
reflexdo das qualidades maximas dos sujeitos no qual, a partir das qualidades
mais sublimes, ele possa avaliar os seus proprios. Dessa forma, “permite que a
vida afetiva seja pensada a partir de algo que transcende cada individuo, pois as
virtudes correspondem a modelos ideais humanos e nao opcdes meramente
individuais” (LA TAILLE, 2009, p.286).

Portanto, trabalhar a generosidade na escola, virtude fruto do sentimento
de simpatia, possibilitara a crianca, primeiramente, a se sensibilizar perante seus
pares, e, em seguida, pensar que ser generoso €, antes de tudo, nao ser egoista.
Na Educacao Infantil uma das reclamagdes mais frequentes das educadoras é
guanto a divisao dos brinquedos. Em minha dissertacdo, embora esse nao fosse
o objeto de estudo, foi possivel observar quais eram as situacdbes que mais
causavam conflitos entre as criancas e 59,4 % estavam ligados a disputa dos
brinquedos, sendo 44% referente a disputa do balanco e 15,4 % referente a
disputa de objetos diversos (KAWASHIMA, 2007).

Diante disso, pode-se dizer que é nesse aspecto que a autoridade é
significativa no trabalho com os sentimentos do despertar do senso moral, que

ocorre na fase das criancas de Educacao Infantil. Significativas, pois ao
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cumprirem seu papel de formadoras morais, desempenhando sua fungao de
autoridade moral, proporcionarao a solidificacao e o fortalecimento dos
sentimentos que farao parte de sua personalidade ética. Desta forma, segundo
La Taille (2006b), a fusdao do amor e do medo que a crianca sente pela
autoridade potencializard o sentimento de obrigatoriedade e o respeito pelas
regras. A confianca na autoridade despertara valor a esse sentimento e a
crianga, quando crescer, se sentira merecedora de confianga; o autorrespeito se
constituird e ela sentira vergonha de ter desmerecido a confianca alheia ou
simplesmente de ter pensado em realizar acdes que teriam esse efeito. A
valorizacao e o exercicio da simpatia pela autoridade fara a crianca perceber que
“suas acdes generosas sdao objeto de estima e admiragao, e, paulatinamente
poderda pensar em si mesma como pessoa de valor porque é generosa” (LA
TAILLE, 2006b, p.140). Se as criangas se indignarem, por algum motivo, as
figuras de autoridade poderao exercer seu papel, nao apenas reprimindo-as, mas
mostrando a elas que, por exemplo, as promessas devem ser cumpridas, as
pessoas devem agir conforme dizem que é certo, e as sancdes sao merecidas
quando se faz algo errado. A autoridade, agindo desta forma, fara com que a
crianca consiga colocar-se como sujeito de direito e, portanto, mais tarde, ela
podera lutar por justica, ndo somente pelos seus, como de outrem. E,
finalmente, quanto a culpa, ela sé sera sentida pela crianca se a autoridade
impor certas ordens importantes e estas forem transgredidas, pois a crianga, ao
experimentar o sentimento de culpa, desenvolve a nogdao de responsabilidade,
gue é assumir perante ela mesma e outrem, o que fez ou a intengao que teve ao
causar algum dano (LA TAILLE, 2006b).

De posse dessas argumentacoes, acredita-se que o exercicio da autoridade
€ essencial para a formagao moral das criancas pequenas, pois, além do papel de
formadoras morais anteriormente dissertado, é funcdo dos adultos cuidar das
criangas e ensinar que o cuidado engrandece como cidaddaos capazes de se
comover com a dor e as necessidades alheias, que o cuidado faz envolver
afetivamente com outrem e assim, permite o homem ser capazes de condutas
generosas e solidarias. Assim, agir com violéncia perderda todo o sentido,
competir incessantemente para ser “vencedor” arruinard todo o significado,
cometer bulling e humilhar o amigo carecera de acepgao, enfim, o cuidado
inspirard e ensinard que para ser moral e ético o outro faz parte desse

crescimento e agir com generosidade e sentir simpatia pelo outro possibilitara a
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construgdao do nosso projeto de felicidade: "com outrem, para outrem, em

instituicoes justas” (Paul Ricoeur).



5. A Pesquisa

Conforme foi visto, a funcdo da autoridade é propiciar aos alunos um
ambiente que favoreca a conquista da autonomia, bem como educar
moralmente. Em razdo da virtude generosidade ter sido relacionada a funcdo de
cuidar e educar, acredita-se que o professor de Educacao Infantil que valoriza e
exercita essa virtude na escola ensina mais que virtudes, ensina a dar saliéncia a
outrem, o que contribui a formacao moral do aluno. Diante disso, foram
formuladas as seguintes hipdteses: a) que os juizos a respeito da generosidade
apresentados pelos professores seriam mais evoluidos, moralmente falando, que
0s juizos das criancas; b) que a generosidade por ter sido relacionada ao cuidar
e educar, a sensibilidade moral, e por ser antecessora moralmente nas criangas
gue a virtude justica, seria virtude mais valorizada pelas professoras em relagao
a outras virtudes; c) que as virtudes almejadas pelas professoras incidiriam

sobre valores morais.

5.1 Objetivos

5.1.1 Gerais:

Pretende-se investigar os juizos a respeito da virtude generosidade de
professores da Educacdo Infantil e como esta virtude se relaciona com o juizo do
exercicio de sua autoridade. Também se almeja identificar se os alunos
reconhecem esta virtude em seus professores e comparar os juizos a respeito da

generosidade dos professores com os juizos das criancas.

5.1.2 Especificos:

1. Investigar sobre o juizo da virtude generosidade e se ela é mais valorizada
que a justica;
2. Avaliar se uma agao, considerada generosa ou nao generosa, merece alguma

consequéncia, boa ou ruim;
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Verificar se para os sujeitos da pesquisa, a professora agiu por querer ou agiu
com base na obediéncia a autoridade, ou seja, se elas julgam por dever ou
por vontade;

Avaliar o julgamento e a justificativa das representacdes de si quanto a
generosidade ou a justica, quando perguntado para o professor, e das
representacdes das imagens do professor, quando perguntado para as
criangas;

Verifica o julgamento em restituir a justica e suas justificativas;

Investigar o juizo perante a virtude generosidade de professores e se nesse
julgamento ela é mais valorizada que a obediéncia a autoridade;

Avaliar que tipo de consequéncia é sugerida para a falta de generosidade de
professores;

Avaliar se os sujeitos da pesquisa percebem se o professor deve agir com
generosidade com outros adultos;

Verificar a escolha e o percurso profissional das professoras;

10. Investigar como os professores exercem sua autoridade, se reconhecem a

forma que o exercem e a hierarquia de valores da autoridade;

11. Investigar se a virtude generosidade ocupa lugar no universo moral dos

professores.

5.2 Procedimentos metodoldgicos

Nesta parte do presente capitulo, serdo apresentadas as escolas e os

participantes que fizeram parte da pesquisa, em seguida, serao mostrados os

instrumentos e procedimentos para a coleta de dados. Posteriormente, serao

revelados os passos realizados para a coleta de dados, a forma de registro e

analise dos dados e, por fim, as consideracdes éticas desta pesquisa.

5.2.1 Escolas

As escolas escolhidas se encontram no interior do Estado de Sao Paulo,

localizada na regiao noroeste, cerca de 450 km da capital, em uma cidade de
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médio porte com aproximadamente 450 mil habitantes. Essa escolha se deu,
primeiramente, pela facilidade de acesso!® da pesquisadora as escolas e,
segundo, por, anteriormente, a pesquisadora ter sido voluntdria nessas mesmas
escolas e, em uma delas, ter desenvolvido a coleta de dados da dissertagao,
sendo que relacdo de confianca e tranquilidade por parte da direcao em relagao a
pesquisadora ja estava estabelecida.

Inicialmente, houve um contato prévio com a direcdo das quatro escolas
Municipais de Educacdao Infantil que permitiram a entrada da pesquisadora em
seus estabelecimentos para a realizacao da coleta de dados. Cada escola se
prontificou a receber a pesquisadora apds a autorizacao da Secretaria Municipal
de Educacdo. Assim, foi encaminhado o pedido para a Secretaria Municipal de
Educagao que autorizou no dia 11 de agosto de 2009 a realizagao do estudo.

As escolas ndo serao identificadas pelo nome, mas sim, por niumero, ou
seja, escola 1, escola 2, escola 3 e escola 4. A escola 1 e 2 se encontram muito
proximas ao centro da cidade e as escola 3 e 4 estdo mais préximas da
Universidade, apesar de todas estarem localizadas na mesma regiao da cidade. O
contato com essas escola se deu por volta do ano de 2003 quando a
pesquisadora realizou trabalho voluntario no intuito de experienciar o cotidiano
escolar e as inquietacdes dos docentes. Além disso, a direcdo dessas escolas,
sempre que necessitava, entrava em contato com a pesquisadora para palestrar,
orientar pais e professores, encaminhar criancas para atendimento apropriado se
necessario, etc. Essa relacdo, sempre muito saudavel, proporcionou a
pesquisadora realizar o trabalho de mestrado e, atualmente, de doutorado.
Devido esse contato, pode-se conhecer cotidianamente, um pouco dessas
escolas, embora caracteriza-las nao constitua o objetivo deste trabalho, observa-
se nessa rapida descricdo que elas sao muito diferentes entre si. A escola 1
possui uma direcdo que preza muito as regras democraticas e a relacdo
igualitaria entre as criangas e os adultos, observadas, por exemplo, quando a
criangca precisava ir banheiro. Bastava a crianga pegar uma placa, que estava
pendurada na parede escrito “banheiro”, retirar a placa da parede e levar
consigo. Esta placa serve para indicar que o banheiro estd ocupado, aos que
pretendem usa-lo, assim, as criancas nao precisariam pedir, a todo momento,
para o professor, que gostariam de usar o banheiro. A escola 2 possuia uma

direcao até 2009, mas esta aposentou e, por dois anos, uma professora era

13 Localizada nas proximidades da Universidade.
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responsavel pelas turmas da manhd e outra professora era responsavel pelas
turmas da tarde. No ano em que realizei a coleta de dados, ainda nao havia uma
direcao responsavel, eram essas professoras que respondiam pela escola. Elas
foram escolhidas pelas proprias colegas porque sdo as mais antigas da escola. A
escola 3 também possui, como na escola 1, uma direcao que exige as regras
democraticas entre as professoras, funciondrios e alunos. Na escola 4 possui
uma direcao que muda todo ano letivo e o trabalho que poderia ser feito nessa

escola fica prejudicado.

5.2.2 Participantes

Para a adesao e autorizagdo da pesquisa, a pesquisadora se reuniu com os
pais e/ou responsaveis pelas criancas e com o grupo de professores, no inicio de
2010, explicando-lhes os objetivos e procedimentos da pesquisa. Apds este
contato prévio, a pesquisadora obteve autorizacdo dos participantes para a
mesma.

De posse dessas autorizagdes, foram planejados, com a diregdao e
professoras, os dias e horarios para a coleta de dados. O Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido para os pais ou responsaveis e para as
professoras se encontram, respectivamente, no APENDICE A e B.

Os participantes da pesquisa sao alunos e professores da Educagao
Infantil, das quatro escolas selecionadas. O grupo de criangas selecionadas nao
poderia frequentar turmas integrais, pois elas interagem com duas professoras,
uma no turno da manhd e outra no turno da tarde, dificultando a escolha e
identificacao da crianga com a professora, pois, inicialmente, se pretendia
investigar a identificacao nas professoras da virtude generosidade por seus
alunos. As criangas elegidas sdao aquelas que obtiveram a autorizacao de seus
responsaveis para participarem da pesquisa e elas tém idades entre quatro a seis
anos, com amostra de 90 criancas, 30 criancas de cada idade, divididas
igualmente por sexo (30 criancas de quatro anos, 15 meninas e 15 meninos; 30
criangas de cinco anos, 15 meninas e 15 meninos; e 30 criangas de seis anos, 15
meninas e 15 meninos). Os professores da pesquisa sao todos aqueles que
lecionam para as quatro escolas selecionadas, correspondendo ao nimero de 26

participantes.
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A seguir, na tabela 1, 2 e 3, sdo reveladas as caracteristicas das
professoras da pesquisa, a primeira por idade, a segunda por tempo de servigo e
a terceira por tipo de contratacdo. Essas caracteristicas serdo aprofundadas com
a analise da entrevista semiestruturada. Uma observacao é necessaria quanto ao
“primeiro ano”, série considerada de Nivel Fundamental, mas posto por nds
como pertencente a Educacdo Infantil. No momento dos contatos iniciais com as
escolas e com a Secretaria da Educagao, o “primeiro ano” era ainda considerado
antiga pré-escola ou nomeado por algumas escolas como série inicial. Na
mudanca do ano letivo, e, portanto, no inicio da coleta de dados, a nomeacdo
mudou em todas as escolas, mas elas continuaram sendo lecionadas em escolas
de Educacao Infantil, que no momento em que optaram em permanecer com
salas de “primeiro ano”, foram consideradas escolas mistas: infantil e
fundamental. Nesta ocasido, nomeamos nossos sujeitos como pertencentes a
Educagao Infantil, pois eles mesmos ainda se consideravam pertencentes a esse
nucleo (BRASIL, 2006a).

Na tabela 1 observa-se que a maior frequéncia com 36% das professoras
tem idade de 20 a 29 anos, 28% tem idade de 30 a 39 anos, 28% tem idade de
40 a 49 anos, 04% tem idade de 50 a 59 anos e 04% tem idade acima de 60

anos.

Tabela 1: Distribuicdo por idade das professoras, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
Idade f % f % f % f %
De 20 a 29 anos 04 33,3 03 30,0 02 66,7 09 36,0
De 30 a 39 anos 03 25,0 03 30,0 01 33,3 07 28,0
De 40 a 49 anos 04 33,3 03 30,0 00 0,0 07 28,0
De 50 a 59 anos 01 8,3 00 0,0 00 0,0 01 4,0
Acima de 60 anos 00 0,0 01 10,0 00 0,0 01 4,0

Total 12 100 10 100 03" 100 25 100

Na tabela 2, observa-se que 26,9% delas trabalham de 1 a 5 anos como
docentes, 3,8% trabalham de 5 a 10 anos, 26,9% trabalham de 10 a 15 anos,
15,4% trabalham de 15 a 20 anos e 26,9% trabalham mais de 20 anos no

magistério.

14 Uma professora do Primeiro ano ndo informou a data de nascimento.
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Tabela 2: Tempo de servico das professoras entrevistadas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
Tempo de servico f % f % f % f %
De 1 a 5 anos 05 41,7 02 20,0 00 0,0 07 26,9
De 5 a 10 anos 00 0,0 01 10,0 00 0,0 01 3,8
De 10 a 15anos 02 16,7 03 30,0 02 50,0 07 26,9
De 15 a 20 anos 01 8,3 02 20,0 01 25,0 04 15,4
Mais de 20 anos 04 33,3 02 20,0 01 25,0 07 26,9

Total 12 46,1 10 38,5 04 15,4 26 100

Na tabela 3, observa-se que 57,7% das professoras sao contratadas de

forma efetivas e 42,3% sao contratadas como temporaria no magistério.

Tabela 3: Forma de contratacdao das professoras entrevistadas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
Contratacao f % f % f % f %
Efetivas 06 23,1 06 23,1 03 11,5 15 57,7
Temporarias 06 23,1 04 15,4 01 3,8 11 42,3

Total 12 46,2 10 38,5 04 154 26 100,0

5.2.3 Instrumentos e procedimentos

Foram elaborados dois instrumentos para a coleta de dados. O primeiro
instrumento, denominado “roteiro de entrevista”, foi aplicado somente aos
professores, e o segundo instrumento, designado “entrevista clinica piagetiana”,
foi ministrado ao grupo de professores e ao grupo de criancas. Ambos os
instrumentos foram elaborados pela pesquisadora e seu orientador e
posteriormente submetido a apreciacdo externa de duas juizas, uma com
afinidade com o tema que esta sendo investigado e a outra juiza experiente na
arte de entrevistar e na elaboracao de roteiros de entrevistas. Também, para a
adequacao do roteiro de entrevista, foi realizada uma entrevista piloto que
auxiliou na definicdao da entrevista final.

O roteiro de entrevista apresenta o formato de entrevista semiestruturada.
Manzini (1991) definiu a entrevista semiestruturada como composta por um
roteiro prévio com perguntas principais relativas ao objetivo da pesquisa, mas
que podem ser complementadas por outras que o entrevistador julgar
necessarias, sendo que o entrevistado responde livremente as questdes

propostas. O roteiro de entrevista foi composto de por quatro blocos tematicos
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gue abordam as variaveis: identificacao profissional, reflexdes sobre a autoridade
e seus valores, reflexdes sobre a generosidade e reflexdes sobre caracteristicas
pessoais admiraveis.

Para melhor visualizacdo das questdes de forma mais especifica, é
apresentado no quadro 3 as descricdes das variaveis, os indicadores, seguindo
do numero das questdes, que proporciona avaliar se estas estdo de acordo com
aquilo que se quer saber. Além disso, pode-se ter uma ideia das categorias de
analise que serao utilizadas no tratamento dos dados a posteriori (YIN, 2004). E,
no quadro 4 segue o roteiro de entrevista semiestruturada aplicada aos

professores:

Quadro 3: Descricdo das varidveis, dos indicadores e questdes da entrevista.

VARIAVEIS INDICADORES QUESTAO
Tempo de servico 1.1
Escolha da profissdo 1.2/1.3/1.4
Identificacdo profissional | Percepcdo do sentimento 1.5
Percepcdo das qualidades 1.6
e virtudes
Percepcdo da atuagdo 1.7/1.8
Percepgdo do exercicio da 2.1
autoridade
Reflexoes sobre Acdo da autoridade 2.2
autoridade e seus valores
Sentimentos da agao 23
Identificagao e 2.4
conhecimento de valores
Conhecimento da 3.1
generosidade
Identificacao da 3.2
Reflexdes sobre a generosidade no outro
generosidade
Identificacao da 3.3/3.4
generosidade em si
Pratica/acdo da 3.5

generosidade
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o 4.1
Reflexdes sobre Do outro
caracteristicas pessoais
admiraveis Em si 4.2

Quadro 4: Roteiro de entrevista semiestruturada
1 Identificacao profissional

1.3 Vocé é professora ha quanto tempo?
1.2 Como foi para vocé a escolha de ser professora?
1.3 Vocé acha que alguém a influenciou na escolha de sua profissdo? Quem?
Como foi isso?
1.4 E como foi para vocé escolher trabalhar com criangas?
1.5 Vocé se sente feliz (satisfeita/realizada) com a escolha de sua profissdo?
Como vocé avalia isso?
1.6 Vocé acha que para ser professora que trabalha com criangas é necessario
quais as qualidades/virtudes?
1.7 Fale-me de como vocé se vé como professora.
1.8 Fale-me de como vocé acha que as criangas a veem.

2 Reflexdes sobre autoridade e seus valores
2.1 (Prestar atencdo para ver se surge a questdo da autoridade. Caso nao,
introduzi-la). Vocé acha que as criangas te enxergam como uma figura de
autoridade?
Se responder que sim: Como vocé percebe que conseguiu estabelecer essa
relacdo de autoridade com elas (as criancgas)? Para vocé, o que é necessario
nessa relacdo?
2.2 Quando vocé planeja alguma atividade e ela ndo acontece como vocé
esperava, o que voceé faz?
2.3 Como se sente quando isso acontece?
2.4 Em sua opiniao, quais sao os valores mais importantes para uma
autoridade transmitir para as criangas?

3 Reflexdes sobre a generosidade

3.1 (Se a generosidade nao estiver presente na resposta, apresentarei a
seguinte afirmacdo:) O que vocé acha da generosidade? Vocé conhece essa
palavra?

(Se responder que nao conhece ou se nao souber explicar se conhece a
palavra generosidade, fornecerei esse conceito: é quando fazemos ou
damos alguma coisa a alguém, pode ser alguém conhecido ou nao.
Ninguém nos obrigou a fazer e, quando fazemos, ndo esperamos nada em
troca, é de coragao.)

3.2 Vocé conhece alguém generoso? Como é essa pessoa? O que vocé acha

dessa pessoa?

3.3 Vocé se considera uma pessoa generosa? Por qué?

3.4 Vocé se considera um (a) professor (@) generoso (a) ? Como vocé percebe
isso? Por qué?

3.5 Como vocé acha que o professor pode trabalhar a generosidade em sala de
aula?

4 Reflexdes sobre caracteristica pessoais admiraveis
4.1 Fale-me uma pessoa que vocé admira. O que vocé admira nessa pessoa?
4.2 0O que as pessoas podem admirar em vocé? Por que?
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Em relacdo a entrevista clinica piagetiana (PIAGET, 1926/1984,
1932/1994; NUCCI; NUCCI, 1982; NUCCI; TURIEL, 1978; NUCCI; TURIEL;
ENCARNACION-GAWRYCH, 1983 e SMETANA, 1984), enquanto o instrumento de
coleta de dados da presente pesquisa, esta objetiva apreender, através do relato
de histérias, indiretamente, o gue e 0 modo como um individuo pensa acerca de
determinadas acdes, ou seja, avalia seu julgamento moral. Segundo Delval
(2002):

O método clinico € um procedimento de coleta e analise de dados
para o estudo do pensamento da crianga (embora também se
aplique ao estudo do pensamento dos adultos) que se realiza
mediante entrevistas ou situagbes muito abertas, nas quais se
procura acompanhar o curso do pensamento do sujeito ao longo
da situacdo, fazendo sempre novas perguntas para esclarecer
respostas anteriores. Consta, portanto, de algumas perguntas
basicas e de outras que variam em funcdo do que o sujeito vai
dizendo e dos interesses que orientam a pesquisa que esta sendo
realizada (DELVAL, 2002, p.12).

Delval (2002) ressaltou que esse método foi mais utilizado e deu melhores
resultados em estudos que o aplicaram com participantes de diferentes idades.
Tais estudos analisaram como o pensamento muda com a idade e como se
constroem as ideias.

A entrevista clinica piagetiana consiste no relato de uma histéria
impregnada de conteldo moral e, ao mesmo tempo, é apresentada com um
desenho ilustrado. Como esse instrumento foi aplicado para ambos o0s grupos,
professores e criangas, para as criancgas foi necessaria a construcao de desenhos
ilustrados. As quatro histoérias-estimulo foram construidas com seus respectivos
desenhos ilustrados, um com personagens femininos para as meninas, e outro
com personagens masculinos para os meninos. O desenho ilustrado tem a
finalidade de contrabalancar o efeito da memorizacdo da histdria-estimulo,
recurso utilizado principalmente com criangas pequenas (MARTINS, 1986).

Antes da aplicacdao da entrevista clinica, para a familiarizacdo das criangas
e professores com a pesquisadora, e vice-versa, houve um periodo de
convivéncia, que se deu por um més, duas vezes por semana, no horario do
parque e do recreio. Esse momento do parque e recreio foi escolhido por ser um
periodo mais descontraido, onde a pesquisadora teria mais oportunidade para

conversar com as criangas e professores.
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Inicialmente, a historia foi contada na presenca do desenho, para, logo
depois, pedir para a crianga repeti-la, a fim de checar sua compreensao. Em
seguida as perguntas foram feitas, a fim de responder aos objetivos propostos.
As histérias abordam aspectos referentes a generosidade de professores e o
sujeito da entrevista deve emitir uma decisdao acerca do que deveria fazer o
personagem na situacao dada e por que deveria fazer.

Foram apresentadas quatro historia-estimulo. Tanto na primeira quanto na
segunda histdria-estimulo foram utilizados os conceitos de dilema e na terceira e
quarta histdria-estimulo foi empregado uma histéria com narracdo simples.
Optou-se em aplicar esses dois formatos de histdria para poder contrabalancar
os dados obtidos, pois os dois formatos de histdria sao utilizados na literatura e
amplamente adequados, tanto para criangas pequenas quanto para adultos
(MARTINS, 1986; PUIG, 1998b; VINHA, 2000).

O primeiro dilema (quadro 5) tem como objetivo investigar sobre o juizo
da virtude generosidade de professores e se ela é mais valorizada que a justica.
Eis a histéria apresentada, seguida das perguntas feitas, juntamente com o

desenho ilustrado, para as meninas (Figura 2'°) e para os meninos (Figura 3):

Figura 2: Desenho das meninas da histéria-dilemal.

15 0 desenho das figuras 2, 3, 4, 5, 6, 7 e 8 foi adaptado pela pesquisadora de outro desenho no
publicado e formulado por Leonardo Gongalves Gomes.
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Figura 3: Desenho dos meninos da histéria-dilema 1.

Quadro 5: Dilema 1.

Houve um concurso na escola que elegeria o desenho mais bonito. A crianca
ganhadora receberia um prémio. O desenho mais bonito foi o do (a) André
(Andréia), mas a professora sabia que havia um (a) outro (a) menino (a), o (a)
Julio (Jdlia), que tinha perdido o cachorrinho na semana passada. Julio (Julia)
estava muito triste e a professora ficou em duvida se deveria dar o prémio a
André (Andréia) (justica) ou a Julio (Julia) (generosidade). Ela resolveu dar o
prémio a Julio (Julia).

=

Vocé acha que a professora fez certo ou errado?

Por qué?

Se responder que a professora fez certo, pergunta-se: Vocé acha que a
professora merece um presente?

Se responder que a professora fez errado, pergunta-se: Vocé acha que a
professora merece um castigo?

W

4. Qual?

5. Sera que essa decisdo foi da professora ou da diretora ?
6. Por qué?

7. Se a crianga responder que foi da diretora:

7.1 A diretora fez certo ou errado?
7.2 Por qué?
7.3 A professora fez certo ou errado em obedecer a diretora?
7.4 Por qué?
8. E se fosse a sua professora (vocé), ela ia dar o premio para quem?
9. Por qué?
10. Se houver outro concurso e Julio ganhar serd que o premio nao deveria ir para
André?
11.Por qué?
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O segundo dilema (quadro 6) tem como objetivo principal investigar o
juizo perante a virtude generosidade de professores, e se nesse julgamento ela é
mais valorizada que a obediéncia a autoridade. Eis a histdria apresentada e as
indagagoes, juntamente com o desenho ilustrado, para as meninas (Figura 4) e

para os meninos (Figura 5):

Figura 4: Desenho para as meninas para a histéria-dilema 2.

Figura 5: Desenho para os meninos para a histéria-dilema 2.
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Quadro 6: Dilema 2.

Joao (Maria) nao era muito (a) obediente e nem sempre fazia o que a professora
pedia. Um dia a professora deu uma atividade com massinha e as criangas
teriam que fazer um cachorro. A professora ajudou todos. Jodao (Maria) precisou
de ajuda e fez um (a) lindo (a) carro (flor) porque ndao queria fazer um cachorro.
A professora ajudou Joao (Maria) mesmo assim.

Carlos (Carla) era um (a) aluno (a) da classe ao lado e a sua professora também
deu uma atividade com massinha. A professora pediu que todos fizessem um
cachorro, mas Carlos (Carla) ndao quis fazer um cachorro, quis fazer um (a)
carro (flor). A professora disse que como ele (a) nao a obedeceu nao iria dar
nenhuma ajuda. Saiu um (a) carro (flor) meio torto (a).

1. Vocé acha que a professora fez certo ou errado?

2. Por qué?

3. Qual dos professores estava mais certo a professora que ajudou ou a que
nao ajudou, mesmo as criancas desobedecendo?

Por qué?

Vocé acha que fazer o (a) carro (flor) e ndo fazer o cachorro como a
professora pediu, é certo ou errado?

6. Por qué?

vk

A histéria 1 (quadro 7) avalia que tipo de consequéncia é sugerida para a
falta de generosidade de professores. Em seguida a histéria apresentada com as
perguntas, juntamente com o desenho ilustrado, para as meninas (Figura 6) e

para os meninos (Figura 7):

Figura 6: Desenho para as meninas para a histéria 1.
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Figura 7: Desenho para os meninos para a historia 1.

uadro 7: Histéria 1

Marcio (Marcia) é um (a) menino (a) que aprende tudo sozinho (a) e Fernando
(Fernanda) é um (a) menino (a) que precisa de ajuda para aprender. Eles (as)
foram brincar pela primeira vez no parque e subiram no balango. A professora
percebeu que como era a primeira vez deles no balanco ajudou Marcio (Marcia)
e Fernando (Fernanda) a balancar. Marcio (Marcia) conseguiu balancar sozinho
(a) e Fernando (Fernanda) nao conseguiu, ele estava com dificuldade. Como a
professora ja havia ajudado no balango, ndo quis ajudar novamente. Ela sé
ficou olhando de longe e decidiu nao ajudar Fernando (Fernanda).

1. Vocé acha que a professora fez certo ou errado?
2. Por qué?
3. Se responder que a professora fez certo:
3.1  Vocé acha que ela merece um presente/castigo?

3.2 Qual?
4. Vocé acha que se fosse a sua professora (vocé), o que iria fazer?
5. Por qué?

A histéria 2 (quadro 8) verifica se os sujeitos da pesquisa percebem se o
professor deve agir com generosidade com outros adultos. Eis a historia
apresentada com as perguntas, juntamente com o desenho ilustrado (Figura 8),

igual para os meninos e para as meninas:
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Figura 8: Desenho apresentado para a histéria 2.

Quadro 8: Histdéria 2.
A professora de Artur (Ana) gosta muito de musica, ela sempre da atividade
para as criancas com musica e fica muito feliz. Um dia o radio dela quebrou e a
professora de Artur (Ana) ficou sem dar atividade para as criangas com musica.
Uma semana depois seu radio estava consertado e todos ficaram muito felizes.
Na mesma escola tinha a professora de Paulo (Paula) que ndo tinha um radio
para dar atividades para as criancas. Ela sabia que a outra professora tinha um
radio e resolveu pedir emprestado.
A professora de Artur (Ana) ficou em davida se emprestava ou nao o radio,
porque ela ficaria sem a musica que tanto gosta, mas a outra professora nunca
tinha dado atividade com musica para as criancgas. Ela resolveu emprestar o
radio para a outra professora.

1. Vocé acha que a professora de Artur (Ana) fez certo ou errado?
2. Por qué?

3. Sera que essa decisdo foi da professora ou da diretora?

4. Por qué?

5. Se a crianca responder que foi da diretora:

5.1 A diretora fez certo ou errado?

5.2 Por qué?

5.3 A professora fez certo ou errado em obedecer a diretora?
5.4 Por qué?
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5.2.4 Coleta dos dados

A coleta dos dados teve inicio apds a finalizagdo do instrumento, no
primeiro semestre de 2010. Apds a autorizagdo dos pais e/ou responsaveis das
90 criangas das quatro escolas selecionadas, iniciou-se o periodo de convivéncia,
gue ocorreu durante um més, duas vezes por semana, no horario do parque e do
lanche, onde a pesquisadora frequentava as quatro escolas para a familiarizagao
das criangas com a pesquisadora.

As entrevistas foram realizadas num ambiente confortavel e silencioso,
como a sala de aula ou a biblioteca. A pesquisadora conduziu cada sujeito a uma
sala e entrevistou-o individualmente, explicando o procedimento a ser tomado.
As histérias ilustradas com os desenhos foram apresentadas e iniciava-se o
questionamento.

A entrevista com as criancas foi realizada no periodo do parque e a
entrevista com as professoras foi previamente agendada no hordrio que elas
disponibilizavam para atendimento. As entrevistas foram individuais e gravadas.

Com as criangas, cada entrevista teve a duracao em média de 30 minutos,
e com as professoras, em média de 60 minutos cada. Todas as entrevistas foram

realizadas em somente um encontro.

5.2.5 Forma de registro e analise dos dados

As entrevistas realizadas foram transcritas do material oral ao escrito. A
transcricao € o ultimo momento do processo de coleta de dados, constitui a pré-
analise e possui também valor de uma primeira reflexdo. Assim, € o momento de
se distanciar do papel de entrevistador e reviver o processo da entrevista e se

colocar como interpretador. Neste estudo, o termo transcrigao significa:

[...] uma nova experiéncia da pesquisa, um novo passo em que
todo o processamento dela é retomado com seus envolvimentos e
emocdes, o que leva a aprofundar o significado de certos termos
utilizados pelo informante, de certas passagens, de certas histérias
que em determinado momento foram contadas, de certas
mudancas na entonagao da voz [...] (QUEIROZ, 1983, p.83).
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Diante disso, depois de concluida a entrevista, esta deve ser o mais
rapidamente transcrita e analisada, de preferéncia pelo préprio pesquisador que
a realizou. Tudo isso devido a importancia de se buscar em sua memoria a
ocorréncia de sinalizacbes, gestos, expressdes ocorridos durante o processo
interativo da entrevista e comportamentos que também devem compor o
registro do documento transcrito. A transcricdo cria, entdo, um novo tipo de
documento, do oral ao escrito, que podera ser consultado e, se necessario,
checado com o original (gravagao), o que nao acontece com outros documentos
escritos como a aplicacdo do questiondrio e o documento histérico (QUEIROZ,
1983).

A transcricao, apesar de ser um trabalho exaustivo, mostra-se de extrema
importancia, pois proporciona valioso material para posterior anadlise, ja que,
segundo Gilbert (1980), o processo de anadlise dos dados depende da analise do
processo de coleta, uma vez que os dados nao devem ser considerados como
independentes do entrevistador, mas sim dependentes dele e de suas
inferéncias.

Desta forma, as entrevistas foram transcritas logo apds o fim da coleta de
dados. Assim, terminada a fase de transcricdo, foi realizada a leitura desse
material a fim de categorizar os dados para sua posterior anadlise. Para o
levantamento dos dados da entrevista clinica piagetiana foram elaboradas as
categorias para as respostas dos participantes. Estas categorias sofreram trés
processos: primeiramente, as categorias foram listadas de acordo com o
significado de cada resposta, e em seguida, estas categorias foram agrupadas
por corresponderem ao mesmo grupo de analise, de acordo com Delval (2002).
Por fim, 25% das respostas das entrevistas foram analisadas por um juiz que
também as categorizou e foram pareadas com as categorias da pesquisadora
para confiabilidade da mesma. Assim, foram obtidas as categorias de analise
para 0 nosso estudo. Para o levantamento dos dados da entrevista
semiestruturada, os dados foram tratados e categorizados a partir da teoria de
analise do discurso (BARDIN, 1977).

Concluida a categorizagao dos dados da entrevista clinica piagetiana, estes
foram inicialmente digitados em uma planilha eletrénica e exportados para um
programa de analises estatisticas (SPSS, 2011). Por meio deste programa foram
realizados calculo das frequéncias e porcentagens das variaveis. Contudo, a

analise quantitativa foi utilizada como referéncia para nos auxiliar na
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apresentacao e discussdo dos resultados, pois foi priorizado a analise qualitativa

dos mesmos.
5.2.6 Consideragoes éticas
Este estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de

Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas da UNESP para avaliacao e aprovado em 07

de outubro de 2009, cujo parecer se encontra no ANEXO A.



6. Resultados e Discussao

Conforme foi explicitado anteriormente, apds a transcricdo das entrevistas
e categorizagdao das mesmas, as respostas e as justificativas foram objeto de
andlise dos dados. Assim, neste capitulo serdao mostrados os resultados e as
analises levantadas nessa pesquisa e, para isso, os resultados serao divididos em
trés etapas: a) resultados da entrevista clinica piagetiana com as criangas e com
as professoras; b) resultados da entrevista semiestruturada com as professoras;

c) discussao dos resultados obtidos.

6.1 Resultados da entrevista clinica piagetiana com as professoras e as

criangas

Este instrumento foi dividido em dois dilemas e duas histérias, como
especificado no capitulo anterior. Assim, para facilitar a apresentacdo e discussao
dos dados, esta parte dos resultados serdo exibidos por dilema (1 e 2) e por
historia (1 e 2).

O dilema 1 foi construido opondo-se dois valores, a justica e a
generosidade, configurando um dilema moral, pois, para La Taille (2006b), os
“dilemas morais sdao situacdes nas quais ndao apenas uma decisao impde-se por
absoluta falta de alternativas” (LA TAILLE, 2006b, p. 80), mas este “[...] deve
opor duas solugdes que sao, cada uma delas, morais” (LA TAILLE, 2006b, p.81).
O dilema 2 também foi construido opondo-se dois valores, mas ndo morais, um
agindo com generosidade e outro exigindo a obediéncia. As histoérias 1 e 2 foram
construidas para investigar, no caso da histéria 1, a consequéncia para a falta de
ajuda e se esta pode ser considerada falta de generosidade, e no caso da historia
2, se a necessidade de outrem é percebida e se a acdao é vista como
generosidade. Para Martins (1986) as histérias-estimulo, construidas numa
linearidade simples, é mais facilmente entendida por criancas com menos de seis
anos, sendo que a histéria comeca a ser apresentada com o evento inicial,
seguida da intencao do protagonista e acao do mesmo, para finalizar com a

consequéncia de sua acgao.
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Foram utilizados os dilemas e as histérias para poder comparar as
justificativas das respostas, pois os dilemas, principalmente o moral (dilema 1)
pode ser mais complexo para as criangas menores emitirem seus julgamentos.
Além disso, os julgamentos das professoras serdao confrontados com os das
criancas, pois, o principal interesse com a entrevista clinica piagetiana é
investigar como é que as professoras pensam e como é que elas julgam cada
situacao, e se, moralmente, o pensamento das professoras é mais evoluido que o
pensamento das criancas. Portanto, os resultados das respostas das professoras
serao apresentados, para, logo em seguida, serem exibidas as respostas das

criangas.

6.1.1 Dilema 1

Este primeiro dilema tem como objetivo geral investigar sobre o juizo da
virtude generosidade e se ela é mais valorizada que a justica, todavia, para se
aprofundar esta analise, no qual cada questao tem seu objetivo especifico de
investigacao, o dilema 1 foi dividido em subcategorias, de acordo com cada
questao.

Para relembrar a histdria deste dilema, apresenta-se a seguir:

Houve um concurso na escola que elegeria o desenho mais bonito.
A crianga ganhadora receberia um prémio. O desenho mais bonito
foi o do (a) André (Andréia), mas a professora sabia que havia um
(a) outro (a) menino (a), o (a) Julio (Julia), que tinha perdido o
cachorrinho na semana passada. Julio (Julia) estava muito triste e
a professora ficou em duvida se deveria dar o prémio a André
(Andréia) (justica) ou a Julio (Julia) (generosidade). Ela resolveu
dar o prémio a Julio (Julia).

6.1.1.1 Opgdo pela justica ou generosidade e argumento

A intencdao desta questao foi opor dois valores morais: a justica ou a
generosidade da autoridade em sala de aula, no intuito de investigar qual valor
os professores e/ou as criangas ddo mais importancia, nessa situacao especifica,
e suas justificativas pela opgdo pela justica ou pela generosidade. Assim,

perguntou-se: Vocé acha que a professora fez certo ou errado? Por qué?
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Conforme os resultados na tabela 4, somente uma professora do Jardim II

ndo quis se posicionar e respondeu que a professora da histéria ndo estava nem

certa e nem errada. Verificou-se que, 11,5% das professoras consideram a acao

da professora certa e duas delas, justificando por meio da categoria

“sentimento”, decidem dar o prémio para a Julia pensando nos sentimentos da

crianga que chora, no entanto, tomam a decisdo por elas mesmas:

(S6'%): [...] Ndo fez, acho que ela n3o errou. Porque essa daqui
tava sentida e magoada, né? A gente chora junto (risos). Mas ai,
eu acho que ela nao fez errado, mas eu acho entao que ela devia
ter dado um premiozinho pra outra, nem que seja menor. Acho
entdo que ela fez certo, porque a outra tava com sentimento, né?
Abalada. Essa daqui poderia ganhar outros concursos, ja que ela
tem o dom do desenho, né? (sic).

(S8): [...] Ai, ela ter dado o prémio pra Julia, €, no momento até
poderia ter sido certo, mas ai dependeria de como ela ia lidar com
a situacao, né? Porque ai ela teria que convencer a outra do que
ela fez né? Da troca que ela fez né? Se a outra concordasse, se
ela tivesse vendo a dor da menininha, entdo tem que ter um jogo
de cintura, né? No momento seria certo, por causa da dor da
outra, porque uma seria a alegria de ganhar e a outra € a dor, né?
Se for ver vem em primeiro lugar, né? E o que te falo, precisa ver
a outra, a dor da outra pra ver se ela entende também, porque
que ela td tomando essa atitude, né? (sic).

Tabela 4: Frequéncia e porcentagem do julgamento e justificativas da conduta pelas
professoras, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 01 8,3 01 10,0 01 25,0 03 11,5
Consideram errado 11 91,7 08 80,0 03 75,0 22 84,6
Nem certo/nem errado 00 0,0 01 10,0 00 0,0 01 3,8
Justificativas

Combinados
Merecimento
Sentimento

Sem sentimento

05 41,7 06 60,0 03 75,0 14 53,8
03 25,0 03 30,0 00 0,0 06 23,1
01 8,3 01 10,0 01 25,0 03 11,5
03 25,0 00 0,0 00 0,0 03 11,5

Total 12 100 10 100 04 100 26 100

16 Nenhuma professora serd identificada pelo nome. Para preservarmos o sigilo de cada uma, todos
os relatos serdo identificados pela letra “S”, seguido por um nUmero aleatdrio correspondente ao

sujeito.
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E somente uma professora menciona que pensar nos sentimentos da
crianca que sofre e conversar com a que ganhou o concurso para doar seu
prémio poderia ser uma boa decisdo, ou seja, ela acha importante incentivar e
valorizar a crianga a se colocar no lugar do colega que sofre, fazendo-a
perceber que o prémio é interessante, que ela mereceu e que a professora agiu
com justica, mas também agir com generosidade, pensando em seus pares e

fazer bem a eles, pode ser melhor ainda:

(S7): [...] entao vamos ver aqui, que primeiro ela conversa com a
crianca que ta triste explicando o assunto, segundo momento,
conversar com essa crianga que ganharia o prémio, dela doar,
seria possivel ela passar esse presente pra essa crianga, porque,
desde que seja conversado, eu acho certo. (sic).

Parece que essa professora tenta trabalhar a simpatia entre as criangas,
pois segundo La Taille (2006b), a simpatia é a “capacidade de sentir o que
outrem sente [...] e que julgamos digno de desperta-la” (LA TAILLE, 2006b,
p.114-116). Entende-se que essa professora faz a crianca que ganhou o prémio
superar, via autoridade, regras além das exigéncias e sancOes, levando-a a
entender que as regras nao sao somente proibitivas (como nao bater e nao
xingar), mas também dizem respeito ao bem-estar alheio.

Dentre as 84,6% das professoras que consideram errada a atitude da
professora da histéria, 53,8% justificam que as acdes das professoras somente
devem se basear no que foi “combinado”, explicados por elas como “combinado
€ combinado”, ou seja, o que elas decidem, dizem ou combinam com a classe
nao se altera, pensam elas, e se “voltam atras”, sua autoridade ficara abalada,

principalmente com criangas pequenas:

(S2): [...] entdo, eu ndo posso da pra um, no caso eu poderia dar
pras duas, mas ndo deixar quem fez o desenho mais bonito sem
prémio, porque se ela fez o desenho mais bonito o prémio deve
ser dela, igual quando a gente presta algum concurso, né?
concurso é concurso. (sic).

(S13): De certa maneira ela fez errado, porque qual era o
concurso? Era um concurso de desenho, [...] ou talvez deixasse o
concurso para um outro dia, mas se era o concurso de desenho ela
tinha que dar para qual foi seu objetivo. (sic).

(S17): Errada, porque o que ela combinou ???!111??? o0 que eu
combino td combinado. Entdo, o prémio foi combinado pelo
desenho, o desenho melhor, mas aqui eu trabalharia de uma
forma diferente, eu ndo tiraria o prémio da outra, porque
combinado é combinado. (sic).
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Tognetta e Vinha (2007) observam que alguns educadores interpretam os
“combinados” de forma reducionista e equivocada e evidenciam que 0 processo
de elaboracdo de normas &, muitas vezes, desprovido de fundamentacdo. Para
as autoras, existem as regras negociaveis, em que sao realizados os contratos
(“combinados”) e as regras nao negociaveis, regidas quando estritamente
necessario e que diz respeito aos principios de justica, salde e seguranca, por
exemplo. Parece que o “combinado” que as professoras fazem com as criancgas,
é, na verdade, estabelecer uma regra imutavel e superior. Piaget (1932/1994)
explicou que a regra para a crianca heterbnoma provém da autoridade, ela é
superior, inalteravel e justa e, pouco a pouco, a regra torna-se alteravel por
consenso do grupo e nao mais imposta pela autoridade. Observa-se que as
professoras desta pesquisa mantém e persistirem no “combinado” imposto e
inalteravel, se limitam em impor e defender a imutabilidade da regra, respostas
de sujeitos heterénomos, de acordo Piaget (1932/1994).

Pertencente a categoria “merecimento”, tem-se 23,1% das justificativas
das professoras e estas priorizam, além do combinado, a questdo do
merecimento, ou seja, nao ficam restritas somente a regra, mas a ampliam
valorizando qualitativamente o desempenho de quem ganhou o concurso e
assim agem com justica. Para elas, é importante cumprir o dever (o

combinado), mas também é importante respeitar o direito da crianca:

(S18): Acho que ela fez errado, porque ela tinha que dar o prémio
pra quem merecia, tudo bem que a outra ta triste, mas ela ndo fez
o desenho mais bonito. A regra era, quem fizesse o desenho mais
bonito, tinha que ganhar e ela fez errado. (sic).

(S21) A que perdeu o cachorro? Eu acho que ela fez errado,
porque eu acho que a proposta ndo era essa, agradar quem tava
triste, era quem realizasse a tarefa com mais sucesso, e outra, pra
essa ela deveria conversar, agradar, dar outra coisinha, porque
sendo ela seria injusta com aquela outra. (sic).

(S24) Eu acho que ela fez errado, porque se era um concurso do
desenho mais bonito, essa daqui se empenhou em fazer o trabalho
mais bonito, ela poderia ter compensado a tristeza da outra de
outra forma. Ela poderia ter dado o segundo lugar pra ela (risos).

(sic).

Para La Taille (2006b) valorizar e respeitar os direitos da crianca é
importantissimo para a fase do despertar do senso moral da crianca pequena,

pois permitird, mais tarde, consolidar o senso de justica. Todavia, sem deixar
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de considerar esta virtude, concebida como a mais racional de todas, o autor
disse que as criangas pequenas compreendem melhor a generosidade que a
regras atinentes a justica (LA TAILLE, 2006b, p.120). Por isso, foi assinalada a
importancia da virtude generosidade ao professor de educacdo infantil, pois,
inclusive, ela é cronologicamente, do ponto de vista moral, antecessora a
justica (LA TAILLE, 2000).

A categoria “sem sentimento” envolve trés tipos de respostas, que
poderiam pertencer a categoria “combinados”, mas ela foi categorizada
separadamente, pois, além destas justificativas priorizarem as regras e o
combinado do concurso, ela se diferencia em desconsiderar os sentimentos da
crianga que chora. Estas respostas sao de professoras do Jardim I, que lecionam
para criancas de quatro anos de idade e foram do género: “ndo agir pela
emocdo”, “sem problemas pessoais” e “nada a ver que sumiu” totalizando
11,5%. “Nao agir pela emocao” é um exemplo de resposta que a professora
justifica ao julgar como errado a acdo da professora da histdria. Para esta
professora, as emogdes nao devem influenciar as decisdes das professoras e agir
racionalmente é a melhor forma e mais justa para resolver os dilemas dentro da

sala de aula. Disse ela:

(S11) Ah! Eu acho que ela fez errado porque ela nao tinha que agir
pela emocdo, pela a menina que perdeu o cachorro, ja que a outra
que tinha ganhado, ela tinha que dar pra outra que tinha feito o
desenho. (sic).

“Sem problemas pessoais” também é uma resposta dada para justificar
que se as regras foram estipuladas, devem ser cumpridas. Esta professora se

embasa em agir com coeréncia em sala de aula, e disse:

(S25): Nao de modo algum, a professora fez errado, porque ela
tem que ser coerente com que ela téd falando, eu acho que os
problemas pessoais ndo tem nada a ver com. A questdo era
mostrar o desenho mais bonito, se o prémio era quem ganhasse o
desenho, ndo importa se a outra td triste, eu acho que a
professora agiu errado. (sic).

“Nada a ver que sumiu”, é outra resposta que justifica o julgamento da
acao da professora. Esta resposta prioriza o que foi combinado sobre o concurso,
justificando que as outras criangas ndao podem ficar prejudicadas com o cachorro

que sumiu da outra menina. Para esta professora, o grupo e a menina que fez o
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desenho mais bonito, ndo se relacionam com o sumigo do cachorro e tristeza da
outra menina.

Nota-se que diante destas respostas, o afeto e o particular devem ficar
fora da escola e caso isto aconteca, devem ser ignorados. Visto por esse angulo,
estas professoras perdem a oportunidade da discussao e reflexao em grupo. Um
acontecimento, que parece banal, pode ser uma oportunidade de todos se
colocarem no lugar da colega de classe; da menina que fez o desenho mais
bonito ndo dar tanta importancia a um prémio e sim a dor de uma colega; da
professora e criancas aprenderem a escutar as histdrias de perdas e superagao
de todos da sala de aula; de todos da sala de aula pensar e se envolver para
achar o cachorro da menina triste; enfim, muitos poderiam ser os aprendizados
de um simples fato que estas professoras nao deram valor. Segundo Tognetta
(2003) a escola centrou-se nos conteudos do mundo e sobre os objetos da

cultura, mas se esqueceu da dimensao afetiva:

Talvez, também, esse “esquecimento” aconteca devido a falta de
consciéncia de causas que provocam os conflitos nas relacbes
interpessoais, o desconhecimento dos mecanismos de construgao
psicoldgica dos sujeitos, intrapessoais e, ainda, o que temos como
pior, o desconhecimento de formas adequadas de atuacdo
(TOGNETTA, 2003, p.107).

E salientou que “falar de sentimentos favorece sua manifestagcao, bem
como a reflexdo sobre os estados de d4nimo e as relacdes intrapessoais que
podem provoca-los, ameniza-los ou acentua-los” (TOGNETTA, 2003, p.107).
Segundo Tognetta e Vinha (2007), os professores dedicam grande parte da aula
com problemas relacionados as relacOes interpessoais, portanto, ignora-los nao
seria a melhor solucao.

De modo geral, a maioria das professoras considera que a melhor maneira
de agir com as criangas é com justica. Acredita-se que “cumprir o combinado”,
como argumenta a maioria das professoras, pode significar que o adulto esta
seguindo as regras que impode e estabelecendo a relagdo de confianca com as
criancas, pois, segundo La Taille (2006b), “a confianca em outrem é sentimento
importante no inicio do desenvolvimento moral” (LA TAILLE, 2006b, p.113).
Todavia, algumas professoras até se preocuparam com o sentimento de
confianga quando, por exemplo, S25 disse: "Nao, de modo algum, a professora

fez errado, porque ela tem que ser coerente com que ela ta falando [...]"”, mas,
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elas ficam muito mais restritas a regra que ao sentimento de confianca que
poderiam estabelecer com a crianga. Segundo La Taille (2006b), a criancga
pequena esta bem atenta as qualidades das pessoas e confiar nas figuras de
autoridade que pretendem ser sua referéncia moral implica pensar que a
relacdo de confianca da crianca com a autoridade é condicdo necessaria,
primeiro para confiar em alguém e, posteriormente, merecer confianca de
outrem.

Desta forma, entende-se que as professoras estdao preocupadas em agir
com justica, mas esse limitado cumprimento a regra do concurso somente
favorecera a relacdo de heteronomia existente e dificilmente as criangas
conseguirao agir com autonomia, se essa relagdao persistir.

A seguir na tabela 5 as respostas das criangas.

Tabela 5: Frequéncia e porcentagem do julgamento e justificativa da conduta da professora
pelas criangas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 22 73, 23 76,7 20 66,7 65 72,2

3
Consideram errado 08 26,7 07 23,3 10 33,3 25 27,8

Justificativa
Sentimento 12 40,0 14 46,7 11 33,3 37 40,0
Mérito 04 13,3 03 10,0 08 26,7 15 16,7
Perda 05 16,7 05 16,7 03 10,0 13 14,4
Resposta difusa 09 30,0 08 26,7 07 23,3 24 26,7
Outras respostas 00 0,0 00 0,0 02 6,7 02 2,2

Total 30 100 30 100 30 100 90 100

Em relagdo as criancas, verifica-se que 72,2% das criangas julgam certa a
acao da professora da histéria, com as do Jardim II apresentando maior
concordancia (76,7%) as do Jardim I com 73,3% e as do Primeiro Ano com
66,7%. Destes resultados, pergunta-se: pode-se concluir que a maioria das
criancas da mais valor a virtude generosidade do professor ao invés da justica,
por elas terem optado pela professora que agiu por generosidade? Acredita-se
gue sim, mas também, por terem idade entre quatro e seis anos, portanto, bem
pequenas, falar que a professora fez errado nao poderia significar agir em
oposicdao da obediéncia a autoridade, e, por conta disso, a maioria das criancas

responde que a professora fez certo, independentemente se ela agiu por
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generosidade ou por justica? Cremos que sim também, pois, segundo Piaget
(1932/1994), as criancas veem as professoras como superiores e, portanto, suas
regras sao consideradas sagradas, eternas e imutaveis, e julgar que a professora
fez errado seria considerado uma transgressao as regras da autoridade. Mas,
antes de mostrar a hipotese quanto a essas questdes, € necessario verificar o
julgamento da justificativa das criancas. Foi constatado que, 40% das respostas
das criangas, pertencentes a categoria “sentimento”, justificam que a professora
agiu pelo sentimento que ela possui pela crianga que estava chorando por estar
triste. Alguns exemplos de respostas das criancas: “Porque ele tava triste.”; “Pra
ele ndo ficar triste”; “Porque ele tava muito triste”; “Porque ela tava chorando
por causa do cachorrinho dela”. Para La Taille (2006b) sensibilizar-se pela dor
alheia, portanto, sentir compaixao por outrem, € um dos ingredientes que motiva
acoes generosas, sentimento experimentado por criangas bem pequenas. O que
estes dados mostram é que parece que a maioria das criangcas sente compaixao
pela crianca da histéria, mas serd que esse sentimento as fazem valorizar as
acoes generosas? Sera visto mais adiante se essa hipétese pode ser confirmada.

Na categoria “mérito”, foram constatadas 16,7% das justificativas das
criancas, explicando que o prémio deve ir para quem fez o desenho mais bonito,
ou seja, quem mereceu e ganhou o concurso, sendo direito seu. Verifica-se que
as criancas do Primeiro ano, com idade de seis anos, correspondem ao maior
numero de respostas, com 26,7% delas. Algumas respostas das criancas desta
categoria: “Porque ele fez o desenho mais bonito”; “Porque ela (a professora)
gostou do seu desenho”; “Porque esse (André) aqui que fez o certo...ele fez o
desenho mais bonito.”. E importante mencionar o sentimento de indignacdo em
criancas pequenas citado por La Taille (2006b), quando estas sentem que um
direito seu foi violado. Parece que estas criangas ja comegaram a sentir que a
crianca da histéria tem o direito de receber o prémio porque fez o desenho mais
bonito, por isso ela merece ganhar o concurso.

A categoria “perda” corresponde a 14,4% das justificativas das criangas e
se refere a perda em si do cachorrinho, levando em conta somente a
consequéncia do ocorrido € ndo o que a crianca sente. S3ao exemplos de
respostas das criancgas: “Porque ela perdeu o cachorro”; “Porque ela perdeu o
cachorrinho e ele era muito bonitinho.”. Piaget (1932/1994) diferenciou a
responsabilidade objetiva, que considera mais importante as consequéncias da

conduta, e a responsabilidade subjetiva, que julga mais pelas intencdes da acao.
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Assim, para ele, a crianga pequena ignora as intengdes de uma acgao e julga mais
pelos resultados e consequéncias materiais, confirmado pelos nossos dados.

A categoria “resposta difusa” engloba as respostas do tipo “ndo sei” ou
“porque sim”, “porque nao” e a categoria “outras respostas” abrange as
respostas que ndo tem correspondéncia com a histéria contada, como por
exemplo, “Porque ele tinha medo de bicho papao”. Estas categorias serao
descartadas, pois elas ndao representam e nem revelam a organizacao do
pensamento da crianga, como nas categorias que caracterizam as crengas
desencadeadas, explicado por Delval (2002), que sao as respostas que as
criancas revelam sua organizagao de pensamento.

Se as criancas justificam que a acao da professora em agir com
generosidade é certa pelo sentimento que possui pela crianca, possivelmente
poderia se dizer que a crianca acha que a professora agiu com compaixao, um
dos ingredientes para agdes generosas e nao somente que a crianga acha que a
professora agiu certo pela obediéncia a autoridade. Para esta analise somente
foram consideradas as respostas das criancas que justificam a conduta da
professora pelo “sentimento”, na tabela 6. Desta forma, 94,6%, dentre as 40%
das criancas que argumentaram a favor do sentimento consideram que a
professora da histéria agiu certo e, assim, apresentam indicios de compaixao,
um dos ingredientes para considerar agdes generosas.

Quanto ao julgamento das criancas por sexo, nao houve diferencga

significativa de julgamento entre as meninas e meninos.

Tabela 6: Frequéncia e porcentagem do julgamento da conduta da professora que agiu por
sentimento, para as criangas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Consideram certo 12 100 12 85,7 11 100 35 94,6
Consideram errado 00 0,0 02 14,3 00 0,0 02 5,4
Total 12 100 14 100 11 100 37 100

De modo geral a maioria das professoras justifica que é certo a professora
da histoéria agir com justica pelos “combinados” com a sala de aula, e por outro
lado, a maioria das criangas justifica que agir pelo sentimento a alguém é certo,
assim elas apresentam os indicios da compaixao que é um dos ingredientes para

se agir generosamente.
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6.1.1.2 Avaliar a consequéncia

O objetivo nessa questao foi avaliar se uma agdo, considerada generosa
ou ndo generosa, merece alguma consequéncia, boa ou ruim. Resta claro que a
generosidade beneficia quem recebe e nao quem faz, mas nessa questao
pretende-se principalmente investigar se, para os sujeitos da pesquisa, a falta de
generosidade merece alguma punicao. Segundo La Taille (2006b) “as criancas
julgam que as sangdes devem recair sobre o nao-justo e nao sobre o nao-
generoso” (LA TAILLE, 2006b, p.119), ou seja, diferentemente da justica, a
generosidade nao é exigida, pois ela ndao consiste em dar a outrem o que lhe é
de direito, nem tampouco que seja um dever. Mas sera que, para NoOSSOS
sujeitos, sua falta deve ser punida?

Sendo assim, se a resposta for que a professora fez certo, procurou-se
verificar a consequéncia para uma acgao generosa, porque quem fez a acao nao
sabe se sera beneficiado, mas quem recebe pode querer beneficiar ou agradar.
Assim perguntou-se: Vocé acha que a professora merece um presente? Mas se a
resposta for que a professora fez errado, perguntou-se: Vocé acha que a
professora merece um castigo? No intuito de verificar a consequéncia para uma
acao que nao se considera generosa, pretende-se investigar se a falta desta
merece alguma sangao.

Na tabela 7 encontram-se as respostas das professoras e das criangas que

consideram que a professora da historia fez certo.

Tabela 7: Frequéncia e porcentagem da gratificacdo para as professoras e criangas, por
turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Professoras
Sim 00 0,0 00 0,0 01 100 01 33,3
Nao 01 100 01 100 00 0,0 02 66,7
Total 01 100 01 100 01 100 03 100
Criancas
Sim 10 100 22 88,0 28 93,3 60 92,3
Ndo 00 0,0 01 4,0 01 3,3 02 3,1
Nao sei 00 0,0 02 8,0 01 3,3 03 4,6

Total 10 100 25 100 30 100 65 100
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Das professoras, somente uma, pertencente ao Primeiro ano, acha que ela
merece alguma gratificacao, as outras duas, uma pertencente ao Jardim I e
outra pertencente ao Jardim II, acham que ela ndo merece gratificagao. Das
criangas, 92,3% acham que a professora merece alguma gratificacao, 3,1%
acreditam que ela nao merece gratificacdao e 4,6% nao souberam responder.

Na tabela 8 encontram-se as respostas das professoras e das criangas que
consideram que a acao da professora da histéria foi errada. Das professoras,
81,8% acham que ela nao merece sangao e 18,2% entendem que ela merece
uma sangao. Das criancas que responderam que é errada a acdo da professora,
68% acham que a professora merece alguma sangao e 32% julgam que ela nao

merece sangdo alguma.

Tabela 8: Frequéncia e porcentagem da sancdo para as professoras e criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Professoras
Sim 02 18,2 01 12,5 01 33,3 04 18,2
Nao 09 81,8 07 87,5 02 66,7 18 81,8
Total 11 100 08 100 03 100 22 100
Criangas
Sim 05 62,5 05 71,4 07 70,0 17 68,0
Nao 03 37,5 02 28,6 03 30,0 08 32,0
Total 08 100 07 100 10 100 25 100

De forma geral, a maioria das professoras acha que a professora da
histéria ndo merece nem gratificacdo e nem sancdo. Todavia, a maioria das
criancas acha que a professora merece alguma gratificacdo e também que a
professora merece alguma sangao, o que mostra que as professoras dao mais
énfase as intengbes que as consequéncias, e, ao contrario, as criancas dao
bastante énfase as consequéncias que as intengdes, dados que estdo de acordo
com Piaget (1932/1994) sobre a responsabilidade objetiva, no qual a crianca
julga mais pelos resultados do que pela intengao do ato. Desta forma, pode-se
dizer que nossos dados confirmam o entendimento de Piaget (1932/1994)
considerando que as criancas pequenas valorizam mais as consequéncias que as
criangas maiores ou os adultos, que valorizam mais as intengoes das agdes, pois

a maioria das criangas respondeu que a professora merece alguma gratificagao
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ou sancdo, mostrando que, para elas, a consequéncia de uma agao, boa ou ruim,
€ mais importante que a intencdo. Pelo contrario, a maioria das professoras ndo
vé relagdo entre a consequéncia e a agao.

Como caracteristica do pensamento infantil, o realismo moral provoca na
crianga a crenga na legitimidade das regras e sangOes provenientes do adulto,
mesmo esta sancdo sendo arbitraria. Acredita-se que a contraposicdo das
respostas das professoras e das criancas confirma o que Piaget (1932/1994)
explicou sobre a responsabilidade objetiva e subjetiva, entretanto, instiga a
pensar também se, devido o realismo moral, a crianca ndo estaria retratando
como os adultos valorizam exacerbadamente dos danos materiais, por alguma
acao desastrosa da crianga, por exemplo? Piaget (1932/1994) ja havia alertado
sobre isso e Tognetta e Vinha (2007) avisou também para que se fique atento ao
que se faz, para nao levar as criangas a se conformar com as normas e sangoes
dadas pelo adulto, devido seu poder de autoridade, sem o uso de recompensas
(notas altas, pontos positivos, elogios, presentes, etc.) e sem o uso de punigoes

(adverténcias, castigos, ameacas, etc.)

6.1.1.3 Escolha da consequéncia

Dos participantes que responderam que a agao da professora deveria ter
alguma consequéncia, procurou-se verificar que tipo de consequéncia a
professora da histéria merece. Assim, perguntou-se: Qual presente/castigo vocé
daria para a professora?

Em relacdo as respostas das professoras, somente uma daria alguma
sancgao para a professora da histéria, no entanto, esta brincou ao justificar sua

resposta:

(S1): Acho que ela merece um castigo sim, fazer um desenho
junto com o grupo de professores e fazer a mesma coisa (risos).
Pra ela se sentir como a menina, né? Porque vocé s6 consegue
perceber o outro quando vocé se vé no lugar do outro, né? De
estar no lugar dela. (sic).

E quatro professoras optam por alguma sancdo do tipo automatica

(imanente) ou por reciprocidade. Sdo exemplos de respostas:
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(S9): Com certeza, toda agdo ma merece um castigo, as vezes o
castigo ndo é imediato, mas com certeza ele vem. (sic).

(S17): A professora? Se ela merece um castigo? (risos). Acho que
ela merece, ela ndo cumpriu com aquilo que, ela é o espelho, né?
E como ela vai exigir depois isso pros alunos? Acho que ela deve
pagar o prémio pra outra que ficou sem. (sic).

Piaget (1932/1994) disse que as sancdes expiatorias e automaticas, que
sao arbitrarias e emanam das proéprias coisas, podem evoluir para as sancdes por
reciprocidade, que indica ao culpado a ruptura do elo de solidariedade e a
obrigacdo da reposicao em ordem, havendo relacdo de conteldo e de natureza
entre a falta e a punigao. Para as professoras de nossa pesquisa, mesmo sendo a
minoria, para elas, as sangOes levariam quem cometeu um ato considerado
errado a ter sua agdo reparada e corrigida.

Na tabela 9 estdo as respostas das criancas quanto as gratificacdoes e

sangoes.

Tabela 9: Frequéncia e porcentagem do tipo de gratificacdo e sangdo, respostas das criancas,
por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Gratificagbes
Roupa ou maquiagem 04 22,2 09 39,1 06 31,6 19 31,7
Qualquer coisa 07 38,9 01 4,3 07 36,8 15 25,0
Brinquedo 02 11,1 07 30,4 02 10,5 11 18,3
Desenho 03 16,7 02 8,7 01 5,3 06 10,0
Flor 00 0,0 03 13,0 00 0,0 03 5,0
Nao sei 02 11,1 01 4,3 03 15,8 06 10,0
Total 18 100 23 100 19 100 60 100
Sangobes
Castigo 02 40,0 04 80,0 03 42,9 09 52,9
Demissao 01 20,0 01 20,0 01 14,3 03 17,6
Nao sei 02 40,0 00 0,0 03 42,9 05 29,4

Total 05 100 05 100 07 100 17 100

Em relacdo as criancas que dariam alguma gratificacao, 31,7% optaram
por alguma roupa ou maquiagem, 25% escolheram dar qualquer coisa que
agrade a professora, 18,3% delas dariam um brinquedo, 10% delas fariam um
desenho para agradar a professora e 5% optaram por uma flor. Segundo Piaget
(1932/1994), a crianca heteronoma aceita que a retribuicdo de recursos e

recompensas possa ser determinada pelo grau relativo de obediéncia que se tem
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frente a autoridade, por isso, se o adulto fez algo considerado bom ele deve ser
recompensado. E o caso da maioria das criancas desta pesquisa que daria
alguma gratificacdo para agradar a professora. Parece que essas respostas
revelam o pensamento da crianca heterbnoma, pois, para elas, se uma pessoa
faz uma boa acdo, ela consequentemente deve receber algo bom também.
Provavelmente essas respostas também revelam a educacdo que as criancas
recebem, na qual presentear ou prometer presentear quando a crianga se
comporta bem é muitas vezes praticado pelos adultos. Quantas vezes nao ouve-
se falar ou mesmo falamos para os pequenos: “Se vocé fizer tudo direitinho,
vocé vai ganhar um presente!”.

Em relacdao as criangcas que optaram por alguma sancao, 52,9% delas
dariam um castigo, mesmo sendo para a autoridade, como “olhar para a parede”
ou “ficar sem parque”. Este tipo de resposta mostra bem o tipo de castigo que as
criangas recebem, seja em casa ou na escola, de figuras vistas como autoridade.
E 17,6% acham que a demissdao seria um bom castigo para a professora, um
castigo bem grave para quem ndo é generoso! Embora ndo significativo o
numero de criangas que punem severamente a professora com a demissdo, a
maioria lhe aplica um castigo, similar ao tipo de castigo que as figuras de
autoridade lhe aplicam. Piaget (1932/1994), ao falar das sancdes, revelou que
para as criangcas pequenas, “a punicdao € moralmente necessaria a titulo de
expiacao e pedagogicamente til para prevenir a reincidéncia” (PIAGET,
1932/1994, p.173), pois, quanto mais severo o castigo mais eficaz ele se torna.
Assim, para o autor, as criancas heterbnomas consideram o castigo legitimo, pois
o proposito do castigo é fazer o sujeito perceber a severidade de seu delito e,
desta forma, assegurar sua futura obediéncia.

De modo geral, nota-se que a maioria das professoras responde que nao
gratificariam ou nao dariam nenhuma sancgao, por outro lado, a maioria das
criancas dariam alguma gratificacdo ou sancdo para a professora da histéria.
Desta forma, pode-se afirmar que para as professoras nao tem sentido algum
aplicar alguma gratificacdo para quem é generoso ou sangao para quem ndo é
generoso, mas, acredita-se que nao se pode afirmar que a crianca aplica alguma
sangao para o nao generoso ou alguma gratificagao para o generoso, pois, pode
ser que as criangas estejam retratando o uso de recompensas ou punigdes que

os adultos aplicam a eles.
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6.1.1.4 Autonomia da professora e argumento

O objetivo desta questdo é verificar se a professora da histéria agiu por
querer ou agiu com base na obediéncia a autoridade e suas justificativas, pois,
conforme visto anteriormente, agir com generosidade depende da vontade e nao
do dever. Esta questao também reforca a indagacao quanto ao reconhecimento
da generosidade dos professores. Com base nisso, perguntou-se: Sera que essa
decisao foi da professora ou da diretora? Por qué?

Na tabela 10 estdao as respostas das professoras e suas justificativas.
Conforme se verifica, 92,3% acreditam que a professora da histéria decidiu e
assim agiu por querer. Em relagao as suas justificativas, quatorze professoras
(53,8%) justificaram que a professora toma as decisdes porque acredita que
dentro da sala de aula a professora tem autonomia para e com seus alunos:

(S5): Porque a professora quis, eu penso assim, tem muita coisa
gue foge aos olhos da direcdo, pensei assim, porque ela quis
porque a diretora talvez nem soubesse que a Julia tivesse
chorando por causa do cachorrinho, sé que eu penso que eu como
professora dentro da sala de aula eu tenho que ter autonomia pra
resolver certas questdes, claro, tem certas coisa que ndao, numa
situacao dessa o professor tem que ter autonomia pra resolver.
(sic).

(S14): Nao, mas ai a diretora nao se intromete nessa parte, isso ai
€ um combinado entre a professora e os alunos da sala. (sic).
(S17): Da professora, acho que cabe a ela decidir isso. (sic).

(S8): Da professora, porque na sala de aula, pelo menos aqui na
escola, sdo decisOes assim, quando nao tem como o professor
solucionar ai a gente leva pra diregdo né? Mas o que a gente puder
resolver entre eles, a gente acaba resolvendo em sala mesmo.

(sic).

Tabela 10: Frequéncia e porcentagem do julgamento da autonomia ou obediéncia e suas
justificativas, resposta das professoras, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Professora 11 91,7 09 90,0 04 100 24 92,3
Diretora 00 0,0 01 10,0 00 0,0 01 3,8
Nao sei 01 8,3 00 0,0 00 0,0 01 3,8
Justificativas
Autonomia 09 75,0 04 40,0 01 25,0 14 53,8
Sensibilidade 02 16,7 02 20,0 03 75,0 07 26,9
Obediéncia 00 0,0 01 10,0 00 0,0 01 3,8
Nado sei 01 8,3 03 30,0 00 0,0 04 15,4

Total 12 100 10 100 04 100 26 100
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Sete professoras (26,9%) justificaram que a professora da histdéria tomou
a decisdo por sensibilidade a crianca que estava chorando, que precisava de

atencao e carinho:

(S7): Entdo eu falo assim, a sociedade de hoje é competitiva e ndo
€ assim que funciona, ndo ta tudo bem com vocé? vou te agradar
de todas as formas. (sic).

(S25): Eu acho que é o lado emocional da professora no caso. Mas
ndo que ela foi obrigada, ela sé levou em conta o emocional. (sic).
(526): Acho que ela se comoveu com a histéria da Julia e deu pra
Julia. (sic).

Uma professora que acredita na obediéncia da professora a diretora e

guatro que nao souberam responder:

(S5): Envolve tanta coisa ai, né? De repente ela tem até mais
afinidade com a menina, gosta da menina, tem muita coisa por
tras. (sic).

(519): Acho que foi sim a coordenagao ou a diregdo. Por influéncia
de alguém, normalmente é assim, né? (sic).

Observa-se que a maioria das professoras justifica que agem
autonomamente em sala de aula. Dias (2005) investigou, entre outras coisas, as
concepgoes sobre autonomia de educadoras infantis, encontrando predominancia
de concepgOes abstratas expressas em forma de pensamentos, situagoes
hipotéticas ou tedricas, sem referéncias a acao concreta. A autora apontou que
houve certa dificuldade das educadoras em materializar seu entendimento sobre
0 que venha a ser autonomia. Investigar as concepgdes sobre autonomia ndo é o
objetivo do presente trabalho, mas, de acordo as respostas das professoras, agir
com autonomia é fazer o que se quer, porque sentiram vontade ou porque as
decisdes em sala de aula sdao de suas responsabilidades. Para La Taille (2006b) o
“querer fazer” moral corresponde aos sentimentos que movem as agdes e 0
“saber fazer” moral corresponde aos conhecimentos e estruturas cognitivas que
guiam essas agoes. Para o autor, essas duas dimensdes se relacionam e uma
depende da outra. Por meio das respostas de nossos sujeitos, o “querer fazer”,
a vontade em agir com autonomia é uma motivacao forte para suas acdes, mas
o “saber fazer”, ou seja, as concepgdes de autonomia que possam guiar suas
acoes nao foram expressas, portanto, pode-se dizer que querer agir com

autonomia podera motivar suas acbes, mas saber como agir, saber qual o
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caminho e como promover a autonomia das criangas manifestou-se de forma
bem vaga em nossos sujeitos. Verificaremos em outras questdes o “saber fazer”
torna-se visivel.

E interessante verificar se as criangas percebem a autonomia do professor
e como a percebem, é o que sera visto adiante.

Na tabela 11, seguem as respostas das criangas e suas justificativas.
Observa-se que 56,7% das criancas responderam que a decisao foi da diretora,
com as criancas do Jardim II apresentando maior porcentagem (66,7%). No
entanto, 42,2% das criancas responderam que a decisdo foi da professora, com
as criancas do Primeiro ano apresentando maior porcentagem (50%), seguido do
Jardim I com 43,3% e depois o Jardim II com 33,3%. As criangas justificam da
seguinte maneira: aqueles que acreditam na decisdo da diretora é porque
acreditam que ela manda, sempre e em todos os lugares (56,7%) e os que
acreditam na decisao da professora justificam que as decisdes foram tomadas
por sua vontade (45,2%). Diante desses dados, no qual a maioria das criancas
responde que a decisao foi da diretora, pode-se deduzir que as criangas nao
acreditam na autonomia da professora? Acredita-se que, nesse caso, a questao
nao € indagar a autonomia da professora, mas sim qual a representatividade da
figura da diretora para as criangas, figura que corresponde a autoridade acima
da professora. Provavelmente, a diretora simboliza superioridade, com forca
onipresente, onisciente e onipotente, pois parece que, para as criangas, uma
falta qualquer podera ser percebida pela diretora. Segundo Piaget (1932/1994),
a crenca das criangas pequenas na forca que emana do supremo, representado
pela diretora nas escolas, é produto indireto da coacao adulta as criangas que
contribui ao pensamento infantil moral e intelectual, que o autor denominou de
realismo moral. De acordo com os ensinamentos de Piaget (1932/1994), devido
o realismo moral, a crianga considera a regra como algo externo, que se origina
do outro, com qualidade heterbnoma. Esta regra que provém do adulto é
obrigatéria e obedecida ao pé da letra, porque a crianca nao reflete sobre suas
proprias ordens, aplica-as do mesmo modo que as recebe e ndo avalia a regra
gue se deve obedecer; e, por ultimo, a regra é concebida pela responsabilidade
objetiva, que é julgar mais pelos resultados do que pela intencao do ator,
ignorando os motivos. Para o autor, o pensamento da crianca se confunde com a
do adulto, obedecendo, assim, suas ordens, porque a crianca entende a regra

como algo derivado externamente e imposto por pessoas com autoridade,
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portanto sao sagradas e verdadeiras, por conseguinte, as regras que se originam
das figuras de autoridade sao consideradas “boas” e “corretas”, e sua
desobediéncia, considerada “*ma” e “errada”.

Entretanto, é conhecido também que, com frequéncia, as professoras
recorrem ou ameacgam recorrer a direcdo quando nao conseguem “disciplinar” as
criancas em sala de aula. Acredita-se que o papel da direcao nao deveria ser de
fiscalizador dos bons comportamentos, uma vez que as professoras relatam que
a sala de aula é responsabilidade do professor. No entanto, sabe-se também que
existem escolas que nao favorecem a autonomia do professor, muito menos dos

alunos, como as escolas autocraticas analisadas por Tognetta e Vinha (2007).

Tabela 11: Frequéncia e porcentagem do julgamento da autonomia ou obediéncia e suas
justificativas, resposta das criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Diretora 16 53,3 20 66,7 15 50,0 51 56,7
Professora 13 43,3 10 33,3 15 50,0 38 42,2
Outras respostas 01 3,3 00 0,0 00 0,0 01 1,1
Justificativas
Diretora manda 16 53,3 20 66,7 15 50,0 51 56,7
Por vontade da 13 43,3 10 33,3 15 50,0 38 45,2
professora
Nao sei 01 3,3 00 00 00 00 01 1,1
Total 30 100 30 100 30 100 90 100

De modo geral, uma professora, pertencente ao Jardim II, acha que a
professora da historia ndo tem autonomia para as decisdes em sala de aula. No
entanto, a maioria justifica que as decisbes das professoras se baseiam na
autonomia em sala de aula e por isso decidem o que fazer sobre os
acontecimentos em sala de aula com seus alunos. E interessante perceber que a
maioria das respostas das professoras e das criangas nao coincide, sendo que a
maioria das criangas acredita nos mandos da diregao e justificam, nesse caso,
que a diretora manda por representar a autoridade suprema, acima da
professora. Acredita-se que essas justificativas se baseiam na forma que a
maioria das professoras tenta impor o medo pela punicdao, quando nao

conseguem, elas mesmas, impor o respeito pelo medo. Essa crenga no poder da
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diretora significa que se as professoras continuarem agindo em favor do realismo
moral, dificultardo o desenvolvimento da autonomia das criangas e promoverao a
permanéncia das criancas no nivel heterobnomo, fase em que a maioria das

criancas da Educacao Infantil se encontram.

6.1.1.5 Autoridade acima da professora e argumento

O objetivo nessa secdo é investigar o julgamento da opgao da autoridade
acima da professora em agir por generosidade ou por justica e suas justificativas
para esse julgamento. Para isso perguntou-se: A diretora fez certo ou errado?
Por qué?

Duas professoras responderam nao acreditar na autonomia do professor,
sendo que uma ndo soube responder o motivo e a que respondeu que a
professora da histéria decidiu dar o prémio para a menina que estava chorando
por influéncia da coordenacao ou diregcdao. Somente esta ultima e as criangas que
responderam nao acreditar na autonomia do professor foram investigadas com
as questOes acima, totalizando 52 criancas. A professora que respondeu essa
guestao, respondeu que a diretora fez errado, mas nao deu uma justificativa
para sua opcgao, respondendo “nao sei”.

Na tabela 12 tem-se as respostas das criangas.

Tabela 12: Frequéncia e porcentagem do julgamento da acdo da autoridade acima da
professora e sua justificativa, resposta das criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 14 82,4 15 75,0 14 93,3 43 82,7
Consideram errado 02 11,8 05 25,0 01 6,7 08 15,4
Ndo sei 01 5,9 00 0,0 00 0,0 01 1,9
Justificativas
Sentimento 03 17,6 05 25,0 06 40,0 14 26,9
Autoridade 05 29,4 02 10,0 00 0,0 07 13,5
Perda 01 5,9 02 10,0 03 20,0 06 11,5
Outras respostas 08 47,1 09 45,0 04 26,7 21 40,4
N3do sei 00 0,0 02 10,0 02 13,3 04 7,7
Total 17 100 20 100 15 100 52 100

Das criancas, verifica-se que 82,7% consideram certo a diretora mandar a
professora dar o prémio para a menina que estava chorando e 15,4% acham que

a diretora fez errado. Segundo as justificativas das criancas que consideram que
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a diretora fez certo, na categoria “sentimento”, 26,9% acreditam que a diretora
tomou essa decisao por perceber os sentimentos da crianga, ou seja, a crianga
estava chorando por ter perdido seu cachorrinho e a diretora, por ser
considerada onipresente, onipotente e onisciente para as criancas da escola,
representante do poder imanente, tem forca para decidir dar o prémio para a
menina que estava chorando.

Na categoria “autoridade”, 13,5% acham que a diretora, por representar a
autoridade maior acima da professora, deve ser obedecida, e, na categoria
“perda”, 11,5% acham que a diretora tomou essa decisao pela perda do
cachorrinho. Estas respostas mostram novamente, para corroborar, a
representatividade da figura da diretora para as criangas.

De modo geral, a maioria das criangas considera que a diretora mandou a
professora dar o prémio para a menina que estava chorando por ter percebido
que estava triste e por representar a autoridade onipresente, onipotente e

onisciente.

6.1.1.6 Obediéncia a autoridade e argumento

Nessa questdo procurou-se verificar o julgamento perante a obediéncia da
professora a autoridade e suas justificativas, sendo assim perguntou-se: A
professora fez certo ou errado em obedecer a diretora? Por qué?

A professora que respondeu essa questao revelou que a professora da
histéria fez certo em obedecer a diretora, pois, ao obedecer, mostra o exemplo
para as criancas (em obedecer). As respostas das criangas sao apresentadas a
seguir na tabela 13, mostrando que 73,1% acham certo a professora obedecer a
diretora e 19,2% acham errado. Quanto as justificativas das criancas que acham
certo a professora obedecer a diretora, 28,8% delas relevaram que a professora
deve obedecer a diretora por ela representar a lei magna e autoridade maior da
escola. Respondem elas: “Por que a diretora mandou fazer e ela fez”; “Porque
tem que respeitar as pessoas e ai a prof. fez certo porque ela obedece todo
mundo.”. E 15,4% acham que a professora deve obedecer devido a perda da
crianca, respondendo “Por que ele perdeu o cachorrinho”, ou seja, para as
criancas, a consequéncia de alguma acdo, percebida pela diretora, a legitima

mandar na professora. Novamente essas respostas confirmam a opinidao de
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Piaget (1932/1994), entendendo que as criangcas pequenas creem na forca que

emana do supremo, representado pela diretora nas escolas.

Tabela 13: Frequéncia e porcentagem do julgamento da obediéncia da professora a
autoridade e suas justificativas, resposta das criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 10 58,8 16 80,0 12 80,0 38 73,1
Consideram errado 05 29,4 03 15,0 02 13,3 10 19,2
Nao sei 02 11,8 01 5,0 01 6,7 04 7,7
Justificativas
Obediéncia 05 29,4 05 25,0 05 33,3 15 28,8
Perda 01 5,9 05 25,0 02 13,3 08 15,4
Outras respostas 00 0,0 02 10,0 01 6,7 03 5,8
Nao sei 11 64,7 08 40,0 07 46,7 26 50,0

Total 17 100 20 100 15 100 52 100

Conforme nossos dados demonstram, as criangas creem numa forma de
poder magico da diretora da escola e refletem o tipo de pensamento explanado
por Piaget (1932/1994) sobre a justica imanente em criangas pequenas. Disse
ele:

[...] a crianca pequena deve admitir, no decorrer dos primeiros
anos, a existéncia de sancgles automaticas, que emanam das
proprias coisas, e, sem duvida, deve renunciar posteriormente a
tal crenca, sob influéncia de circunstancias relacionadas com seu
desenvolvimento moral (PIAGET, 1932/1994, p.192).

6.1.1.7 Julgamento das representacbes de acdes generosas ou justas e

argumento

O objetivo desta questdo é avaliar o julgamento e a justificativa das
representacdes de si quanto a generosidade ou a justica, quando perguntado
para o professor, e das representacdes das imagens do professor, quando
perguntado para as criangas. Foi usado “representagdes” no plural porque,
segundo La Taille (2006b), sdo muitas as imagens e interpretagdes que temos de
nos, e dos outros também, e podem ser até contraditorias.

Desta forma, perguntou-se: E se fosse vocé (para as professoras) ou E se

fosse a sua professora (para as criangas), ela ia dar o prémio para quem? Por
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qué? Na tabela 14 estdo as respostas das professoras.

Das professoras, verifica-se que 61,5% optaram pela justica e 26,9%

acham que a melhor atitude é compartilhar o prémio, ou seja, dividir ou

conversar para as duas criangas dividir o prémio, e somente 7,7% delas acharam

gue deveria agir conforme a protagonista da histéria, com generosidade. Quanto

as professoras que optaram pela justica, 53,8% justificam que o prémio deveria

ir para quem ganhou o concurso por merecimento. Sdo exemplos de respostas

da categoria merecimento:

(517): Acho que ela daria normal o prémio pra quem fez o
desenho mais bonito. E que essa professora (da histéria original)
tem o coracao mole demais e ela pensou na que estava chorando,
mas que depois resolvia a questdo da outra. Mas eu acho que ela
deveria ter cumprido com o que combinou e depois ver o que faz
com a que esta chorando. Ai depois podia ver de dar um presente
pra ela, né? Mas ndo nesse concurso aqui, independente disso,
uma coisa separada. (sic).

(S20): Ela deveria agir corretamente e dar o prémio pra quem fez
o desenho mais bonito e ndo porque ela ta triste e perdeu o
cachorro, mas quem merecia mesmo ganhar o prémio. (sic).
(S21): Ela entregaria o prémio pra quem desenhasse melhor e
conversaria com a que perdeu o cachorrinho. Uma situacao néao
tem nada a ver com a outra. (sic).

(S25): Ela poderia ter oferecido outra coisa pra crianca, entendeu?
Eu escolheria o que é correto, o desenho que ganhou sendo
melhor, e conversaria com a crianga que estava triste de uma
outra forma, poderia presentear com uma outra coisa entendeu,
mas mostrando pra ela que a vida ndo é assim. Vocé vai prestar
um concurso e ninguém quer saber se vocé td com problemas
aquele dia ou ndo. Isso dai a gente tem que saber separar o
emocional da razdo. (sic).

Tabela 14: Frequéncia e porcentagem do julgamento da prépria agdo e suas justificativas,
resposta das professoras, por turma.

Julgamento
Justica
Compartilhar
Generosidade
Nao sei

Justificativas
Merecimento
Sentimento
Outras respostas
Nao sei

Total

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %

08 66,7 06 60,0 02 500 16 61,5
03 250 02 200 02 50,0 07 26,9
01 8,3 01 10,0 00 0,0 02 7,7
00 00 01 10,0 00 0,0 01 3,8

o6 500 05 50,0 03 750 14 53,8
02 167 03 30,0 01 250 06 23,1
04 333 01 10,0 00 0,0 05 19,2
00 0,0 01 10,0 00 0,0 01 3,8

12 100 10 100 04 100 26 100
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Das que justificaram pela generosidade e por compartilhar verificou-se que
23,1% das professoras dariam o prémio para a menina que perdeu o cachorro
por sentimento a crianga que esta triste, ou seja, acham importante perceber as
necessidades da crianga e se sensibilizam com essa situagao. Sao exemplos de

respostas da categoria sentimento:

(S2): Se fosse eu, num primeiro momento, tentaria conversar com
a Julia e explicar, e se ela tivesse muito triste eu daria pras duas,
pra tentar alegrar a Julia de alguma forma eu daria pras duas. [...]
Ou também outra hipdtese, uma coisa que eu fagco é dar pra todo
mundo, o que eu costumo fazer? Porque como eles sdao pequenos
e ndo tem essa nogdo, porque sé deu pra ela? Ndo conseguem
entender na cabecinha deles, entdo o que (que) eu faco, eu dou
dois, pra quem ganhou eu dou dois e pra quem nao ganhou dou
um soé. Entdo pra mim é a melhor postura pra se tomar, as vezes
eu falo pra eles, 6, hoje quem ganhar vai ganhar duas e quem
perdeu vai ganhar uma, pra eles é mais facil entender, porque
todo mundo sai feliz, vamos dizer assim, né? [...] Entdo, eu
costumo fazer sempre isso, é a postura mais certa pra se fazer
com crianga pequena, entdo da dois pra quem ganhou e um pra
quem perdeu. Dois pra Andréia e um pra Julia. E ai daria pro resto
dos amigos também pra eles ndo ficarem tristes. (sic).

(S7): Eu faria o que te falei, conversar com a que ganhou pra dar
0 prémio pra amiga ou também conversar com todos a situacdo da
amiga pra resolver o que fazer. (sic).

(S11): Bom, se ela puder tinha que ter dividido o prémio, né? Se
ela pudesse dividir, eu acho que o certo era dividir por que ai,
nenhuma ficava triste e as duas ganhavam. (sic).

Em relagdo a primeira questdo do dilema 1, a maioria das professoras
(84,6%) se baseiam na justica e nesta questao, 61,5% julgam que agiria
segundo a justica. Verifica-se que ha mais professoras que julga os atos do
protagonista (primeira questdo) que professoras que julga seus proprios atos
baseado na justica. Provavelmente, essas professoras acham que agir segundo a
justica é a forma ideal de conduzir as situagdes em sala de aula, e desta forma
também julgam que seus atos devem se basear pela justica, mas em menor
proporcdo. Para Tognetta (2009b) quando se remete a uma imagem ideal ao
outro, projeta-se no outro a perfeicado e quando essa idealizacao acontece

procura-se agir semelhantemente para também ser admirado, disse a autora:
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[...] pode-se aspirar a uma imagem ideal enquanto um valor no
qgual se projetam os esforcos para atingi-lo e té-lo na propria
escala de valores. Em outro sentido, € uma imagem ideal
exatamente porque preserva aqueles valores que se tem e que se
conserva (TOGNETTA, 2009b, p.181).

Observa-se que, segundo as imagens que as professoras tem delas
mesmas, agir com justica e ser justa com as criancas € a imagem ideal que elas
almejam. Desta forma, pode-se dizer que as professoras veem a virtude de
justica como forma mais correta e desejada de agir, portanto, é por meio desta
virtude que elas sentem seu valor.

A seguir, na tabela 15, as respostas das criancas.

Tabela 15: Frequéncia e porcentagem do julgamento da prépria professora das criancas e
suas justificativas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Justica 20 66,7 21 70 29 96,7 70 77,8
Generosidade 10 33,3 09 30 01 3,3 20 22,2
Justificativas
Merecimento 15 50,0 12 40,0 19 63,3 46 51,1
Sentimento 03 10,0 08 26,7 02 6,7 13 14,4
Outras respostas 04 13,3 04 13,3 03 10,0 11 12,2
Nao sei 08 26,7 06 20,0 06 20,0 20 22,2

Total 30 100 30 100 30 100 90 100

Segundo as respostas das criancas, 77,8% acham que o professor agira
com justica e 22,2% que o professor agird com generosidade, segundo as
imagens que as criancas tem do professor, ou seja, a maioria das criancas
acredita que o professora agira com justica. Das justificativas das criangcas que
acreditam que a professora agird com justica, 51,1% acham que a professora
dard o prémio para quem ganhou o concurso por merecimento, com a resposta:
"Porque ela fez o desenho mais bonito”.

E, das criancas que acreditam que a professora agird com generosidade,
somente 14,4% acham que por sentimento a crianca por ela estar triste que a
professora se sensibilizard a dar o prémio a crianca, com a resposta: “Porque ela
estava triste e chorando”; “Porque ele perdeu o cachorrinho e estava chorando”.

Observa-se que entre as criangas ndao aparece a categoria “compartilhar”,

como nas respostas das professoras, talvez pela dificuldade em coordenar
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perspectivas, aquisicao alcancada apods a descentracdo da crianca (PIAGET,
1964/2011). Em relacdao a primeira questao do dilema 1, as criancas julgaram
gue a professora estava certa em agir por sentimento a crianca que estava triste.
Mas quando pensam segundo as imagens que tem de seus professores, a
maioria das criangas julga que estes agirdo segundo a justica, pelo principio do
merecimento. Pode ser que esses dados mostrem uma tipica resposta da relacdo
entre as criancas pequenas e os adultos, sendo que, as criancgas, tendo idades
entre quatro e seis anos, estejam manifestando a relacdo heter6noma
estabelecida entre eles. Disse Piaget (1932/1994):

A obrigacao de dizer a verdade, de nao roubar, etc. tanto deveres
que a crianga sente profundamente, sem que emanem de sua
propria consciéncia: sdo ordens devidas ao adulto e aceitas pela
crianga. Por consequéncia, esta moral do dever, sob sua forma
original, é essencialmente heterbnoma. O bem, é obedecer a
vontade do adulto (PIAGET, 1932/1994, p.154).

Portanto, pode-se inferir que as imagens que a crianga tem do professor
possibilitam dizer que as ordens e regras advindas do adulto sao obedecidas e,
pode ser que o professor manifesta suficientemente os principios de justica para
as criangas.

De forma geral, a maioria das professoras acha que agira conforme a
justica e a maioria das criancas também acha que, segundo as imagens que tem
de professores, estes agirdao segundo a justica. Assim, houve concordancia entre
as respostas das criangas e as professoras em relacdo a dar o prémio para quem
ganhou o concurso por merecimento. Desta forma, os dados, segundo as
professoras, estdao de acordo com a primeira questdo deste dilema, mas os dados
das criancas nao estao de acordo com as respostas da primeira questdao deste
dilema, sendo que, quando se pergunta sobre a protagonista da histéria, elas
julgam que ela fez certo, mas quando se questiona sobre seu professor, elas
julgam que dariam o prémio para quem fez o desenho mais bonito porque assim
o mereceu. Como analisar essas diferencas? Pode ser que, pela forma das
perguntas, por terem sido feitas diferentemente, as respostas das criancgas
também foram diferentes. Na primeira pergunta deste dilema, perguntou-se:
Vocé acha certo ou errado? As opgdes foram dadas e as criangas julgaram a
partir dessas opcOes. Sabe-se que julgar uma professora é bem dificil para as
criancas, devido a obediéncia a autoridade, mas também é notério que alguns

professores dao mais valor a virtude justica, o que provavelmente denotam-se
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nas respostas das criangas sobre as imagens que elas tem do professor quando
julgam por meio do principio do mérito. Pensa-se também que, segundo as
imagens que as criangas tem do professor, pode ser que as criangas tenham
respondido esta questdo (E se fosse a sua professora, ela daria o prémio para
gquem?) pela justica, pois a justica ja poderia constituir uma necessidade para a
crianga (PIAGET, 1932/1994).

6.1.1.8 Restituir a justica

Esta questdao verifica o julgamento em restituir a justica e suas
justificativas, assim perguntou-se: Se houver outro concurso e Julio (a) ganhar,
sera que o prémio nao deveria ir para André (ia)? Por qué?

Das professoras, na tabela 16, 69,2% dariam o prémio para quem ganhou
o atual concurso, agindo segundo a justica e 53,3% justificam que o prémio
deveria ir quem mereceu, pois se esforgou. Assim, a professora mostra
preocupacao em garantir os direitos da crianca da histéria. Sdo exemplos de
respostas:

(S3): Ai, entdo, né? Deveria realmente ir pro desenho mais bonito,
porque se a proposta era essa, independente tem que ser pra
quem fez o desenho mais bonito. (sic).

(S5): Ndo, eu acho que ela tem que dar pra Julia, se ela foi a
merecedora. (sic).

(S12): Acho que quem realmente merece deve levar o titulo, eu
acredito nisso, dar pra quem merece, independente do problema
que tenham ou que tiveram. (sic).

(S14): Se ela fizesse o desenho mais bonito? Ganharia o premio,
porque é o combinado, vocé ndo pode quebrar uma regra com as
criangas sendo vocé danca, ndo tem como, eu tenho meus direitos,
mas também tenho que ter maus deveres, né? (sic).

Tabela 16: Frequéncia e porcentagem da acdo em restituir a justica das professoras e suas
justificativas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Justica 06 50,0 09 90,0 03 75,0 18 69,2
Restituir a justica 06 50,0 01 10,0 01 25,0 08 30,8
Justificativas

Merecimento 05 41,7 07 70,0 02 50,0 14 53,8
Compartilhar 04 33,3 01 10,0 01 25,0 06 23,1
Nao sei 03 25,0 02 20,0 01 25,0 06 23,1

Total 12 100 10 100 04 100 26 100
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Valorizada por muitos e a mais estudada na area da psicologia moral,
como foi visto em capitulos anteriores, a justica é a virtude mais racional e
importante de todas, sendo que seus principios estdo baseados nos direitos e
deveres de cada um. Observa-se que a justica também é a virtude mais
valorizada pelas professoras de nossa pesquisa, sendo que o interesse primordial
delas é a garantia dos direitos da crianca, importantissimo para o
desenvolvimento moral. La Taille (2006b) trata do sentimento de indignagao que
desperta na crianca pequena a nogao dos direitos, indispensavel a justica, mas
autorreferenciada, inicialmente. Para o autor, a crianca somente sentira
indignacdao diante da transgressao dos direitos de outrem, com o aparecimento
da reciprocidade. Percebe-se que, para essas professoras, cumprir a regra é
sindbnimo de justica. Piaget (1932/1994) falou que na relagao heterébnoma, para
as criangas, as regras do adulto é lei e ela é justa se for obedecida. Sera que
pode-se inferir que as professoras estdo sendo justas ao cumprir a regra
estabelecida? Pode ser que sim, do ponto de vista da crianga, todavia, segundo
Tognetta e Vinha (2007), a compreensao e resolugao de um conflito ou dilema
ndao estd em sua solugdao, mas sim no processo pela qual os problemas sao
enfrentados. Pode-se dizer que, similarmente, a estrita posicao em executar uma
regra nao favorecera a formacao de pessoas autbnomas, mas sim a reflexdao do
principio destas regras. Acredita-se que, é incontestavel a justica como principio,
contudo, as professoras desta pesquisa acreditam que cumprir uma regra é
garantir a justica. Mas o que podera ocorrer é a sustentacdao e imposicdo de um
ambiente heteronomo e de coacdo, porque parece que o que importa é a
obediéncia das regras e a resolugao “rapida” destes conflitos e dilemas.

Entretanto, 30,8% das professoras dariam o prémio para quem ganhou o
concurso anterior no intuito de restituir a justica. Em relacdo as suas
justificativas, 23,1% acham que as criangas deveriam compartilhar o prémio e

incentivam o sentimento de simpatia entre elas. Sao exemplos de respostas:

(S7) Eu acho que ela deveria fazer a crianga dar o prémio, né?
Seria uma troca, né? Hoje vocé trabalhou bem, vamos supor, vocé
atingiu a meta s6 que aquele dia vocé ficou com o prémio da
amiga que tinha conseguido, entdo, vamos fazer a troca hoje? Eu
gosto muito do dialogo. (sic).

(S8): Se fosse um outro dia, um outro concurso, ai também
poderia fazer a combinacdo né? Falando pra Julia, aquele dia
conversando com a Andréia, vocé recebeu o prémio que era pra
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Andréia, a amiguinha te doou o prémio e agora pensa se vocé nao
poderia fazer o mesmo com ela. Apesar do seu desenho ter sido
bonito o outro dia quem deveria ter recebido o prémio era sua
amiga, né? E uma questao de lidar com a situagdo ali e ver como
gue solucionar, pra ser justa, né? (sic).

Verifica-se que essas professoras também adotam os principios de justica,
como as professoras da resposta anterior, mas estas tentam resolver o dilema de
forma diferente, estabelecendo a troca dos pontos de vista, proporcionado pelo
sentimento de simpatia, sentimento importante e fonte de atribuicao positiva a
outrem para que acgdes generosas sejam possiveis (LA TAILLE, 2006b). Para
Piaget (1932/1994) na fase de heteronomia, as regras de justica sdo impostas
pelo adulto, mas permanecem exteriores a consciéncia da crianga, no entanto,
considera que a generosidade é mais espontanea e ndao depende da regra
imposta. Nota-se que as respostas destas professoras mostram a nitida
consciéncia delas sobre o desenvolvimento infantil e como, inclusive, podem
proporcionar a passagem da heteronomia para a autonomia.

A seguir as respostas das criangas na tabela 17.

Tabela 17: Frequéncia e porcentagem da acdo em restituir a justica das criancas e suas
justificativas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Justica 17 56,7 13 43,3 25 83,3 55 61,1
Restituir a justica 12 40,0 17 56,7 05 16,7 34 37,8
Compartilhar 01 3,3 00 0,0 00 0,0 01 1,1
Justificativas
Merecimento 09 30,0 12 40,0 20 66,7 41 45,6
Reparar o erro 05 16,7 09 30,0 01 3,3 15 16,7
Evitar chorar 03 10,0 04 13,3 03 10,0 10 11,1
Outras respostas 10 33,3 03 10,0 03 10,0 16 17,8
Nao sei 03 10,0 02 6,7 03 10,0 08 8,9

Total 30 100 30 100 30 100 90 100

Constatou-se que 61,1% das criangas responderam que se nesse COnNCurso
Julio (a) ganhou, portanto ele (a) deveria ficar com o prémio e nao André (ia),
sendo que 83,3% destas sao do Primeiro ano, assim, a maioria acha que, se os
concursos sao diferentes, cada um recebe o prémio conforme cada ocasido e

circunstancia. Das justificativas de Julio (a) ficar com o prémio, a categoria
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“merecimento” corresponde a 45,6% fundamentando em dar o prémio para
quem ganhou o concurso atual porque Julio (a) mereceu, ou seja, ele (a) fez o
desenho mais bonito e assim, o concurso foi mantido. S3ao exemplos de
respostas: “Porque ele fez o desenho mais bonito”; “Porque ela mereceu”;
“Porque ele ganhou o concurso”; “Porque esse dia o Julio fez mais bonito e o
outro dia o André tinha feito mais bonito”. Essas respostas mostram como as
regras advindas da autoridade, devido a relacdo heterébnoma, sdo sagradas para
as criangas, mas também revelam o desenvolvimento da nocgdao justica entre
elas. Piaget (1932/1994) ao investigar a nogao de justica para as criangas,
concluiu que se a justica entrar em conflito com a obediéncia a autoridade, a
crianca pequena é sempre a favor da obediéncia a autoridade, mas quando nao
entra em conflito, a justica ja constitui uma necessidade.

Na categoria “evitar chorar”, 11,1% das criancas acham que para evitar
que a crianca chore novamente, a professora deve dar o prémio para o (a) Julio
(a), ou seja, essas criancas nao pensam se Julio (a) teve seu direito reconhecido,
mas lembram que Julio (a) chorou em alguma ocasido e se este (a) nao receber
o prémio, chorara novamente. Sao exemplos de respostas: “Porque sendo a Julia
ia chora de novo”; “Porque ela ia chorar”. Para essas criancas, a tristeza da
menina foi tdo marcante que esse sentimento as comoveu ao ponto de pensar
nessa dor neste novo concurso, respondendo que a professora deveria dar o
prémio a ela no intuito de evitar que chore novamente. La Taille (2006b) falou da
compaixao como a capacidade de se sensibilizar pela dor alheia e deixa claro que
ela € um sentimento (til para desencadear boas acdes e evitar acdes mas, no
entanto, frisou que a compaixao nao garante agdes morais, mas reconheceu seu
papel na génese da moralidade. Nota-se que essas criangas sentiram compaixao
pela crianca que tinha perdido seu cachorrinho e estava triste e chorando, esse
tipo de resposta pode significar o inicio de sensibilidade perante a dor alheia,
muito importante para agdes generosas, embora numericamente nao seja muito
expressivo.

Entretanto, 37,8% das criancas acham que o prémio deveria ir para André
(ia), pois no concurso anterior ele (a) ficou sem o prémio e assim a professora
deveria restituir o prémio a ele, e destes, 56,7% sao do Jardim II. Das
justificativas de André (ia) ficar com o prémio, na categoria “reparar o erro”,
16,7% acham que o prémio deveria ir para quem ganhou o concurso anterior,

por isso a professora deveria restaurar sua agao. Sao exemplos de respostas:
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“Porque ela (Andréia) tinha feito (antes, no outro concurso) o desenho mais
bonito”; “Porque ela (Andréia) tinha ganhado antes.”; “Porque ela (Andréia) fez
um desenho antes.”. Nota-se que, mesmo por se tratar de outro concurso,
restituir o prémio para as criancas na verdade significou a restituicdo da justica
antes nao realizada. Anteriormente, foi constatado que a maioria das professoras
opta pela justica e preza sempre pelas regras estabelecidas. Foi dito também
que, para Piaget (1932/1994), quando a justica ndao entra em conflito com a
obediéncia a autoridade, a justica ja constitui uma necessidade. Acredita-se que,
para essas criangas, o direito de uma crianca, por ter ganhado o concurso, nao
foi anteriormente obedecido, assim, garantir o direito da outra crianca nao é
possivel se a justica ndo for restaurada desde o inicio. Provavelmente, pode-se
inferir que essas respostas constituem as primeiras formas de reivindicacao dos
direitos de outrem e as primeiras nocdes de justica igualitaria, pois segundo La
Taille (2006b), “diante da violacao dos direitos de outrem, somente em fases
posteriores de desenvolvimento, com o advento da reciprocidade, o conceito de
direito moral, com sua abrangéncia para todas as pessoas, sera realmente
concebido” (LA TAILLE, 2006b, p.124).

De forma geral, ha concordancia das professoras e das criangas que o
prémio va para quem ganhou o concurso atual, sendo que as criancas
justificaram que a professora deveria cumprir o combinado (a regra pela regra) e
as professoras se basearam no merecimento do prémio por ter feito o desenho
mais bonito. Embora essas respostas sejam da maioria de nossos sujeitos, foi
encontrado entre as professoras respostas que promovem a simpatia entre as
criancas e nas respostas das criancas foi descoberto indicios de compaixado, base
para a generosidade e de uma verdadeira justica igualitédria. Sabe-se que a
justica € a mais importante e valorizada das virtudes, mas como explicou La

Taille (2006b), a generosidade se diferencia da justica e a complementa:

Com efeito, ser justo é dar a outrem o que é seu por direito
(decorrente dos principios de igualdade e equidade) [...]. Ora, tal
ndo é o caso da generosidade [...]. A lei é justa para todos
inclusive para a pessoa que exerce a justica. O ato de
generosidade favorece que é por ele contemplado, ndo quem age
de forma generosa. E por ser a generosidade a inteira dedicacdo a
outrem que digo que ela traduz plenamente o altruismo (LA
TAILLE, 2006b, p.62).
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6.1.2 Dilema 2

O dilema 2 tem como objetivo geral investigar o juizo perante a virtude
generosidade de professores e se nesse julgamento ela é mais valorizada que a
obediéncia a autoridade. Para aprofundar esta analise, considerando que cada
questao tem seu objetivo especifico de investigacdo, divide-se o dilema 2 em
subcategorias, de acordo com cada questao, conforme foi feito no dilema 1.

A seguir, a historia deste dilema, para relembra-lo:

Jodo (Maria) nao era muito (a) obediente e nem sempre fazia o
que a professora pedia. Um dia a professora deu uma atividade
com massinha e as criangas teriam que fazer um cachorro. A
professora ajudou todos. Jodo (Maria) precisou de ajuda e fez um
(a) lindo (@) carro (flor) porque ndao queria fazer um cachorro. A
professora ajudou Jodo (Maria) mesmo assim.

Carlos (Carla) era um (a) aluno (a) da classe ao lado e a sua
professora também deu uma atividade com massinha. A
professora pediu que todos fizessem um cachorro, mas Carlos
(Carla) ndo quis fazer um cachorro, quis fazer um (a) carro (flor).
A professora disse que como ele (a) ndo a obedeceu nao iria dar
nenhuma ajuda. Saiu um (a) carro (flor) meio torto (a).

6.1.2.1 Opcédo pela generosidade ou obediéncia e argumentos

Nessa questao procurou-se investigar o julgamento e as justificativas dos
sujeitos dessa pesquisa em relacdo a professora da histéria em agir com
generosidade com suas criancas ou exigir a obediéncia delas. Para isso,
perguntou-se: Vocé acha que a professora fez certo ou errado? Por qué?

A seguir na tabela 18 as respostas das professoras.

Tabela 18: Frequéncia e porcentagem do julgamento e suas justificativas em agir com
generosidade ou exigir obediéncia, resposta das professoras, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 04 33,3 03 30,0 01 25,0 08 30,8
Consideram errado 08 66,7 07 70,0 03 75,0 18 69,2
Justificativas
Vontade/criatividade 06 50,0 03 30,0 01 25,0 10 38,5
Objetivo 04 33,3 03 30,0 01 25,0 08 30,8
Obrigacao 01 8,3 02 20,0 01 25,0 04 15,4
Cuidado/carinho 00 0,0 02 20,0 01 25,0 03 11,5
Nao sei 01 8,3 00 0,0 00 0,0 01 3,8

Total 12 100 10 100 04 100 26 100
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De acordo com as respostas das professoras, 69,2% consideram errada e
30,8% consideram certa a atitude da professora em nao ajudar a crianga e exigir
obediéncia primeiramente. As justificativas das professoras que consideram
errada a atitude da professora da histéria revelam que 38,5% se enquadram na
categoria “vontade/criatividade”, argumentando que a professora da historia
estava errada em ndo ajudar e exigir obediéncia porque uma atividade com
massinha deve ser livre, priorizando a vontade e criatividade da criancga, e exigir
gue a crianga faca essa atividade sem ajuda porque nao obedeceu significa que
faltou conhecimento e falta de flexibilidade para lidar com a situagdo. Sao

exemplos de respostas:

(S7): Acho que falta conhecimento ai né? Porque assim vocé ndo
vai falar que a crianga fez errado, eu gosto mais do primeiro
passo, ajudar a crianga a construir, falaria assim, eu ajudo a fazer
a flor que vocé tinha vontade, agora vocé faz o cachorro? Que eu
tinha te pedido? Eu acho que falta conhecimento. (sic).

(S10): Mas ela ndo tinha mandado desenhar o cachorro? Entao ela
tinha que falar pra ela, ela podia até deixar a florzinha da menina
Ia, eu acho que ela poderia deixar e falar assim, “6, mas eu queria
que fizesse um cachorro”, apesar de que, assim, nao sei se uma
atividade de massinha a professora tem que falar o que tem que
ser feito, porque na minha concepgao uma atividade de massinha
tinha que ser livre. Mas nessa situacdo, se ela falou, deixa a
florzinha 14, e depois faz o cachorrinho. Mesmo a outra porque se
ela pediu cachorro e ela fez flor, tinha que conversar, do porque
ela quis fazer o cachorro, conversar e questionar. (sic).

(S12): Independente se obedeceu, a gente tem que ver o trabalho
da criancga, por exemplo, essa ficou muito mais bonito, mas foi ela
que realmente que fez? Teve o tato, teve a mao da professora, eu
sou assim, a crianca tem que fazer, vamos dizer assim, nao
cumpriu o que tinha que fazer, mas ela quis fazer da vontade dela,
nao ficou bonito aos olhos de muita gente, de repente ao dela.

(sic).

Na categoria “obrigacao”, entendendo que a professora estava errada,

7

tem-se 15,4% das respostas das professoras que justificaram que ajudar é
obrigacao e funcdao do professor, independente se a crianca obedeceu. Sao

exemplos de respostas:

(S14): Ela fez errado, completamente errado, é nossa obrigacao
como professora, como pessoa, como mae, como tudo, ajudar.
(sic).

(S24): Errado, porque nossa funcao é sempre ajudar. (sic).
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E pertencentes a categoria “cuidado/carinho”, 11,5% das professoras
consideram errada a acao da professora porque ajudar a crianga é visto por elas

como um ato de cuidado e carinho, conforme resposta desta professora:

(S1): Independente se obedeceu ou ndo, entdo, a crianga ndo vé a
situagdo como um fato, mas uma situacdo de carinho, mas as
vezes o professor pensa em nao ajudar pra deixar a crianga
construir, mas pra criancas, muitas vezes, esse ajudar é um
carinho [...]. (sic).

As professoras que consideram certa a atitude da professora da historia
(em ndo ajudar) perfizeram 30,8% e se encaixaram na categoria “objetivo”,
acreditando que se a professora tinha um objetivo a crianca deveria cumprir e a

professora nao deveria ajudar. Sdao exemplos de respostas:

(S2): Qual era a proposta, mas se ela tinha um objetivo com isso,
se era ensinar alguma coisa, entdo, eu tomaria a atitude igual da
professora, eu nao ajudaria a fazer a flor, porque a minha
proposta naquele momento era o cachorro, ai no segundo
momento, ta, todo mundo fez o cachorro? Agora vocés podem
brincar com a massinha do jeito que vocés quiserem. Entdo, eu
acho que tem que ter esses dois momentos, entdo, se a proposta
era o cachorro, entdo, era o cachorro, entdo, nés vamos fazer o
cachorro, depois que todo mundo terminar o cachorro, ai vocés
podem fazer o que vocés quiserem, ai eu ajudaria a fazer a flor,
essa seria minha postura no momento. (sic).

(S16): Se fosse um trabalho com fim pedagdgico e a professora
tivesse um objetivo em pedir um cachorro, entdo, eu ndao ajudaria,
[...]. (sic).

(S26): precisa ver o objetivo que ela mandou fazer esse
cachorrinho. Sabe-se 14 o0 que ela tava trabalhado e ela queria ver
se a crianga fez o certo, agora, talvez essa professora ajudou pra
ver se 0 objetivo do cachorrinho atingia a flor, por isso que ela
ajudou, entendeu? (sic).

Se por um lado ha professoras argumentando a favor da liberdade de
expressao com a massinha de modelar, e por isso consideram errado a
professora ndao ajudar a criancga, por outro lado, ha professoras que defendem a
estrita realizacdo de seus propdsitos com a massinha de modelar e, por isso,
acham certo a professora nao ajudar. Segundo o Referencial Curricular Nacional
da Educacao Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998), historicamente, as artes visuais na
Educagcao Infantil eram utilizadas como passatempo onde as atividades de
desenhar, colar, pintar e modelar com argila ou massinha eram destituidos de

significados. Outra pratica que se empregava era o uso das artes com conotacdo
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decorativa para os temas comemorativos, ou também quando a crianca
precisava de reforgo de aprendizagem, utilizando desenhos mimeografados como
exercicios de coordenagcdo motora ou para fixacdo e memorizacao de letras e
numeros. Apds pesquisas sobre o desenvolvimento da crianca e o estudo da arte
da crianca, houve o reconhecimento da arte da crianca como manifestacao
espontanea e autoexpressiva, na qual a proposta é a livre expressdo e a
sensibilizacdo artistica dela. Nota-se que, para algumas professoras desta
pesquisa, a desobediéncia da crianca com a massa de modelar mostrou-se
irrelevante, pois, para elas, a arte da crianca com a massa de modelar com
liberdade e criatividade é mais importante, de acordo com os propdsitos do
RCNEI (BRASIL, 1998), mas as professoras devem se atentar, pois, segundo o
préprio RCNEI:

Tais orientacbes trouxeram inegavel contribuicdo para que se
valorizasse a produgdao criadora infantil, mas o principio
revoluciondrio que advogava a todos a necessidade e a capacidade
da expressdo artistica aos poucos transformou-se em “um deixar
fazer” sem nenhum tipo de intervencao, no qual a aprendizagem
das criangas pdéde evoluir muito pouco (BRASIL, 1998, p.87).
Entretanto, o outro grupo de professoras acredita que se a professora
tinha um propdsito com a massa de modelar, este deve ser seguido pelas

criangas. Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998):

O percurso individual da crianca pode ser significativamente
enriquecido pela acdo educativa intencional; porém, a criagdo
artistica é um ato exclusivo da crianca. E no fazer artistico e no
contato com os objetos de arte que parte significativa do
conhecimento em Artes Visuais acontece. No decorrer desse
processo, o prazer e o dominio do gesto e da visualidade evoluem
para o prazer e o dominio do proprio fazer artistico, da
simbolizagdo e da leitura de imagens (BRASIL, 1998, p91).

Observa-se que a postura dessas professoras nao estd de acordo com o
RCNEI (BRASIL, 1998) sobre as artes visuais e nem tampouco com 0 que
Tognetta e Vinha (2007) explicitaram sobre as regras negocidveis e nao
negociaveis. Parece que, para essas professoras, todas as regras, acordos,
propostas ou atividades sdo inegociaveis e devem ser seguidas sem flexibilidade.
Entende-se que as professoras devem direcionar as atividades e as criancgas
solicitam essa postura delas, pois representam a autoridade em sala de aula,

mas uma atividade com massa de modelar ndo precisa ser tdao enrijecida;
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provavelmente, ou por medo de perder a autoridade ou por inseguranga de nao
cumprir com o cronograma de atividades ou até por medo de ser repreendida
pela direcdao da escola, elas ndao conseguem entender os propdsitos de uma
atividade com massa de modelar e agem autoritariamente, tentando impor a
atividade e “castigando” a crianca por nao a cumpri-la.

E interessante observar como as criancas pensam a respeito da atitude da
professora da histéria em ndo ajudar a crianca por ndo ter obedecido. E o que
sera visto abaixo.

Em relacdo as respostas das criangas, na tabela 19, a maioria delas
(87,8%) considera errada a atitude da professora em exigir obediéncia da
crianca e ndo ajuda-la, e destas, 93,3% se encontram no Jardim II e Primeiro
ano. Das criancas que julgam errada a atitude da professora 44,4% se inserem
na categoria “obrigacao”, justificando que a professora deveria ajudar a crianga,
pois é sua obrigacdo como professor e, inclusive, é sua fungao ajudar a crianga a
construir coisas bonitas. Sdao exemplos de respostas: “Porque ela tem que ajudar
o menino”; “Porque a flor ficou torta, tem que ajudar”; “Porque ela deve ajudar

ele, ele nao sabe fazer carrinho”.

Tabela 19: Frequéncia e porcentagem do julgamento e suas justificativas em agir com
generosidade ou exigir obediéncia, resposta das criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 07 23,3 02 6,7 02 6,7 11 12,2
Consideram errado 23 76,7 28 93,3 28 93,3 79 87,8
Justificativas
Obrigacao 14 46,7 13 43,3 13 43,3 40 44,4
Necessidade alheia 02 6,7 04 13,3 08 26,7 14 15,6
Obediéncia 03 10,0 04 13,3 04 13,3 11 12,2
Sem vontade 01 3,3 04 13,3 02 6,7 07 7,8
Outras respostas 04 13,3 04 13,3 02 6,7 10 11,1
Nao sei 06 20,0 01 3,3 01 3,3 08 8,9

Total 30 100 30 100 30 100 90 100

Pertencentes a categoria “necessidade alheia” verificou-se que 15,6% das
criancas justificando que a professora deveria ter ajudado a crianca e percebido
sua necessidade, pois ela precisava da ajuda da professora para construir algo

bonito. Sao exemplos de respostas: “Porque a menina precisava de ajuda”;
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“Porque o menino fez errado e ela (a professora) precisava ajudar ele a fazer o
certo”; “Porque ela devia ajudar ele a fazer melhor”.

E 7,8% acham que a professora estava simplesmente sem vontade de
ajudar. Sao exemplos de respostas: “Porque ela nao quis ajudar”; “Porque ela
nao queria”. No entanto, 12,2% das criangas consideram certo a professora
exigir a obediéncia da crianca e nao ajudar a crianca e destas, 12,2% das
criancas acham que a professora nao ajudou porque ela nao obedeceu. Sao
exemplos de respostas: “Porque o aluno desobedeceu e ela falou que se
desobedeceu ela ndo ajuda”; “Porque ela mandou e tem que fazer”; “Porque o
menino teimou”. A diferenga entre meninos e meninas nao foi significativo.

Nota-se que a maioria das criancas ndao concorda com a atitude da
professora em ndo ajudar, pois, para elas, é dever do professor ajudar e direito
da crianca receber essa ajuda. Entende-se que as respostas das criancas indicam
que, quando a autoridade age sem cumprir seus deveres como professor e sem
respeitar os direitos da crianga como aluno, que precisa do professor, ela nao
concorda com a autoridade. Essa discordancia da crianca perante a autoridade é
expressa pelo sentimento explicado por La Taille (2006b) como indignacdo. Para
o autor, esse sentimento é despertado quando se sente que os seus direitos e de
outrem foram desrespeitados, mas, para a crianca pequena, “a fonte profunda
da indignacao é o sentimento de nao ser valorizado” (LA TAILLE, 2006b, p.127).
Verifica-se que a maioria das criancas leva em consideragao o (a) carro (flor) que
ficou torto e, por esse motivo, fazer um trabalho “torto” € considera-la pior,
comparando-a com a crianga que fez o trabalho nao “torto”, ou seja, para a
criancga, receber ajuda da professora e o (a) carro (flor) ficar bonito (a) significa
atribuicao de afeto, portanto, valor. Segundo o estudioso, “a crianca pequena
tem muita dificuldade em separar a agao do “ser”. As criticas ao que se faz sao
sentidas como criticas ao que ela é” (LA TAILLE, 2006b, p.128). Desta forma, o
gue se pode observar é que a falta de ajuda da professora pode significar falta
de atribuicao de valor e, por isso, entrar em conflito com a autoridade manifesta-
se por meio da indignagao.

De modo geral, tanto as criancas quanto as professoras acham errado
exigir em principio a obediéncia em ajudar a crianca, mas, proporcionalmente,
um numero maior de criangcas acha errado, comparando com as professoras.
Assim, a maioria das professoras acha que a professora da histdria ndao ajudou

porque uma atividade com massinha deve ser livre, no qual a vontade e
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criatividade da crianca deve ser priorizada. Por outro lado, a maioria das criancgas
justifica que a professora deveria ajudar a crianga, pois é obrigacao e funcao do
professor ajudar a crianga e inclusive, ajuda-la a construir coisas bonitas. O que
se pode notar é que para as professoras, deixar a crianga construir e ndo ajuda-
la é significado de liberdade e criatividade, mas, para as criangas, ndo receber
ajuda da professora é sentido como falta de atribuicdo de valor. Diante disso,
acredita-se que a ajuda da autoridade para as criangas representa a construcao
de um juizo de valor positivo de si proprio e, desta forma, se sentir valorizado
perante as pessoas afetivamente importantes e perante seus pares é papel
preponderante para a construcdao de uma personalidade ética; assim, se a
autoridade valorizar todas as criancas, além de propiciar a expansao de si
proprio, valorizando o que elas sdo, poderd elevar a capacidade da crianca
também de se sentir valorizada perante seu entorno social, no qual o sentimento

de simpatia pode inspirar condutas generosas.

6.1.2.2 Opcao pela professora e argumento

O objetivo desta questao foi investigar a opcao entre a professora
generosa ou a professora que exige obediéncia, mesmo reconhecendo a
desobediéncia da crianca e suas justificativas. Desta forma, perguntou-se: Qual
dos professores estava mais certo a professora que ajudou ou a que nao ajudou,
mesmo a crianga desobedecendo? Por qué?

A seguir na tabela 20 estdo as respostas das professoras.

Tabela 20: Frequéncia e porcentagem da opgdo da professora generosa ou a que exige
obediéncia e suas justificativas, respostas das professoras, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Generosidade 08 66,7 08 80,0 03 75,0 19 73,1
Obediéncia 03 25,0 02 20,0 00 0,0 05 19,2
Nao sei 01 8,3 00 0,0 01 25,0 02 7,7
Justificativas
Cuidado/carinho 05 41,7 05 50,0 03 75,0 13 50,0
Obrigacao 01 8,3 03 30,0 00 0,0 04 15,4
Objetivo 02 16,7 01 10,0 00 0,0 03 11,5
Vontade/liberdade 01 8,3 01 10,0 00 0,0 02 7,7
Nao sei 03 25,0 00 0,0 01 25,0 04 15,4

Total 12 100 10 100 04 100 26 100
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Das professoras, 73,1% optaram pela professora que ajuda, e quanto as
suas justificativas, na categoria “cuidado/carinho”, 50% acham que a professora
mais certa € a que ajuda pelo cuidado e carinho com a crianca. Sao exemplos de

respostas:

(S1): A que ajuda pelo carinho com a crianga. (sic).

(S4): A que ajuda, bom, de primeiro momento eu acho que cada
crianga tem que fazer o seu independente do jeito que saia, agora
ela, ela ja, a professora que ajudou ja pensou diferente, pensou
assim, que, na bondade dentro dela né? Ela faz, ja que vocé ndo
quer fazer cachorro e quer fazer flor, vamos juntas fazer flor, que
nem montando quebra-cabeca com meus alunos, entendeu? E isso
que ela fez. (sic).

(S6): Nao adianta mandar fazer alguma coisa que eles ndao querem
gue ndo vdo fazer nada direito, vao fazer de qualquer jeito s6 por
fazer, pra nao levar bronca nao é? Agora quando eles tem vontade
e querem fazer aquilo, com carinho, com amor, fazem tudo
certinho e sai bonito. (sic).

E 15,4%, se enquadrando na categoria “obrigacdao”, acham que a
professora tinha obrigagao como professora ajudar a crianca. Sao exemplos de

respostas:

(S8): A que ajuda, o papel da professora é esse, né? (sic).
(S14): Eu acho, a obrigacdo dela é ajudar. (sic).
(S24): A que ajuda, é nossa funcao né? (sic).

Entretanto, 19,2% optam pela professora que exige obediéncia e, quanto
as suas justificativas, pertencentes a categoria “objetivo”, 11,5% delas
consideram o objetivo da atividade muito importante, por isso, ajudando a

crianga, ela ndo chegaria a esse objetivo. Sao exemplos de respostas:

(S2): A que nao ajudou, porque foi o que falei, o objetivo era um e
a crianga fez outra coisa. (sic).

(S11): A que ndo ajuda, porque ela tinha um objetivo, né? (sic).
(S19): A que nao ajuda, porque a crianca tem que perceber que
aquilo ndo era o combinado, ela sempre faz diferente dos amigos.
E tudo conversado antes. (sic).

Na categoria “vontade/liberdade”, duas professoras (7,7%) acham que a
professora que nao ajuda é mais certa, pois esta valoriza o que a crianca

consegue fazer e a liberdade dela em criar. Sdao exemplos de respostas:
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(S9): A que ndo ajuda, porque se a crianca quiser fazer outra
coisa, ela tem liberdade pra fazer outra coisa. (sic).

(S23): A que ndo ajuda, porque acho que tem que usar a
criatividade da crianga e nao ajudar, ndo precisa ser bonito, tem
que ser criativo, a crianca tem que fazer de acordo com a
criatividade dela, porque se a professora por a mao, vai ficar
bonito. Entdao acho que tem que valorizar mais esse (que nao
ajuda) que esse (que ajuda). (sic).

Observa-se que, diferentemente da questao anterior, foram outros os
argumentos das professoras nesta segdo, pois aqui foram apresentado os
julgamentos para a professora que ajuda, sendo ela a mais escolhida. Diante
disso, a maioria das professoras considera que por cuidado e carinho que a
professora ajuda a crianga. Segundo La Taille (2006b), a qualidade das relagdes
sociais e o papel da autoridade desempenham fungdao muito mais relevante para
o desenvolvimento da moralidade que a maturacdo bioldgica. Para o autor, os
juizos e valorizacdes da autoridade podem fortalecer os sentimentos presentes,
ao lado da razao, no despertar do senso moral. Desta forma, verifica-se que a
maioria das professoras julgando que a ajuda a crianca se deve ao cuidado e
carinho, capacidade esta de sentir simpatia por outrem, ja mencionada
anteriormente. Pode-se pensar que, se a capacidade pelo bem-estar alheio for
exercitada e incentivada constantemente pela autoridade, a crianca pode
desenvolver a sensibilidade moral, e interessar-se pelas pessoas e preocupar-se
pela qualidade de vida das pessoas, e, portanto, este sera um dos aspectos

presentes em sua personalidade ética.

Do que estamos falando? Da generosidade, virtude que nao
necessita de um poder da autoridade para existir, e sim de
experiéncias em que a crianga possa se sentir valorizada para
assim, valorizar o outro, seu igual [...]. (TOGNETTA e VINHA,
2007, p.22).

De acordo com a maioria das respostas das criangas, na tabela 21, 94,4%
optaram pela professora que ajuda e dentre as que preferem essa professora, na
categoria “obrigacao”, 40% justificaram que é obrigacdo da professora ajudar a
crianca. Sao exemplos de respostas: "Porque tem que ajudar”; “Porque a

professora tem que ajudar”; “Porque ela deve ajudar”.
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Tabela 21: Frequéncia e porcentagem da opcdo pela professora que ajuda ou a que exige
obediéncia e suas justificativas, respostas das criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Ajuda 28 93,3 29 96,7 28 93,3 85 94,4
Obediéncia 02 6,7 01 3,3 02 6,7 05 5,6
Justificativas
Obrigacao 10 33,3 15 50,0 11 36,7 36 40,0
Cuidado/carinho 07 23,3 09 30,0 16 53,3 32 35,6
N3o obediéncia 01 3,3 02 6,7 02 6,7 05 5,6
Outras respostas 05 16,7 00 o, 00 0,0 05 5,6
N&do sei 07 23,3 04 13,3 01 3,3 12 13,2

Total 30 100 30 100 30 100 90 100

Na categoria “carinho/cuidado”, 35,6% justificam o ato de ajudar pelo
cuidado e carinho pela crianca sendo que 53,3% sdo do Primeiro ano. Sao
exemplos de respostas: “Porque a ajuda é muito boa”; “Porque a que ajudou é
mais boazinha”; “Porque ela ajudou e foi sincera”.

No entanto, 5,6% das criancas optaram pela professora que exige
obediéncia, e justificam suas respostas pela categoria “ndo obediéncia”, pois
acreditam que a desobediéncia da crianga justifica a professora nao ajudar. Sao
exemplos de respostas: "“Porque o menino teimou”; “Porque ele foi
desobediente”.

Nao houve diferengas significativas entre respostas das criangas por sexo.

Observa-se que a maioria das criangas argumenta a favor do dever, mas
também ha crianca que argumentam pelo carinho e cuidado da professora que
ajuda a crianca. Estas respostas indicam o quanto as criancgas ja estao atentas as
funcoes, obrigacoes e valorizagdes da professora. Foi visto em La Taille (2006b)
que a fonte do sentimento de indignacao é se sentir desvalorizada. Para Piaget
(1932/1994) quando o tratamento igualitario entra em conflito com a obediéncia
a autoridade, a obediéncia sempre prevalece, no entanto, as relacdes das
criancas com a autoridade ndo sao apenas relagdes de coacdo, ha uma afeicdo
mutua espontanea que conduz a crianca a moral do bem. Parece que 0s nossos
dados demonstram que, quando as criangas argumentam ora pela obrigagao ora
pela afeicdo, provavelmente estd ai o que Piaget (1932/1994) e La Taille (2006b)

explicaram acerca da relacao entre a crianca e a autoridade, pois nao haveria
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como existir somente a obediéncia e o cumprimento do dever, o afeto e se sentir
valor também fazem parte da construcdo da moralidade infantil.

De modo geral, mais criangas que professoras acham que a professora que
ajuda esta certa, no entanto, mais professoras argumentam a favor do cuidado e
carinho. Entende-se que, quando as criangas explicam que preferem a professora
gue ajuda, ora pela obrigacdo ora pela afeicao, ela apresenta os indicios fortes
tanto da relacao de coagao quanto da necessidade de afeto da autoridade,
aspectos que se desenvolvem paralelamente, segundo Piaget (1932/1994). Por
outro lado, a maioria das professoras argumenta pela necessidade da crianca do
afeto da autoridade, no entanto, conforme explicou La Taille (2006b), julgar
necessario nao basta, é preciso que ela seja exercitada constantemente, para
gue a sensibilidade moral da crianca perante seus pares seja uma dimensao

presente em sua personalidade.

6.1.2.3 Julgamento em nao obedecer e argumento

O objetivo desta questao era investigar o julgamento em ndo obedecer e
suas justificativas, e para isso perguntou-se: Vocé acha que fazer o (a) carro
(flor) e nao fazer o cachorro como a professora pediu, é certo ou errado? Por
qué?

A seguir na tabela 22 estdo as respostas das professoras.

Tabela 22: Frequéncia e porcentagem do julgamento em ndo obedecer e suas justificativas,
resposta das professoras, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 04 33,3 03 30,0 03 75,0 10 38,5
Consideram errado 08 66,7 07 70,0 01 25,0 16 61,5
Justificativas
Dificuldade obedecer 08 66,7 06 60,0 01 25,0 15 57,7
Vontade 04 33,3 03 30,0 02 50,0 09 34,6
N&do sei 00 00 01 10,0 01 25,0 02 7,7

Total 12 100 10 100 01 100 26 100
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Das professoras, 61,5% consideram errado a crianca fazer um objeto de

massinha diferente do que ela pediu, sendo que, pertencente a categoria

“dificuldade de obedecer”, tem-se 57,7% justificando que provavelmente a

crianca tem dificuldade de obedecer a um “comando”. Sao exemplos de

respostas:

(S2): [...] a professora as vezes tem um objetivo com aquilo ali,
entdo, ela ndo da uma ordem a toa, ela tem um objetivo por tras,
ela quer que a crianga aprenda alguma coisa com aquilo ali, entdo
se a crianga ndo obedeceu é porque ela tem dificuldades em
receber ordens, entdo vocé precisa trabalhar isso com ela, vocé
precisa mostrar pra ela que naquele momento era o cachorro e
depois ela poderia fazer o que ela quisesse fazer e naquele
momento era o cachorro e tinha que fazer, tinha que obedecer o
que a professora pediu no momento. (sic).

(S11): Eu acho que elas desobedeceram a professora, né? Que
quando a gente prepara uma aula a gente pensa num objetivo que
a crianga vai fazer o que a gente pede, eu acho que elas
desobedeceram. (sic).

(S23): Ta errado também, porque se a comanda era cachorro, era
pra ter feito cachorro. Vocé tem que ir ensinando a crianca, ela
nao pode ir fazendo o vem na cabeca, tem o momento de fazerem
0 que eles querem e tem a comanda que tem que seguir, entdo,
na realidade tinha que ser feito cachorro. (sic).

Das professoras que consideram certo a crianca ter feito um objeto de

massinha diferente do que foi pedido estas perfizeram 38,5%, sendo que 34,6%

justificam dentro da categoria “vontade”, explicando que a crianca nao fez o

objeto como a professora pediu porque sentiu vontade de fazer outra coisa. Sao

exemplos de respostas:

(S1): Nesse sentido aqui ta certo, elas fizeram o que deu vontade
com a massa de modelar. Foi um momento criativo delas. (sic).
(S20): Eu acho que elas fizeram a flor, talvez, por gostar mais da
flor do que do cachorro, foi um escolha delas, né? Mas ndo fizeram
errado ndo, fizeram certo, porque normalmente eles fazem
mesmo, porque a gente quer ver o resultado, mas eles fazer o que
querem ou o que sabem mais ou melhor, é assim mesmo. (sic).
(S22): Certas, elas fizeram o que tiveram vontade. (sic).

Observa-se que para a maioria das professoras, se a crianga faz um objeto

diferente do que ela pediu, as criancas tem dificuldade de obedecer a regra ou

ordem dada. Verifica-se que na primeira questdao deste dilema, houve dois tipos

de respostas, professoras argumentando a favor da liberdade de expressao com

a massa de modelar e respostas que defendiam a realizacao dos objetivos com a

massa de modelar. No entanto, quando se coloca a questdo da obediéncia da
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crianca, houve argumentos que defendiam a vontade e liberdade da crianga com
a massa de modelar, mas a maioria justificou que a desobediéncia da crianga se
deve a sua dificuldade de seguir regras e ordens. Tognetta e Vinha (2007)
analisaram as classes autocraticas, classes que imperam as regras coercitivas.
Para as autoras, os professores destas classes apenas instituem regras que
afetam diretamente sua relacdo com as criangas e obedecer as suas ordens é o
certo a se fazer, ou seja, sao regras que fortalecem a relagao unilateral e a
submissdo da crianca perante o adulto. Parece que para essas professoras é
muito dificil se desprender da relacdo de poder, por mais “livre” que seja uma
atividade, como a atividade com massa de modelar. Percebe-se que elas ainda
se sentem incomodadas com alguma “desobediéncia” da crianca, quando o
comportamento da crianga vai de encontro com as regras da autoridade do
professor e, por isso, ndo fazer o que a professora pediu € visto como um ato de
dificuldade em obedecer regras.

Das respostas das criangas, na tabela 23, a maioria, com 63,3%,
considera que fazer o (a) carro (flor) e ndo fazer o cachorro como a professora
pediu é errado, sendo que 76,7% sdo do Primeiro ano. Quanto as suas
justificativas, 47,8%, pertencem a categoria “obediéncia”, e consideram que a
obediéncia é justificativa por si sd, porque deve-se obedecer a professora. Sao
exemplos de respostas: “Porque quando a tia manda fazer cachorro, gato...tem
que fazer. Faz do jeito que sabe”; “Porque a professora mandou fazer cachorro”;

“Porque ele nao obedeceu”.

Tabela 23: Frequéncia e porcentagem do julgamento em ndo obedecer, resposta das
criangas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 15 50,0 07 23,3 06 20,0 28 31,1
Consideram errado 12 40,0 22 73,3 23 76,7 57 63,3
Nao sei 03 10,0 01 3,3 01 3,3 05 5,6
Justificativas
Obediéncia 11 36,7 17 56,7 15 50,0 43 47,8
Estético 08 26,7 05 16,7 01 3,3 14 15,6
Vontade 02 6,7 03 10,0 04 13,3 09 10,0
Outras respostas 07 23,3 05 16,7 06 20,0 18 20,0
N&do sei 02 6,7 00 0,0 04 13,3 06 6,7

Total 30 100 30 100 30 100 90 100
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Na categoria “estético” verifica-se que 15,6% justificando que fazer o
trabalho diferentemente do que a professora pediu é errado por estética, ou seja,
porque seu trabalho saiu “torto”, “feio” e se tivessem feito como a professora
pediu, o trabalho sairia bom. Sao exemplos de respostas: “Porque se ela faz
cachorrinho, ia ficar mais bonito”; “Porque essa flor ficou bonita e essa flor ficou
feia, por isso ela ta errada”; “Porque a flor ficou torta”.

Das criangcas que consideram certo fazer o (a) carro (flor) e ndao fazer o
cachorro estas perfazem 31,1%, e quanto as suas justificativas, na categoria
“vontade”, 10% argumentam que é por vontade que a crianga decidiu fazer outra
coisa e a maioria pertencente ao Jardim I, criangcas de quatro anos de idade. Sao
exemplos de respostas: “Porque ele quis fazer o carrinho”; “Porque ele fez o
carrinho e é mais legal”; “Porque que ele quis fazer carrinho, ele adora”.

As respostas das criangas por sexo ndao mostra diferencas significativas.

Nota-se que a maioria das criancas considera que obedecer a professora é
o certo a se fazer, portanto, essas respostas estao de acordo com a moral
heterbnoma das criancas pequenas em relacdo ao adulto, segundo Piaget
(1932/1994). No entanto, se as professoras persistirem na relagao heterbnoma e
de submissao da crianga, pode ser que elas tenham dificuldades em estabelecer
relacdes reciprocas e igualitarias com seus pares, posteriormente.

De forma geral, um numero maior de criangas, comparando com as
professoras, considera errado desobedecer, no entanto, de acordo com Piaget
(1932/1994), o modo que as criancas se relacionam com a autoridade,
inicialmente, é considerado justo e certo e o que estd de acordo com as ordens
impostas pela autoridade adulta, confirmado pelos nossos dados, tanto das
criancas quanto das professoras. Mas o adulto nao deve exigir que todas as suas
regras e ordens sejam obedecidas, pois o seu papel como autoridade é propiciar
um ambiente que favoreca a autonomia das criancas, no qual a relagao de
coacgao deve ser progressivamente ultrapassada e as relagdes de reciprocidade e

respeito mutuo cada vez mais frequentes.

6.1.3 Historia 1

A histéria 1 avalia, de forma geral, que tipo de consequéncia é sugerida

para a falta de generosidade de professores. Como a generosidade nao pode ser
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exigida, por ndo corresponder um direito, serd que a sua falta é considerada
pelos sujeitos da pesquisa uma transgressao? As respostas desta histéria servem
para contrabalancar com as respostas do dilema 1 (6.1.1.2; 6.1.1.3) que
também tratam da consequéncia para uma acao generosa ou a falta dela.

Assim como o dilema 1 e 2 apresentados em subcategorias, faz-se 0 mesmo
com histdria 1, pois cada questdao tem seu objetivo especifico de investigacao.

Para relembrar esta historia, ela é exibida a seguir:

Marcio (Marcia) € um (a) menino (a) que aprende tudo sozinho (a)
e Fernando (Fernanda) é um (a) menino (a) que precisa de ajuda
para aprender. Eles (as) foram brincar pela primeira vez no parque
e subiram no balango. A professora percebeu que como era a
primeira vez deles no balango ajudou Marcio (Marcia) e Fernando
(Fernanda) a balancgar. Marcio (Marcia) conseguiu balangar sozinho
(a) e Fernando (Fernanda) nao conseguiu, ele (a) estava com
dificuldade. Como a professora ja havia ajudado no balanco, ndo
quis ajudar novamente. Ela s6 ficou olhando de longe e decidiu
nao ajudar Fernando (Fernanda).

6.1.3.1 Julgamento para a falta de generosidade e argumento

Nessa questao procurou-se avaliar o julgamento para a falta de
generosidade dos professores e suas justificativas, com a pergunta: Vocé acha
gue a professora fez certo ou errado? Por qué?

Em relacdo as respostas das professoras, na tabela 24, 69,2% consideram
errada a acao da professora da histéria e foram variadas suas justificativas.
Dentro da categoria “ajudar”, 26,9% destas professoras justificaram que a
professora esta errada por ndo ter ajudado, porque simplesmente ndao ajudou, ou
seja, somente deram valor a acdo e ndo argumentaram sobre a intencao,
resposta tipica da responsabilidade objetiva (PIAGET, 1932/1994). Sao exemplos

de respostas:

(S5): Nao, se fosse eu no lugar dela eu ia até no balanco e ia
ajudar ela balancar. (sic).

(S18): Ah! Acho que ela fez errado, ela deveria ter ajudado de
novo até a menina conseguir. (sic).

(S21): Acho que ela fez errado, a crianca cada uma tem um ritmo
de aprendizado, uma conseguiu mais rapido e ela ndo conseguiu
tem que ajudar até a outra conseguir. (sic).
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Tabela 24: Frequéncia e porcentagem do julgamento para a falta de generosidade nas
respostas das professoras e suas justificativas, por turma.

Julgamento
Consideram certo
Consideram errado

Justificativas
Deixar aprender
Ajudar
Orientagao
Solidariedade
Cuidado/carinho

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %

05 41,7 02 2000 01 25,0 08 30,8
07 58,3 08 80,0 03 75,0 18 69,2

05 41,7 02 20,0 01 25,0 08 30,8
03 25,0 03 30,0 01 25,0 07 26,9
03 25,0 01 10,0 01 25,0 05 19,2
01 8,3 03 30,0 00 0,0 04 15,4
00 0,0 01 10,0 01 25,0 02 7,7

Total 12 100 10 100 04 100 26 100

Ja na categoria “orientacao”, 19,2% argumentaram que a professora da

historia deveria exercer seu dever e funcdo como professora ao ensinar as

criangas, até elas aprenderem, orientando-as e ajudando-as a se superarem. Sao

exemplos de respostas:

(S13): Ela ta errada, porque cada crianca tem o seu tempo de
aprender, entdo ela tem que entender que tem crianca que tem
mais facilidade e isso ndo é s6 no parque, é na atividade
pedagdgica, tem crianga que aprende mais rapido e tem crianga
que demora mais, até mesmo por medo, por insegurancga, entdo
vocé tem que ta |4, porgque quando vocé vai 13, ela ndo pode
estipular, olha, s6 vou te ajudar uma vez, pra crianca ndo existe
segunda ou décima vez, a professora pode falar pra ela tentar
sozinha, mas ndo que ndo vai mais ajudar e ficar s de longe
olhando e nao ajudar mais, porque se no parque ela deixar de
ajudar a crianga, quando chegar na atividade, a crianca que nao
conseguir na primeira vez ela ndao vai chamar a tia porque ela nao
vai ajudar. Entdo, o que aqui vocé prejudicou na atividade ludica
vocé prejudicou |a dentro. (sic).

(S23): Eu teria ido |a e ajudar mais uma vez. Eu faria isso, porque
as vezes ela ndo conseguiu entender o jeito certo, porque tem
crianca que tem mais facilidade pra td aprendendo, é a mesma
dificuldade que a gente passa em sala de aula. Tem crianga que
quando vocé fala uma coisa, tem crianga que pega com facilidade
e criangca que ja tem mais dificuldade, a gente tem, o papel do
professor é td mediando essas dificuldades, né? Entdo se ela ndo
conseguiu, eu teria ido |& e explicado novamente pra ela e teria
explicado até ela conseguir. Eu faria deste jeito. (sic).

(S25): Nao, eu acho que a professora tomou uma atitude errada,
eu sempre trabalho essas coisas com as criangas dessa fase e
nessa fase que eu pego eles nunca sabem balancar sozinhas,
entdo a professora tem que ficar horas, todo dia balancando eles,
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entdo acho que a professora errou, porque esse também é um
processo que leva um tempo. (sic).

Pertencente a categoria “solidariedade”, 15,4% justificaram que a
professora esta errada, pois deveria estimular a solidariedade entre as criangas,
fazendo com que a crianga que conseguiu balancar ajudasse a outra que nao

conseguiu. Sao exemplos de respostas:

(S12): Acho que ela podia ter ido 14 e ter falado com a outra
menininha, né? Pra ajudar, uma empurrar a outra e ir tentando
brincar juntas, mas ela ver que uma ndo ajuda a outra tentar
ajudar. (sic).

(S14): entdo, ela devia ter ajudado, devia incentivar e falar com
0s amiguinhos que sabem balancar pra ajudar ela. (sic).

(S16): Eu pediria pro amiguinho ajudar, chamaria o amigo e
falaria assim, “A sua amiga ndo estd conseguindo, vocé ajuda?”,
pra trabalhar a socializagdo, né? (sic).

E, na categoria “cuidado/carinho”, somente duas professoras (7,7%)
justificaram que a professora estd errada, pois ndo percebeu a necessidade da

crianca, necessidade de atengao, cuidado e carinho. Sao exemplos de respostas:

(S1): Primeiro eu iria analisar a altura do balanco, se crianga
consegue alcangar ou se a crianga quer que a professora se
aproxime dela nesse momento. Ou se a crianga ndao sabe sentar ali
pra tentar balancar ou se a crianga ta querendo atencdo. Porque
normalmente numa situagdo como essa a crianga ndo balanga
porque ndo sabe ou ndo consegue, é porque ta querendo atencéo,
ela quer a professora esteja junto. Entdo a professora fez errado,
acho que sim, porque a crianga ta pedindo atengdao. (sic).

(S3): N&o, eu acho que ela poderia ta ajudando mais vezes, ou
pedindo pra outra crianga ir 1a ajudar, porque eles gostam de, nao
uma vez e pronto, sei |3, ainda tem muita coisa que a gente tem
dificuldade e precisa mais que uma vez pra vocé assimilar. Acho
gue elas gostam que a gente fique junto, dando atencdo. (sic).

Por outro lado, 30,8% das professoras consideram certa a atitude da
professora da histéria e 30,8% das respostas foram enquadradas na categoria
“deixar aprender”, considerando que a crianca deve aprender sozinha e obter sua

autonomia. Sao exemplos de respostas:

(S7): De ficar de longe? Também se o professor ajudar sempre ele
ndo vai se aventurar, né? Acho que ela fez certo, porque assim ela
orientou, td orientado. (sic).

(S17): Fez certo, eu faco a mesma coisa, eu ajudo na primeira vez
e depois a gente tem que dar coragem € s6 assim, porque sendo
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ela nunca vai aprender, eu to0 |la presente, falando, vai, vocé
consegue, sua amiguinha conseguiu? (sic).

(S20): Ela fez certo, ela tem que ficar de longe porque a outra tem
gue conseguir tomar a atitude de conseguir balangar sozinha. Ja
que a professora ajudou uma vez. (sic).

Ha diversos tipos de argumentos que consideram errada a atitude da
professora em ndo ajudar, porém a maioria de suas justificativas ficou restrita
somente a acdo, sem mencionar a intencdo em ajudar; também houve
argumentos que consideram a ajuda do professor como obrigacdao de ensinar a
crianga. E interessante notar gue os argumentos dessas professoras sao repletos
de boas intencdes com as criangas, pois, quando as ajudam a balancar, seja para
dar atencdo a elas ou com funcdo pedagdgica, o professor estd na verdade
valorizando-a e incentivando-a a ser melhor, atitude importantissima para a
valorizagao da crianga, conforme foi visto em La Taille (2006b). Mas seus
argumentos estao baseados na responsabilidade objetiva, explicado por Piaget
(1932/1994), e que pode reforcar o realismo moral da crianca. Em relacao as
professoras que argumentaram levando em conta as intengdes em balangar a
criancas, houve somente seis professoras, quatro que estimulariam a
solidariedade entre as criancas, fazendo com que a crianga que conseguiu
balancar ajudasse a outra que ndo conseguiu, e duas professoras que
argumentam que a crianga precisa da atencgao, cuidado e carinho da professora,
por isso é importante balanca-la. Esses argumentos sao exemplos de
julgamentos baseados na responsabilidade subjetiva (PIAGET, 1932/1994) e,
além disso, essas professoras acham importante a experiéncia da crianca com
seu par, elas incentivam as criancas a perceberem as necessidades de seu colega
e com isso, exercitam o sentimento de simpatia, pois “gragas a esse sentimento,
o outro é apreendido em sua singularidade. Logo, a simpatia pode ampliar o
universo moral da crianca para além das exigéncias e sangoes educacionais” (LA
TAILLE, 2006b, p.117).

Outro tipo de resposta que vale a pena observar: 30,8% das professoras
acham certo a professora da histéria ndo ajudar, porque, dessa forma, as
criancas aprendem sozinhas e aprender sozinha é ter autonomia. Dias (2005)
investigou as concepgdes de autonomia das educadoras infantis e a maioria delas
concebe autonomia segundo uma orientagdao individualista e subjetivista, o que
quer dizer que, para elas, a autonomia é resultado de independéncia pessoal.

Parece que os nossos resultados estdao de acordo com os de Dias (2005) no qual
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independéncia e autonomia tem o mesmo significado para os sujeitos
pesquisados, por isso, elas acham ndo devem balancar as criancas e deixa-las
aprender é o incentivo de autonomia.

A seguir na tabela 25, as respostas das criancas.

Das criancgas, 85,6% consideram errado a professora nao ajudar e 34,4%
delas justificaram simplesmente pela ndo ajuda, ou seja, somente deram valor a
acao, sendo enquadrados na categoria “ajudar. Sao exemplos de respostas:
“Porque ela nao ajudou o Fernando”; “Porque ela (a professora) nao ajudou ela
(Fernanda) a balancar”.

Na categoria “pedagogico”, verificou-se que 31,1% das criangas
argumentando que a professora fez errado porque deveria ensinar a criangas, ou
seja, é obrigacdao das professoras ajudar as criancas até elas aprenderem, pois
sua acao tem poder pedagodgico, no entanto, este tipo de resposta continua
restrito ao ato, a agao e nao a intencao. Sao exemplos de respostas: “Porque ela

deve ensinar ele”; “Porque ela tinha que ensinar a balancar até conseguir”.

Tabela 25: Frequéncia e porcentagem do julgamento para a falta de generosidade nas
respostas das criancgas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 10 33,3 02 6,7 01 3,3 13 14,4
Consideram errado 20 66,7 28 93,3 29 96,7 77 85,6
Justificativas
Ajudar 07 23,3 12 40,0 12 40,0 31 34,4
Pedagdgico 05 16,7 10 33,3 13 43,3 28 31,1
Sem vontade 01 3,3 02 6,7 03 10,0 06 6,7
Cuidado/carinho 01 3,3 00 0,0 01 3,3 02 2,2
Outras respostas 12 40,0 05 16,7 01 3,3 18 20,0
Nao sei 04 13,3 01 3,3 00 0,0 05 5,6

Total 30 100 30 100 30 100 90 100

Na categoria “sem vontade”, abrangendo 6,7%, foi avaliado que a
professora nao quis, ou seja, ela ndo teve intencao de fazer algo pela crianga,
mas o interessante desses dados é que a intencdo é percebida conforme a idade
avancga, com 3,3% das criancas do Jardim I, 6,7% das criangas do Jardim II e
10,0% das criangas do Primeiro ano. Sdao exemplos de respostas: “Porque ela

nao quis”; “Porque ela nao queria mais balangar”.
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E, na categoria “cuidado/carinho”, somente duas criangas justificaram que
a professora fez errado porque nao prestou atencao na necessidade da crianga
por carinho e cuidado. Sao exemplos de respostas: “Porque ela queria ajuda, ela
ndo conseguia”; “Porque quando a gente ndao sabe e os outros sabe, é bom
ajudar os outros”.

Das criangas que consideram certa a atitude da professora, totalizaram
14,4%, no entanto, suas justificativas foram do tipo “nao sei” ou “Porque sim”,
por isso entende-se que ou seus julgamentos ndo fizeram sentido ou nao
quiseram discordar da acdo da autoridade pela obediéncia a eles, mas quando foi
pedido para justificar seus julgamentos, a crianca provavelmente ficou confusa e
ndao soube responder, pois a ajuda é sempre uma acgao que as criancas
valorizam, mas pode ser que as criangas nao quiseram entrar com conflito com a
figura considerada superior.

Quanto ao sexo, nao houve diferenga significativa entre meninos e
meninas.

O que pode-se notar de nossos dados é que a maioria dos argumentos das
criancas estd de acordo com a responsabilidade objetiva, pois a maioria
menciona apenas a acao da professora. Mas também houve sujeitos que
argumentaram levando em consideracao as obrigacdes do professor em ajudar a
crianca, embora este tipo de resposta continue restrita a agdo e nao a intencgao,
resultados conforme explicitado por Piaget (1932/1994) sobre a responsabilidade
objetiva e novamente sobre o sentimento de indignacao (LA TAILLE, 2006b) que
foi explicado em outro topico.

De modo geral, a maioria das criancas e professoras acha errado a
professora nao ajudar a crianca a balangcar, mas proporcionalmente, mais as
criancas do que as professoras acham errado. De acordo com a responsabilidade
objetiva de Piaget (1932/1994), as criancas argumentaram mais em favor da
acao que da intencdo, assim como a maioria das professoras. Nota-se que a
maioria das professoras argumentaram somente se referindo a acao da
professora, mas também houve diversos outros argumentos que podem ser
explicados pela indecisao ou inseguranga no modo de se relacionar com a crianga

pequena, pois, segundo Vinha (2000):

Em geral, educadores ndao querem repetir o modelo autoritario em
que foram educados, mas sentem-se confusos e inseguros diante
de tantas teorias que ele ndo compreendem bem e as aplicam de
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maneira inadequada ou distorcida. Por outro lado, ainda ocorre
que nem sempre essas teorias permitem o alcance dos objetivos
que os professores julgam validos. Diante de um mau
comportamento da crianga, os educadores ndo sabem o que fazer,
ficando sem acdo. Permanecem em duvida sobre qual seria a
maneira mais adequada de agir, de educar: conversar, tomar uma
atitude mais autoritaria, colocar de castigo, e outras alternativas
mais (VINHA, 2000, p.166).

6.1.3.2 Avaliar a consequéncia e argumento

Para contrabalancar com a questao 6.1.1.2 do dilema 1, nesta secao
procurou-se verificar a consequéncia para a falta de generosidade. Assim, se a
resposta for que a professora fez certo, perguntou-se: Vocé acha que a
professora merece um presente? Por qué? As respostas das professoras e das
criangas se encontram na tabela 26.

E se a resposta for que a professora fez errado, perguntou-se: Vocé acha
que a professora merece um castigo? Por qué? No intuito de verificar se a
consequéncia para uma acdo que se considera ndao generosa merece punicdo. As

respostas das professoras e das criangas se encontram na tabela 27.

Tabela 26: Frequéncia e porcentagem do julgamento da gratificacdo para a generosidade nas
respostas das professoras e criangas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Professoras
Sim 00 0,0 00 0,0 01 100 01 14,3
Nao 05 100 02 100 00 0,0 07 85,7

Total 05 100 02 100 01 100 08 100

Criancas
Sim 10 100 02 100 00 0,0 12 92,3
Nao 00 0,0 00 0,0 01 100 01 7,7

Total 10 100 02 100 01 100 13 100

Em relacdo as professoras que responderam que a professora da histéria
estava certa, 85,7% acham que ela nao merece nenhuma gratificagao e somente
uma professora, pertencente ao Primeiro ano (14,3%) acha que a professora
merece alguma gratificacdo. Respondeu ela: (S6): “Merece, né? (risos) Nem que

seja uma florzinha que as criangas sempre pegam e nos dao, porque a gente



175

sabe que é de coracao”. Nota-se que no dilema 1, que trata da consequéncia
para a generosidade ou a falta dela, também foi obtido somente uma professora,
pertencente ao Primeiro ano, que acha que ela merece alguma gratificacao. Esta
professora é a mesma deste dilema (S6).

Das criangas que responderam que a professora estava certa, 92,3%
acham que ela merece alguma gratificacdo e 7,7% acham que a professora nao
deveria ganhar gratificacdo alguma. Observa-se que também forma obtidos os
mesmos resultados no dilema 1 com as criangas.

As professoras que responderam que a professora da histéria estava
errada, duas professoras (11,8%) acham que ela merece alguma sangao e
88,2% acham que ela ndao deveria receber sangao nenhuma. As criangas que
responderam que a professora estava errada, (83,1%) acham que ela merece
alguma sancao e 14,3% acham que a professora nao deveria ganhar sangao
nenhuma. Os resultados desta histéria estdo de acordo com os resultados do

dilema 1.

Tabela 27: Frequéncia e porcentagem do julgamento da sancgdo para a falta de generosidade
nas respostas das professoras e das criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Professoras
Sim 00 0,0 01 12,5 01 33,3 02 11,8
Nao 07 100 07 87,5 02 66,7 15 88,2
Total 07 100 08 100 03 100 18 100
Criancas
Sim 16 80,0 23 82,1 25 86,2 64 83,1
Nao 03 15,0 05 17,9 03 10,3 11 14,3
Nao sei 01 05,0 00 0,0 01 3,4 02 2,6
Total 20 100 28 100 29 100 77 100

De modo geral, a maioria das criancas acha que a professora merece
alguma gratificacdo e a maioria também acha que a professora merece alguma
sancdo. Todavia, a maioria das professoras acha que a professora da historia nao
merece nem gratificacdo e nem sangao, o que mostra uma regularidade das
respostas se comparado com a questao 6.1.1.2 do dilema 1, portanto, pode-se

afirmar que as criancas dao mais valor as consequéncias das acdes. Pelo
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contrario, as professoras dao mais énfase as intengdes que as consequéncias das
acoes, dados que estao de acordo com Piaget (1932/1994) sobre a
responsabilidade objetiva e subjetiva, no qual a crianca julga mais pelos
resultados que pela intencao dos atos. Piaget (1932/1994) observou que quando
a crianca comete algum dano material, ou por descuido ou por desobediéncia, ha
conflito com o ambiente adulto e a criangca experimenta uma mistura de
sentimentos com a ideia mistica de justica imanente. Dados que se deve ficar
bem atento, pois, se por um lado, gragas ao realismo moral, o pensamento das
criancas se confunde com a do adulto, obedecendo, assim, suas ordens, por
outro lado, os adultos também ddo muita importancia aos danos materiais e
aplicam algumas sancbes sobre as criancas ou também usam de elogios ou

presentes quando a crianga obedece a suas ordens.

6.1.3.3 Tipo de consequéncia

Para contrabalancar com a questdao 6.1.1.3 do dilema 1, nessa secgao
procurou-se investigar que tipo de consequéncia se estabelece para quem é
generoso e para quem falta com a generosidade, com a pergunta: Qual?

Em relacdo as respostas das professoras, somente trés delas dariam
alguma gratificacdo ou sangao, e responderam ironicamente ou com tom de
brincadeira e riram como o (S1): “Sim, hum, eu iria dizer uma coisa...hahahaha.
Ela ia ter que subir no trepa trepa de vestido (mais risos)”; (S3): “Uma
adverténcia basica (risos)”. No dilema 1 a professora S1 também brincou ao
justificar sua escolha por uma sangao para a protagonista da historia.

Na tabela 28 estdo as respostas das gratificacdes e sangdes das criangas.
Do tipo de gratificacao das criangas, 76,9% dariam algum objeto material como
brinquedo, roupa, maquiagem etc e 23,1% nao saberiam o que dar. Do tipo de
sangao 50,6% dariam um tipo de castigo, como “ficar sem parque”; este tipo de
resposta mostra bem o tipo de castigo que as criancas recebem na escola, de
figuras vistas como autoridade. E 15,6% acham que a professora deveria ser
demitida, um castigo bem grave para quem nao é generoso! Observa-se que,

como na questao 6.1.1.3 do dilema 1, as gratificacdes e sancdes sao as mesmas.
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Tabela 28: Frequéncia e porcentagem para o tipo de presente e sancbes, respostas das
criangas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Presente
Ndo sei 01 10,0 01 50,0 01 100 03 23,1
Objeto material 09 90,0 01 50,0 00 0,0 10 76,9
Total 10 100 02 100 01 100 13 100
Sancoes
Nao sei 08 40,0 08 28,6 10 34,5 26 33,8
Castigo 11 55,0 18 64,3 10 34,5 39 50,6
Demissao 01 5,0 02 7,1 09 31,0 12 15,6

Total 20 100 28 100 29 100 77 100

De modo geral, de acordo com a questdo 6.1.1.3 do dilema 1, o tipo de
consequéncia para quem € ndo é generoso para as criancas estd de acordo com
o tipo de consequéncia que as figuras de autoridade lhe aplicam. Acredita-se que
esses dados mostram que para a crianga, por generalizar as agles, a falta de
ajuda pode ser considerada falta de obediéncia. Assim, como toda desobediéncia
é passivel de sancdo, ela é aplicada para as professoras. Segundo Piaget
(1932/1994), “a cada instante, a crianca provoca a cdlera de seus parentes por
ter quebrado, manchado ou danificado algum objeto; cdlera injustificada, na
maioria das vezes, mas a qual a crianca é levada naturalmente a atribuir uma
significacao” (PIAGET, 1932/1994, p.101), verificado em nossos dados.

6.1.3.4 Julgamento das representacoes de acbes generosas ou a falta dela e

argumento

O objetivo desta questdo é avaliar o julgamento e a justificativa das
representacdes de si quanto a generosidade ou a falta dela, quando perguntado
para o professor, e das representacdes das imagens do professor, quando
perguntado para as criangas. Sera usado novamente “representacdes” no plural,
porque sdo muitas as imagens e interpretagdes que temos de nds, e dos outros
também, e que podem ser até contraditorias (LA TAILLE, 2006b).

Assim, perguntou-se: Vocé acha que se fosse a sua professora (para as

criancas), ou se fosse vocé (para as professoras) o que iria fazer? Por qué?
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Na tabela 29 estdo as respostas das professoras e na tabela 30, as

respostas das criangas.

Tabela 29: Frequéncia e porcentagem do julgamento para a generosidade ou a falta dela e
suas justificativas nas respostas das professoras, por turma.

Julgamento
Sim
Nao
Nao sei

Justificativas
Solidariedade
Orientacao
Autonomia
Outras respostas

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %

06 23,1 06 23,1 02 7,7 14 53,8
05 19,2 04 15,4 02 7,7 11 42,3
01 3,8 00 00 00 00 01 3,8

05 41,7 04 40 01 25 10
03 25 03 30 03 75 09
01 8,3 01 10 00 00 02 7,7
03 25 02 20 00 00 05 19,2

Total 12 100 10 100 04 100 26 100

Em relagdo as respostas das professoras, 53,8% acham que ajudaria a

balancar e em relacdo as suas justificativas, 38,5% estimulariam a crianca que

consegue balancar a ajudar a crianga que ndo consegue, assim incitariam a

solidariedade e generosidade entre elas. Sao exemplo de respostas:

(S6): Eu colocaria essa daqui pra ajudar esta, uma ajuda a outra,
um ensina o outro, a atitude de cooperar com o outro, acho bom.
(sic).

(S7): Eu gosto muito das criangcas conversarem umas com as
outras, tipo assim, pedir pra essa empurrar a outra e falar, vamos
inverter, vocé balanga sua amiga, eu gosto muito do dialogo entre
eles, tanto é que minhas turmas, as turmas que passei, é raro a
turma que ¢é quieta, eu admiro aquelas professoras que
conseguem fazer a turma ficar em silencio, porque as minhas,
entdo eu priorizo o dialogo, a interagao entre eles. (sic).

(S21): Eu falaria pra essa ensinar pra essa. As vezes é mais facil
aprender com o0 amigo que com a professora. (sic).

Das professoras que acham que ndo ajudaria a criangca a balancar, estas

totalizam 42,3% e, em relagao as suas justificativas, na categoria “orientagao”,

34,6% argumentam que orientariam a crianga, “dando o comando”, até

conseguir, mas sem a ajudar de empurrar. Sao exemplo de respostas:
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(S1): Com certeza ir 13, colocar a crianga sentada e explicar como
gue é, colocar o pezinho pra frente e pra tras, e repetir até
conseguir sozinha. (sic).

(S10): Eu poderia incentivar, ndo balancgaria ndo, explicaria para
crianca dando o comando. (sic).

E na categoria “autonomia”, duas professoras (7,7%) acham que a crianca
deve buscar sua autonomia para ter éxito com o balango, tentando balancar
sozinha. Como a (S17): “Eu prefiro que ela tente sozinha, porque tem outro
valor, né? Ela vai dizer, eu aprendi, a gente é intermediaria, como um suporte
mesmo, mas ela tem que aprender sozinha.”

E uma professora (3,8%) nao se posicionou e (S2) respondeu:” Depende
da crianga...rs”.

Nota-se que a maioria das professoras ajudaria as criancas a balancar,
estimulando a solidariedade e generosidade entre elas, mas, questiona-se,
porque, na primeira questao desta histdria, houve somente seis professoras,
quatro que estimulariam a solidariedade entre as criangas, fazendo com que a
crianga que conseguiu balangar ajudasse a outra que nao conseguiu, e duas
professoras que argumentaram que a crianga precisa da atencao, cuidado e
carinho da professora, por isso € importante balanca-la? Vamos ver o que Piaget
(1932/1994) tem a dizer:

De um modo geral, ndo é imprudente admitir que a crianca -
como ndés - é mais severa com os outros do que para consigo
propria. A razdo é simples: a conduta alheia aparece-nos em sua
materialidade, muito antes de ser compreendida em sua
intencionalidade; assim, somos levados a confrontar
imediatamente esta materialidade com a regra estabelecida e
julgar os atos segundo este critério essencialmente objetivo. E
somente por um esforco continuo de simpatia e de generosidade
gue resistimos a tal tendéncia e procuramos compreender as
reacdes de outrem em funcgao da intencao (PIAGET, 1932/1994,
p.145).

Parece que é por isso que, nessa questao, as professoras tenderam mais a
generosidade que na primeira questao desta histéria, pois como foi observado
em Piaget (1932/1994), julga-se mais severamente os atos de outrem que os

proprios.
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Tabela 30: Frequéncia e porcentagem do julgamento para a generosidade ou a falta dela em
seus professores e suas justificativas, respostas das criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Sim 23 76,7 28 93,3 28 93,3 79 87,8
Nao 07 23,3 02 6,7 01 3,3 10 11,1
Nao sei 00 00 00 00 01 3,3 01 1,1
Justificativas
Cuidado/carinho 13 43,3 19 63,3 16 53,3 48 53,3
Obrigacao/evitar castigo 01 3,3 02 6,7 01 3,3 04 4,4
Dificuldade 00 0,0 02 6,7 00 0,0 02 2,2
Outras respostas 09 30,0 04 13,3 07 23,3 20 22,2
Nao sei 07 23,3 03 10,0 06 20,0 16 17,8

Total 30 100 30 100 30 100 90 100

A maioria das criancas (87,8%) respondeu que perante as representagoes
que tem de professores, a sua professora iria ajudar a crianca e a maioria delas
classificado na categoria “cuidado/carinho”, com 53,3%, justifica que a sua
professora ird ajudar porque ela cuida e se preocupa com a crianca. Sao
exemplos de respostas: "Porque ela é muito boazinha”; “Porque ela gosta de
ajudar”; “Porque a professora gosta dela e ajuda”.

Na categoria “obrigacao/evitar castigo”, que totalizou 4,4%, as criangas
justificaram que a professora ajudara a crianca porque é seu dever e se ela nao
ajudar ela serd castigada, entdo a ajuda para as criancas evita o castigo Sao
exemplos de respostas: “Porque ela nao queria ir no castigo e tem que ajudar”;
“Porque ela deve ajudar”

E na categoria “dificuldade” somente duas criancas (2,2%) acha que a sua
professora ajudara porque a crianga tem dificuldade em aprender. Sdo exemplos
de respostas: “Porque ela ndo consegue”; “Porque ela acha dificil”.

No entanto, 11,1% das criancas responderam que perante a imagem que
tem de professores, a professora ndo iria ajudar a crianca, mas também nao
conseguiram justificar suas respostas.

A diferenca entre as respostas dos meninos e meninas nao foi significativa.

Observa-se que a maioria das criangas respondeu que perante as
representagoes que tem de professores, a sua professora iria ajudar a crianga e
a maioria argumenta que é porque a sua professora se preocupa com a crianga e

que ela cuidard dela. Na primeira questao desta historia foi averiguado o
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julgamento das criancas perante uma professora protagonista, mas nesta
guestao, como foi investigado o julgamento da crianca sobre a agao de sua
professora, segundo as imagens que ela tem deles, o que foi possivel notar é
quando a crianga julga a protagonista da historia, ela julga bem mais em fungao
da responsabilidade objetiva que quando julga seu professor. Segundo Piaget
(1932/1994), tende-se a julgar com mais severidade atos de outrem que os
nossos, por conta da responsabilidade objetiva, mas parece que na crianca
pequena, ndo existe somente a relacdo de obediéncia com a autoridade. Para La
Taille (2006b), “para obedecer, as criancas nao precisam fazer inferéncias sobre
0 que pensam e sentem os adultos, mas para agrada-los sim” (LA TAILLE,
2006b, p.110). Desta forma, parece que, nesta histéria, o julgamento da crianca
sobre a acdo de sua professora mostra que ela julga além da responsabilidade
objetiva, pois as intencbes da professora sao notadas, dados que podem
descrever que as criangas estao bem atentas a todas as agdes das figuras de
autoridade, o que esta explicito ou implicito.

De modo geral, criangas e professoras acreditam que, perante as imagens
de professores, eles agirdo com generosidade, mas um maior numero das
criancas acredita que perante as imagens de professores, a professora ira agir
com generosidade se comparadas com as professoras, que acreditam que elas
mesmas agirao com generosidade. Dessa forma, pode-se dizer que as
professoras e as criangas julgaram em funcao da intengdo e da responsabilidade

subjetiva.

6.1.4 Historia 2

A histéria 2 avalia, de forma geral, se os sujeitos da pesquisa percebem se
o professor deve agir com generosidade com outros adultos. Assim como as
respostas do dilema 1 e 2 e da histéria 1 foram apresentadas em subcategorias,
o mesmo faz-se para a histéria 2, pois cada questdao tem seu objetivo especifico
de investigagao.

Para relembrar esta historia, ela é apresentada a seguir:

A professora de Artur (Ana) gosta muito de musica, ela sempre da
atividade para as criangas com musica e fica muito feliz. Um dia o
radio dela quebrou e a professora de Artur (Ana) ficou sem dar
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atividade para as criancas com musica. Uma semana depois seu
radio estava consertado e todos ficaram muito felizes.

Na mesma escola tinha a professora de Paulo (Paula) que nao
tinha um radio para dar atividades para as criangas. Ela sabia que
a outra professora tinha um radio e resolveu pedir emprestado.

A professora de Artur (Ana) ficou em duvida se emprestava ou ndo
o radio, porque ela ficaria sem a musica que tanto gosta, mas a
outra professora nunca tinha dado atividade com musica para as
criangas. Ela resolveu emprestar o radio para a outra professora.

6.1.4.1 Julgamento da acdo com outros adultos e argumento

Nesta questdo procura-se verificar o julgamento para a agao da professora
em agir com generosidade com a outra professora e suas justificativas, com a
pergunta: Vocé acha que a professora de Artur (Ana) fez certo ou errado? Por
qué?

Das professoras que responderam certo emprestar o radio para outra
professora e sua respectiva turma tem-se 100%. Em relacdo as justificativas das
professoras, conforme tabela 31, verificou-se que 46,2% pertencente a categoria
“generosidade”. Estas professoras falam de sentimentos, do prazer e felicidade
que a professora que empresta o radio proporcionara a outra professora e sua

turma. Sao exemplos de respostas:

(S5): Ela ta certa, ela ta dividindo, porque entdo, s6 os dela
poderiam usufruir de um coisa tdo gostosa que é a musica, entdo,
nao tem problema, meus alunos estao sempre ouvindo porque eu
nao posso proporcionar esse prazer pros alunos da outra também.
(sic).

(S22): Acho que ela fez certo, porque na escola a gente tem que
trabalhar um ajudando o outro, porque ndo é possivel que tanta
musica ela ndo saberia cantar (risos), entendeu? (sic).

(S26): Claro que fez certo, uai, ndo pode ser egoista, ia fazer feliz
a professora e as criangas também, ela ia ficar um dia sem
musica, qual é o problema? (sic).

Tabela 31: Frequéncia e porcentagem da justificativa do julgamento da agdo do professor
nas respostas das professoras, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total

f % f % f % f %
Generosidade 05 41,7 04 40 03 75 12 46,2
Compartilhar 03 25,0 06 60 00 00 09 34,6
Outras respostas 04 33,3 00 00 01 25 05 19,2

Total 12 100 10 100 04 100 26 100
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E na categoria “compartilhar”, 34,6% justificam que é por compartilhar e
saber dividir que a professora empresta o radio. Resolveu-se separar essa
categoria da categoria “generosidade” porque esse tipo de justificativa nao
menciona a intencdo em compartilhar. Elas dizem que é certo, mas ndo

explicaram os motivos de se emprestar. Sao exemplos de respostas:

(S13): Acho que ela fez certo, né? Se a outra ta querendo
melhorar e ndo tem o recurso e ela pode contribuir, um dia
também ndo, canta de boca, né? Que ela ja aprendeu, ndo custa
nada ajudar o colega de trabalho, né? (sic).

(S14): Mas essa professora ndo vai dar o radio, ela vai emprestar,
aquilo de bom e aquilo que da certo na sala de aula com ela, pra
essa professora poder passar pros outros alunos e com crianga
também que tem o direito quando da pros outros, tem que dividir,
tem que compartilhar. (sic).

(S15): Fez certo porque a gente tem diversificar as atividades, a
criancga precisa aprender com radio ou sem radio, porque é o que
eu falo, de forma diferente, o que acontece é que tem professoras
gue deixam a crianca muito dependente delas, achando que é pra
vida toda e ndo é, sem saber que € uma coisa negativa pras
criangas, negativa porque depois ela ndo vai conseguir fazer e pra
mim a infancia € um momento impar, tudo o que acontece na
infancia é pra vida, se vocé tiver alguma pessoa, alguém pra te
orientar e ajudar a superar os problemas, entdo essa dependéncia
ndo pode existir, se ela tem isso nesse dia ela da outra coisa pras
criangas, canta pras criangas. (sic).

Observa-se que a maioria das professoras sente simpatia pela outra
professora e sua turma, ela percebe a necessidade alheia e se comove com ela.
Neste caso, pode-se dizer que as professoras pensam em agir de forma
generosa? Acredita-se que sim, mas, na questao seguinte, sera investigado com
mais detalhes a questdao do dever de sua acdo, pois ser generosa € proporcionar
o bem aos outros sem ser obrigado a isso (LA TAILLE, 2006a). Desta forma, de
modo geral, pode-se inferir que as professoras pensam em agir generosamente
com outra professora e sua turma.

Verifica-se na tabela 32 que a maioria das criancas (82,2%) considera
certa a acao da professora e em relagdo as suas justificativas, 43,3%
pertencentes a categoria “compartilhar” justificam que compartilhar é o que deve
ser feito. Sdo exemplos de respostas: “Porque emprestar as coisas é bom”;

“Porque ela emprestou e td certo emprestar”.
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Tabela 32: Frequéncia e porcentagem do julgamento da acdo do professor e suas
justificativas, nas respostas das criancgas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 23 76,7 25 83,3 26 86,7 74 82,2
Consideram errado 07 23,3 05 16,7 04 13,3 16 17,8
Justificativas
Compartilhar 09 30,0 16 53,3 14 46,7 39 43,3
Empatia 08 26,7 03 10,0 11 36,7 22 24,4
Nao compartilhar 03 10,0 05 16,7 04 13,3 12 13,3
Outras respostas 09 30,0 05 16,7 00 0,0 14 15,6
Nao sei 01 3,3 01 3,3 01 3,3 03 3,3

Total 30 100 30 100 30 100 90 100

E na categoria “empatia” verificou-se que 24,4% das criancgas justificando
em se colocar no lugar das criangas que ficaram sem musica e, assim, acham
certo emprestar o radio. Sao exemplos de respostas: “Porque a pessoa que nao
ajuda, sente”; “Porque senao ela ia ficar triste sem musica”; “Porque as criancas
queriam e ficaram felizes”.

Entretanto, 17,8% consideram errada a atitude da professora em
emprestar o radio para outra professora e sua turma e classificados na categoria
“nao compartilhar”, 13,3% acham que nao se deve emprestar o radio. Sao
exemplos de respostas: “Porque ela ndao queria emprestar”; “Porque cada um
deve ter o seu”; “Porque nao pode emprestar, eles iam ficar sem”.

Em relagdo as respostas das criangas por sexo, elas nao diferiram.

Nota-se que a maioria das criangas argumenta segundo a responsabilidade
objetiva, pois, para elas, a consequéncia da acao é levada mais em conta que a
intencdo em emprestar, mas ja ha criancas que pensam e se projetam no outro
no intuito de lhes trazer felicidade.

De modo geral, a maioria das criangas considera certa a atitude da
professora em emprestar o radio para outra professora e sua turma e todas as
professoras consideram certo emprestar o radio para outra professora e sua
respectiva turma. De modo geral, a maioria das criangas justifica que
compartilhar é o que deve ser feito, mas também justificam que é por empatia,
ou seja, pensam em se colocar no lugar das criangas que ficaram sem musica.
Em relacdo as respostas das professoras, houve uma inversdao em relagdo as

respostas das criancas, com a maioria justificando que é por ser generosa e
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pensar que as criancas vao ficar felizes que a professora empresta o radio e, a
outra parte justifica que é por compartilhar as coisas que a professora empresta
o radio. Quer dizer, a maioria das criancas percebe a acao e a minoria percebe a
intencdo e as professoras dao mais importancia as intencdes que nas acgoes,
dados de acordo com Piaget (1932/1994) sobre a responsabilidade objetiva e

subjetiva.

6.1.4.2 Autonomia da professora e argumento

O objetivo desta questdo foi verificar e contrabalangar com a questao
6.1.1.4 do dilema 1 sobre a autonomia da professora e suas justificativas, com a
pergunta: Sera que essa decisao foi da professora ou da diretora? Por qué?

A seguir na tabela 33 estdo as justificativas das professoras.

Tabela 33: Frequéncia e porcentagem da justificativa da autonomia ou obediéncia, resposta
das professoras, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total

f % f % f % f %
Vontade 05 41,7 07 70,0 00 0,0 12 46,2
Generosidade 05 33,3 03 30,0 04 75,0 12 46,2
Justica 02 7,7 00 0,0 00 0,0 02 7,7

Total 12 100 10 100 04 100 26 100

Somente uma professora respondeu que nao acredita na autonomia da
professora, no entanto, 96,2% acreditam na autonomia da professora. Em
relacdo as justificativas das professoras, classificados na categoria “vontade”,
46,2% acreditam que foi por vontade que a professora tomou sua decisdao. Sao

exemplos de respostas:

(S5): Eu acredito que a professora quis, sei la, acredito que a
gente ndo pode, acredito que tenha até escolas que tem que fazer
tudo o que diretor manda né? (sic).

(S13): Hum...tem as duas coisas, né? Se o radio é dela, talvez
porque quis, né? E complicado,né? Depende da escola. (risos)
(sic).

(S18): Acho que porque ela quis mesmo, porque tem diretoras e
diretoras, mas acho que porque quis. (sic).

Na categoria “generosidade”, foram encontrados 46,2% das respostas
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justificando por meio dos sentimentos e felicidade que proporcionaria a outra
professora € a sua turma que a professora decidiu empresta o radio. Esta
categoria se diferencia da anterior justamente porque elas mencionam a intengao
da acao e pensam nos sentimentos de outrem para tomar a decisao. Sao

exemplos de respostas:

(S6): Se ela tiver um bom coracao foi porque ela quis, né? (risos)
Mas eu acho que professora sempre tem um bom coragdo, a gente
€ assim aqui. Aqui ndo tem nada disso de ndo passar as coisas
boas pras colegas. (sic).

(S12): Acho que se pensou em felicidade pras outras criangas,
acho que ela ajudou porque ela quis mesmo, por ela mesma. (sic).
(S21): Emprestou porque quis, porque se coloca no lugar da outra
e pensa no bem comum geral. (sic).

E na categoria “justica”, somente duas professora acham que agiriam

segundo a justica. Sao exemplos de respostas:

(S11): Eu acho que se ela agiu pela razao, por ela mesma, ela
emprestou, acho que ndo foi ninguém que mandou. Porque é mais
justo né? (sic).

(S26): Se o radio é dela ela que deve emprestar, a decisdo é dela.
Mas é importante pensar bem e agir com justica. (sic).

Observa-se que um grupo de professoras justificou que emprestaria o
radio porque sentiram vontade, e o outro grupo argumentou em favor da
generosidade, pois, além de agirem sem obrigacdo, pensam em proporcionar o
bem aos outros. Assim, pode-se dizer que a maioria julga que agiria
generosamente porque querem. Para La Taille (2006a) a generosidade pode
corresponder a um dever positivo, porque sao admirados, desejados e nao

exigidos. Disse o autor:

O sentimento pessoal do dever moral ndao coincide com a
exigibilidade exterior, pois se traduz por um ‘querer fazer’ e nao
apenas ‘conforme o dever’. Ora, assim definido, o sentimento
pessoal de dever pode tanto incidir sobre condutas passiveis de
exigéncia social quanto para aquelas ndo regidas por leis. Assim, a
generosidade, embora ndo exigida socialmente, pode mesmo
assim corresponder, para determinadas pessoas, a um dever
moral (LA TAILLE, 20064, p.11).

Para La Taille (2006b), “somente age moralmente quem se sente

intimamente obrigado a tal, e ndo quem é coagido por algum poder exterior.
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Logo, o sujeito moral é, por definicdo, livre, porque é ele mesmo quem decide
agir por dever” (LA TAILLE, 2006b, p. 54), e esclareceu que ndao ha como manter
a dicotomia entre querer e dever, pois, todos gostam de fazer o que querem,
com excegao as coacgoes externas.

Em relagdo as respostas das criangas na tabela 34, 54,4% das criangas
responderam que acreditam que quem tomou a decisao foi a professora e dentro
delas 53,3% acham que a professora decidiu emprestar o radio porque ela quis,
pela vontade dela, se enquadrando na categoria “vontade”. Sao exemplos de
respostas: “"Porque ela quis”; “Porque ela que decidiu assim”.

Entretanto, 43,3% acreditam que quem tomou a decisao foi a diretora,
com 43,3% justificando dentro da categoria “diretora manda”, pois a diretora é a
autoridade maior e é quem manda na escola. Sdo exemplos de respostas:

"Porque ela manda na escola”; “Porque ela manda fazer”.

Tabela 34: Frequéncia e porcentagem do julgamento da autonomia da professora e suas
justificativas, resposta das criangas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Autonomia 15 50,0 14 46,7 20 66,7 49 54,4
Sem autonomia 14 46,7 16 53,3 09 30,0 39 43,3
Ndo sei 01 3,3 00 00 01 3,3 02 2,2
Justificativas
Vontade 15 50,0 13 43,3 20 66,7 48 53,3
Diretora manda 14 46,7 16 53,3 09 30,0 39 43,3
Nao sei 01 3,3 01 00 01 3,3 03 4,3
Total 30 100 30 100 30 100 90 100

As respostas das criangas por sexo nao indica diferengas significativas.

Observa-se que a maioria das criancas argumenta que a professora
decidiu emprestar o radio porque ela quis, pela vontade dela, no entanto, no
dilema 1 tivemos a maioria das criangas argumentando a favor dos ditames da
diretora. Diante desses dados, no qual, nesta histéria, a maioria das criancas
justifica que acredita que a professora emprestou porque ela quis e no dilema 1
a maioria argumenta que a decisao foi da diretora, pode-se deduzir que as
criangas, nesta situacdo, acreditam na autonomia da professora e no dilema 1

nao? E porque essa contradicao? Acredita-se que, diferentemente do dilema 1,
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nesta histéria, o conflito se da entre duas autoridades, diante disso, pode ser que
a direcdo nao interfira tanto, mas intervém quando o conflito se da entre a
professora e a crianga.

De modo geral, nessa questao, a maioria das criangas respondeu que
acredita na autonomia da professora, resultados que ndo condiz com os
resultados da questao 6.1.1.4 do dilema 1. Nao houve diferengas significativas
quanto as respostas das meninas e dos meninos e em relagao as professoras,
admiravelmente, uma considera que a professora da histéria age por coagao e
esta pertence ao Jardim I. Desta forma, a maioria das criancas e das professoras
acha que a professora decidiu emprestar o radio porque ela quis, pela vontade

dela.

6.1.4.3 Autoridade acima da professora e argumento

Para contrabalancar com as questbes 6.1.1.5; 6.1.1.6 do dilema 1, o
objetivo desta questdao é investigar o julgamento da autoridade acima da
professora e suas justificativas, para isso perguntou-se: A diretora fez certo ou
errado? Por qué?

Apenas uma professora acredita que quem tomou a decisdo foi a diretora.
Ela respondeu, (S15): “Ah! eu nado sei, se ela da todos os dias, todos os dias,
todos os dias, acho que a diretora dever ter mandado.”

Foram considerados para analise, nesta e na préxima questdo, as
respostas das criangas que responderam que acreditam que quem tomou a
decisao foi a diretora. Assim, na tabela 35 estdao as respostas das criangas, no
qual 82,1% considera certa a decisao da diretora, sendo que 28,2% das
criancas, pertencentes a categoria “compartilhar” justificaram que a diretora
decidiu pelo compartilhamento dos objetos, porque é importante emprestar os
objetos. Sao exemplos de respostas: "Porque a diretora falou que é bom

emprestar”; “Porque emprestar € muito bom”.



189

Tabela 35: Frequéncia e porcentagem do julgamento da acdo da autoridade acima da
professora, resposta das criangas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 12 73,3 12 75 08 80 32 82,1
Consideram errado 02 26,7 04 25 01 10 07 17,9
Justificativas
Compartilhar 03 20,0 04 25,0 04 40,0 11 28,2
Diretora manda 02 13,3 04 25,0 03 30,0 09 23,1
Nao compartilhar 04 26,7 01 6,3 00 0,0 05 12,8
Outras respostas 05 40,0 03 18,8 01 20,0 09 23,1
Nao sei 00 0,0 04 25,0 01 10,0 05 12,8

Total 14 100 16 100 10 100 39 100

E na categoria “diretora manda”, 23,1% das criancas justificam que a
diretora manda e todos devem obedecer. S3o exemplos de respostas: “Porque
tem que emprestar, ela mandou”; “Porque a diretora manda e tem que fazer”.

No entanto, 17,9% consideram errada a decisao da diretora, e dentre elas
12,8%, pertencente a categoria “ndao compartilhar”, acham que ndo se deve
emprestar os objetos, porque se se empresta, acaba-se ficando sem o objeto.
Sao exemplos de respostas: "Porque se emprestar fica sem”; “Porque ela fez
errado, ela vai esconder”.

Nota-se que a maioria das criancas acha que a diretora decidiu pelo
compartilhamento dos objetos porque é importante emprestar os objetos, mas
também justificam que a diretora manda e todos devem obedecer. Nesta
situagao, observa-se o julgamento das criancas segundo a responsabilidade
objetiva e a representatividade da direcdao da escola, dados que estdo de acordo

com o julgamento das criancas segundo Piaget (1932/1994).

6.1.4.4 Obediéncia a autoridade e argumento

Nessa questao investiga-se o julgamento dos sujeitos e suas justificativas
em relacdo a professora agir por obediéncia a autoridade, ou seja, agir por
dever, com a pergunta: A professora fez certo ou errado em obedecer a diretora?

Por qué?
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A seguir na tabela 36 estdo as respostas das criangas e 82,1% consideram
certo a professora obedecer a diretora, e dentre essas respostas, 33,3%,
pertencente a categoria “diretora manda”, consideram dever obedecer a diretora
porque ela manda e deve-se obedecer sempre a diretora. Sao exemplos de

respostas: "Porque tem que obedecer”; “Porque ela manda e ela obedeceu”.

Tabela 36: Frequéncia e porcentagem do julgamento da acdo da professora em agir por
dever e suas justificativas, respostas das criancas, por turma.

Jardim I Jardim II Primeiro ano Total
f % f % f % f %
Julgamento
Consideram certo 12 85,7 12 75,0 08 88,9 32 82,1
Consideram errado 02 14,3 04 25,0 01 11,1 07 17,9
Justificativas
Diretora manda 06 42,9 03 18,8 04 44 .4 13 33,3
Compartilhar 03 21,4 03 18,8 03 33,3 09 23,1
Nao sei 02 14,3 05 31,3 01 11,1 08 20,5
Outras respostas 03 21,4 05 31,3 01 11,1 09 23,1

Total 14 100 16 100 09 100 39 100

Na categoria “compartilhar”, 23,1% acham que é deve obedecer porque é
bom compartilhar. S3ao exemplos de respostas: "“Porque emprestar é muito
bom”; “Porque tem que dividir as coisas”.

Entretanto, 17,9% acham errado a professora obedecer a diretora, mas
suas justificativas foram do tipo “nao sei”, “porque sim”.

Observa-se que a maioria das criancas considera que a obediéncia a
diretora deve-se a responsabilidade objetiva, no qual obedece-se sempre a
diretora porque ela manda, por ela representar a lei magna e autoridade maior
da escola. Novamente essas respostas confirmam o ensinamento de Piaget
(1932/1994), entendendo que as criangas pequenas creem na forga que emana
do supremo, representado pela diretora nas escolas.

Desta forma, de acordo com as questdes 6.1.1.5 do dilema 1, de modo
geral, a maioria das criancas acha certo a diretora mandar a professora
emprestar o radio para a outra professora e consideram que a autoridade maior,
que é a diretora, prioriza o compartilhamento dos objetos. No que se refere a
professora obedecer a diretora, assim como nas questdes 6.1.1.6 do dilema 1, a
maioria das criangas acha certo obedecer, pois julgam em funcao da

responsabilidade objetiva e da heteronomia, onde deve-se obedecer a diretora
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por ela representar a autoridade maior e representar a lei magna da escola e por

acharem que deve-se obedecer porque é bom compartilhar.

6.2 Resultado da entrevista semiestruturada com as professoras

Esta parte sera dividida em quatro blocos tematicos, de acordo com as
categorias de respostas encontradas e orientadas pelo Quadro 3!’ disposto no
método, que organiza os indicadores e varidveis pertinentes a cada questdo. O
primeiro bloco corresponde a identificagdo profissional; o segundo bloco aborda
as reflexdes sobre a autoridade e seus valores; o terceiro bloco visa as reflexoes
sobre a generosidade e o quarto e ultimo bloco aponta para as reflexdes sobre

caracteristicas pessoais admiraveis.

6.2.1 Identificagdo profissional

O objetivo desse bloco tematico é verificar a escolha e o percurso
profissional das professoras desta pesquisa, sendo que, no capitulo anterior,
foram revelados as caracteristicas das professoras da pesquisa, na tabela 18,
por idade, na tabela 2!°, por tempo de servico e na tabela 3%°, por tipo de
contratacdo. Segundo essa analise, 36% delas tem idade até 29 anos, 28% delas
tem idade entre 30 a 39 anos e 28%, tem idade entre 40 a 49 anos. Das vinte e
seis professoras, sete trabalham de um a cinco anos no magistério, sendo cinco
pertencentes ao Jardim I, sete trabalham de dez a quinze anos no magistério e
sete trabalham mais de vinte anos no magistério. A maioria delas (57,7%) sao
docentes efetivos do municipio e das onze professoras contratadas por tempo
determinado, seis pertencentes ao Jardim I.

Foi constatado que a maioria delas iniciou a carreira por meio do curso de
Magistério em Nivel Médio, totalizando 22 professoras, e muitas delas atuam ha

mais de 15 anos como professora. Observou-se que a maioria delas explica que

17 ver pagina 111.
18 \Ver pagina 109.
19 ver pagina 110.
20 \Ver pagina 110.
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o curso de Magistério era, praticamente, a Unica opgao para seguir uma carreira.
Disse S4: “[...] no meu tempo, quando tinha o magistério, a gente ndo tinha
muita liberdade de sair fora, de sair pra estudar, pra fazer o que a gente
gostasse [...]". Segundo Rabelo e Martins (2006), a partir da segunda década do
século XX, as mulheres “comecaram a abracar o magistério, principalmente as
que provinham de uma situacao financeira precaria (como as 6rfas que tinham
que trabalhar) e as de classe média. [...] O magistério era o caminho possivel
para a maioria das mulheres brasileiras” (p. 6172). Situacdo que perdura até os
dias de hoje, segundo o relato de nossas professoras.

Assim, dessas 22 professoras que iniciaram a docéncia com o curso de
Magistério em Nivel Médio, nove fizeram o curso de graduacao em Pedagogia e
trés fizeram curso de especializacdo. Uma delas é professora do maternal e de
oitava série do Fundamental no Estado (atualmente é nomeado nono ano). Esta
relatou que quando era jovem cursou magistério, pedagogia, ciéncias e biologia
e iniciou a carreira no Ensino Fundamental e Médio. Na época em que comegou a
docéncia na Educacdo Infantil, ha doze anos, exonerou o cargo no Ensino Médio,
e continuou com o Ensino Fundamental e Infantil. Esta professora aposenta em
2013 como docente do Ensino Fundamental.

O curso de Magistério em Nivel Médio ndo é mais oferecido, mas quem
tem esta formagdao ainda é aceita na Educacao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional
(LDB) (BRASIL, 1996) recomende a formacao de professores em nivel superior.
No artigo 62 da LDB diz:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica
far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo
plena, em universidades e institutos superiores de educacgao,
admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério
na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996).

Assim, uma das metas do novo Plano Nacional de Educagao (PNE) para a
década de 2011-2020 (BRASIL, 2010) prevé que todos os professores da
Educacao Basica tenham formacao especifica de nivel superior em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam até 2020. Entretanto, no
Plano Nacional de Educacdo de 2001 (BRASIL, 2001) ja estabelecia a formacao

em nivel superior para os docentes da Educacdo Bésica, no qual a meta era
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atingir 70% dos docentes de Educagao Infantil com formacdao em nivel superior.
Vieira (2010) constatou em documentos divulgados pelo Censo Escolar de 2007
(MEC/INEP, 2007) que 97% dos docentes de Educacao Infantil eram mulheres de
Nivel Médio, com 57,3% atuando no Nordeste contra 59,3% com formacdo de
Nivel Superior atuando no Sudeste. Contudo, a autora observou também que
desde 2002 ha alteracGes neste quadro com o aumento de docentes com Nivel
Superior e diminuicdo de docentes com Nivel Médio, no qual 45,5% dos docentes
que atuam nas pre-escolas possuem Nivel Superior.

Observa-se em nossos dados que das 22 professoras que iniciaram a
carreira com o curso de Magistério em Nivel Médio, somente 40,9% fizeram o
curso de nivel superior e, de todas que possuem nivel superior, somente trés
professoras cursaram poés-graduacdo /ato sensu. Se for tomado como base o
PNE, pode-se inferir que quantitativamente os docentes desta pesquisa estao
aguém da meta estipulada, o que pode comprometer a qualidade de ensino.
Vieira (2010) alertou que a formacdo do docente em Nivel Superior pode

representar um avancgo na qualidade do atendimento,

[...], pois sdo convergentes os resultados de pesquisas que
mostram que a formacao do profissional é condicdo indispensavel
para uma educacao infantil de qualidade, entendida como uma
efetiva politica de bem-estar e de educacdo (VIEIRA, 2010, p.
822).

Outra peculiaridade de nossos dados: a maioria delas nao optou pela
Educacao Infantil, pois “a coisa foi acontecendo”, tema que sera visto com mais
detalhes na questao que trata da escolha em trabalhar com criangas pequenas.

Para compreender a escolha e trajetéria pela profissdao docente,
perguntou-se: “Como foi para vocé a escolha de ser professora?”. Das 26

professoras, cinco relataram que ser professora era um sonho de crianga:

(S1) Quando eu era crianga eu ja queria ser professora e ai
guando eu terminei a oitava série [...] fiz o magistério [...]. (sic).
(S9) Foi meu maior sonho, sonho de crianga, sabe quando vocé vé
sua professora e quer ser igual a ela? Eu lembro da primeiras
séries, né? Porque eu era muito pobre e eu via a professora e ela
era uma celebridade, eu queria ser igual a ela. Elas eram chiques,
né? Bem arrumadas e eu tinha o sonho de dar aula, achava legal,
eu queria ser professora. (sic).

(S17) Na verdade eu queria ser professora desde crianga, eu
sempre passava em frente as escolas, no muro, na frente do
parquinho, até nessa mesma porque eu sempre morei aqui por
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perto e eu falava assim, um dia vou ser professora, € um sonho de
crianca [...](sic).

(S23) Ah! Era um sonho de infancia, desde pequena eu brincava
de lousinha e falava pra minha made que eu ia ser professora, ai,
fui fazer magistério, né? [...](sic).

Ha 13 professoras que relataram o incentivo de alguém, ou de uma

professora que gostavam, ou alguém da familia, geralmente a mae, mas ha

também incentivos de sogra, pai, irmaos:

(S2) Entdo, engracado, nunca pensei quando era adolescente,
assim, em ser professora, mas eu tinha uma vizinha que era
aquelas professora apaixonadas, ela falava muito da profissdo
dela, que ela gostava muito da profissdo dela e ai ela comecou a
me incentivar e quando sai da antiga oitava serie [...] E ai ela
incentivou, “Porque vocé ndo faz magistério? Tenta, vé se vocé
gosta, e ai se vocé ndo gostar pelo menos vocé tem uma
profissao” [...]. (sic).

(S3) Meio que ndo escolhi, aconteceu, minha sogra trabalha na
rede e eu tinha acabado de me casar e ela veio com a sugestdo de
fazer magistério [...]. (sic).

(S10) Minha mae fez o magistério, no tempo dela, ha muitos anos,
naquela época, que era normal superior e agora voltou, né? Minha
irma também fez... e eu segui o0 mesmo rumo...por influéncia da
minha mae [...]. (sic).

(514) Bom, na época quando terminei o primeiro grau e ia
comecar o segundo grau normal, ia fazer o colegial normal e foi ai
que meu pai falou, ‘filha, ao invés de vocé fazer o primeiro,
segundo colegial normal, faz o magistério que é um curso
profissionalizante [...]". (sic).

(S24) Foi assim, um gosto da minha mae, ela que queria que eu
fosse professora, foi gosto da Dona C., porque minha irma
também é. Entdo, eu fiz CEFAM e a partir que fiz CEFAM eu ja
gostei [...]. (sic).

Sete delas ndo optaram pela carreira, foi algo que “surgiu”, como uma

opcao dentre outras mais custosas, ou por falta de opcdo, ou também pela bolsa

que recebiam:

(S5) [...] Quando eu acabei o colegial eu tinha muita vontade de
fazer matematica, mas ai eu ja tinha meu primeiro filho, ai eu
fiquei assim, pra eu fazer matematica que é uma faculdade super
dificil, eu tinha que fazer escola publica porque a gente nao tinha
condicdes de pagar uma particular naguele momento da minha
vida e ai pensei, pra eu me dedicar e fazer uma escola publica e
ainda um curso que é dificil eu vou ter que me dedicar muito e pra
mim um filho era uma coisa nova, eu tinha dezessete anos, eu era
muito nova, muito inexperiente pra toda aquela situacdo, ai peguei
e deixei esse sonho de lado, ai surgiu magistério no A., que até
entdo ndo tinha, ai pensei, vou fazer esse curso pra ver se eu me
identifico com isso e foi ai que surgiu. Ai comecei a fazer o curso,
gostei, sempre gostei de crianca, ai gostei do curso também, no
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decorrer do curso fui me identificando, entdo surgiu assim [...].
(sic).

(S7) Entdo, na época eu nem sabia que queria fazer magistério, eu
prestei vestibulinho pra parte de computacdo e prestei o
magistério também, ai passei no magistério e ndo na computacao
e fui meio que na curiosidade, sé que sempre gostei de crianga e
ai comecei a gostar [...]. (sic).

(S18) Entao, eu nunca tinha pensado em ser professora, porque
minha familia toda é da saude, tudo enfermeiro, ai eu comecei a
fazer magistério por causa do dinheiro que vinha, tinha uma bolsa
e tal. Ai adolescente, com dezesseis anos, ai comecei a fazer, ai
com o passar do curso, comecei a fazer estagio e foi ai que me
apaixonei [...]. (sic).

(S19) [...] Eu ndo tinha nocdo o que eu iria fazer, tinha uma prima
da minha made que dava aula no ‘mobral’ e ela falou que tava
aparecendo muita aula em creche e perguntou se eu ndo queria. Ai
eu fui, comecei a gostar e fui fazer magistério, fiz pedagogia [...]
(sic).

(S21) Do magistério, como que escolhi? Na minha época, no meu
grupo foi ‘maria vai com as outras’, ndo queria a area de
educacao, fui porque tinha uma turma de amiga, parentes, primas
que iam fazer e a gente com quinze, dezesseis anos, né? Na minha
época entrava no segundo colegial, fazia o magistério, era o
segundo, terceiro e quarto magistério. Ai eu fiz porque as amigas
iam, as primas iam, e todas desistiram e eu continuei [...]. (sic).

E somente uma professora optou conscientemente pela carreira, pois ela

tinha certeza da que profissao gostaria de seguir:

(S26) Eu sempre gostei sabe, mas o meu intuito ndo era ser
professora de primeira a quarta série, ndo era, ndo queria, era ser
de educacdo infantil mesmo [...]. (sic).

Das professoras que tiveram incentivo e influéncia para a escolha
profissional de alguém préximo, seis delas relataram que a professora da infancia

teve grande influéncia na escolha da carreira:

(S7) Quando eu estava na primeira série, eu escrevia lindamente,
mas nao sabia escrever e eu fui da serie A para a B e depois para
a C e depois para a sala de reforco. Nessa sala de reforco tinha
uma professora que falou assim pra mim, “Vai lindinha, vocé vai
conseguir, querida”, ao mesmo tempo que passava a mao com
carinho no meu rosto. Quando tenho algum aluno com dificuldade,
lembro do que essa professora fez por mim e eu me espelho nela.
(sic).

(S11) eu sempre gostei, sabe? Ai surgiu essa oportunidade de
fazer o CEFAM ai eu pensei assim, “ah! Acho que é isso que eu
guero”, eu sempre falava assim, “eu ndo quero ser medica, eu nao
quero ter outra profissdo, eu quero ser professora”, porque eu
achava bonito quando vocé ia pra escola e via a professora [...].

(sic).
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(S13) Acho que os meus proprios professores, 0s meus
professores, eu tinha aqueles professores que eu me apaixonava,
sabe? Que eu lembro até hoje [...]. (sic).

Oito delas tiveram a influéncia da mae:

(S12) [...] sempre minha mde, né? Ela sempre falava que eu tinha
perfil, porque ela se espelha, porque era o sonho dela sempre foi
ser professora e ela nao conseguiu [...]. (sic).

(S17) Minha mae, me influenciou, eu e minha irma, ela logo de
cara falava que a gente ia fazer um curso de magistério pra ser
professora, entdo ela ja incutiu desde cedo para que eu faga, que
curso essa menina vai fazer, o que ela vai seguir, ndo tem melhor
coisa melhor que ser professora, e eu aceitei essa ideia e aguardei
o momento certo [...]. (sic).

(520) Quem me estimulou foi minha mde que também ¢é
professora [...]. (sic).

Cinco tiveram a influéncia de outros, como a prima ou amigas:

(S18) [...] minha prima foi quem me deu a chance de entrar no
magistério, ela fazia e falou, vai ter e tal, e eu fui, mas assim, ndo
que me influenciou, eu nunca tive vontade eu fui ter a vontade de
ser professora quando tive a experiéncia em sala de aula mesmo.
(sic).

(S21) [...] eu fui porque, na época nem sabia se ia virar alguma
coisa porque nunca tinha pensado, fui porque era aquela festa,
todo mundo junto, amiga de primas, primas das primas, amigas e
eu continuei. (sic).

E seis delas relataram que ndo tiveram influéncia de ninguém:

(S5) Nao tive, fui mesmo porque achei que pudesse ser uma coisa
boa pra mim. Mas, assim, nunca tive intencao de parar de estudar,
eu queria fazer alguma coisa, pensava em matematica, até entdo
ia ser matematica, podia ser até que eu ndao me identificasse,
depois né? Mas sempre gostei dessa area de ensinar. (sic).

(S23) [...] na minha casa nao tem ninguém que é professor, desde
pequena, é coisa minha mesmo [...]. (sic).

Observa-se que a maioria obteve o incentivo de alguma pessoa
significativamente importante para a escolha profissional, como a mae, mas a
professora da infancia também exerceu importante admiracdo para a escolha da
carreira. Parece que, para a maioria de nossos sujeitos, a escolha profissional se
deu pela identificagdo com as pessoas significativas, preponderantemente
femininas, na tenra infancia. Com a feminizacao do magistério, que divulga que

as profissbes movidas pela emocao seriam préprias das mulheres e as ligadas a
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razao seriam profissdes exclusivas dos homens (MONTENEGRO, 2001), percebe-
se que a escolha profissional das mulheres acaba sendo influenciada pela visao
de que os atributos das mulheres seriam ideais para a docéncia com criancas
pequenas e esta visdao de que as mulheres possuem caracteristicas femininas
para cuidar de criangas perpetua culturalmente. Em nossos dados, pode-se
averiguar esta influéncia cultural feminina para o magistério, pois a maioria delas
associa alguma figura feminina a escolha da profissao.

Embora muitas delas relatem que era sonho de infancia e que suas
professoras de infancia a tivessem influenciado em sua escolha profissional, 18

delas disseram nao ter sido uma escolha trabalhar com criangas pequenas:

(S1) Acho que foi uma consequéncia, né? As coisas foram
acontecendo, eu queria dar aula. Depois que me formei, passei
pelo quarto ano, pelo primeiro ano e achava que ndo me
encaixava, fui trabalhando em todas as turmas e peguei creche
também, fui passando e sentindo o que eu gostava mais e as
pessoas falavam, “Ai, acho que vocé se encaixa na Educacdo
Infantil”, e eu falava também, “ai, acho que eu ndo gosto muito de
ficar muito tempo sentada, essa coisa de ficar na lousa”, nao
gostava, ndo consegui me encaixar, ai eu consegui passar no
concurso e desde entdo estou aqui [...].(sic).

(S2) Entdo, eu ja comecei nessa escola de educacdo infantil que
no caso foi uma oportunidade que surgiu e eu me apaixonei, eu
ndo troco a pré-escola pelo ensino fundamental, eu sou
apaixonada pela parte de alfabetizacdo [...]. (sic).

(S3) A principio aconteceu, nao tinha planos, mas depois dei um
ano no fundamental, mas ndo é o que eu gosto, gosto do ensino,
gosto muito e to muito feliz, me surpreendi, ndo imaginava que eu
teria dom pra trabalhar com crianga, mas eu me apaixonei
[...].(sic).

(S9) Foi acontecendo, né? De trabalhar na prefeitura, por causa de
trabalhar na prefeitura, porque a gente ndo tinha opgao para as
séries fundamentais, mas foi bom, porque eu gosto muito
[...].(sic).

(S24) No inicio foi o que apareceu mesmo, agora, eu digo pra
vocé, esses anos foi de conhecimento, entdo fui testando uma
coisa, outra coisa, vendo o que, hoje eu digo pra vocé o que eu
gosto [...]. (sic).

E apenas oito delas relatam ter escolhido trabalhar com criangas
peguenas, mas apenas uma professora (523) descreve que escolheu a profissao

com criangas pequenas por ter sido um sonho de infancia:

(S6) Escolhi trabalhar com crianca mesmo, eu que escolhi, eu
gosto de crianga, gosto de lidar com crianga sabe? [...]. (sic).
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(S14) Foi uma escolha minha, eu acho que a crianga pequena é
mais facil vocé lidar que um adolescente, hoje eu consigo ver
nitidamente a diferenca [...]. (sic).

(S23) Quando eu entrei na prefeitura eu era de educacao infantil,
entdo eu ja comecei trabalhando na educacao infantil e eu queria,
sempre gostei [...]. (sic).

(S26) [...] foi escolha minha era o meu objetivo ser professora da
educacdo infantil. Tanto que passei no concurso do estado, nao fui
em nenhuma atribuicdo pra ver. Quando eu me formei tive
oportunidade de ser substituta e logo depois eles ja contratavam,
tive oportunidade, a diretora me chamou, eu nao fui. E logo depois
passei na prefeitura com educagao infantil e nunca mais sai, eu
acho que ndao me dou, ndo me vejo dando aula nem pra etapa
basica, vocé entendeu. O maximo que eu daria bem e feliz é no
maximo Jd II, nem pra etapa basica. (sic).

Apesar da maioria das professoras ter optado pela carreira docente, a
maioria delas ndao optou em trabalhar com criangas pequenas, “foram escolhidas”
para trabalhar com os pequenos e assim permanecem. Para Almeida (1996), é a
partir da segunda década do século XX, através do magistério, considerado um
trabalho feminino por exceléncia, que a mulher brasileira pode abrir caminho ao
exercicio profissional, principalmente as mulheres que provinham de uma
situacao financeira dificil e as de classe média. Elas ndo tinham escolhas
profissionais, pois a docéncia era sua Unica opcdo. Gatti e Barreto (2009)
constataram que 92,5% dos estudantes de Pedagogia sao mulheres, trata-se de
estudantes trabalhadores em sua maioria, metade vem de familias cujos pais
tém no maximo a 42 série e 80% cursou o Ensino Médio em escola publica.
Parece que o exercicio da docéncia na Educacao Infantil ndo mudou muito nos
dias atuais, pois, como o relato da maioria das professoras de nossa pesquisa, o
mercado de trabalho que as escolheu e a “oportunidade surgiu”, assim, elas
foram absorvidas pelo mundo profissional e ali permanecem. Uma indagacao
surge: por nao terem escolhido profissionalmente seu lugar, sera que as
professoras desta pesquisa estdo satisfeitas com o espaco que lhe imputaram? E
0 que sera visto a seguir.

Para entender a satisfacao da escolha profissional e com o intuito de
analisar a percepcdo de seus sentimentos pela trajetéria docente, perguntou-se:
vocé se sente feliz com a sua escolha profissional? Das 26 professoras, 23
relataram que se sentem muito felizes e satisfeitas com a escolha profissional.
Os relatos abaixo exemplificam a satisfagao de nossos sujeitos em trabalhar com

a docéncia infantil:
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(S5) Na verdade nao consigo me imaginar em outra profissdo, ndo
consigo me ver com outra coisa, gosto do que faco, bastante.
(sic). .
(S12) Sim, sim, t6 muito feliz, porque eu me realizo, assim, né? As
vezes saio no final do dia, cansada, eles me atormentam muito,
sabe? Porque sao muitas criancas e sdao muito falantes, penso,
Meu Deus do céu, acho que ndo nasci pra isso, porque eles me
levam no limite da loucura, né? Mas ai eu chego em casa e vou me
acalmando e comego a preparar a atividade do outro dia, ai,
gente, penso: nao tinha outra coisa pra fazer se nao fosse isso,
[...] Eu me sinto realizada, assim, e penso que foi pra isso que eu
nasci mesmo. (sic).

(S25) Foi, foi uma escolha excelente, nunca parei e pensei assim,
vou desistir de ser professora porque t6 numa profissdo errada. Eu
acho que foi tudo dando certo. Sendo nao taria me empenhando e
cada vez querendo fazer as coisas, continuando e estudando. (sic).

Dentre elas, essa satisfacdo pela escolha docente é avaliada como muito

produtivo:

(S21) Muito feliz, acho que foram muito produtivos, sempre gostei
do que fago, sempre procurei coisas novas, nunca fiquei
acomodada de ficar esperando, sabe? Sempre me apaixonei por
tudo aquilo que fago, é ldgico que com vinte e cinco anos de
profissdo e eu com quarenta e cinco anos a gente fica cansada,
né? E natural né? Mas eu ainda gosto muito, tenho muita lenha pra
queimar (risos). (sic).

Mas também como muito dificil:

(S23) [...] gosto muito, trabalho porque gosto, eu falo assim fica
mais facil porque é uma profissdao dificil, se vocé trabalhar sem
gostar é o que a gente vé essas coisas das professoras perderem a
paciéncia com as criancas porque é dificil né? [...].(sic).

(S6) [...] Tem seus altos e baixos como toda profissdo, né? Um dia
vocé ta bem, outro dia as criangas estdo mais agitadas e ddo mais
trabalho, tem dia que estdo melhor, € como a gente né? Tem dia
que estd melhor, brava, outro dia ndo, mas ta tudo indo bem.
(sic).

(S24) [...] apesar de todos os problemas que a gente tem, eles
sdao muito assim, sabe? Mas assim, eu me sinto feliz e realizada
sim. Eu vejo assim, hoje em dia as criancas estdo mais dificeis
quanto a disciplina, [...].(sic).

Entretanto, trés professoras relatam que ndo se sentem felizes com a

escolha profissional:

(S8) Ser professora, [...] tem hora que vocé desanima, é uma
profissdo que te cansa muito, exige muito de vocé, as vezes vocé
nao € reconhecido, entdo tem hora que a gente tem vontade de



200

abandonar tudo sabe? Se eu tivesse que comecar hoje eu nao
escolheria, ndo, eu gosto muito de decoragdo, arquitetura, adoro,
pintar, mexer com artesanato, eu partiria pra esse lado, mas eu
vou ainda, vocé vai ver. Agora, na fase que a gente se encontra
hoje, nos dias de hoje, ta muito dificil, eu vejo essas meninas
comecando... € a propria politica, eu falo assim, eles tao deixando
de valorizar o professor,[...]. (sic).

(S9) Foi bom, mas agora ja to ficando cansada, as criangas estdo
muito desobedientes. Eles ndo tem limite e isso é que ta
dificultando a educagao. Os professores nao estao aguentando. Se
voltasse atras talvez eu escolhesse ser médica, [...].(sic).

Verifica-se que a maioria se sente satisfeita com a escolha profissional.
Para Almeida (1996), apesar da profissao ter sido desvalorizada com a entrada
das mulheres no magistério e que continua a ser escolhida por mulheres, a
maioria gosta da profissao, tem amor por ela. Costa (2007b) investigou se a
virtude amor estava presente nas representacdes de si de professores e concluiu
gue o professor que tem como valor central em seu eu ser amoroso e sente-se
satisfeito com sua atuacao profissional e consigo mesmo. Conforme nossos
dados pode-se inferir que a maioria das professoras declara satisfacdo e
felicidade com a docéncia.

Com o intuito de analisar a percepcao das qualidades e virtudes do
professor de Educacao Infantil, perguntou-se: Vocé acha que para ser professora
que trabalha com criancas, € necessario quais qualidades/virtudes? A maioria
delas, no total 15 professoras, indicou como principal virtude a paciéncia, dando
a impressao que essa virtude as ajuda a suportar e enfrentar o dia a dia no

ambiente escolar com a crianga:

(S1) Acho que a primeira coisa é paciéncia, a primeira, porque
crianga pequena exige muita atencdo e paciéncia, se vocé ndo tem
essa qualidade fica dificil. Ai outras coisas também, como
conhecimento pra vocé saber diferenciar, por exemplo, na questao
da socializacdo das criancas, como elas estdao lidando com os
conflitos, porque tem aquele conflito, e estar mediando isso. (sic).
(S13) Olha, a principal é paciéncia, persisténcia, porque crianga €
dificil, principalmente na Educacdo Infantil, porque vocé bate em
cima da mesma tecla até que ele pega aquele conteldo, ele
assimila, principalmente em relacdo as regras. Acho que o
principal é a paciéncia e a persisténcia. Vocé vai ter que sempre...
vocé pode falar agora e daqui a dois minutos vocé tem que repetir
novamente, entdo eu acho que o fundamental é isso [...] (sic).
(S16) Ah! Tem que ter muita paciéncia, dedicagdo, mas acho que
dedicacdo precisa em todas as profissdoes que vocé escolher. Mas
acho que a principal é a paciéncia mesmo, porque ta muito dificil
hoje em dia lidar, tem que ter muita paciéncia, prestar muita
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atengdo neles, porque eles sempre arrumam uma brechinha, né?
[...] (sic).

(S17) Paciéncia em primeiro lugar, vontade de vir e enfrentar as
peraltices e muitos problemas familiares também, porque a gente
lida com crianca, mas no final a gente lida com a familia da
crianga, né? Que ela ta e tras tudo o que ela passa em casa € a
gente acaba tendo que fazer um trabalho bem amplo. A gente ta
sempre em contato com a familia e a relagdo é muito estreita.
(sic).

(S22) Olha, gostar muito e ter muita paciéncia, ter muita
paciéncia, se vocé ndo tiver paciéncia, tem que ter muita
paciéncia. Ela fica te atentando o tempo todo, o tempo todo, ndo
é? [...]. (sic).

(S25) A primeira coisa € paciéncia, muita paciéncia. Eu acho que a
crianga nessa fase de trés anos, paciéncia é fundamental, porque
se vocé tiver paciéncia vocé consegue outras coisas com eles. Ai
consegue os combinados, entendeu? Precisa de paciéncia pra ta
repetindo sempre, ta buscando eles onde eles vao, porque eles
ainda ndo tem aquela, vamos dizer assim, eles vem pra ca sem
aguele habito de rotina, entdo pra eles, ta na torneira, ta la fora,
ou td no parque, entdo até vocé colocar tudo na cabecinha deles
demora bastante, por isso que esse processo € longo [...]. (sic).

Quatro professoras indicam que gostar da crianca é muito importante, e

duas delas relatam que se preocupam em cuidar e dar carinho para a crianga:

(S2) Olha, é dificil o que eu vou te falar, é dificil porque realmente
a gente vé pouco. Eu acho que a parte amorosa, a professora
precisa ser amorosa, amorosa nao é no sentido de deixar a crianca
fazer o que ela quer, mas é no sentido de vocé ter o cuidado com
a crianca, [...], vocé vé que a crianca sente essa necessidade de
chegar perto de vocé, de sentir o seu carinho, da sua atengao, né?
Sei |a, vocé assoar o nariz dessa crianca, ajudar a lavar as maos,
entdo eu acho que esse contato fisico da professora com a crianca,
na educagdo infantil € muito importante. E eu acho que a alegria
também, na educagdo infantil, se ndo tiver alegria ndo tem
educacdo infantil. E ai depois a parte profissional, ldgico, seu
profissionalismo, sua parte de didatica com as criangas, ai depois
eu acho que vem o resto, se vocé tiver aquele amor e aquele
carinho e gostar também do que faz se vocé ndo gostar, ndo sei
como que faz, porque a crianga ndo é facil, eu tenho vinte e cinco
e realmente ndo é facil é “Tia”, o dia inteiro (risos), eu falo que so6
tem que td nessa profissdo quem gosta muito, porque nao é
gualquer um que da conta porque tem hora que tua cabeca ta...ta
a mil. (sic).

(S6) [...] Gostar de lidar com a crianga, eu gosto de sentar no
chdo com crianga, brincar, conversar, contar historia, sabe? Entdo
acho que é isso, dedicar, dedicacdo, que é isso que eles querem,
atencdo, vocé dando atencdo e um pouco de carinho, pronto, pra
eles td bom né? (sic).

(S7) O que que ela precisa ter? Acho que primeiro de tudo amor,
pela profissdo, pela crianca, [...], €, eu acho que tem que ter
calma pra falar, ndo pode gritar com crianga [...] (sic).

(S9) Primeiro vocé precisa gostar de crianca, segundo vocé tem
gue gostar de contar histérias, né? Porque histéria é fundamental
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para o desenvolvimento da crianca, [...] Eu acho que é essencial
gostar de criancas. (sic).

(S10) [...] entdo a primeira coisa é gostar de crianca e de ta no
meio de crianga, e o barulho delas, né? E...sei 14, eu acho que
mudei bastante também, uma coisa muito pessoal é ser mae, eu
acho que quando a gente é mae e vai trabalhar com crianca
pequena a gente tem um...[...] parece que a gente tem um pouco
mais de delicadeza pra tratar de certos assuntos que quando a
gente ndo é made a gente acha que pode chegar falando de
qualquer jeito [...]. (sic).

(S26) [...] me preocupo em dar amor, em dar carinho, porque tem
muita crianga que vem aqui e procura isso, amor, carinho, deixar
pegar, deixar abragar, passar a mao no cabelo, entdo eu gosto
disso, eu gosto, entdo professora de educacao infantil tem que
gostar disso, sendo vai dar aula 1a no fundamental, porque I3,
fundamental e colegial é assim, professora |a e aluno aqui, né?
[...] e a mde entregar a crianca pra gente, é a confianga, [...].

(sic).

Quatro professoras dizem que gostar do que se faz é essencial:

(S3) Olha, eu acho que vocé tem que gostar do que faz, se dedicar
0 maximo, procurar sempre informacdo, td sempre buscando
informacdo, atividades diversificada, porque é muito cansativo,
tanto pra eles, quanto pra gente, ficar cinco horas numa sala de
aula fazendo uma coisa sO, entdo vocé tem que planejar muito
bem sua aula pra ter tempo de td mudando de atividade e sempre
atividade que chamem a atencdo deles e gostar do que faz, nao
adianta vocé fazer na marra. (sic).

(S4) Olha, primeiro o que eu acho que tem que ter, € gostar do
gue ela faz, né? Entdo ela ta disposta? Entdo esse é o primeiro
passo. E ai tem a dedicacdo.[...]. (sic).

E apena uma professora mencionou o dominio tedrico como principal

virtude do professor:

(S12) Apesar das pessoas serem meio contra, assim, acho que a
principal coisa é ter dominio da teoria, vocé tem que se apegar a
alguém, a alguma teoria pra vocé poder dar conta, né? Porque
sendo vocé fica naquele, como dizia uma professora minha, “oba
oba”, cada dia vocé tenta uma coisa. Ai depois que vocé tem
dominio da teoria e sabe o que vocé ta fazendo, vocé tem que
gostar, tem gente que fala que gosta de crianca e por isso é
professora, ndo, se vocé gosta de crianca vai tentar a
maternidade, vocé tem que gostar, mas sdo coisas diferentes, né?
Porque de certa forma a gente cuida, mas tem que ter o olhar
profissional, né? Porque se vocé ficar o tempo todo cuidando vocé
tem que ser baba, porque eu penso assim, que é diferente, né?
Mas entdo eu acho que é assim, dominio da teoria, gostar do que
faz, e ter um, ndo seria carinho, acho que compreensdo, paciéncia,
porque uma sala cheia de crianga tem crianga de todos os tipos,
assim, com todos os problemas familiares e isso nao pode
interferir, porque se vocé deixa isso interferir vocé cai no senso
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comum, “aquela crianca ndo aprende porque o pai é isso”, e
dentro da sala de aula vocé tem enxergar que sdo criancas
normais, que se ela ndao aprende algum problema tem, talvez seu
jeito de ensinar ndo ta... porque se for rotular a crianga ninguém
aprende, vocé tem problema, eu tenho problema, todas as
criangas tem, e as criangas deixam aflorar mais os problemas e se
vocé for estigmatizar cada crianca, entdo a educacdo fica pior do
que ja ta, né? (sic).

De modo geral, a maioria dos participantes menciona a paciéncia como
principal virtude do professor que trabalha com criangcas pequenas. Para La Taille
(2009), paciéncia é a “virtude que nos permite suportar frustracoes, ter
constancia e perseveranga” (p.113). O RCNEI (1998) tragcou o perfil do

profissional de Educagdo Infantil e disse:

O trabalho direto com criancas pequenas exige que o professor
tenha uma competéncia polivalente. Ser polivalente significa que
ao professor cabe trabalhar com conteldos de naturezas diversas
gue abrangem desde cuidados basicos essenciais até
conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento. Este carater polivalente demanda, por sua vez,
uma formacao bastante ampla do profissional que deve tornar-se,
ele também, um aprendiz, refletindo constantemente sobre sua
pratica, debatendo com seus pares, dialogando com as familias e a
comunidade e buscando informagdes necessarias para o trabalho
gue desenvolve. Sdo instrumentos essenciais para a reflexdao sobre
a pratica direta com as criancas a observagao, o registro, o
planejamento e a avaliacdao (BRASIL, 1998, p.41).

Se esta é a exigéncia para a carreira docente, sera que os professores
estdo tendo os incentivos minimos e necessarios para cumprir seu papel?
Segundo Costa (2007a), os professores brasileiros recebem no inicio de carreira
no minimo oito vezes menos que os professores espanhdis, alemaes e ingleses, e
suas férias sao no minimo metade dos professores da Finlandia, Alemanha,
Inglaterra e Estados Unidos. Além disso, a formacdo dos professores brasileiros é
defasada em varios aspectos, juntamente com a crescente desvalorizagao social
do magistério, do ensino e da escola. Vé-se que, para a maioria de nossos
sujeitos, a profissdo parece exigir além de suas competéncias e habilidades como
professor que cuida e educa de criangas pequenas, mas, como foi constatado na
guestao que trata da satisfacao em trabalhar como professor, apesar de toda
essa desvalorizagao, elas se dizem satisfeitas e mencionam que possuem a
virtude da paciéncia para suportar e manter-se na carreira. Além da paciéncia, o

amor e carinho pela crianca também foi mencionado por algumas professoras
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como principal virtude necessaria da profissdo. Almeida (1996) ja havia
constatado que, historicamente, o afeto e o instinto maternal de cuidar justificou
a entrada da mulher no magistério, o que, por alguns de nossos sujeitos, ainda
continua sendo justificado como virtude das mulheres que exercem a profissao
docente. O dominio tedrico foi mencionado apenas por uma professora. Segundo
La Taille (2009), o professor precisa ser especialista na referida matéria e
atribuir eles préprios valor ao conhecimento que procurardao transmitir, com
dominio tedrico pela busca da verdade. A verdade seria um valor almejado, pois
a busca da verdade implica pensar sobre si, sobre o mundo, sobre a legitimidade
do meio fisico e social no qual se vive.

Quanto a percepcao da atuacao do professor com a crianca, foram feitas
duas perguntas: como vocé se vé como professora e, como vocé acha que as
criancas te veem. A percepcao da atuacao perante o proprio olhar revela que a

maioria delas se vé como pessoa de valor:

(S2) [...] sou uma boa professora, procuro me atualizar bastante,
to sempre pesquisando, quando eu nao consigo desenvolver
alguma coisa eu procuro em livros, se ndo acho em livro eu
procuro a coordenadora, [...] (sic).

(S3) Eu acho que fago meu trabalho muito bem feito, ldgico, que
as vezes penso, nossa pequei aqui, deveria ter ido pra outro
caminho que, mas, assim, eu gosto muito do que eu faco [...].
(sic).

(S6) Ah! Acho que sou boa professora, acho que td0 indo pro
caminho certo, como professora acho que t6 indo bem, sabe? Eu
nao tenho queixas, eu acho, bom, errar todo mundo erra, a gente
aprende com nossos erros e nossos acertos, [...].(sic).

(S13) [...] eu me sinto sim um professora participativa, que busca
fazer a melhor atividade e me empenhar naquilo que eu to
fazendo. Nao me sinto 100%, porque acho que posso melhorar,
mas uns 80, to dentro. (sic).

(S16) Ah! Acho que uma boa professora, acho que eles gostam de
mim, eles me acham calma, eles nem falam que eu sou brava e
nem nada, é isso. (sic).

(S17) Ah! Eu me vejo como uma boa professora, eu acho que
estou satisfazendo o objetivo da escola, porque eu vejo a criangas
vindo e frequentando, fala que gosta, me tras presente, flor e as
maes quando vem trazer sempre estao conversando comigo, me
elogiando e dizendo que bom que vocé é a professora do meu
filho, entdo, eu me sinto bem. Acho que ser boa professora é ser
eficiente e exigente naquilo que a crianca pode e o que a gente
pode tirar da crianga, eu sou exigente com disciplina com o que
pode ou ndo, mas eles precisam, ndao apronto gritaria, porque eu
acho isso ndo faz parte da nossa profissao e tentar manter o
maximo de equilibrio, ter calma e criatividade [...]. (sic).

(S18) Olha, eu, me acho uma professora boa, eu consigo controlar
a sala, porque é uma coisa que, e eu me cobro muito sabe? Entdo
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eu preciso controlar a sala, porque sdo crianga e eu sou adulta,
entdo, eu to |l& como autoridade, entdo eu preciso controlar e
gracas a Deus, por enquanto eu to conseguindo. Eu precisaria
estudar mais, assim, parar pra estudar, mas eu entendo que ndo é
s6 o estudo que faz o professor, né? E a sua experiéncia, sua
dedicacdo, tudo, mas eu me enxergo como uma professora boa,
eu me dedico bastante, na pratica. (sic).

(S20) Me vejo como uma boa professora, eles gostam bastante de
mim, tanto que fiquei ausente um periodo, eles sentiram minha
falta demais, demais, demais, pediram pra eu nao faltar mais
(risos), € super gratificante, né? Quando a crianca sente a sua
falta. Eu acho muito legal. (sic).

Outras, por outro lado, se veem como pessoa de valor e sempre almejam

ser melhor:

(S1) Olha, eu procuro fazer o melhor de mim, sempre, sou muito
exigente comigo mesma, mas acho que nunca ta bom. (sic).

(S7) Ai, em eterna aprendizagem, a gente acha que nao sabe
nada, sai do curso e pensa assim, tem tanta coisa pra aprender
ainda, parece que quanto mais aprende menos eu sei, é super
complicado. (sic).

(S12) Ah! De uma aprendiz, assim, porque eu tenho muito o que
aprender ainda, né? Porque as vezes eu me pego assim, numa
preguica de estudar e nessa profissdo € o que vocé ndo pode
parar, vocé tem que estudar, estudar e estudar. Entdao eu sempre
procuro ta fazendo curso, entdo, se eu to fazendo algum curso,
obrigatoriamente eu to lendo, né? [...] Entao eu me sinto, assim,
em aprendizagem, tanto quanto aos profissionais mais velhos
guanto com as criangas, né? A gente aprende todo dia. (sic).

(S25) Ai, a gente nunca € um produto acabado, ndo é verdade?
Preciso melhorar muito ainda em muitas coisas, mas eu acho que
a gente vem se policiando nas coisas que a gente ndo acha certo e
vem tentando melhorar cada vez mais. (sic).

Ha duas professoras que ndao tem uma boa imagem se si:

(S9) Ai, eu sou um pouco rigida, sim. Comigo mesma eu sou
rigida, com os meus filhos, eu sou um pouco meio dura assim,
sabe? Eu exijo as vezes, [...] (sic).

(S21) Eu tenho uma coisa que é minha, é dificil a gente mudar o
gue é nosso, faz parte da nossa personalidade, sou uma pessoa
muito autoritaria, o que eu falo ta falado, ndo sou muito mole, néo
sou de voltar atras das coisas, conduzo as vezes e muitas vezes,
aqui e na minha familia, eu vejo isso, eu sou autoritaria sim, ndo
consigo mudar, € um traco de personalidade que é tdo dificil a
gente mudar, né? [...]. (sic).

E ainda ha uma professora que nao consegue ter percepcao de sua

imagem:
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(S4) Ai meu Deus, como assim? Ai, eu ndo sei, cada hora um fala
uma coisa pra mim, outros falam outras coisas, né? Mas assim, eu
gosto de ta no meio deles, as vezes em casa, vamos supor, nas
férias, eu sinto falta, vocé entendeu? Entdo eu sou assim, a hora
que tenho que ficar brava eu fico, a hora que tenho que brincar eu
brinco, né? Entdo eu acho que sou uma pessoa normal com eles

[...]. (sic).

Em relacdo a percepcao da atuacdao perante o olhar do outro, apenas
quatro professoras revelam a imagem de si como pessoa de valor porque é
afetiva, sendo que o sentimento de amor e carinho possibilita o respeito das

criangas por elas, como evidenciam os discursos abaixo:

(S2) Olha, eu sinto muito carinho das criangas por mim, como elas
sdao muito pequenininhas, nao sei se elas tem muita nogdo se eu
como professora tenho uma didatica boa, essa nocdo eles ainda
ndao tem, mas o que eu sinto deles, é muito carinho eu recebo
muito carinho em troca, entdo, tem sempre um perto de mim,
sentado no meu colo, me abracando, me beijando, e eu acho que
através disso eu sinto que eles gostam de mim e me respeitam,
[...].(sic).

(S3) [...] Entdo, muitas mdes vem elogiar. Eu acho que é um
reflexo, é o que vejo. Eu acho que é uma imagem boa sim, de uma
professora que cuida, porque elas tem isso como muito
importante, ldgico, meu filho vai td na escola e a professora nao ta
nem ai, s6 fica dando atividade?, entdo, assim, eu cuido, tenho
carinho por eles, tem a hora que eu coloco no colo, tem a hora que
eu brinco e tem a hora que eu fico brava, e eles ja sabem, entao,
assim, eles gostam do meu jeito, entdo, ndo sei, isso reflete em
casa e passam pra made, porque eu ndo tive nenhuma critica,
gracas a Deus, [...].(sic).

(S5) Ah! Também assim, como uma pessoa, pode ser que eu
esteja enganada, mas eu sinto que as criangas gostam muito de
mim, eles assim, eu sinto que eles me veem como uma pessoa
que eles podem contar com a minha ajuda, com o meu apoio, com
a minha atencao. Sempre tem alguma crianca que vem chorando e
sabe que vai chegar perto de mim que eu vou agradar, vou
conversar e gue vou saber ouvir, né? [...](sic).

(S18) [...] elas sao carinhosas comigo, sobem em cima de mim,
mexem no meu cabelo, me beijam, abracam, ficam no colo, eu
acho que elas gostam e me respeitam, acho que isso que é o legal
pra mim. (sic).

No entanto, a maioria delas (doze), menciona apenas o afeto da crianga

por elas como referéncia a sua imagem:

(S6) Ai ja ndo sei né? Eu acho que eles gostam de mim, né?
Porque nossa é tanto carinho, sabe? A gente percebe, mesmo
quando dou bronca e deixo sem parque, fico meio estressada
com eles, eles falam, 6 pro. Porque vocé me deixou sem parque
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vocé é tdo boazinha?, entdo, acho que eles aceitam né? Quando
eu dou uma cortada, vamos dizer assim. (sic).

(S12) Eu sinto... eu acho que elas gostam de mim, porque
crianca é muito sincera, porque quando chega depois do final de
semana, chegam abragando, tudo, né? [...] (sic).

(S15) Eu acho que elas me enxergam assim, uma pessoa legal,
amorosa, porque eles falam, eu gosto quando vocé me da um
beijo antes de ir embora, entdo acho essa parte muito
importante, principalmente pra eles, né? Eles vem e falam, ai
posso sentar no seu colo?, ai, dd um pouco de carinho?, entdo eu
acho que eles me veem como uma pessoa carinhosa [...].(sic).
(520) Como uma professora boazinha, né? Por isso eles as vezes
aprontam comigo, eles me veem como uma professora boazinha,
nao sou muito rigida com eles néo [...]. (sic).

(S23) Ah! Eu acho que elas gostam de mim, parece que eles tem
bastante carinho assim por mim, sabe? Eu me sinto assim,
porque a gente sente quando as criangas ndo gostam, eu falo
assim, a gente ndo consegue 100% a gente percebe e todo
professor também ndo vai gostar de 100% da sala [...]. (sic).

Ha professoras que mencionam que as criangas as enxergam como

superiores e sagrados:

7

(S4) Entdo agora eles enxergam assim as vezes, a gente nao é
igual, a gente ndo é humano que nem eles, ndo é humano, &,
diferente [...] (sic).

(S17) Ah! Eles sdo muito pequenos e acham a professora tudo,
eles ja sdo muito pequenos, eu tenho experiéncia em todas as
idade, dos maiores aos quase bebés, os maiores tem uma outra
relagdo com a gente, eles vem pra escola pelos amigos, eles
sentem falta dos amigos, agora os meus, eles acham a professora
0 maximo, porque eu sei disso? Porque as mdes me falam disso,
olha o que vocé fala é lei e ele chega falando em casa que a
professora falou, e que é proibido isso e é proibido aquilo, entdo as
mades tem esse retorno comigo. (sic).

(S22) Olha, eles acham que eu nao tenho pai, que eu nao tenho
mae, porque elas acham que a gente ndo tem né? As vezes falo do
meu pai, eles falam, vocé ndo tem pai? Acho que eles veem a
gente que é adulto, eles ndo veem igual, que nem, eles ndao veem
a gente chorando, eles pensam que a gente é uma figura forte,
assim. (sic).

E ainda ha seis professoras que ndo conseguem expor qualquer imagem
de si perante o olhar do outro e assim ndo conseguem perceber como é sua

atuacao julgado por outrem:

(S1) Ai, que pergunta dificil hein? O que eu ouco, por exemplo,
maes que tiram dessa escola e colocam na sala porque querem
que a crianca, que a gente sé alfabetize porque ja tem criangas
nesse caminho e outras pessoas que comentam, mas primeiro ano
ndo é s6 assim, mas é que agora tem toda uma pressao de mim
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com elas, com a equipe, com a secretaria, com 0s pais. Mas os
pais enxergam que deve acontecer, entdo... vocé vai usando os
caminhos para que isso acontega. (sic).

(S19) Acho que mais ou menos assim, mesmo, ndo sou uma
professora brava e nem boazinha demais, entendeu? Meio termo.

(sic).

(S21) Dessa mesma maneira, nao tem como, entdao acho que as
criancas me enxergam dessa forma, eu percebo que me acham
brava, mas eu acho que falta um pouco pra essas criangas um
pouco porque esses dias a familia td tdo abandonada, entdo
transfere muito pra escola a educagdo ndo s6 de transmitir
conhecimento, também a parte de educar e a familia ta tdo
abandonada, é logico que autoritarismo também n&o é legal,
talvez eu esteja me rotulando muito severamente, mas eu acho
gue no fim da certo. (sic).

Nota-se que a percepcao da prépria atuacao sobre o préprio olhar revela
que maioria se vé como pessoa de valor, que exerce sua profissdo com
competéncia, eficiéncia e amor pelo trabalho, e quanto a percepcao da propria
atuacao sob o olhar do outro, a maioria menciona apenas o afeto da crianca por
elas como referéncia a sua imagem. Para La Taille (2002) “o individuo sabe, com
maior ou menor clareza, que representacoes faz a seu préprio respeito” (p. 52,
grifos do autor). Essas representagdes de si sdo interpretacdoes que podem ser
imagens, ideias, conceitos que cada um tem de si, portanto, sao imagens de
guem ele proprio €, de quem gostaria de ser, quem imagina ser e sdo sempre
valorativos (La Taille, 2006b). Assim, quando as pessoas pensam sobre o que
sdo, como sdo e 0 que os outros pensam que sao, estao julgando a si proprio,
julgando outrem e sendo julgado por esse outro. Percebe-se nesses dados que,
ao discorrerem sobre como percebem sua atuacdao, a maioria das professoras
busca uma representagao positiva de si, emitem autojulgamentos valorativos e
possuem uma boa imagem de si. Todavia, ao discorrerem sobre a percepcao de
outrem sobre si, percebe-se que a imagem de mulher com o instinto maternal
amoroso ainda perdura sobre a prépria imagem. Imagem cultural e
historicamente construida para que a mulher ocupasse o lugar do homem na
funcdo do magistério; imagem desvalorizada, socialmente, em relacdo ao
homem, aos baixos saldrios, aos cargos menores, etc. (Almeida, 1996). No
entanto, os sujeitos de nossa pesquisa buscam se superar, buscam perceber-se
com valor positivo.

Desta forma, o que pode-se inferir sobre os dados a respeito da escolha e
o percurso profissional das professoras é a grande influéncia da figura feminina,

normalmente a mde ou a professora de infancia, mostrando que a cultura da
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mulher no magistério permanece até os dias atuais. Assim, embora a maioria
relate nao ter optado em trabalhar com criangas pequenas, elas se sentem
satisfeitas e se veem como pessoas de valor que exercem seu trabalho com
competéncia, dedicacdao e amor, por meio da paciéncia como principal virtude do

professor que trabalha com criangas pequenas.

6.2.2 Reflexdes sobre a autoridade e seus valores

Neste bloco tematico o objetivo foi investigar como os professores
exercem sua autoridade, se reconhecem a forma que a exercem e como é a
hierarquia de valores da autoridade para a Educagao Moral das criangas.

Assim, para investigar a percepcdo do exercicio da autoridade e se as
professoras tem consciéncia se os elementos do acordo pedagdgico estdo
presentes, perguntou-se: Vocé acha que as criangas te enxergam como uma
figura de autoridade? E para complementar a questdao: como Vvocé conseguiu
estabelecer essa relacdo com elas? Das 26 professoras, apenas trés delas acham

que as criangas ndo as veem como autoridade:

(S11) Nao, assim, eu sou bastante rigida, sabe? Bastante brava
porque...mesmo porque precisa porque eles ndo tem muita ordem,
mas eu acho que nao. [...]. (sic).

(S16) Acho que ndo, mas acho que é uma coisa que vocé vai
aprendendo com o tempo, [...] Acho que tenho mais controle,
antes eles faziam o que queriam, agora eu comecei a me
estabilizando com eles, é como eu falei, tentando descobrir o lado
da crianga, eu fui aprendendo isso com o passar do ano, mas eu
acho que ainda vai levar um tempo. (sic).

(S20) Nao, muita ndo, muita autoridade ndao. Nao sinto ndo, tanto
que eles nao obedecem muito, eles me veem assim, uma
professora tao boazinha que eles montam em cima (risos). (sic).

No entanto, a maioria delas acha que as criangcas as veem como
autoridade, mas as percepgdes e argumentos sdao bem diversificados. Oito delas
mencionam que estabelecem os “combinados” com elas, mas uma professora

percebe que ndo funciona muito bem:

(S1) Olha, eu acho que sim, como professora um pouco eu acho
que sim, eu sinto que faz uns quatro meses, essa turma me da
muito trabalho, é uma turma, as outras turmas eu sempre
conversei muito, a gente sempre conversou e fazia os combinados
e essa turma eles tem muita dificuldade em cumprir com as
regras, o que a gente fala e o que a gente explica eles tem muita
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dificuldade, [...]Jentdo quando sai de perto deles eles fazem
alguma coisa que eles sabem que ndo é pra fazer. No comeco eu
sofri muito, porque ndo era como outras turmas que trabalhei aqui
na escola. Eu chorava muito, mas agora eu percebo que deu uma
melhorada, ndo estd como no comeco do ano, mas eu senti uma
melhora sim. (sic).

E outras ja acham que os “combinados” funcionam, pois mostram ter

clareza da forma que eles devem ser acordados:

(S10) [...] Eu acho que porque a gente tem combinados, e ai a
gente entra nos acordos com o grupo e debate o que ndo entra em
acordo e o que nao cumpriu, entdao nao vai ter o direito. [...]
Porgue nao adianta a gente ir & e colocar uma regra sem antes
conversar sobre ela, qual o sentido que ela tem pras criangas?
Entdo se sdo regras que ta no papel e a gente ja combinou e
conversou...entdo... [...] Ah! Elas sdo flexiveis e podem ser
mudadas sim...é que crianca tem aquela coisas de sempre, né?
Correr nas horas erradas, gritar...entdo, tem regras que vao ter
porque é coisa de crianca mesmo. E a gente em que ter
flexibilidade e ndo pensar que eles vao virar santos, mas uma
questdao importante é o relacionamento com os amigos, de
respeito, que é o que a gente fala muito pras criancas, porque a
escola o que é? é onde eles vao aprender a viver em sociedade,
entdo essas regras seriam pra eles entenderem que na sociedade
também tem regras e que os adultos também seguem regras, e
eles cumprem e quando ndo cumprem, entdo eles ja...porque ndo
€ uma coisa ja esclarecida pra eles, € um combinado nao é uma
ordem, entdo nos vamos |& e revemos os combinados, falo pra
eles, ndo é um combinado? Entdo...e eles seguem a risca viu? E se
o outro ndo faz...eles cobram...eles contam tudo pro professor.
(sic).

(S12) [...] entdo fizemos novos combinados e eu ponho tudo na
mao deles, assim, eu falo pra eles, quem nao cumprir os
combinados, o que vai acontecer?, as vezes eles falam coisas
absurdas, mas também falam coisas coerentes, entdo, eles assim,
apontam o colega que nao ta cumprindo e eles mesmos que vao
puxando o amigo e puxando o outro, entdo os combinados sao
assim, tudo por eles mesmos, eu inicio e eles vao prosseguindo.
(sic).

(S17) [...] entdo, autoridade em primeiro lugar é uma postura é
vocé falar firmemente e dar alternativas pra crianca, [...] que
existe lugar pra tudo. [...] E falar coisas simples, sem dar sermao,
cumprir o que vocé prometeu, sabe? Se eu falei que podia gritar
eles vdo poder gritar mesmo é o que eu combinei, entdo é
combinar possibilidades é fazer acordo, acho que isso é o que da
certo. (sic).

(S7) [...] eu tenho mania de fazer acordos com eles [...] entao
tem meio que a rotina, entdo, assim, a rotina ajuda muito [...]
entdo é orientar, dia a dia. Ndo adianta falar, 6, nds vamos fazer
isso. Entao eu acho que isso facilita muito, e um estimula o outro,
sabe?[...] (sic).

Oito delas acham que as criangas percebem sua autoridade pelo olhar,
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pela postura, pela convivéncia no dia a dia, pois ha uma relacao hierarquica

entre eles:

(S2) Olha, é muito dificil eu ter problemas com criangas, as
problematicas, entdo eu sei controlar bem, é dificil eu ter uma
crianca que ndao me respeita, € dificil eu colocar crianca de
pensamento, eu procuro conversar muito com as criangas, mas eu
tenho uma postura, se é que eu faco me entender, entdo eu fago,
eu tenho uma postura com as criangas de olhar, o jeito de falar
elas ja entendem que aquilo ndo pode fazer mais, entdo, é dificil
eu por de pensamento [...].(sic).

(S6) [...] Eu chego neles e falo serio sabe? Eu mudo a fisionomia,
falo serio e fico seria, falo que agora parou a brincadeira que agora
€ hora de aprender e nds vamos fazer isso, isso e isso. (sic).

(S14) [...] Acho que pela convivéncia, do dia a dia, a experiéncia
que a gente tem de todos esses anos e de mostrar pra crianga que
nao pode fazer o que quer como quer, como eu também ndo posso
fazer o que eu quero, na hora que eu quero e do jeito que eu
quero. Eu tenho regras, eu tenho hora pra cumprir, eu ndo posso
sair da sala de aula e ficar tomando sol, entdo, é o dia a dia, a
convivéncia. (sic).

(S23) sim, porque apesar de eu dar toda essa liberdade pra eles
eu tenho uma postura de autoridade com eles, nao de poder, de
autoridade. Tipo assim, tento mostrar pra eles que quando eles
estdo aqui na escola eu sou responsavel por eles e eu que
encaminho eles pra aquilo que da certo, o que é correto, [...].(sic).

E ainda ha quatro professoras que acreditam que as conversas e didlogos

sobre as regras e sobre o que acontece de certo e errado é o instrumento para

se estabelecer uma relagao de autoridade:

(S13) [...] Eu acho que a questdo do didlogo, de apresentar a
questdo das trocas, eu sempre procuro o maximo fazer a roda,
colocar uma situagao, quando eles fazem alguma coisa eu sempre
procuro fazer e colocar [...]...”, entdo eu tento mostrar tudo isso
através do dialogo, através das historias, das coisas que a gente
faz, sempre antes da hora do parque eu coloco todo mundo
sentado e coloco, "o que pode fazer no parque?”, “ah, pode isso e
pode isso0?”, “e 0 que nao pode?”, entdo eu tento colocar e quando
acontece de fazer aquilo que ndo podia, eu chamo e falo, “como a
tia combinou? Como é que funcionava?”, e eu tenho batido muito a
tecla, pra poder cumprir realmente porque nao adianta falar que
vai ficar sem parque e depois vocé deixar ir pro parque, entao,
essas criangas que nao tem cumprido todas as regras a gente tem
realmente fincado firme, porque sendao nao funciona, se eles nao
entenderem, entdo vocé ndo controla todo mundo. (sic).

(S19) Eu converso, eu falo, mas ndo da pra brigar todo dia, é
cansativo e ndo adianta nada. Tento falar pra eles alguma coisa
pra eles pensarem, como, se vocé bater vocé acha que ele vai
querer ser seu amiguinho? Ou também se ele gostaria que o amigo
batesse neles, esses tipos de coisa eu falo. Mas ndo grito ndao, nao
adianta. (sic).
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Entretanto, ha duas professoras que acham que retirar o que a crianca
gosta e o que ela tem de prazeroso na escola é suficiente para estabelecer uma

relacao de autoridade:

(S4) [...] entdo que tem que ter as regras dentro da sala de aula,
entdo eu acho que imponho muito essas coisas, entdo eles sabem
que se nao fizer tal coisa, perdem de brincar, perdem um filme,
entdo eu acho que é isso. (sic).

(S8) [...] a Unica coisa que a gente pode aqui, que ainda resta pra
gente é tirar o que ela gosta, a gente fala, ja que vocé fez isso
hoje vamos ficar um pouco sentadinho, descansando na hora do
parque pra pensar um pouco, [...].(sic).

Observa-se que a maioria das professoras menciona que para ter
autoridade, ora é preciso estabelecer os combinados, ora o olhar e a postura da
professora basta, ora as conversas e os didlogos sobre as regras de convivéncia
sao suficientes para que haja autoridade, e ora julgam necessario retirar o que a
crianca gosta. Para Araujo (1999), a autoridade do docente é necessaria para se
construir um ambiente escolar democratico, e esta deve se basear no respeito
mutuo, no prestigio e competéncia profissional do docente. Para Aquino (1999) e
Francisco (1999), para que a autoridade docente se estabeleca, é necessario que
a relacao hierarquica seja reconhecida por todos os envolvidos na acao, sendo
essa relacao baseada no respeito em favor do crescimento do aluno. Para eles,
ha uma espécie de “contrato pedagdgico” entre o docente e o discente, no qual
as regras e objetivos dessa relagdao precisam ser nitidos e todos precisam
cumpri-los para que a convivéncia seja respeitosa. Para Tognetta e Vinha (2007)
esse “contrato pedagdgico”, chamado também de “combinados”, sdo negociados,
flexiveis e servem para que o ambiente escolar democratico seja estabelecido.
Diante de nossos dados, pode-se inferir que ora 0s nossos sujeitos apresentam
uns, ora apresentam outros elementos necessarios para que a autoridade seja
estabelecida, no entanto, percebem que a autoridade foi instituida, pois sentem
que a relacdo de respeito foi posta. No entanto, ainda ha professoras que usam a
retirada de algo prazeroso para instituir o respeito, agindo assim,
autoritariamente. Acredita-se que se esses professores continuarem a agir de
forma “punitiva”, dificilmente conseguirao estabelecer uma relagcao de respeito
de mutuo entre ele e o alunos e entre os alunos, e, provavelmente, com a
autoridade enfraquecida, elas estarao fadadas ao fracasso.

Quanto a percepcao acao da autoridade, perguntou-se: Quando vocé
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planeja alguma atividade e ela ndo acontece como vocé esperava, o que vocé

faz? A maioria delas retoma a atividade outro dia ou de outra maneira, mas

dentre elas, somente cinco professoras menciona que a prépria avaliagdo faz

parte do processo do planejamento das atividades:

(S1) Ah! Primeiro faco uma avaliagdo minha, né? Revejo tudo
aquilo que eu planejei e vejo se tava bacana ou nao, se tava uma
porcaria, porque quando vocé tem um objetivo especifico e vé que
aquilo tudo é furada. Depois da avaliagdo me sinto uma porcaria,
procuro ver onde errei pra que ndo acontega, né? Acho que o
importante é isso. (sic).

(S20) Olha, quando eu planejo uma atividade que ndo sai como eu
gostaria, eu procuro rever o que eu errei, onde que errei e tento
refazé-la novamente. As vezes da pra identificar o que aconteceu,
mas a gente fica chateada, né? Quando a gente planeja alguma
coisa a algum tempo, fica chateada, mas é voltar, refazer, mudar
algumas coisas que ndo deram certo e fazer de novo. (sic).

(S24) [...] Eu tento refazé-la, elaborar e descobrir onde é que tava
o problema e dar de novo, num outro momento. As vezes eu ndo
fui clara no que eu queria porque as vezes a gente fala achando
gue a crianca vai entender, mas as vezes a nossa fala ndo chega
até a crianca, entao eu tanto dar diferente com outro anunciado,
com outra forma de explicar e ai depois a coisa acontece. (sic).

Ha as que trabalham com uma atividade mais simples antes e retomam a

atividade planejada:

(S13) [...] Eu ja me senti frustrada, hoje ja ndo eu ja consigo
administrar bem que as vezes é mesmo questdo de trabalhar
melhor aquele conteddo, dar uma mais simples antes, mas ndo
acontece muito ndo, hoje eu ja consigo avaliar melhor onde eles
estao [...]. (sic).

E hd aquelas que improvisam ou usam a criatividade:

(S22) Eu tenho que improvisar, eu percebo muito, assim, com a
experiéncia, a gente ndo tem como planejar, por exemplo, na
segunda, mas ai eles chegam muito agitados e ndo tem como dar
aquela atividade e tenho que dar outra, mas da pra planejar a
semana, mas as vezes nao da tempo de dar a atividade, quando
acontece alguma coisa né? [...]. (sic).

(S17) Mudo tudo, ndo dou nada do que eu queria dar, sinto que
sou capaz de criar uma nova situagcdo, porque gente é muito
imprevisivel e isso é muito necessario e tem dia que vem menos
crianga e eu penso que eu ndo gostaria que o resto perdesse
aquele dia, ai deixo pra amanhd, ai eu mudo mesmo, tem que ter
flexibilidade, faz parte do dia a dia, totalmente, e vou falar uma
coisa, ndo sei se nem se posso falar isso aqui, mas eu trabalho
mais com a flexibilidade do que com a aula muito programada, eu
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sei 0 que quero dar, eu programo as atividades da semana, no
geral, e ndo aquela coisa estanque, hoje eu vou dar trabalho tal, o
meu perfil é ser criativa e flexivel. (sic).

Para Aquino (1999), o dominio tedrico e metodoldgico constitui o pré-
requisito do professor que queira exercer sua funcao de autoridade. Para Dias
(2005), uma atividade educativa orientada para o desenvolvimento da
autonomia pressupde, além do planejamento e execugdao, sua constante
avaliacao e reavaliagao, sendo o procedimento de educagao se encerra em si
mesmo. Nota-se que a maioria das professoras se preocupa com o dominio
tedrico e metodoldgico para o planejamento e execucao das atividades, todavia,
somente cinco professoras avaliam a prépria acdo apds as atividades educativas,
assim, pode-se inferir que o grupo de professoras desta pesquisa nao
apresentam a avaliacdo e reavaliacao das atividades educativas, e, portanto,
nossos dados estao de acordo com Dias (2005), pois, em sua pesquisa,
encontrou educadoras que ndo avaliam e reavaliam suas atividades e estas
entendem o desenvolvimento das agdes educativas como um objetivo em si
mesmo, sem a devida interlocucdo com os objetivos e fins de tais praticas.

Para entender os sentimentos da acdao da autoridade em relagdo as
atividades que nado se realizam como gostariam, perguntou-se: como vocé se
sente quando isso acontece? A grande maioria das professoras se sente

frustrada, pois quando planejam alguma atividade, idealizam-na:

(S14) [...] Fico frustrada, ainda é uma frustragdo, as vezes grande
dependendo [...]. (sic).

(S18) [...] Mas quando acontece, eu ndo gosto de jeito nenhum,
de jeito nenhum, fico frustradissima, [...].(sic).

Outras se sentem fracassadas, perdidas ou tristes:

(S11) Eu me sinto assim, meio fracassada, mas ai eu tento ver o
gue eu posso mudar pra dar uma atividade melhor da préxima vez
[...]. (sic).

(S15) Ai, eu fico perdidinha, eu fico perdida, eu fico, ai o que eu fiz
de errado, o problema é comigo? Serd que eu ndo soube? eu fico
muito assim, eu fico doida e pensando o que aconteceu, porque
muitas vezes eu ndo consigo chegar na resposta [...]. (sic).

(S9) Ah! Eu fico triste né? Porque vocé ndo conseguir alcangar,
mas eu ndo me sinto culpada ndo, porque eu fiz 0 meu maximo

[...]. (sic).
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E ainda tem aquelas que encaram a possibilidade de que nem tudo da

certo, como um processo normal e tranquilo:

(S10) Ah! Eu acho que isso faz parte também, né? Porque nem
tudo o que a gente planeja, nem tudo o que a gente imagina sai
na sala como a gente gostaria... Bom pra ta pensando,
reformulando aquela atividade e dar de novo [...]. (sic).
(S25) Nao, normal, normal, [...] muitas vezes a gente programa e
ndo da nada daquilo, é sé fazer de novo, tranquilo. (sic).

Nota-se que a maioria das professoras se sente frustrada, fracassada,
perdida ou triste com a possibilidade de que alguma atividade possa nao dar
certo. Segundo Lemos (2009), a visao idealizada da profissao gera um conflito
permanente entre o trabalho real e o trabalho idealizado e, para o autor, essa
idealizacdo causa frustracdo e desencanto com o exercicio profissional,
favorecendo o abandono da profissdo que ndo é abrupta, mas ocorre por
microabandonos como faltas constantes, licencas prolongadas, afastamentos
recorrentes, etc. Essa idealizacao pode ser devido, principalmente, ao lugar do

professor e da escola, que continua, segundo Justo (2010),

[...] extremamente valorizada e preservada. Ela reside aos ventos
dos novos tempos, mais do que até mesmo a familia. Continua
solida em seus fundamentos e, mais do que isso, €& vista como
imprescindivel para o atendimento das demandas de formacgao
intelectual e transmissdo formal dos legados da cultura e é tida
como remédio para todos os males (JUSTO, 2010, p. 35).

Entretanto, apesar da escola ser “extremamente valorizada e preservada”,
como explicou Justo (2010), o autor ainda esclarece que a demanda da escola,
do sujeito contemporaneo, “se constitui num tempo e num espaco ampliados, a
escola continua com sua constituicao fincada num tempo e num espago contritos
e fechados” (p. 39), e o professor precisa lidar com toda essa contradigao em
sua sala de aula. Desta forma, diante desses dados, pode-se deduzir que a
maioria de nossos sujeitos idealiza a atividades pedagdgicas, e assim, nao
percebem que a execugao de seus projetos nem sempre ocorrem COmMoO O
planejado, e é por isso que a constante avaliacdo e reavaliacao de suas acoes foi
frisada por Dias (2005) como parte do planejamento e execugao da atividade.
Assim, como foi visto na questdao anterior, sao poucas as professoras que

avaliam a propria acao pedagdgica e a nao avaliacdao pedagodgica também dos
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proprios sentimentos quando alguma atividade ndo se concretiza como o
planejado, pode levar a frustragdes constantes e levar o docente ao desencanto e
abandono da profissao.

No intuito de analisar a identificacdo e conhecimento de valores da
autoridade, perguntou-se: Em sua opiniao, quais sao os valores mais
importantes para uma autoridade transmitir para as criancas? Houve
preponderancia do respeito como principal valor para a autoridade transmitir
para as criancas. Dentre elas, algumas falam de respeito aos colegas e do amor

a0 proximo e a si mesmo:

(S1) Acho que o primeiro é o amor préprio, acho que é sé o
respeito, acho que isso é uma consequéncia, mas saber lidar com
diversas situagdes, com a adversidade, e a partir do momento que
vocé respeita o outro também vai haver respeito, € um vai e volta
[...]. (sic).

(S2) Acima de tudo respeito ao préoximo, eu acho que acima de
tudo, quando vocé respeita seu préximo, é aquele velho ditado,
nao vou fazer para os outros o que eu ndao quero pra mim, é ldgico
que eles sdao muito pequenos ainda, de quatro pra cinco anos, que
€ a idade da minha sala, mas sempre fazendo eles pensarem sobre
as atitudes que eles tomaram [...] Entdo ensinando a respeitar o
proximo, pra mim é o basico, ai dai vocé vai tirando as outras
regras os outros limites, vamos dizer assim. (sic).

(S5) Em primeiro lugar, acredito que tenho que aprender a
respeitar um ao outro, td? Porque quando a gente vé assim que ta
tipo assim coisas que nao devem ser ditas, né? Tipo palavroes, a
gente ndo quer que as criancgas falem. Um amigo ndo respeitar o
outro, bater no outro, entdo acho que o que eu mais tenho que
passar pra eles mesmo é saberem se respeitar, saber valorizar o
gue eles tem aqui na escola, ta? O respeito, a amizade, ndo ser
egoista, de ndo saber dividir o que a gente tem aqui na escola um
com o outro, o amor ao préximo [...]. (sic).

(S13) Acho que o respeito, porque eles ndao tem respeito pelos
amigos. Acho que a questdo do respeito principalmente, porque se
vocé tem respeito vocé ndo sai batendo ndo sai chutando, entdo
eu acho que o respeito é o principal, e a gente tenta mostrar isso,
nas conversas, quando acontece alguma situacao, intervindo, acho
que € o principal. (sic).

(S20) [...] E, amor, compreensao, carinho, o toque €& muito
importante, né? Na afetividade, seriam essas coisas que eu
considero. (sic).

E outras falam de respeito heterobnomo quando mencionam o respeito
aos mais velhos, o amor do professor pelas criancas e quando mencionam a

regra como principal valor a ser transmitido para as criangas:

(S3) Valores de respeito, principalmente com os mais velho, que
isso ta se perdendo muito [...]. (sic).
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(S8) Eu acho que regras e respeito. Regra, combinar primeiro, né?
Com eles, seguir regra, porque a vida inteira a gente tem que
seguir regras, ndo adianta deixar a crianga sem regra, limite e
respeito. (sic).

(S9) Eu acho assim, o respeito, o respeito ao professor, porque
antigamente o professor era muito mais respeitado. Era autoridade
o professora antigamente. Por isso que era até uma profissdao que
todo mundo almejada ser, que era autoridade, que qualquer lugar
que o professor fosse, ele era autoridade. [...]. (sic).

(S14) Amor, vocé tem que ter o amor também, a crianga tem que
sentir que vocé ama ela, pra ela te respeitar e saber que vocé é a
figura de autoridade ali na sala de aula [...]. (sic).

(S24) Os valores? Eu acho que os valores do que é certo e errado,
porque eles tem, eles sdo muito assim, ndo sei se pela vivéncia
familiar, eles vem com um coisa, analisa o que vocé fez, é certo?

[...]. (sic).

A responsabilidade também foi citada como valor:

(S17) Acho que nunca fugir de suas atitudes e de seus erros, né?
Quantas vezes eu errei com as criangas e tive que diante deles
falar, a professora errou e vocés me desculpem, porque depois eu
cobro deles também e é uma forma de avaliagdo. Muito didlogo,
muito mesmo, é muita explicagdo, as vezes nas reunides de pais
quando a gente vai mostrar os trabalhinhos que eles fizeram, ndo
€ porque eles aprenderam aqui na escola porque na verdade isso
ai é os finalmente, mas o que se aprende é muito falado é muito
intrinseco é muito interior, € muito dia a dia, do cotidiano, ndo da
pra registrar no papel tudo o que se faz em sala de aula [...]. (sic).
(S18) Responsabilidade, é essa responsabilidade de assumir o que
se faz, e nao passar uma figura desleixada, uma pessoa que nao
liga pra eles, que ta ali s6 pra passar o horario, ta ali sé pra
ganhar o dinheiro e s6 isso, uma pessoa que se preocupa, um
comprometimento com eles. (sic).

Nota-se que a generosidade ndo aparece nos valores desejaveis da
autoridade e que a maioria das professoras cita o respeito unilateral como
principal virtude a ser transmitida pela autoridade. Para La Taille (2006b), para
que o professor que representa a autoridade possa transmitir valores aos seus
alunos, esses valores precisam fazer parte de sua personalidade ética, assim,
devido seu papel social como autoridade, ele desempenha, para a crianga
pequena, “o preparador do terreno onde poderdao nascer e fortalecerem-se os
sentimentos do despertar do senso moral” (p.132). Desta forma, para o autor, o
juizo alheio é crucial para a construcdo da personalidade ética da crianca que se
encontra em fase de heteronomia e a valorizacdo de certos valores ou o desdém
de outros poderdo ter influéncia sobre os valores da crianca. Para Piaget

(1932/1994), a crianca pequena respeita o adulto porque ele, ao mesmo tempo,
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inspira amor e medo, mas também, segundo La Taille (2006b), a crianca precisa
confiar nas figuras de autoridade para que seus valores sejam valorizados e
apreciados. E para Araujo (1999), o respeito € um sentimento experienciado nas
relacdes interpessoais e a partir de reflexdes interpessoais. A escolha dos
professores pelo respeito a ser transmitido as criancas estdao de acordo com os
resultados de Costa (2007b) que encontrou, em sua pesquisa, mais de 3 dos
valores de natureza moral escolhidos pelos professores entrevistados, e para o
autor, esses resultados corroboram com a ideia que a docéncia consiste num
exercicio profissional de natureza extremamente moral. Assim, pode-se inferir
que, valorizar o respeito como principal virtude a ser transmitida a crianga, é o
primeiro passo para a construcao de relacdes cooperativas e democraticas entre
as criangas, pois, segundo Piaget (1932/1994), primeiro aprendemos a respeitar
os adultos ou os mais velhos, para depois respeitar os nossos pares e para La
Taille (2006b) o autorrespeito ou a propria honra, “é aquela pessoa que, ao
cumprir seu dever, respeita por si mesma, é fiel a si mesma, [...] ndo ha
diferenca entre respeitar outrem e respeitar-se” (p.136). Foram mencionados,
também, o amor, a responsabilidade e a confianca como valores importantes a
serem transmitidos para as criancas. La Taille (2006b) explicou que esses
valores sao muito importantes para a construcdo da personalidade ética das
criancas, sendo o amor concomitante com o medo, inspiram o respeito; a
responsabilidade é essencial a moralidade, pois é aquela que assume diante dos
outros e de si os prejuizos causados; e a confianca, que tem relagdao com a honra
ou o autorrespeito, participa da construcdao da moralidade, pois a crianca
peguena precisa confiar nas pessoas que pretendem ser sua referéncia moral, ou
seja, ela precisa confiar em alguém para, mais tarde, com a reciprocidade, agir
para merecer confianca de outrem.

Desta forma, o que pode-se concluir em relagao ao dados sobre a
autoridade e seus valores é que nem todas as professoras tem total clareza em
como se constitui uma figura de autoridade, pois ora apresentam a hierarquia,
ora apresentam os combinados como elementos imprescindiveis para se
estabelecer a autoridade. Desta forma, como ndo hda sujeitos que elenquem
todos os elementos necessarios a autoridade, imperativos ao trabalho que vise a
autonomia dos sujeitos, ao realizar uma atividade, a maioria das professoras
demonstra preocupagdao com o dominio tedrico e metodoldégico para o

planejamento e execugao das atividades, mas ndao se atentam para a
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autoavaliacao dessas atividades. Por isso, acredita-se que existe frustracao,
sentimento que a maioria de nossos sujeitos relata experimentar quando uma
atividade nao se realiza como o esperado. Ao tratar da principal virtude para a
autoridade transmitir para as criancas, foi citado, de modo unanime, o respeito

entre os sujeitos da pesquisa.

6.2.3 Reflexbes sobre a generosidade

Este bloco tematico tem o objetivo investigar se a virtude generosidade
ocupa lugar no universo moral dos professores.

Em principio, para investigar o conhecimento da virtude generosidade,
perguntou-se se conhece essa palavra e 0 que compreende dessa virtude. Das
26 professoras entrevistadas, metade delas, 13 professoras, definiram a palavra

generosidade:

(S2) Generosidade? Generosidade seria o que? Uma virtude? Olha
€ uma virtude muito dificil no ser humano, né? S3o poucas as
pessoas que sdo realmente generosas, porque tem pessoas que se
acham generosas, mas na verdade ndo sdo generosas, né? Elas
fazem as famosas trocas, né? “Olha, eu vou fazer isso pra vocé
porque vocé ta fazendo isso pra mim”. A generosidade, acredito
eu, que ela vem do fundo a alma, do fundo do coracdo, nao sei se
generosidade se ensina, eu acredito que é alguma coisa nata, eu
acredito que vocé ajuda, mas acredito que a pessoa nasga, é uma
virtude muito dificil de se ensinar, ndo sei nem se se ensina, é
dificil mesmo, na minha concepgdo, é dificil alguma pessoa que
vocé conheca que seja realmente generosa, porque a pessoa
generosa ela se doa, sem nada em troca, sem pensar em nada, eu
acho que é isso a generosidade, ela faz pelo outro sem pedir nada
em troca, [...].(sic).

(S5) [...] Entdo eu acabo passando isso pro meu aluno e aquilo
que a gente tem a gente aprende a dividir, a gente tem que
aprender a respeitar o proximo, no modo geral, respeitar o
funcionario da cozinha, o funcionario da limpeza, ser generoso um
com o outro, ser bondoso um com o outro, entdo eu enxergo a
generosidade assim, mais ou menos como eu t6 te falando. Entdo,
eu falo muito isso pras criangas, de dar um brinquedinho pra outro
e depois querer de volta, entao eu falo muito isso pra eles que a
gente quando da alguma coisa pra alguém, primeiro que a gente
ndo pede de volta e quando a gente da alguma coisa pra alguém
tem que dar desprendido, tem que dar sem querer receber nada
em troca [...]. (sic).

(S22) Da generosidade? E complicado a gente pensar assim, nela.
Eu acho que é uma coisa muito importante na pessoa, ¢ igual eu
falei, hoje as pessoas s6 veem o seu interesse, entdo, a pessoa
ndo vé interesse, o seu, faz de coragdo mesmo. (sic).
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(S26) Entdao, eu acho que o amor ao proximo entra na
generosidade, porque se vocé tem o amor, vocé é generosa com a
pessoa, vocé entendeu? Mas a generosidade assim eu acho que é
a gente sempre ta disposta a olhar a pessoa com um outro olhar,
nao so o olhar critico [...]. (sic).

Observa-se que metade de nossos sujeitos tem conhecimento da palavra
generosidade e a outra metade dos participantes diz ndo conhecer essa palavra.
La Taille (2006b) disse que:

Os conhecimentos, morais e outros, sao necessarios a agao moral,
mas ndo suficientes: é preciso saber coloca-los em movimento,
relaciona-los entre si, dar-lhes vida, fazé-los produzir juizos e
acOes para cada situagao encontrada (LA TAILLE, 2006b, p.80).

Assim, somente metade de nossos sujeitos tem conhecimento da palavra
generosidade, mas sera que saberiam aplica-los? Segundo La Taille (2006b),
essa aplicacao depende do equacionamento moral e da sensibilidade moral. O
equacionamento moral consiste em refletir sobre uma situagdo em que as
regras, principios ou valores aparecem com clareza, julgar e dar sustentacdo a
esse julgamento e, assim, tomar uma decisao. E a sensibilidade moral refere-se
a capacidade de perceber questdes morais em situacdes nas quais elas nao
aparecem com toda clareza. O julgamento da virtude generosidade foi tratado no
item anterior por meio dos dilemas morais na entrevista clinica piagetiana.
Verificou-se que, para os nossos sujeitos, esta virtude é fraca, se colocada no
embate com a justica, mas é bastante valorizada por eles. Para entdo, verificar
detalhadamente o conhecimento e consciéncia desta virtude para as professoras
desta pesquisa, serao analisados as questdes seguintes deste bloco tematico.

Com a finalidade de investigar a identificacdo da generosidade no outro,
perguntou-se: Vocé conhece alguém generoso? Como é essa pessoa? O que vocé
acha dessa pessoa? Das 26 professoras, duas delas ndo conhecem ninguém
generoso:

(S9) E, ta meio dificil, as vezes a gente até acha que é mas ndo é.
Mas generosidade mesmo ta dificil. (sic).

(S20) Hum, nao conhecgo. Eu acho que as pessoas se preocupam
muito com elas mesmas hoje em dia, né? Ndo se preocupam em
ser generoso com alguém. (sic).

A maioria delas menciona alguém da familia, como por exemplo a mae:
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(S6) Ah! A gente conhece, né? Bastante, ainda bem que ainda tem
bastante no mundo, né? (risos) Ai, a minha mae é muito generosa,
ela ajuda muito as pessoas, ta? Ela é de ajudar, no que precisar,
bracal, material, ela leva as coisa na casa de alguma pessoa que
ta precisando de alguma coisa, se precisar ela vai |a arregaca as
manga e ajuda também, ela se entrega de corpo e alma, sabe?
(sic).

(S7) E a minha mé&e, tenho uma meméria dela como se fosse hoje,
um dia que a gente tava no veldrio, de parente, eu era menina,
tava muito frio, era em U. uma cidade pequenininha, para um
andarilho, ela tirou a blusa e deu. Entdo eu falo assim, na minha
infancia, ndo entendi nem direito o que ela tava fazendo, mas pra
mim isso, tem um valor muito grande, porque eu falo assim, no
frio, porque depois ela até conseguiria uma blusa de alguém, mas
na hora do gesto [...]. (sic).

(S22) [...] Entdo a minha mde é muito assim, ai, esses dias a
faxineira do prédio, do condominio, o marido dela tava doente e a
mulher dele conversou com a minha mae que precisava de um
dinheiro pra cirurgia, ai minha mae falou que ia ver como
conseguiria esse dinheiro, né? Que era um valor meio alto, ai ela
comecou a pedir pro pessoal do prédio, pros parentes se podia
ajudar, e ai ela entregou pra mulher e falou que aquele dinheiro
ela nao precisaria devolver, ela quis ajudar a mulher mesmo e foi
de coragdo. (sic).

Mas também citam a avd, tia, irmao, filho, pai e marido:

(S1) Tenho uma tia, ela ajuda todo mundo, todo mundo e todo
mundo. Ela vai em hospital, vai na casa de quem ta doente,
normalmente sao pessoas doente, ela faz assim, tipo uma caridade
[...]. (sic).

(S3) Muito generosa, minha avo, ela tira o que ela tem pra dar pro
outro € uma pessoa que sofreu muito na vida, trabalhou na roca a
vida inteira e sofreu muito, perdeu dois filhos, uma é minha mae,
entdo, € uma pessoa muito generosa com todo mundo, mesmo
gue ela ndo te conhega. [...] (sic).

(S5) Meu pai é uma pessoa que sempre ensinou a gente a fazer o
bem para o proximo sem esperar nada, [...] Essas atitudes de ser
bom com o proximo, de ajudar, de socorrer aquele que precisa, de
dividir o que a gente tem em casa, sempre olhar o proximo como
irmao e nunca com o olhar de superioridade, de querer pisar, isso
mesmo eu trouxe da minha familia. (sic).

Ha as que mencionaram as amigas do trabalho:

(S14) Muitas, aqui na escola tenho uma grande amiga que é
extremamente generosa, € a Z., independentemente dela ser
minha amiga pessoal, porque ela é minha amiga pessoal, sabe?
Ela é de uma generosidade, e tenho amigos e amigas |a fora que
sdo de uma generosidade incrivel. Ela te ajuda no que for, ela é
incrivel. (sic).

(518) Conhego, no momento é a professora Z., tudo ela da, tudo,
ela da, ela ta aberta e vocé fala, ai, ela vai |4 e faz, vocé fala, e ela
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vai |a e te da, as vezes vocé nem pede ela vé que vocé ta
precisando e vai 1a e te da ou vai |3 e faz, vai |d e ajuda, sabe?
Isso eu acho muito legal nela, € uma das qualidades que admiro
nela, que ela é uma pessoa muito generosa. (sic).

(S23) ai, eu conheco, a M., M. é um doce, € uma pessoa que
pensa em todo mundo sabe? Independente da pessoa, vocé vé
que ela se preocupa, td sempre se preocupando, eu adoro ela de
paixdo, temos uma afinidade muito grande, eu e ela, e ela é uma
pessoa assim, uma pessoa que sempre ta se preocupando com as
pessoas, sem distincdo, porque é professora, porque é faxineira, e
ai vocé percebe assim que as coisas que ela faz é de coracdo. As
vezes é assim, a pessoa ta pisando nela, ela ndo consegue
enxergar, ta sempre se doando, as vezes até se prejudica com isso
sabe? Ela ainda ndo conseguiu, eu falo pra ela, ela tem que tentar
ajudar o outro, mas pensar nela né? Ela ainda ndo conseguiu o
meio termo, de ajudar e se ajudar também, mas ela é totalmente,
€ doacdo, independente se as pessoas fazem as coisas pra ela.

(sic).

Apenas uma professora mencionou um idolo:

(S10) [...] eu gosto de uma pessoa, que eu gosto de tudo nessa
pessoa, acho ela uma... é a JM, eu sou evangélica e ela também,
entdo ela escreve muito livros e tal, entdo, € uma influéncia na
minha vida, leio os livros dela. Ela tem a minha personalidade
melhorada com o tempo e o que Deus fez pra vida dela. Ela é uma
pessoa que ndo se abate com as situagbes da vida porque cré que
Deus ta diante de tudo, entdo ela ndo se abate, coisa que eu ainda
me abato. (sic).

Nota-se que a maioria das professoras menciona a mae como pessoa que
personifica a virtude generosidade. Para La Taille (2006b), as figuras de
autoridade influenciam os valores morais das criangas ao valorizarem certos
valores em detrimento de outros e “se a crianga perceber que seus repentes
generosos sdo objeto de estima e admiragao, paulatinamente podera pensar em
si mesma como pessoa de valor porque é generosa” (LA TAILLE, 2006b, p.141).
Diante disso, a mae, para a maioria de nossos sujeitos de pesquisa, € a figura de
autoridade que representa a valorizacdo de acbes generosas, mas sera que
NOssos sujeitos se consideram pessoas generosas?

Com o intuito de analisar a identificacdo da generosidade em si,
perguntou-se: vocé se considera uma pessoa generosa? E um professor
generoso? Nessa questdo, esta claro que é a prépria avaliacdo das professoras
gue estda em jogo, pois pode ser que as acdes generosas sejam consideradas
como tal, sem, no entanto, se constituirem assim. Desta forma, das 26

professoras, 16 se consideram uma pessoa generosa:
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(S6) Eu me considero, eu acabo até me considerando uma boba,
sou muito boa pras pessoas e vocé de vez em quando leva umas,
né? (risos) porque é tdo boba e a pessoa te, né? Mas tudo bem, eu
continuo sendo boa e generosa, porque ninguém pega do que é
dos outros, né? A gente faz o que é da gente, sem esperar a volta,
o troco. (sic).

(S20) Eu me considero sim, sempre tento ajudar o proximo, sem
pensar nada em troca, to sempre disposta. (sic).

(S26) [...] Eu ndo sei se isso é ser generosa, que o que eu faco é
ser generoso, entendeu? Eu fago com todo amor, entendeu? E eu
falo que ndo espero cobranga, mas ai eu ndo sei se sou um pouco
egoista, porque eu penso assim, a hora que eu pego, puxa, eu até
peco perdao, penso assim, faco tanto pra pessoa e ela ndo pode
fazer isso por mim? Entdo, eu ndo sei se sou generosa o tanto que
deveria ser. (sic).

E 18 delas se consideram uma professora generosa:

(S6) Ah! Me considero uma professora generosa, porque so de
Deus ter nos dado essa paciéncia e de poder ajudar essas criangas
ja é generosidade, a gente ensina a ler a escrever, né? Isso é a
melhor coisa que a gente tem né? Entdo acho que sou generosa.
(sic).

(S10) Ah! Eu dou o melhor de mim... eu dou o melhor de mim
mesmo, as vezes a gente ndo fala isso pra todo mundo porque o
melhor de mim pode ndo ser pra outra pessoa, mas eu me esforgo
muito, eu penso muito na minha escola, eu gosto [...]. (sic).

(S11) Eu me considero sim, eu tento passar eu tento dar carinho
pra todos tento ensinar, eu acho que sou sim. (sic).

Observa-se que a maioria das professoras se considera uma pessoa e
professora generosa, pois valorizam suas agdoes para outrem, sem esperar nada
em troca.

Para investigar a pratica e acdo da generosidade e como as professoras
poderiam trabalhar essa virtude em sala de aula, perguntou-se: como vocé acha
que o professor pode trabalhar a generosidade em sala de aula? Das 26
professoras, oito ndao souberam responder e deram respostas do tipo “nao sei”,
sete delas acham importante ensinar a generosidade em sala de aula e mostram

como exercitam essa virtude com as criangas:

(S3) A gente tenta passar pra eles, pra eles serem bom com o
amigo quando o amigo machuca, pra ir |d e cuidar, na hora do
lanche de dividir o lanche quando o amigo ndo tem, isso foi no
comeco, agora tem amigo que ndo tem condicdes e ndo tras
lanche e eles ja vao |a e dao pra crianca, entdo eu acho que isso é
generosidade, eles td sendo generoso com o amigo em dar alguma
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coisa. E eu acho que tem que ter, tem que ser assim. (sic).

(S19) Tipo chegou um amigo e a gente fala, divide com o amigo,
ele ainda ndao tem, chegou agora, ndao sei que termo usar, acho
que é generosidade, nao é? (sic).

(S23) E importante, né? Pra crianca t& sempre fazendo o bem pro
coleguinha eu trabalho isso com eles. A generosidade é tipo assim,
€ vocé tentar compreender a outra pessoa, mesmo se a outra
pessoa fez alguma coisa pra vocé, mas vocé vai td sempre
ajudando aquela pessoa, é assim que eu consigo ver, ndo sei se é
se seria isso, mesmo se a pessoa seja uma pessoa facil de se
gostar e fazer algo por essa pessoa, o dificil & vocé ta ajudando de
coracao pra aquela pessoa que as vezes ta te cutucando e tal,
entdo eu acredito que seja mais ou menos isso dai. (sic).

(S24) Olha, a gente tem que, em alguns momentos, ser generoso,
mas como eu definiria generosidade em sala de aula (pensativa). A
palavra em si é fazer o bem para o proximo né? Buscar sempre
fazer o bem, ser bom, pras pessoas. Entdao, na sala de aula, por
exemplo, um amiguinho ndo tem um lapis, ai vocé empresta, ndo
tem apontador, ai vocé empresta pro amiguinho. O amiguinho
deixou a folha cair, pega a folha pro amiguinho fazendo o favor,
né? Tem varias situagdes que podem ser trabalhadas sim. (sic).

Oito professoras acham importante trabalhar a generosidade em sala de

aula, mas nao mencionam como trabalham essa virtude com as criangas:

(S4) Ai, eu ndo sei o que é que eles pensam, assim, mas eu acho
que, eu tento fazer o melhor que possa por eles, vocé entende? Eu
tento dar o maximo de mim para que eles se sintam seguros,
confiantes, pra poder ta aprendendo. (sic).

(S14) Eu acredito que ndo sé as criangas, mas eu acredito que
todo ser humano, sempre espera a generosidade, porque ela traz
o carinho, o afeto. [...] Acho que é de extrema importancia, acho
bonito vocé ter humildade pra pedir desculpa, acho bonito também
vocé ser autentica em defender uma causa que vocé acredita que
é verdade e bater de frente, acho bonito pedir ajuda por alguma
coisa que nao sabe. (sic).

(S17) Em sala de aula? Mas eu quero em troca, eles dao muito
retorno em sala de aula (risos) mas eu acho que nessa idade é
possivel sim, ndo sei com criangas maiores, vejo muitas
professoras reclamando de crianga maior, é um outro
relacionamento é uma outra visdo, eu posso falar desse ano com
as criangas pequenas, é outra coisa € algo bem mais simples pra
mim, algo em troca eu digo assim, que eles entendam o que eu
falo e usem, é nesse sentido que vejo, eu quero que eles venham
na escola pra brincar e pra aprender também, é nesse sentido, eu
exijo que eles venham mesmo na escola e que fagam isso que a
mae contou que a professora falou que o planeta precisa de chuva,
agora as criangas pequenas tem mais facilidade de influenciar e de
ter autoridade, e enfim, de ser generoso, a crianga em si é
generosa, entdo a gente se sente na obrigacdo de ser generoso,
ndo sei com crianga grande ndo sei como é que ta hoje. (sic).
(S21) Logico, sao valores que a gente tem que desenvolver desde
pequenos, né? Bom, valores, vocé tem que desenvolver na
crianca, eu acho que ela pode herdar algum tragco de
personalidade, assim, mas eu acho que mais a gente tem que
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praticar, né? Os valores. (sic).

Duas professoras acham importante, mas mencionam que é na familia que

se tem a base de uma formacgao virtuosa:

(S13) E importante, é dificil, porque ndo sdo todas as criangas que
compreendem, até mesmo a questdao do ser e estar, né? sdo
muitas criangas que sdo por si s0, ndo sei se é de bergo, porque
vocé vé o pai, né? Mas as vezes eu acho dificil ensinar uma coisa
que a crianca ndo aprende dentro de casa, € a mesma coisa do
respeito, vocé tenta ensinar eles aqui na escola, sé que se em casa
eles veem que o pai e mde, ninguém respeita ninguém, eles nao
vao respeitar ninguém aqui na escola, a generosidade é a mesma
coisa [...]. (sic).

(S25) Com certeza. Falando das boas agdes, entendeu? Eles falam,
isso ndo é legal né professora. Isso é triste, entdo falando das
boas agdes tem como a gente falar de generosidade. Ta falando
gue o que se ta fazendo ndo é legal. Mostrando o que é legal, o
que é certo. Porque a gente vai ao longo do tempo sendo ou néo
generoso. Porque tem gente que ndo consegue ser generosa, né?
Acho que é questdo de personalidade ou porque na familia o
sistema era outro, a educacao foi diferente, entdo num lugar que
ndo exista generosidade, ndo tem como vocé ser generosa.
Entendeu? Entdo a familia é a base de tudo, eu acho [...]. (sic).

E somente uma professora acha que a generosidade nao se ensina:

(S2) [...] A generosidade, acredito eu, que ela vem do fundo da
alma, do fundo do coracdo, ndo sei se generosidade se ensina, eu
acredito que é alguma coisa nata, eu acredito que vocé ajuda, mas
acredito que a pessoa nasca, € uma virtude muito dificil de se
ensinar, ndo sei nem se se ensina, é dificl mesmo, na minha
concepgao [...]. (sic).

Constata-se que a minoria de nossos sujeitos menciona como trabalhar a
virtude generosidade em sala de aula, e a maioria delas nao sabe como
poderiam trabalhar essa virtude com as criancas, sendo que duas delas acham
que é na familia que se tem uma formacao virtuosa e uma professora acha que
nao se ensina a virtude generosidade, que ela é inata. Segundo La Taille (2009),
“o trabalho com virtudes da um rumo ao trabalho com afetividade e sentimentos
como permite que a vida afetiva seja pensada a partir de algo que transcende
cada individuo, pois as virtudes correspondem a modelos ideais humanos e nao
opcoes meramente individuais” (p.286, grifos do autor). Para o autor, trabalhar
os sentimentos na escola ndao quer dizer que os alunos terao que falar de si e se

expor, ela pode ser trabalhada de forma secreta e indireta por meio das virtudes
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humanas gerais, pois, desta forma, pode-se pensar a partir do mais elaborado
para depois analisar o mais rudimentar, intimo e secreto, e que podem ser
tratadas por meio de histérias, por exemplo, como é o caso das criancas
pequenas. Portanto, diante dos dados, percebe-se que sao poucas as professoras
que se arriscam a trabalhar com as virtudes com as criancas, contudo, quando
mencionam a forma que trabalham com as virtudes, percebe-se que é no dia a
dia que as condutas generosas sao incentivadas, ou seja, as virtudes sao
trabalhadas cotidianamente na escola quando as professoras dizem o que pode
ou o que é “legal” fazer quando se esta com o colega.

Desta forma, o que se pode inferir sobre os nossos dados em relagao a
generosidade é que metade de nossos sujeitos relata conhecer essa virtude, a
maioria tem a mae como autoridade que simboliza a virtude generosidade e elas
se consideram pessoas e professoras generosas. No entanto, a maioria
demonstra nao saber como trabalhar essa virtude com as criangas, sendo o
elogio e conversas com as criancas a principal forma de trabalho as acodes

generosas.

6.2.4 Reflexdes sobre as caracteristicas pessoais admiraveis

Com o intuito de identificar o que se busca de melhor no outro e em si
mesmo, ou seja, verificar os valores que se estima e se almeja, neste bloco
tematico serd a varidvel: reflexdes sobre as caracteristicas pessoais admiraveis.
Assim, com a intengdo de analisar as reflexdes sobre caracteristicas pessoais
admirdveis no outro, perguntou-se: o que vocé admira numa pessoa? Os sujeitos
de nossa pesquisa mencionaram mais que uma qualidade admiravel numa
pessoa, no entanto, para nossa categorizacao, iremos elenca-las pelo discurso
por eles mencionado. Desta forma, foi embasado nas categorias utilizada por
Tognetta (2009b) para esta e a questdao seguinte que sao a categoria
“individualismo”, ligada a agdes que ndo apresentam uma consequéncia moral e
que nao compreendem o outro, € mencionado apenas o si mesmo; a categoria
“esteredtipos sociais”, ligada ao comportamento de um padrao estabelecido, bem
genérico e sempre voltado para o sujeito ou ao seu entorno social, como a
familia; e a categoria “carater ético”, ligada as virtudes morais, quando o sujeito

menciona alguma virtude como justo, generoso, honesto, etc, conservando a
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dimensdo do “com e para o outro”. Assim, ao estabelecer essas categorias, a
autora faz uma observacdo em relagdo a categoria “esteredtipos sociais”, que
pode até apresentar caracteristicas como confianca, mas referem-se a si como
alvo para obté-la e ndo um valor de outrem admiravel.

Das 26 professoras, a maioria de nossos sujeitos (15 delas) se encaixa na

categoria esteredtipos sociais:

(S1) [...] quem eu admiro muito é minha sogra, uma pessoa muito
batalhadora, uma pessoa muito honesta, ela sempre teve que
trabalhar, desde adolescente, lutou muito, passou por muita coisa
e como profissional € uma pessoa que sobressaiu. E além de
batalhadora, o que ela sempre passou pra nds é nunca desistir,
desistir nunca e que dificuldade vai existir sempre, mas sempre se
apegar em coisas boas, tanto que ela fala uma frase que ficou
muito marcado pra mim, “Ha quem passe pelo bosque e sb veja
lenha pra fogueira”, entdo eu me pego muito a isso e tento ver as
coisas boas e € isso que a gente tem que se apegar, né? (sic).

(S3) Admiro meu av6 que é uma pessoa batalhadora, que luta por
seus objetivos, que faz sua funcdao da melhor maneira possivel,
uma pessoa contente na area que escolheu, que trabalha na area
gue escolheu, que, assim, entdo, uma pessoa de carater, que tem
responsabilidade com os seus deveres, é uma pessoa que admiro.
(sic).

(S4) [...] Meu pai, minha mde, porque eu agradeco Deus assim
por todos os dias pelo meu pai e pela minha mae, porque eu acho
que ndo poderia estar em familia melhor, ndo desmerecendo as
outras pessoas, eu tenho que falar do que eu sinto e do que eu
conheco, meu pai € minha sdo tudo pra mim na verdade na minha
vida, né? Sempre que eu, eles sempre souberam a me educar a
dar o que eu precisasse, nem tudo o que a gente quer a gente tem
que ter ou tem que dar, a gente tem que ter o que a gente precisa
realmente e eles souberam dosar tudo isso na minha vida. (sic).
(S5) Meu pai, muito, por tudo isso que falei, uma pessoa humilde
assim, simples e que tem um coracao muito verdadeiro, muito
bom, nunca vi meu pai com alguma atitude de uma pessoa
egoista, de querer s6 pra ele, nunca, uma pessoa que nao tem
essa coisa de consumismo, meu pai € muito pé no chdo, admiro
muito meu pai. (sic).

(S8) E tanta gente que a gente admira, né? Minhas colegas de
trabalho. Vou colocar minha ex-diretora, vai, € uma pessoa que
admiro, aprendi muito com ela. E uma pessoa humana, uma
pessoa que além da parte profissional, € uma pessoa que admiro
fora daqui também, viu? Que te da oportunidade de falar sobre
tudo. (sic).

(S17) Ai meu deus, qualquer uma vocé fala? Eu admiro a minha
filha, com todos os defeitos dela ela ndo é uma pessoa reservada,
ela é bem faceira, com todas as caracteristicas que eu ndo tenho e
que gostaria de ter, de ser expansiva, é fazer o que gosta sem se
importar com o que as pessoas estao pensando, expor ideias, ser
colaboradora, eu admiro muito o jeito dela, falante, sabe? Nada
reservada e eu fico olhando assim e ela é porque ela é, e eu
admiro isso. (sic).
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Na categoria “carater ético” foram classificadas cinco professoras:

(S14) Meu pai, ele € um homem muito honesto, um homem de
principios morais, foi um excelente marido pra minha mae, € um
excelente pai, um excelente av0, ele € uma pessoa muito idonea,
ele tem uma visdao de mundo muito ampla, ele acredita que todo
homem e toda mulher tem que ter uma profissao pra ser auto
suficiente, para que o dia de amanha ela sofra menos, por
exemplo eu fiquei vilva, eu sou formada e tenho uma profissao,
ele acha isso de extrema importéncia [...]. (sic).

(S21) [...] meu pai, porque meu pai € uma pessoa do bem, muito
do bem, uma pessoa muito aberta, que fez da vida tudo muito
correto, honesto. (sic).

(S24) Em qualquer ambito? Profissional... essa moga que falei,
essa professora que € minha amiga, pela doacdo dela, ela vive
pelo proximo, ela é espirita e eles falam muito dessa questdo da
caridade, de doacdo pro préoximo, e ele é, ela é assim mesmo, esta
sempre pronta pra ajudar. (sic).

E seis professoras se enquadram na categoria “individualismo”:

(S2) Qualquer pessoa? Minha mae. (risos) ndo é porque € mae,
porque a gente vé cada mae, a gente que mexe com crianga vé
tanta mae desleixada que ndo ta nem ai, mas a minha mae, faz
onze anos que eu to casada, ela liga todo dia, se eu ndo falo com
ela, ela liga pra saber como eu to, ela fica preocupada e quer
saber como eu to, sabe aquela mae, amorosa e preocupada com
vocé, com os filhos, entdo ndo tem sé aquela parte de
generosidade, tem aquela parte de amorosa, também,é aquela
maezona, mesmo, sabe? (sic).

(S9) [...] Quem eu admiro, pra ver verdadeira, verdadeira,
verdadeirissima, eu tenho um filho que admiro que ele é, bem
assim, quando ele liga, quando ele conversa comigo, ele é bem
assim, ele quer saber realmente como eu estou, que € uma coisa
dificil hoje em dia, eu acho que isso é uma verdadeira
generosidade, a pessoa querer saber como vocé ta se sentindo
nesse momento. Acho que isso é muito legal, a pessoa chegar em
vocé e perguntar como vocé esta, de verdade, isso é muito legal.
(sic).

(S10) Ah! Minha mae, ndo é facil largar tudo pra cuidar dos filhos,
largar tudo o que a gente quer pelos outros. Ela parou de dar
aulas, parou com tudo. Hoje ela se arrepende um pouco porque
todo mundo cresceu, casou, foi cuidar da sua vida e ela ficou
sobrando. Mas eu sempre digo pra ela que se ndo fosse ela, eu e
minha irmad ndo estariamos assim, elas sempre sonhou que a
gente fosse professora e ela fica muito contente. Eu admiro ela
sim por ela ter parado com tudo, ter mudado a vida dela assim, e
mudou muito pra criar os quatro filhos, e acho que nunca é facil
largar o que se quer por alguém, nem por filho, até. (sic).

(520) Minha mae, admiro a atitude dela com relagdo a nds, eu e
minha irma, do jeito que ela lida com a gente, do jeito que ela nos
criou, né? Seria isso (sic).

(523) A minha irma, ela é muito boa sabe? Muito prestativa e
assim, € meu ponto de apoio, né? Depois que minha mae foi, né?
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Porque eu tinha a minha mae um ponto de apoio muito grande, ai
minha made morreu, faz trés anos que minha morreu e ai fiquei
meio assim, minha era tudo, né? Entdo a minha irma que tipo
assim substituiu ela e eu admiro ela, é légico tem os defeitos dela,
mas €& uma pessoa que admiro pela generosidade dela e pelo, ela
td sempre pronta pra ta me ajudando [...]. (sic).

Nota-se que a maioria de nossos sujeitos admira em outrem
caracteristicas estereotipadas. Para Tognetta (2009b), “podemos pensar que
tratar do que é admiravel no outro remeta a uma imagem ideal. Nesse sentido,
pode-se aspirar a uma imagem ideal enquanto um valor no qual se projetam
esforgos para atingi-lo e té-lo na propria escala de valores” (p. 181). Assim, a
autora encontrou em sua pesquisa com adolescentes mais da metade deles que
considera as virtudes morais, como justica, generosidade, coragem, amizade,
etc. como virtudes admiraveis no outro. Dados que ndo se encontram de acordo
com 0S Nn0ssos, pois a maioria de nossos sujeitos menciona virtudes ligadas ao
comportamento de um padrdo estabelecido, bem genérico, voltado para o sujeito
ou ao seu entorno social, como a familia. E somente cinco (19,2%) de nossos
sujeitos consideram as virtudes morais como um valor ideal a ser almejado.

Quanto as reflexdes sobre as caracteristicas pessoais admiraveis em si,
perguntou-se: o que as pessoas podem admirar em vocé? Foram utilizadas as
categorias, individualismo, esteredtipos sociais e carater ético, mas como alertou
Tognetta (2009b), essas categorias se diferenciam da anterior, sendo que na
categoria “individualismo” ha auséncia de conteldos morais e assim traca um
perfil que se afasta do outro; na categoria “esteredtipos sociais” se encontram
apenas as disposicOes de carater que sdo apreciadas socialmente, mas sem
correspondéncia com as virtudes morais, no qual o outro seja o juiz; e na
categoria “carater ético” sdo respostas que explicitam as virtudes morais. Desta
forma, chegou-se aos resultados, no qual, das 26 professoras, 18 delas elencam

como admiravel em si disposicdes da categoria “esteredtipos sociais”:

(S1) [...] Eu fago as coisas sem medir as consequéncias, ndo que
eu seja impulsiva, mas alguém pede alguma coisa e depois eu
vejo, “Nossa, mas € tanta coisa!”, depois vejo que posso ndo da
conta, estou sempre pronta. (sic).

(S3) Eu acho que o meu compromisso com o meu trabalho, as
vezes até sou muito criticada, pelo grupo e por algumas pessoas
que acham que vocé quer aparecer que quer fazer mais do que o
outro, mas eu assumo COmMO um COMPromisso, se eu assumi um
compromisso eu levo até o fim. Passo pelo o que puder que
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passar, ja peguei salas terriveis, sofri muito, me desgastei, ganhei
uma ulcera, mas eu assumi esse compromisso e vou levar da
melhor maneira possivel, entdo, responsabilidade, tenho muita e
acho que é isso. (sic).

(S5) Em mim? E dificil a gente se auto avaliar, né? Mas talvez isso
também, sempre procuro olhar o outro com um olhar de amizade
para que as pessoas possam chegar até mim, né? Apesar que a
gente ndo é perfeito, tem sempre aquele que acha que vocé é
meio nariz empinado, mas essa qualidade de fazer amigos com
facilidade. (sic).

(S9) Olha, o que as pessoas dizem que admiram em mim foi a
minha luta pela criacdo dos meus filhos. Eu tenho marido, tudo,
mas eu fiz tudo por eles. (sic).

(S16) Ai, acho que sou companheira, acho importante ser
companheira e de ser amiga. (sic).

(S21) Eu acho que tenho um traco que é muito legal eu sou muito
disciplinada naquilo que eu fago e naquilo que acredito. (sic).

Na categoria “individualismo”, se enquadram cinco professoras:

(S7) Ai meu Deus, eu acho graga que tem pessoas assim, que
olham pra mim e dizem, vocé tem jeito de professora, ai fico
pensando, jeito como. Eu ndo sei se é o jeito de falar, sempre
olhar para a crianga, eu nao sei. Eu sou uma pessoa muito calma,
eu acho que a calma é admiravel, né? (sic).

(S11) Ai, eu sou bastante carinhosa, alegre, sabe? Eu tento o
maximo ndo misturar as coisas pessoais com a escola. Eu tento
levar a vida light sabe? Tem hora que a gente esquenta a cabeca,
mas eu tento o maximo separar as coisas. (sic).

(S15) E dificil, né? Saber como as pessoas me véem, algum me
veem metida, enjoada, nojentinha, ai me conheceram e viram que
nao é bem desse jeito. Acho que a minha fé é admiravel, tenho
uma fé que vai dar certo, que vai, sou muito positiva também, as
vezes até posso dentro de mim comegar a criar alguma
negatividade, mas ai eu paro e penso, “perai, vamos pensar
positivo”, pensar sempre positivamente, é dificil, né? (sic).

(S18) Acho que sou alegre, eu gosto de dar risada e gosta que as
pessoas riem. (sic).

(S20) O meu jeito de ser, espontanea, alegre, todo mundo gosta,
acho que é isso. (sic).

E na categoria “carater ético” verifica-se trés professoras:

(S10) Eu acho que sou muito honesta, sincera, acho que as
pessoas percebem, eu gosto da verdade em qualquer
circunstancia, nem que tenha que sofrer uma consequéncia, eu
acho que a verdade tem que estar presente, eu acho que ndo é
nem sinceridade, é verdade, de ser verdadeira, eu aposto na
verdade em qualquer situacdo, entdo eu brigo com as pessoas,
porque eu exijo porque eu sou, e isso eu fago, estou convicta.
Entdo é isso, falo isso pelo meu marido, pelas pessoas que me
conhecem muito bem sabem que o que eu falei era aquilo ali.

(sic).
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(S14) Eu acredito que as pessoa me acham uma pessoa boa, sou
honesta, [...] eu ndao tenho sentimento de raiva dentro de mim eu
nao guardo raiva, eu ndo consigo desejar nada de mal pra aquela
pessoa que me ofendeu. Eu tenho uma pessoa nessa vida que essa
pessoa me feriu muito, me feriu espiritualmente, ela me feriu
materialmente, financeiramente, eu ndo tenho raiva, eu pra mim é
uma pessoa que ta |3, ndo tenho raiva, e eu penso que se ela
prosperasse ela poderia se tornar uma pessoa melhor. (sic).

(S17) A gente ouve e vamos por onde o que as pessoas dizem, eu
sou muito responsavel e sou correta, eu ndo gosto de me
intrometer na vida de ninguém, né? E cumpro tudo o que prometo
pras pessoas. (sic).

Nota-se que a maioria das professoras menciona como admirdvel em si
disposicbes pertencentes a categoria “esteredtipos sociais”. Para Tognetta
(2009b) julgar algo admiravel em si corresponde as imagens que o sujeito tem
de si e “sao sempre correspondentes ao que acreditamos que os outros esperam
ou o que desejamos ser aos seus olhos” (p.186). A autora encontrou em sua
pesquisa com adolescente a predominancia de respostas para os conteldos
éticos pertencentes a categoria “carater ético” e ela se apresentou bem otimista
guanto aos seus resultados. Desta forma, nossos dados ndao estao de acordo com
os resultados de Tognetta (2009b), pois, em nossa pesquisa, houve
predominancia de respostas do tipo “esteredtipos sociais”. Assim, pode-se inferir
gque as imagens que nossos sujeitos tém de si corresponde a caracteristicas
padronizadas e socialmente estabelecidas.

O que se pode notar também que a virtude generosidade é pouco
almejada pelos nossos sujeitos, virtude benéfica para o professor de Educacao
Infantil que cuida da crianca pequena, pois para cuidar do outro é necessario o
desejo de elevar-se em direcao ao outro e dar o que lhe falta. Desta forma, o
que se conclui sobre os nossos dados referentes as caracteristicas pessoais
admirdveis é que os nossos sujeitos admiram condutas estereotipadas em
outrem e em si, mostrando que as professoras de nossa pesquisa aspiraram ser
aquilo que é ditado socialmente para ser, como se comportar, o que desejar,

como ser feliz, etc.
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6.3 Discussao dos resultados obtidos dos dilemas, histérias e entrevista

semiestruturada

O primeiro dilema teve como objetivo geral investigar sobre o juizo da
virtude generosidade e se ela é mais valorizada que a justica por professores de
Educacao Infantil e pelas criangas pequenas. Tendo em vista que a generosidade
€ virtude que une as fungdes de cuidar e educar e, que, cronologicamente, do
ponto de vista moral, é antecessora e melhor assimilada a consciéncia moral que
a justica, considera-se essa virtude interessante, porque acredita-se que ela,
diferentemente da justica, torna as relacdes pessoais mais afetuosas e menos
egoisticas.

Assim, diante das conclusdes parciais de cada questdao, o que se pode
perceber das respostas das professoras e das criancas é que as professoras
estdao mais preocupadas em agir com justica, e inclusive, tem como imagem
ideal, a justica como virtude desejada. Contudo, observou-se que o conceito de
justica, para elas, limita-se ao cumprimento de regras e normas estabelecidas. A
justica como principio é incontestavel, entretanto, igualar a justica ao
cumprimento da lei significa a sustentacdo e a imposicao de um ambiente
heteronomo e de coacdao por obediéncia a autoridade, e consequentemente, a
manutengao do realismo moral na crianga.

Por outro lado, a maioria das criangas julga que, nesta situacdo, a
professora da historia deveria agir com compaixao, um dos ingredientes para
acoes generosas. E interessante notar que, para a maioria das criangas, o certo é
gratificar para agradar a professora que age generosamente ou aplicar alguma
sancgao quando elas ndo agem com generosidade, revelando algo analogo ao que
provavelmente as criancas percebem de seu ambiente social quando é
presenteada ao se comportar bem ou quando é castigada quando ndo se
comportam bem. Em relacdo aos mandos da diretora, a maioria das criangas
acredita que a diretora manda porque representa a autoridade suprema, acima
da professora. Acredita-se que essas justificativas sao um reflexo das acdes das
professoras quando tentam impor o medo pela punicao, chamando ou
ameacgando chamar a diregdao para resolver algum problema. Essa crenca no
poder da diretora significa que, se as professoras continuarem agindo em favor

do realismo moral, dificultardao o desenvolvimento da autonomia das criangas e
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auxiliardo a permanéncia da moral heteronoma, fase em que as criancas da
educacao infantil se encontram.

Quanto as imagens que as criancas tém de professores, a maioria acredita
gue a sua professora agira com justica. Provavelmente, as criancas expressam
essa imagem de seu professor porque os professores devem manifestar o valor a
justica. E pode ser também que as criangas tenham optado pela justica, pois ela
ja poderia constituir uma necessidade.

Parece que as respostas das professoras evidenciam a manutencdao da
relacdo heterébnoma, reveladas também pelas respostas das criangas, que
servem de espelho para as nossas conclusdoes, no qual igualam a justica ao
cumprimento das regras, as gratificacdes e sancdes aplicadas conforme o bom
ou nao comportamento, pela crenca das criangas no poder da diregao. Embora
essas respostas sejam da maioria de nossos sujeitos, foram encontrados entre as
professoras respostas que promovem a simpatia entre as criangas e nas
respostas das criancas foram localizados indicios de compaixdao, base para a
generosidade e de uma verdadeira justica igualitaria. Sabe-se que a justica é a
mais importante e valorizada das virtudes, mas a generosidade torna possivel as
pessoas agirem além dos deveres e direitos, trazendo a visibilidade de outrem e
fazendo envolver-se com esse outrem, e perceber-se que, para ser felizes, o
outro faz parte deste projeto.

O dilema 2 teve como objetivo geral investigar o juizo perante a virtude
generosidade de professores e se nesse julgamento ela € mais valorizada que a
obediéncia a autoridade. Foi colocado em conflito a generosidade e a obediéncia
a autoridade para saber qual a forca da virtude generosidade em professores de
Educacao Infantil e entre as criancas pequenas também. Sabe-se que a
obediéncia a autoridade é bem forte para as criangas pequenas, mas em relagao
a generosidade, qual sera sua forca? E qual serd a forca da obediéncia a
autoridade em relacdo a generosidade para as professoras?

Assim, diante das conclusdes parciais de cada questao, o que se pode
perceber das respostas das professoras e das criangas € que, tanto as criangas
guanto as professoras acham errado exigir em principio a obediéncia a ajudar a
crianca, mas, proporcionalmente, mais as criancas do que professoras acham
errada a atitude; ha mais criancas que consideram certa a ajuda da professora

do que professoras, no entanto, mais professoras argumentam a favor do
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cuidado e carinho do que as criancas; e mais as criangas do que professoras
consideram errado desobedecer.

Desta forma, a maioria das professoras argumenta a favor da ajuda a
crianca porque uma atividade de massinha deve ser livre e criativa, e esta ajuda
€ considerada um ato de cuidado e carinho, portanto, capacidade do sentir
simpatia por outrem e disposicao para a generosidade. Diante destas respostas,
pode-se afirmar que a ajuda para as professoras € um ato de generosidade e
assim, esta virtude € mais valorizada que a obediéncia a autoridade? Ha mais
uma questdao para analisar: quando enfatiza-se a desobediéncia da crianga, a
maioria das professoras argumenta que, se a crianca faz um objeto diferente do
que a professora pede, significa que as criancas tem dificuldade em obedecer a
uma regra ou uma ordem dada. Parece que, para essas professoras, o poder
coercitivo ainda impera, pois, ao mesmo tempo em que elas relatam que uma
atividade com massa de modelar é livre e a ajuda a crianca é um ato de carinho,
o fato da crianca confeccionar um objeto diferente do que a professora pede é
visto como desobediéncia e dificuldade de seguir regras, por parte da crianca.
Percebe-se, entdao, que é fraca a forca da virtude generosidade perante a
obediéncia a autoridade para as professoras e pode ser que a Vvirtude
generosidade seja sim valorizada pelas professoras, pois, como explicou La Taille
(2006b), julgar necessario nao basta, é preciso que ela seja exercitada
constantemente, para que a sensibilidade moral da crianga perante seus pares
seja uma dimensdo presente em sua personalidade.

Por outro lado, a maioria das criangas justifica que a professora deveria
ajudar a crianca, pois é obrigacdao e funcdo do professor ajudar a crianca e,
inclusive, ajuda-la a construir coisas bonitas e se ela ndo receber ajuda da
professora, este ato é sentido como falta de atribuicdo de valor. No entanto, se
as criancas fazem um objeto diferente do que a professora pede, as criangas
consideram legitima a ndao ajuda da professora. Estas respostas indicam o
quanto as criangas ja estdo atentas as funcgdes, obrigacbes e valorizacdes da
autoridade, sendo que, inicialmente, a crianca considera justo e certo o que esta
de acordo com as ordens impostas pela autoridade adulta, de acordo com Piaget
(1932/1994). Parece que 0s nossos dados demonstram justamente o que Piaget
(1932/1994) e La Taille (2006b) assinalaram a respeito da relacao da crianca

com autoridade, no qual a obediéncia e o cumprimento do dever prevalece, mas
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parece que ha algo a mais nessa relagao, nota-se os sentimentos que formam a
base da moralidade e que fazem parte da construcao da moral infantil.

Assim, as criancas legitimam a relacdo heterénoma existente, dados que
estdo de acordo com a moral heterbnoma das criancas pequenas em relagdao ao
adulto, segundo Piaget (1932/1994), mas, a forca da virtude generosidade ainda
é fraca nas criangas, mas ja apresenta seus indicios. Diante disso, temos claro
gue a virtude generosidade nas criangas ainda ndo faz parte de sua
personalidade ética, todavia, se as professoras nao exercitarem a simpatia entre
as criangas para agirem com generosidade perante seus pares e valorizarem
mais a obediéncia a autoridade que as condutas generosas, havera a persisténcia
da relacdo heteronoma e de submissdao da crianca, e pode ser que elas possam
ter dificuldades em estabelecer relagdes reciprocas, autbnomas e solidarias com
seus pares, posteriormente. E se o adulto exigir que todas as suas regras e
ordens sejam obedecidas, seu papel como autoridade, que pode possibilitar e
propiciar um ambiente favorecedor a autonomia das criangas, fenecera em favor
da moral heterénoma e da relacdo de coagao, e as relacdes de reciprocidade e
respeito mutuo podera nao se desenvolver.

Portanto, € muito importante a forca da generosidade em professores de
Educacao Infantil, pois valorizar todas as criancas e exercitar a simpatia, além de
propiciar a expansao de si proprio, valorizando o que elas sdo, podera elevar a
capacidade da crianca também de se sentir valorizada perante seu entorno
social, no qual o sentimento de simpatia na crianca podera inspirar condutas
generosas e fazer parte de sua personalidade, posteriormente.

A histéria 1 avalia, de forma geral, que tipo de consequéncia é sugerida
para a falta de generosidade de professores. Como a generosidade ndao pode ser
exigida, por ndo corresponder um direito, serd que a sua falta é considerada
pelos sujeitos da pesquisa uma transgressao?

Assim, diante das conclusdes parciais de cada questdo, o que se pode
perceber das respostas das professoras e das criancas € que a maioria das
criancas e professoras julga errado a professora da histéria ndo ajudar a crianga
a balancar, mas, numericamente, mais criancas do que professoras acham
errado a conduta descrita; ha também a maioria das criangas gratificando as
acoes consideradas boas e aplicando alguma sancao a acdes consideradas nao
boas, todavia, a maioria das professoras acha que a professora da histéria nao

merece nem gratificacdo e nem sangdo; e as criangas e as professoras
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argumentam que, perante as suas imagens de professores, eles agirao com
generosidade, mas comparando com as respostas das professoras, um numero
maior de criangas acredita que sua professora agira com generosidade, mais do
gue elas mesmas acreditam que agirao dessa maneira.

Desta forma, pode-se afirmar que os nossos dados estao de acordo com
Piaget (1932/1994), pois as criancas julgam segundo a responsabilidade
objetiva, aplicam alguma gratificagdo ou sangdao para as professoras que nao
ajudaram a crianca balancar e o tipo de gratificagdao ou sancao que as criangas
lhe aplicam sao os mesmos que as figuras de autoridade lhe imprimem. Por
outro lado, as professoras também julgam mais pela consequéncia que pela
intencdo do ator, todavia, nao aplicam gratificacdo e nem sangao para quem nao
ajuda. Provavelmente, as professoras nao veem relacao entre a agao e a
consequéncia, mas, também sabe-se que os adultos dao muita importancia aos
danos materiais e, muitas vezes, aplicam algumas sangdes sobre as criangas ou
também elogiam ou presenteiam, as vezes, implicitamente, quando a crianca
obedece suas ordens.

Quanto as representacdes de professores, quando os sujeitos julgam sobre
a propria acao ou sobre a agao de sua professora, tanto as professoras quanto as
criancas julgam que ajudar a crianca a balangar significa o exercicio da
solidariedade e generosidade. Parece que as professoras tenderam para a
generosidade, pois, segundo Piaget (1932/1994), as pessoas julgam mais
severamente os atos de outrem que os proprios. E as criangas provavelmente
julgaram além da responsabilidade objetiva e procuraram mais agradar que
obedecer, pois mostram que estdao bem atentas a todas as acdes das figuras de
autoridade, o que esta explicito ou implicito e, inclusive, notam suas intengoes e
valorizam as acdes generosas da professora.

Portanto, parece que, para as criangas da pesquisa, a falta de ajuda da
professora é percebida como transgressdo que merece ser castigada, denotando
o realismo moral, mas também julgam além da responsabilidade objetiva,
valorizando a generosidade de sua professora. As professoras também julgam
gue agiriam generosamente, e, além disso, julgam que a falta de ajuda nao
significa uma transgressao. Sendo assim, agir com generosidade é virtude
notéria e valorizada pela crianca pequena em seus professores, e exercitar
condutas generosas e valoriza-las no cotidiano entre as criangas podera ajuda-

las a se integrar essa virtude a sua personalidade ética.
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A historia 2 avalia, de forma geral, se os sujeitos da pesquisa percebem se
o professor deve agir com generosidade com outros adultos, pois a generosidade
e o sentimento de simpatia sdo exercitado em relacdes reciprocas, mas sera que
as criangas as percebem em professores com outros professores?

De posse das conclusdes parciais de cada questdao desta histdria, pode-se
inferir que a maioria das criancas e professoras considera certa a atitude da
professora em emprestar o radio para outra professora e sua turma. Assim, de
modo geral, as professoras pensam em agir generosamente com outra
professora e sua turma, pois, além de julgarem que agiriam sem ser obrigadas,
pensam em proporcionar o bem aos outros, assim, pode-se dizer que a maioria
julga que agiria generosamente por querer. Para a maioria das criangas a agao e
consequéncia da professora é mais notdéria que as intengdes, e a maioria
argumenta que a professora emprestou o radio para a outra professora porque
ela quis, pela sua vontade. Percebe-se que a intencdo é pouco percebida pelas
criancas nas agoes entre adultos, portanto, a generosidade é virtude valorizada
entre as professoras nas condutas entre adultos, mas ndo é aparente para as
criangas.

Quanto a entrevista, pode-se apreender sobre a trajetoria docente que,
embora a maioria dos sujeitos nao tenha escolhido trabalhar com criancas
pequenas e relatem que para exercer sua funcao a virtude paciéncia é
necessaria, elas relatam que se sentem muito satisfeitas, pois se concebem
como profissionais competentes. La Taille (2006b) disse que quando alguém
associa as representacdes de si com valor positivo, ele possui autoestima, assim,
as professoras da presente pesquisa possuem autoestima, por se considerarem
qualificadas para suas fungdes. O mesmo autor explica que uma pessoa tem
autorrespeito quando a valorizagdo de si proprio incide sobre valores morais.
Foram entrevistadas as professoras em relagcdao aos seus valores e obteve-se o
respeito unilateral como o principal valor a ser transmitido as criancas. Araujo
(1999) considerou o respeito um sentimento vivenciado nas relagdes
interpessoais e Piaget (1932/1994) postulou que esse sentimento, que se
mantém por outrem, €, inicialmente, fruto do amor e medo que se sente por esta
pessoa. De acordo com esses autores, o respeito ndao pode ser considerado um
valor, ele é um sentimento que pode ser vivenciado nas relagoes interpessoais.
Quando se perguntou sobre a virtude generosidade, a metade dos sujeitos

conhece essa palavra e a maioria se considera uma pessoa generosa, entretanto,
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nao tem clareza em como ensinar essa virtude as criancas. Provavelmente, essa
falta de perceptibilidade em como ensinar sobre virtudes baseia-se também pela
falta de clareza em como estabelecer uma relagdo de autoridade. O que se pode
perceber é a falta de lucidez apresentada pelas professoras em relagdo aos
elementos necessarios a autoridade e, por nao se autoavaliarem quando
realizam alguma atividade, demonstram experimentar frustracdao quando
determinada atividade ndo se realiza como o esperado. Observa-se também que
as professoras nao apresentam um projeto para trabalhar os valores na escola,
relatando trabalhar os valores cotidianamente, orientando quanto as agdes das
criancas com o colega, por exemplo, para dividir o lanche. Quanto as
valorizagoes afetivas, foram obtidos valorizacOes estereotipadas em outrem e em
si, mostrando que as professoras da pesquisa ndo associam as representacdes si
com valores morais, pois elas aspiraram possuir caracteristicas padronizadas e
estipuladas socialmente, providas de autoestima sim, mas nao do autorrespeito.
Dados que corroboram com as questOes anteriores quanto a falta autoavaliacdo
das professoras, referente as atividades pedagdgicas, ao ensinamento de valores
e as virtudes almejadas.

Diante disso, as hipdéteses do trabalho foram: a) que os juizos
apresentados pelos professores seriam mais evoluidos, moralmente falando, que
0s juizos das criangas; b) que a generosidade, fungcao do professor de Educagao
Infantil, por ser relacionada ao cuidar e educar, a sensibilidade moral e por ser
antecessora moralmente nas criangas que a virtude justica, seria virtude mais
valorizada pelas professoras em relacdo a outras virtudes; c) que as virtudes
almejadas pelas professoras incidiriam sobre valores morais.

E os resultados obtidos foram: a) de modo geral, as criangas
apresentaram juizos heteronomos condizentes com seus niveis de
desenvolvimento cognitivo, moral e afetivo, e as professores, na maioria,
apresentaram juizos que mantém a relacdao heterbnoma, o que pode estar
relacionado a uma lacuna de formacgao para educar moralmente e também aos
dados da literatura sobre a maioria da populagao adulta que se encontra na fase
de heteronomia; b) a generosidade é virtude valorizada pelas professoras, se
nao estiver pareada com a justica, o que pode ser justificado ao grande valor
gue essa virtude exerce na sociedade, pois é considerada a mais importante e
imprescindivel para que uma sociedade se estruture; c) as virtudes admiradas

pelas professoras em si e em outrem nao recaem sobre os valores morais, mas
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incidem sobre as caracteristicas padronizadas e estipuladas socialmente, o que
pode ser explicado a falta de autoavaliacdo e, consequentemente, a auséncia de

avaliacdo de seus proprios valores.



7. Consideracoes finais

Tendo em vista que a generosidade é virtude essencial para a autoridade
na Educacdo Infantil, sendo revelada sua importancia a funcdo de cuidar e as
relacdes interpessoais mais afetuosas, e caracterizada como virtude altruista por
exceléncia, a proposta deste estudo era investigar o juizo de professores e
alunos da Educacao Infantil a respeito da generosidade e se esta virtude tem
relacdo com o exercicio da autoridade docente. E, além disso, esta pesquisa
visava conhecer esses docentes por meio de sua trajetdria profissional, seus
valores e virtudes como indicadores para suas agdes morais.

Os resultados mais relevantes apontaram para a importancia da formagao
moral das educadoras que mostraram julgamentos de nivel heterbnomo e
valorizagdes de si e de outrem incidindo sobre valores positivos, mas ndo morais.
As educadoras também revelaram que valorizam a virtude generosidade, mas,
se colocada lado a lado com a justica, seu valor é diminuido. E os sujeitos
manifestaram inclusive auséncia autoavaliativa, processo imprescindivel ao
exercicio da autoridade, pois € por meio de sua constante avaliacdo quanto as
regras, posturas e valores que a autoridade proporcionara aos seus alunos um
ambiente para a conquista da autonomia.

Desse modo, apds ter apontado e discutido os resultados mais relevantes
desta pesquisa, nesta Uultima parte algumas consideracdes que esse estudo
vislumbrou serao expostas:

a) A maioria dos docentes deste estudo mostrou falta de reflexao sobre seus
projetos educativos, sobre seus valores e sobre os procedimentos
utilizados para a construgdo e formacao de sujeitos autbnomos e
conscientes de suas acdes morais. Salienta-se que, para ensinar valores, é
preciso pensar sobre as proprias agdes, sobre as proprias representacoes
de si e sobre os préprios sentimentos, para que o ensino seja consistente.
Por isso, seria de grande valia a capacitacdao das educadoras que
pretendem formar moralmente seus alunos, para que, desta forma,
possam ter conhecimentos e habilidades precisas e coerentes que visem
um ambiente propicio para a conquista da autonomia de seus alunos.

b) A maioria dos docentes desta pesquisa revelou também ndo saber como
trabalhar a virtude generosidade com as criancas. Enfatiza-se que o

trabalho da afetividade na escola inclui pensar sobre virtudes, pois
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virtudes sao valores morais e, se valores sdao os sentimentos projetados
sobre o objeto, dedicar-se a reflexdo de virtudes implica pensar sobre o
gue cada um da valor e sobre as proprias acdes para que haja uma boa
convivéncia em sociedade. O trabalho da generosidade na escola pode
possibilitar olhar o outro e cuidar dele e assim ter relagdes sociais mais
harmoniosas. Neste caso, evidencia-se que trabalhar a generosidade na
escola tem valor inestimavel para que as relagdes sociais agressivas e

violentas na escola ndao sejam mais as reclamacgoes capitais da escola.

c) A maioria das professoras menciona a virtude paciéncia como principal

d)

virtude do professor que trabalha com criancas pequenas, pois esta
virtude as ajuda a suportar as frustragcdes do cotidiano escolar com
resignagcao. Pensa-se que pela desvalorizacao da carreira docente e pela
nao escolha profissional de nossos sujeitos, a virtude paciéncia foi a
maneira que elas encontraram para lidar e superar essa dificuldade. Por
isso salienta-se que essa virtude pode ser boa quando se pensa na
perseveranca deste profissional na carreira, mas quando se pensa nas
inumeras frustragdes que o professor pode sofre e precisa suportar no
cotidiano escolar, deve-se atentar para que ndo haja consequéncias
pedagdgicas danosas para os alunos, pois, um profissional que vive
constantemente frustrado poderia nao mais desejar ser melhor.
Sublinha-se que as professoras ndao se referiram a virtude generosidade
como virtude importante do professor infantil. Ratifica-se a relevancia
desta virtude que aponta para a exceléncia, que comumente é confundida
com a solidariedade ou com o amor, mas na solidariedade ha
autointeresse e quando ha amor é facil dar ao outro o que lhe falta, mas
quando falta amor é a generosidade que leva o sujeito a dar ao outro o
que |he falta, pelo desejo em conceder algo. Portanto, ela é a
magnanimidade das virtudes, que permite o homem conhecer sua
grandeza em ofertar ao outro o que lhe falta, sem desejar nada em troca.
Acentua-se que, por esta virtude ser altruista, ela sera benéfica para o
professor de Educacao Infantil que cuida da crianca pequena, pois para
cuidar do outro é necessario o desejo de elevar-se em direcao ao outro: a
virtude generosidade preenche essa exigéncia.

Os dilemas morais na entrevista clinica piagetiana foram utilizados como

instrumento de coleta de dados com as criancas pequenas, que a principio
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pensava-se que, por colocar em embate dois valores morais e impor
apenas uma solugao para a crianga, poderia ser muito complexo para que
elas emitissem julgamentos consistentes. Porém, surpreendentemente, os
resultados trazem contribuicdes e recomenda-se expandir as pesquisas
com o uso de dilemas morais com criangas pequenas sobre outros valores

morais, a fim de verificar sua verdadeira eficacia.

f) A investigacdo da virtude generosidade revelou que mais importancia

9)

h)

deveria ser dada a essa virtude na escola, principalmente na Educacao
Infantil, pois, por meio dela, as criancas pequenas poderao aprender
desde cedo, a se relacionarem de forma mais afavel com seus pares e
quem sabe contribuir para que, nos anos seguintes, no Ensino
Fundamental, os casos de bullying, por exemplo, sejam menos recorrentes
entre os alunos.

E como as escolas poderao contribuir para a construcao de pessoas
virtuosas? Um caminho possivel poderia ser através de assembleias
escolares, porque, nesse espaco, todos os envolvidos poderao refletir
sobre: as regras da escola, os comportamentos almejaveis, a adocao da
perspectiva do outro, sentindo ou imaginando o que o outro pensa e
sente. Desta forma, os alunos podem descobrir, a partir dessas
discussdes, seus proprios valores, anseios, aspiracdes, etc. e darem
sentido para suas vidas, pois sentirao que sao ouvidos, compreendidos e
reconhecidos como cidadaos que participam efetivamente de suas agles
no mundo.

Para a ampliagcao e aprofundamento do tema investigado, propde-se que
outros ou mais elementos sobre o assunto sejam pesquisados, como por
exemplo: a manifestagao do sentimento de simpatia nas criangas sem o
peso da autoridade; o exercicio da generosidade entre pares, tanto com as
criangas, quanto com os docentes; a valorizacdo da generosidade colocada
lado a lado com outras virtudes, como o amor e a solidariedade; entre
outros.

Por fim, espera-se que esta pesquisa ndao cesse nessas paginas e que

possa inspirar outros estudos.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Pesquisa:
A generosidade no exercicio da autoridade em professores de educacéo infantil

Estamos realizando uma pesquisa com alunos da Educagdo Infantil de Sdo José do Rio Preto,
intitulada “A generosidade no exercicio da autoridade em professores de educagiio infantil” e gostariamos
que seu (sua) filho (a) participasse da mesma. A pesquisa tem como objetivo geral se os alunos reconhecem a
virtude generosidade em seus professores e qual o julgamento moral deles perante esta.

Caso aceite que seu (sua) filho (a) participe desta pesquisa gostariamos que soubessem que a coleta de
dados constara de informacOes sdcio-demograficas (sexo, idade, escolaridade, local de residéncia e telefone) e
preenchimento de questionarios que buscardo alcancar os objetivos propostos pela pesquisa. Dando seguimento,
posteriormente, algumas criancas serdo convidadas a participar de uma entrevista.

Todas as informacdes serdo sigilosas de modo a preservar a privacidade e a identidade do aluno. Em
qualquer momento da pesquisa seu (sua) filho (a) podera desistir de participar, sem qualquer penalidade ou
prejuizo a ele (a).

Os resultados desta pesquisa serdo apresentados em Congressos e/ou Reunifes Cientificas e até mesmo
publicados, sem a identificacdo dos alunos que participarem. Damos total garantia de que a identidade de cada
aluno sera preservada.

S&o José do Rio Preto, 2010.

Rosana Akemi Kawashima Raul Aragdo Martins

Eu, portador do RG responsavel  pelo(a)
participante autorizo- o(a) a participar da pesquisa intitulada “A
generosidade no exercicio da autoridade em professores de educacdo infantil” a ser realizada na
. Declaro ter recebido as devidas explicacBes sobre a
referida pesquisa e concordo que a desisténcia de meu filho podera ocorrer em qualquer momento sem que
ocorra qualquer prejuizo fisico, mental ou no acompanhamento deste servi¢o. Declaro ainda estar ciente de que a
participacdo € voluntaria e que fui devidamente esclarecido(a) quanto aos objetivos e procedimentos desta
pesquisa.

Nome da crianga:
Escola:
Série:

Séo José do Rio Preto, 2010.

Assinatura

Este termo de consentimento esta sendo assinado em duas vias, uma ficando com o aluno entrevistado, que em
caso do surgimento de alguma duvida poderd procurar os pesquisadores nos seguintes telefones ou enderecos
eletrbnicos (e-mail):

Agradecemos antecipadamente a sua atengdo e compreensdo.

Atenciosamente,

Raul Aragdo Martins: 0 17 3221 2317 — raul@edu.ibilce.unesp.br

Rosana Akemi Kawashima: 0 17 8125-2014 — rosana_akemi@hotmail.com
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APENDICE B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Pesquisa
A generosidade no exercicio da autoridade em professores de educacéo infantil

Estamos realizando uma pesquisa com professores da Educacgdo Infantil de Sdo José do Rio Preto,
intitulada “A generosidade no exercicio da autoridade em professores de educacdo infantil” e gostariamos
de contar com a sua participagdo. A pesquisa tem como objetivo geral investigar a generosidade de professores
da Educacdo Infantil e se essa virtude ocupa lugar no exercicio de sua autoridade.

Caso aceite participar desta pesquisa gostariamos que soubesse que a coleta de dados constara de
informacdes sdcio-demogréaficas (sexo, idade, escolaridade, local de residéncia e telefone) e preenchimento de
questionarios que buscardo alcancar os objetivos propostos pela pesquisa. Dando seguimento, posteriormente,
vocés serdo convidadas a participar de uma entrevista.

Todas as informagdes serdo sigilosas de modo a preservar a sua privacidade e identidade. Em qualquer
momento da pesquisa podera desistir de participar, sem qualquer penalidade ou prejuizo a ele(a).

Os resultados desta pesquisa serdo apresentados em Congressos e/ou Reunides Cientificas e até mesmo
publicados, sem a sua identificagdo. Damos total garantia de que a sua identidade sera preservada.

Séo Jose do Rio Preto, 2010.

Rosana Akemi Kawashima Raul Aragdo Martins
Eu, portador do RG aceito
participar da participar da pesquisa intitulada “A generosidade no exercicio da autoridade em professores de
educacdo infantil” a ser realizada na escola . Declaro ter

recebido as devidas explicacdes sobre a referida pesquisa e concordo que a minha desisténcia podera ocorrer em
qualquer momento sem que ocorra qualquer prejuizo fisico, mental ou no acompanhamento deste servico.
Declaro ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente esclarecido(a) quanto aos
objetivos e procedimentos desta pesquisa.

S&o José do Rio Preto, 2010.

(assinatura)

Este termo de consentimento esta sendo assinado em duas vias, uma ficando com o entrevistado, que em caso do
surgimento de alguma divida podera procurar os pesquisadores nos seguintes telefones ou enderecos eletrénicos
(e-mail):

Agradecemos antecipadamente a sua atengdo e compreensdo.
Atenciosamente,

Raul Aragéo Martins: 0 17 3221 2317 — raul@edu.ibilce.unesp.br
Rosana Akemi Kawashima: 0 17 8125-2014 — rosana_akemi@hotmail.com
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