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Os mestres Zen eram educadores estranhos. Nao pretendiam ensinar
coisa alguma. O que desejavam era “desensinar”. Avaliagoes de
aprendizagem? Nem pensar. Mas estavam constantemente avaliando a
desaprendizagem dos seus discipulos. E quando percebiam que a
desaprendizagem acontecera, eles riam de felicidade... [...] Loucos?
Ha uma razao na loucura. “Desensinavam” para que os discipulos
pudessem ver como nunca tinham visto. Nietzsche dizia que a primeira
tarefa da educacao é ensinar a ver. Ver é coisa complicada, ndo é
funcdo natural. Precisa ser aprendida. Os olhos séo érgédos anatémicos
que funcionam segundo as leis da fisica otica. Bernardo Soares: “O
que vemos ndo é o que vemos, sendo o que Somos”. E preciso ser
diferente para ver diferente. Mas, e o “Ser”? Ele é feito de qué? “Os
limites da minha linguagem denotam o limite do meu mundo”, dizia
Wittgenstein. O “Ser” é feito de palavras. Prisioneiros da linguagem,
s6 vemos aquilo que a linguagem permite e ordena ver. A visdo € um
processo pelo qual construimos nossas impressdes Gticas segundo o
modelo que a linguagem impde.

- Rubem Alves

“A escola que sempre sonhei sem imaginar que pudesse
existir”

(Alves, 2012, p. 27-28)






RESUMO

O presente estudo, de natureza qualitativa e com a metodologia da pesquisa-formacéo, tem o
objetivo de compartilhar uma experiéncia, realizada em um municipio do interior paulista, em
uma parceria da universidade com a Diretoria Municipal de Educagdo, no que se refere a
formacdo continuada de educadores da Educacdo Infantil para a implementacdo de uma
sequéncia didatica que trabalhe o valor respeito. A parceria entre a universidade, grupo de
pesquisa e 0 municipio surgiu da caréncia de formacgoes voltadas para a construcao de valores
sociomorais nesse segmento de ensino. Acreditamos que o trabalho com valores sociomorais ja
na Educacao Infantil, pode contribuir para a formacéao de sujeitos autbnomos do ponto de vista
cognitivo e moral, ndo submissos e obedientes acriticos. Para tanto, consideramos necessario
investir na formacdo continuada de professores, pois acreditamos em uma educacdo moral
advinda da construcdo de um ambiente cujas praticas visem a construcdo de valores que
conduzam e influenciem cada um dos alunos que o frequentam. Foram realizados cinco
encontros presenciais, com duracdo em média de duas horas cada um deles, com participacdo
em meédia de dezoito educadores, no HE (Horario de Estudos) da escola, mas o
acompanhamento das atividades acontece até os dias atuais. Escolnemos o valor respeito para
ser trabalhado inicialmente, através da construcdo de sequéncias didaticas, que se constituem
como uma forma organizada sequencialmente para desenvolver saberes, estimular a reflex&o e
propiciar condi¢cdes para que as criangas construam seus valores morais. Nao entendemos a
educacdo moral unicamente como um processo individual de desenvolvimento e, tampouco,
acreditamos que tal tematica deva ser uma disciplina isolada no curriculo. O que reforca e
fundamenta a formac&o realizada e aqui descrita. Como resultados percebemos a falta de
estudos na area, a dificuldade em mais formacdes em que os educadores sejam ativos em seus
préprios processos formativos, a crenca de que educar em valores é apenas papel da familia, a
falta de formacdes iniciais nos Cursos de Licenciaturas para o trabalho com valores
sociomorais e a convivéncia, bem como a fragilidade das formagdes continuadas que, na
maioria das vezes, ndo partem de préaticas de reflexividade ou ainda sdo propostas de forma
pronta, ou seja impostas, muitas vezes sem entender as reais necessidades da escola e o contexto
social no qual ela se encontra, que, por conseguinte, ndo implicam na acdo-reflexdo-acdo da
prépria prética, para a construcdo de uma praxis de fato emancipadora, democrética, inclusiva
e gque valorize a perspectiva da integralidade da formacdo humana. Por fim, a tese traz uma
contribuicdo que evidenciou a necessidade de se repensar as formacOes, tanto inicial e
continuada, dos professores da Educacdo Infantil, além de mostrar que é possivel fazer um
trabalho diferenciado com vistas a construcdo do desenvolvimento moral das criancas.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Educacdo Infantil. Sequéncia Didatica. Valor
Respeito. Pesquisa-formacao.



ABSTRACT

This qualitative study, using the research-training methodology, aims to share an experience
carried out in a municipality in the interior of Sdo Paulo state, in a partnership between the
university and the Municipal Directorate of Education, regarding the continuing education of
early childhood educators for the implementation of a didactic sequence that works on the value
of respect. The partnership between the university, research group, and the municipality arose
from the lack of training focused on the construction of socio-moral values in this segment of
education. We believe that working with socio-moral values in early childhood education can
contribute to the formation of subjects who are autonomous from a cognitive and moral point
of view, not submissive and uncritically obedient. To this end, we consider it necessary to invest
in the continuing education of teachers, as we believe in a moral education that comes from
building an environment whose practices aim at constructing values that guide and influence
each of the students who attend it. Five in-person meetings were held, each lasting
approximately two hours, with the participation of an average of eighteen educators, during the
school's study time, but the monitoring of the activities continues to this day. We chose the
value of respect to be worked on initially, through the construction of didactic sequences, which
constitute an organized sequential way to develop knowledge, stimulate reflection, and provide
conditions for children to build their moral values. We do not understand moral education solely
as an individual process of development, nor do we believe that this theme should be an isolated
subject in the curriculum. This reinforces and substantiates the training carried out and
described here. As a result, we observed a lack of studies in the area, a difficulty in providing
more training where educators are active in their own formative processes, the belief that
educating in values is solely the role of the family, a lack of initial training in undergraduate
courses for working with socio-moral values and coexistence, as well as the fragility of
continuing education programs which, in most cases, do not start from reflective practices or
are proposed in a ready-made way, that is, imposed, often without understanding the real needs
of the school and the social context in which it is located, which, consequently, does not imply
the action-reflection-action of the practice itself, for the construction of a truly emancipatory,
democratic, inclusive praxis that values the perspective of the integrality of human formation.
Finally, the thesis contributes that highlighted the need to rethink the initial and ongoing
training of early childhood education teachers, as well as showing that it is possible to do
differentiated work aimed at building the moral development of children.

Keywords: Continuing Education. Early Childhood Education. Teaching Sequence. The Value
of Respect. Research-Based Learning.



LISTA DE ILUSTRACOES

Grafico 1: Distribui¢do dos trabalhos encontrados por areas de pesquisa .........c.ccocererervereene 46

Figura 2: ATIVIDADES DESENVOLVIDAS



LISTA DE QUADROS
Quadro 1: Estratégias de buscas e nimero de teses e dissertagdes encontradas..................... 39
Quadro 2: Teses e dissertacfes segundo o (a) autor (a), ano de defesa, area e instituicdo de
0 T =1 1 OSSPSR 44

Quadro 3: Exemplos dos tipos de praticas morais segundo Puig nas escolas............c............ 54



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Distribuicdo de alunos por etapa na escola pesquisada (2023)

Tabela 2: Frequéncia da equipe escolar nos encontros formativos (2023) ......cccceevvveriennenne



SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt sttt 15
1 A FORMACAO DA PERSONALIDADE ETICA E AS PRATICAS MORAIS: UM
ESTUDO ANALITICO ..ottt 20
1.1. MORAL E ETICA: ASPECTOS TEORICOS.......coosieiiiereieieieeiee e 20
1.1.1. O que SE0 ValOreS SOCIOMOIAIS?.......cuveuiereteriesiesiesie ettt 28

1.2 Mapeamento das producdes cientificas nacionais de dissertacdes e teses (2014-2023) sobre

a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Infantil para construcdo de Sequéncias

Didaticas que tratem de Valores IMOTAIS. ..........ccviieieeieiieieese e se e srae e 38
1.2.1. O que se pode dizer do CENArio NCONIIAA0? ........ccerveirierieieienenie e 47
1.3.As préticas morais: fundamentagao tEONICA ..........cevveirereiseieeesee s 48
1.3.1. Os diferentes tipos de PratiCas MOTAIS .........covevveiueiiieiieie e 52
1.4. O uso de sequéncias didaticas na Educacao Infantil .............c.ccccoeviviiiiecce e 55
1.5. As préticas morais e as sequéncias didaticas: uma relagdo possivel ..........cccooeeveinennene. 57
2 A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: DESAFIOS E
TENDENCIAS.......o oottt ses sttt st an st s sttt n st e nensas 60
2.1 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: UM BREVE RETRATO DAS
LICENCIATURAS ....ovieteeeeeeeeeeteee ettt sne sttt sttt nestneaneens 73
2.2 A FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL: ALGUMAS
REFLEXOES.......ooitceeeeteee ettt st ess s s st s st s s aaneneas 80
3 PERCURSO METODOLOGICO........ccoooeiieeieeiieseceseesteeeses e tesie s, 84
3.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA: FUNDAMENTACAO TEORICA.........ccocvvennee. 85
4 RESULTADOS E DISCUSSAD. ........ooieieieieeseeeeeeeeeesseeses s es s assassee s 98
4.1 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES ......coccooiiiieeieeieiseserseenisssienisnenns 96
4.2 IMPLEMENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA .....cooveieeeeereeeeveseeseesvs e 108
4.3 VALOR RESPEITO E TRABALHO COM SENTIMENTOS.....cooviveveieeerriseessenienes 112
010 N[ 01 HLU 157 TSRO 118
REFERENCIAS. ..ottt sttt as s en ettt en et ensn s 123
APENDICE A — SEQUENCIA DIDATICA ..ot 135
APENDICE B - RELATORIOS DOS ENCONTROS FORMATIVOS.........ccovvevunnn. 150
APENDICE C - ROTEIRO DE AVALIACAO DA SEQUENCIA DIDATICA............ 174
APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
L1 = TR 175

ANEXO 1 - FOLHA DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA (CEP)................... 177



15

INTRODUCAO

“Ha escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas.

Escolas que séo gaiolas existem para que os passaros desaprendam

a arte do voo. Passaros engaiolados sdo passaros sob controle.
Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde quiser. Passaros
engaiolados sempre tem um dono. Deixaram de ser passaros. Porque a
esséncia dos passaros € o voo. Escolas

gue sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam

sd0 passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem

para voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque o0 voo ja nasce dentro
dos passaros. O voo ndo pode ser ensinado. S6 pode ser encorajado”.
Rubem Alves

Desde muito menina, fui entusiasta da e pela educacdo; comecei a ler cedo porque nao
me contentava com imaginar a histdria pelas belissimas ilustragdes, que sempre compdem um
bom livro de literatura infantil ou gibis, como os da Turma da Ménica, idealizados por Mauricio
de Souza. Ir as bancas e comprar gibis ou brincar de escolinha, sempre foram as atividades que
mais me animavam. E era sempre uma correria quando 0s primos iam visitar: a primeira coisa
que fazia era esconder as caixas de papeldo onde eu e minha irma guardadvamos 0s nossos gibis.
O medo era sempre que eles ndo teriam o cuidado no manuseio e para mim, uma crianga, tinha
ali preciosidades, embora esse sentimento ainda carregue comigo: 0s livros sdo mesmo
preciosidades, sao eles e as escolas pelas quais passei que entusiasmam 0 meu Voo.

Hoje reconheco que, para alguns professores, ndo fui uma aluna “facil”, pois sempre
queria saber para que serviam os contetidos e a fatidica resposta “vai cair no vestibular um dia”
nunca me foi suficiente. Na minha cabeca de menina, vestibular estava distante ainda e a escola
precisava fazer mais sentido. O estudar porque “no futuro vai ser importante” ou “para ser
alguém na vida” nao era a resposta que tanto esperava dos meus professores. Mas 0 que
esperava? Ansiava por uma escola que me mostrasse as finalidades das coisas, que me deixasse
mostrar que tinha um senso critico, porém a sensacdo era sempre de que isso ndo cabia nos
bancos escolares. O aluno que questiona, é por muitas vezes, visto como o chato da escola.

Recordo-me perfeitamente de um fato que me ocorreu na 62 série (hoje seria 0 7° ano),
em que a orientadora pedagogica me disse que era uma excelente aluna, “porém muito critica”,
porque em todas as disciplinas, ficava questionando os motivos de estudar aquilo. Naquele
momento, fiquei muito mal, mas nunca me convenci que deveria deixar de questionar. Assim
como Rubem Alves, queria uma escola que encorajasse 0 meu Voo € ndo que cortasse as minhas

asas e sempre tinha comigo o seguinte pensamento: “se um dia for professora, sempre vou
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explicar porque os alunos precisam aprender cada coisa”. Sim, eu pensei em ser professora, por
muito tempo, mas no Ultimo ano do Colegial (hoje Ensino Médio), fiz a op¢do de cursar
Psicologia, mesmo encantada pela Educacdo e sempre curiosa sobre 0 que meu pai estava
ensinando e, para ele, eu podia perguntar o porqué das coisas. Ele me respondia, sempre muito
calmo e sereno.

No curso de Psicologia e depois nos quase onze anos de atendimento clinico, sempre
dava um jeito de estar préxima da Educacdo: por muitas vezes acompanhava meu pai nos cursos
e nas formacGes de professores que ele dava (sim, coincidéncia ou ndo, meu pai é professor da
UNESP, hoje aposentado, mas vinculado ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em
Marilia/SP e trabalha incansavelmente para uma melhor formacao docente na &rea de Educacéo
Matematica e EJA — Educacdo de Jovens e Adultos), fiz estdgio em vérias escolas ainda na
graduacdo e na clinica, quando necessario 14 ia eu na escola para conversar sobre as criangas
que atendia. E o sonho de ser uma pesquisadora? Permeou toda a minha graduacgéo, mas estudei
em uma universidade particular, em que os professores, que recebiam por hora-aula, ndo tinham
0 interesse em orientar uma iniciacdo cientifica. Pesquisa, para eles, era algo que tomava muito
tempo e ndo recebiam nada mais se isso fizessem. Fago essas consideracdes, ndo em tom de
critica, mas para ilustrar a realidade de algumas instituicGes de ensino superior: a pesquisa ndo
é incentivada e, entdo as minhas curiosidades ndo cabiam muito ali, mais uma vez.

Foi quando em 2019, ingresso no Programa de Mestrado em Educacdo e percebo na
universidade, uma oportunidade para aliar duas areas que tentam separar, mas confesso que nao
vejo como: a Psicologia e a Educacdo. Lembro-me que ainda na arguicao no Processo Seletivo,
me perguntaram do que ndo abriria mdo em meu projeto € em seguida, respondi: “quero
trabalhar com criangas, quero fazer uma pesquisa na Educagdo Infantil” e assim foi feito.
Desenvolvi, junto a Profa. Patricia, minha orientadora, uma sequéncia didatica para trabalhar
com o valor respeito para criangcas na faixa etaria de cinco anos, com vistas a facilitar a
descentracdo. Foi uma pesquisa muito gratificante, embora a pandemia de Covid-19 (Brito et
al., 2020) enfrentada na época e o isolamento social que nos foi imposto, ndo me permitiu
aplica-la.

Era um desejo tentar o Doutorado e com a pandemia mais amena e tudo aparentemente
voltando ao “novo normal”, ndo tive diividas de continuar a pesquisa iniciada no Mestrado, mas
agora com uma nova proposta: em uma parceria do nosso grupo de pesquisa com um municipio
vizinho, meu trabalho seria focar na formacao de professores da Educacéo Infantil. E foi uma
grande experiéncia, pois somada a oportunidade de assumir aulas na graduagéo, na condi¢éo de

docente bolsista e agora na defesa como Professora Substituta, com os professores atuava na
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formacdo continuada e na universidade, na formacao inicial de futuros professores e ambas as
experiéncias se complementavam. E ainda se complementam. E hoje, posso dizer, busco
proporcionar experiéncias que realmente fagcam sentido e ndo me incomodo, se 0os meus alunos
me perguntam o porqué daquele contetdo. Alias, tento sempre comegar por esse caminho: vou
logo explicando em que aquele contetdo ou disciplina pode contribuir para sua formacéo e para
a sua prética.

Entusiasta de uma educagao que tenha como pressuposto basico a formacéo humana em
uma perspectiva integral e inclusiva, a ideia de que a escola ndo esta dissociada da sociedade e
que a sociedade melhor, que tanto almejamos, serd daqui a pouco constituida pelas nossas
criancas que hoje estdo na Educacao Infantil, o objetivo geral dessa pesquisa foi: realizar uma
formacdo continuada com professores da Educacdo Infantil para a implementacdo de uma
sequéncia didatica que trabalhe o valor respeito.

Desse modo, o problema de pesquisa consiste na ideia de que as sequéncias didaticas
podem ser utilizadas como praticas morais, na Educacdo Infantil, com vistas a auxiliar na
construcdo de valores morais, em especial, o valor respeito. Contudo, entendemos que para
tanto, faz-se necessario uma formacao de professores que contemplem tal temética.

Diante deste contexto, os objetivos especificos foram:

- Identificar as facilidades e dificuldades de implantagdo da sequéncia didatica sobre o valor
respeito junto aos préprios professores da turma;

- Analisar a Sequéncia Didatica como uma ferramenta que pode contribuir para a construcéo
do conhecimento e de valores sociomorais;

- Analisar a influéncia de uma sequéncia didatica na compreensdo da perspectiva do outro e
para a saida do egocentrismo por criancas de cinco anos a partir do relato dos educadores;

- Contribuir para a formacéo do professor em relacdo ao desenvolvimento moral das criancas.

Na presente tese, adotamos o termo “formagdo continuada” no sentido de que o
professor enquanto agente transformador da realidade, necessita de uma formacdo de fato
critica, teorica, cultural e cientifica, em uma perspectiva autbnoma, plural e democratica, que
deve ser construida horizontalmente e para além de técnicas e procedimentos. A concepcao de
formacéo continuada, que adotamos, ndo pode ser reduzida a um adendo da formacéo de base
ou inicial, mas pressupde um processo de reflexdo que possibilita a analise de questdes do
processo formativo e vai além de cursos e programas institucionais, pois partimos de uma
perspectiva de formacdo integrada a praxis docente.

A formacdo continuada, da qual falamos, ao passo que se atenta as questfes de

diversidade e afetividade, valoriza o carater inter-transdisciplinar e a fundamentagéo tedrica,
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mas nao se restringe ao saber-fazer, condicionado a competéncias e habilidades. Coadunamos
com a ANFOPE! (2021, p. 31) que defende que ter a praxis como principio formativo significa
ter “[...] uma formagdo docente comprometida com uma educagdo na perspectiva da
emancipacdo humana, que se sustenta na compreensao do significativo papel da educacdo como
mediacdo para a transformagdo social [...]”. Sendo assim, a formagdo continuada deve
possibilitar a criacdo, reflexdo, intervencdo, proposicdo de solugdes e participacdo ativa dos
processos em uma visdo que o docente é um sujeito social e ndo instrumento para consecucao
de resultados educacionais. Ressaltamos que a formacdo continuada pode (e deve ser) uma
oportunidade de construcéo e producéo de conhecimento.

Destaque-se, também a formacdo continuada como um processo que é realizado ao
longo da carreira do professor, em um movimento permanente e que requer a inclusdo de
modelos colaborativos e participativos. Para tanto, devemos prezar pela formacao enquanto um
processo efetivo, regular e “[...] construido a partir das demandas reais identificadas na pratica
docente, na parceria entre formadores e professores ou apenas entre professores, capaz de gerar
conhecimento pedagogico a partir da reflexdo tedrica sobre essa mesma pratica [...]” (Araujo;
Esteves, 2019, p. 2).

Nesse sentido, partimos do consenso na literatura da area de formacdo docente que traz
em seu bojo a concepcao de que a formacéo do professor se desenvolve como um continuum e
é influenciada por questdes contextuais de seu ambiente de trabalho; da esfera politica,
econbmica, cultural e social; das relacGes que imbricam com a historia de vida dos sujeitos e
seu percurso profissional; entre outros aspectos (Pucci; Silva; Antunes-Souza, 2023). Por fim,
reiteramos que ndo coadunamos com algumas propostas de formacdo continuada da
contemporaneidade que sdo padronizadoras, alinhadas as politicas neoliberais e que tendem a
valorizar a responsabilizacdo e a instrumentacdo do docente, tolhendo sua autonomia e o
reduzindo a um cumpridor de tarefas e metas, no intento de consumar um misero projeto
padronizado e reducionista de educacéo.

E no intento de contribuir com a comunidade cientifica, no primeiro capitulo “A
Formagdo da Personalidade Etica e as praticas morais: um estudo analitico”, abordamos 0s
conceitos de moral e ética para a Psicologia Moral, as no¢des que definem e permeiam o0s
valores morais e também, além de apresentarmos um estado do conhecimento da éarea,

estabelecemos uma relacéo entre as praticas morais e as sequéncias didaticas.

L A ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacdo) tem como principal objetivo
posicionar-se junto as demais entidades cientificas do campo educacional pela defesa de politicas de formagéo e
valorizacdo dos profissionais da educacdo. Para maiores informacdes: https://www.anfope.org.br/apresentacao/.
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No segundo capitulo “A formac¢do de professores no Brasil: desafios e tendéncias,
apresentamos um aporte tedrico sobre a formac&o de professores de uma forma geral no cenério
atual, a formagéo continuada de educadores da Educacédo Infantil que ainda precisa superar o
predominio do cuidar em detrimento ao educar, em prol de um binébmio, a nosso ver,
indissociavel que é o educar-cuidar, a necessidade de uma educagdo que contemple e respeite
a multidimensionalidade da crianga e o retrato atual das Licenciaturas, com énfase para a
curricularizacdo da extenséo e o uso de metodologias ativas, haja vista que a crianga é ativa em
seu processo de aprendizagem.

O terceiro capitulo, intitulado “Percurso Metodoldgico” tem como objetivo categorizar
a pesquisa-formacao, tipo de pesquisa por nos utilizada, bem como caracterizar o local de
pesquisa, 0s participantes, 0s materiais, 0s procedimentos e 0s aspectos éticos priorizados, bem
como a apreciacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa.

O quarto capitulo, “Resultados e Discussoes”, possui a finalidade de alinhar os
resultados e discuti-los com base nos objetivos especificos. Por fim, temos as consideracoes
finais e indicacdes de possibilidades de pesquisas futuras e apresentacdo de possiveis lacunas

desse estudo, salientando também as contribui¢fes para o campo da Psicologia da Moralidade.
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1 A FORMACAO DA PERSONALIDADE ETICA E AS PRATICAS MORAIS: UM
ESTUDO ANALITICO

O objetivo desse capitulo é aproximar as teorias de praticas morais com o uso de
sequéncias didaticas. Contudo, consideramos pertinente contextualizar, com base em estudos e
pesquisas na area, 0s conceitos de moral e ética e, em seguida como se da a construcao dos

valores morais.

1.1. MORAL E ETICA: ASPECTOS TEORICOS

Partindo de uma perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento Moral?, adotamos a
distincdo dos termos moral e ética. Para La Taille (2006), tais termos sdo empregados, por parte
de alguns autores, como sinénimos, ja que ambos se referem a um conjunto de regras de carater
obrigatdrio, o que € até justificavel, pois temos dois vocabulos herdados, um do latim (moral)
e outro do grego (ética) que assim nomeavam o campo de reflexdo sobre os “costumes” dos
homens. La Taille (2006, p.26) ressalta que apesar da etimologia das palavras remeterem a
sindnimos, pode-se adotar significados diferentes para moral ¢ ética: “[...] a convengdo mais
adotada para diferenciar o sentido de moral do de ética é reservar o primeiro conceito para o
fendmeno social, e o segundo para a reflexdo filosofica ou cientifica sobre ele [...]”. (La Taille,
2006, p. 26).

Corroboramos com La Taille (2006) quando ele coloca que essa diferenca de sentido -
embora ndo seja a Unica convencao admitida por pesquisadores (as) - mas adotada aqui por nds
é interessante se olharmos por dois vieses: por um lado, nomeia diferentemente o objeto e a
reflexdo que incide sobre ele; demarcando niveis de abstragao. E, de outro lado, “[...] permite
sublinhar o fato de se poder viver uma moral sem nunca ter se dado ao trabalho da reflex&@o
ética [...]” (p.26).

Tognetta (2009a) também entende a moral como sendo um conjunto de regras
prescritivas, e a ética, o conjunto de principios que norteiam as regras que embasam uma
sociedade. Sendo assim, a moral € um conjunto de regras e valores de uma sociedade, e a ética,
seria entdo uma reflexao filoséfica dessas regras e valores. Isto posto, a agdo humana é orientada

por valores e principios, que representam um juizo e é justamente o desenvolvimento dos

2 A Psicologia do Desenvolvimento Moral é uma éarea da Psicologia do Desenvolvimento, que estuda os juizos e
comportamentos morais das criancas de criancas, adolescentes e adultos, tendo Piaget como um dos principais
precursores (Caetano; Smetana, 2024).
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sentimentos, crengas, valores e principios que chamamos de desenvolvimento moral (Vinha,
2009; Piaget ([1994]1932).

Para Vinha (2009, p. 38), “[...] a moralidade esta inserida no aspecto social, pois refere-
se sempre a uma situagao interativa, isto ¢, o sujeito com relagdo ao outro [...]”, o que reforca a
ideia de que em qualquer relagcdo justamente por existir o outro, é necessaria a existéncia de
regras e normas de condutas que permeiem essas relacdes. Piaget ([1994]1932, p. 23) destaca
a diferenca fundamental nas vérias abordagens que trabalham com a definicdo de moral:

Toda moral consiste hum sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade
deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras. A
analise reflexiva de um Kant, a sociologia de um Durkheim ou a psicologia
individualista de um Bovet se identificam nesse ponto: as divergéncias
doutrinérias s6 aparecem no momento em que se procura explicar como a
consciéncia vem a respeitar as regras. E esse “como” que tentaremos analisar
por nossa conta, no terreno da psicologia da crianga (Piaget [1994]1932, p.
23).

Salientamos que, a definicdo de moral de Piaget, acima apresentada, requer uma analise
cuidadosa de seu real significado. Rotineiramente, dizemos que uma pessoa “€ justa”, “boa” ou
“honesta”, simplesmente porque ela diz a verdade, é solidaria e correta com os outros.
Entretanto, Piaget considera que 0 mais importante ndo ¢é ter esse ou outro valor moral, “[...]
mas sim, o motivo pelo qual aceitamos ou seguimos esses valores. Assim, o “bem”, ou o
“valor”, ou a “justiga”, ndo esta na regra ou na lei a que nds obedecemos [...] mas no porqué
obedecemos a essas leis, normas ou valores” (Vinha, 2009, p. 38, grifos da autora).

Em sua obra seminal destinada a investigacdo da moralidade, O juizo moral na crianga,
Piaget ([1994]1932) prop6s um estudo sobre a possibilidade de construcdo da autonomia e
retrata a lei moral construida gradativamente, tendo como necessidade o desenvolvimento da
inteligéncia, ainda que esta ndo seja condicao de suficiéncia.

A referida obra esta dividida em quatro partes: a primeira trata do tema regras, estudando
as respostas dos meninos num jogo de bolinhas de gude, com regras bem estabelecidas e o
pique/amarelinha das meninas; a segunda trata do tema do realismo moral® e sua relagdo com a

coacdo adulta; a terceira trata de temas como justica e cooperacdo e na quarta parte ha a

3 Realismo moral é a tendéncia do individuo em considerar os deveres e valores que se conformam com eles,
independentemente da consciéncia, isto &, se impondo obrigatoriamente. Tal tendéncia é produto do encontro da
coagdo com o0 egocentrismo. O realismo moral comporta também as seguintes caracteristicas: o dever é
essencialmente heterénomo (é bom todo ato de obediéncia acritica as regras); a regra deve ser observada ao pé da
letra e ndo no “espirito da lei” — “realismo do texto” para Piaget; ha uma concepgao objetiva de realidade (o autor
é julgado pelas consequéncias e ndo pelas inten¢Bes do ato) e ainda néo é possivel falar em moralidade verdadeira,
pois a lei ainda é exterior a consciéncia e atrelada a palavra do adulto (Battro, 1978; Vinha, 2009; Menin, 2007).
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discusséo de outras teses sobre a moralidade (Menin; Bataglia, 2017). O autor adverte logo no
inicio que estéa se propondo investigar a consciéncia moral no que diz respeito ao juizo e ndo
aos comportamentos ou sentimentos morais.

Assim sendo, a obra acima referenciada, pode ser entendida como uma tentativa de
Piaget de expor suas ideias sobre a moral a partir de uma verificacdo empirica; diante de
observacdes, entrevistas clinicas e até mesmo jogando com as criangas, Piaget notou que
existem mudangas na forma como elas praticam e compreendem as regras do jogo. O
epistemologo escolheu estudar como as criangas jogam pelo fato de os jogos serem instituicdes
sociais, ou seja, por comportarem um sistema complexo de regras (Piaget [1994] 1932).

Diante disso, Piaget comprova, em suas pesquisas, que a moralidade infantil ndo é uma
mera interiorizacdo passiva dos valores, principios e regras. Ela é fruto de construcdes
enddgenas, ou seja, o produto de uma atividade da crianca que, ao entrar em contato com o
meio social, ressignifica os valores, os principios e as regras que lhes sdo apresentadas.
Contudo, essa ressignificacdo, possui caracteristicas que dependem das estruturas mentais ja
construidas (Vinha, 2009; La Taille, 2006). Embora, nesse momento o desenvolvimento
cognitivo ndo seja objeto principal de nossa discussdo, reiteramos que nao é possivel falar do
desenvolvimento moral sem falar do cognitivo, e a reciproca também é verdadeira.

Levando em conta entdo, que o “certo” ndo pertence a regra em si, torna-Se imperioso
refletir sobre o motivo pelo qual obedecemos as regras ou seguimos determinados valores, pois
é nesse motivo que reside a questdo moral, ou seja, 0 mais importante nao é se o individuo
cumpre a regra, mas sim porque ele cumpre (Vinha, 2009). Partindo dessa premissa, “[...]
diferentes autores tém privilegiado modos distintos de se ver a moralidade para pensar como
ela pode se construir nas pessoas e como podemos torna-la um objeto de educagao [...]” (Menin,
2007, p.46).

Vale ressaltar que a grande contribuicdo de Piaget com suas pesquisas foi que assim
como o desenvolvimento da inteligéncia, o desenvolvimento moral é também um processo de
construcao interior, ou seja, o conhecimento ndo € adquirido por absor¢do ou acumulagéo de
informacdes provenientes do mundo exterior, mas por um processo de construcdo. E mais do
que isso, as regras sO passam a ser proprias das criangas, quando elas as constroem por livre
vontade. Sendo assim, ndo partimos da concepcdo e nem temos a pretensdo de ensinar a
moralidade, j& que ela é construida a partir da interacdo do sujeito com 0 meio em que vive
(Vinha, 2009; Piaget [1994] 1932).

Tanto no campo cognitivo bem como na moral, ha uma lei de construcdo afirmada por

toda a teoria piagetiana: “[...] primeiro € preciso fazer para poder compreender [...]” Menin
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(2007, p. 49), isto é, uma consciéncia sé se torna autbnoma, a partir do momento em que esta
livre da influéncia de uma autoridade maior e se puder, na e com a pratica das agdes,

experimentar esta realidade.

[...] Na moral, a acdo por exceléncia € a cooperagdo: sujeitos, iguais entre si,
no sentido de terem 0 mesmo poder de influéncia uns sobre os outros, usam
regras para regularem mutuamente seus comportamentos e decidem sobre a
justeza das mesmas em funcéo deste coletivo. E esta pratica que constrdi uma
consciéncia autbnoma das regras (Menin, 2007, p. 49).

Vinha (2009, p. 40) salienta que: “[...] nd3o adianta tentarmos ensinar os valores
simplesmente com licbes de moral, sermdes, ditados populares, censuras e outros. [...] Uma
crianca aprende o que vive ¢ se torna o que experimenta [...]”. De forma sucinta, podemos dizer
que é somente a partir da troca do sujeito com o meio no qual esté inserido, que ele vai, de
forma gradativa, construindo os seus valores morais. Portanto, ndo ha uma internalizacdo
passiva dos valores, como acreditam os empiristas, ao afirmar que a autonomia moral é produto
da interiorizagdo de regras, normas e valores exteriores: para 0s piagetianos, o individuo € ativo
na construcao de seu conhecimento, como j& vimos anteriormente.

Vinha (2009, p. 41) assim resume: “[...] ndo ¢ somente o sujeito, nem simplesmente o
ambiente: sdo os dois fatores que atuardo nesse processo [...]”. Diante desse processo ativo de
interacdo, os fatores mais importantes que promovem o desenvolvimento moral sdo os tipos de
experiéncias de cada individuo, em concreto e a atmosfera moral de seu circulo familiar, escolar
e social. Sendo assim, a moralidade é o resultado das relacdes estabelecidas pelo sujeito com
esses ambientes, alias, ambiente este que ndo € indcuo e o sujeito, muito menos passivo.

Ao desenvolver seus estudos, junto as criangas e adolescentes, Piaget assumiu entdo a
dimensdo da ética normativa — ao afirmar que a moral € um conjunto de regras, e influenciado
por estudos filosoficos, socioldgicos e psicanalistas, identificou a cooperagdo como equilibrio
possivel e necessario das relagdes interpessoais (Freitas, 2003; Caetano, Smetana; 2024).

La Taille (1994) entende que para uma melhor compreensdo da forma como Piaget
concebe a moralidade, é preciso considerar quatro eixos comuns de sua teoria — aplicaveis as
estruturas de inteligéncia, ao conhecimento fisico, a memdria, as imagens mentais, e por fim, a
moral, s&o eles: o sujeito epistémico, génese, interacdo e a construcao.

O ‘sujeito epistémico’, ou sujeito do conhecimento, € aquele que se encontra em todos
nos quando somos capazes de elaborar conhecimentos sobre 0 mundo e sobre nés mesmos, mas

ndo podemos cair em um erro reducionista da teoria ao presumir que esse sujeito é universal,
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ignorando sua independéncia do contexto ou pensar em um sujeito solitario e
descontextualizado (La Taille, 2006; Becker, 2012; De Souza, 2014).

Pensando no modelo de constru¢cdo do conhecimento elaborado por Piaget — a
Epistemologia Genética, as relacdes entre sujeito e objeto permitem ao primeiro a passagem de
um estado anterior para um ulterior de conhecimento — o que entendemos por desenvolvimento
humano (Piaget, 1986 [1964]). Tal modelo explica o desenvolvimento da inteligéncia,
pressupondo como contetdo bésico a a¢do do sujeito que, em interagdo com 0 seu meio,
constrdi formas/estruturas de inteligéncia, responsaveis pela adaptacédo do individuo ao mundo
em que vive. E fato entdo a interdependéncia entre a relacdo sujeito e objeto (Folquito,
Garbarino, De Souza, 2023).

Do ponto de vista da teoria piagetiana, uma estrutura de inteligéncia é ponto de partida
(génese, portanto) para uma estrutura mais complexa, entendendo que ha estrutura “[...] quando
o0s elementos sdo reunidos em uma totalidade que apresenta certas propriedades como totalidade
e quando as propriedades dos elementos dependem, total ou parcialmente, destas caracteristicas
da totalidade [...]” (Battro, 1978, p.99). Portanto, podemos concluir que os estadios* tem carater

sucessivo e integrativo, ou seja, cada um deles é necessario para a formacéo do seguinte.

As estruturas de inteligéncia sdo construidas pelo sujeito como formas de
adaptacdo ao meio, quando o0 sujeito vivencia constantes mecanismos de
assimilacdo e acomodacdo, que constituem o processo de construcdo do
conhecimento: interagindo com os objetos do conhecimento, como é o caso
da moral, retira elementos do objeto e os integra as suas estruturas
(assimilagéo), assim como transforma a estrutura para dar conta das novidades
do objeto assimilado (acomodacéo) [...] (Caetano; Smetana, 2024).

Posto isso, 0 mecanismo responsavel pelas sucessivas assimilagdes e acomodacdes é
chamado de “equilibra¢do”, conceito este central para a constru¢do do conhecimento (Piaget,
1975). Sendo assim, a teoria de Piaget cumpre dois objetivos: explicar a origem, a construcéo
e quais 0os mecanismos envolvidos nessa construcdo (epistemologia) e, a0 mesmo tempo,
demonstra como tal sequéncia evolutiva se apresenta, do nascimento até a idade adulta (De
Souza, 2014; Smith, 2006).

E, é nesse interim que o conceito de interacdo social também é o ponto nodal da teoria

de Piaget, e se refere as trocas entre o sujeito e 0 meio, condi¢ao fundamental para os processos

4 Em se tratando do desenvolvimento cognitivo, na presente tese, adotamos o termo “estadio” ao invés de estagio,
pelo fato do primeiro se referir a fase evolutiva, periodo ou intervalo, enquanto o termo “estagio” estid mais voltado
a aprendizagem, ao tempo de trabalho e de exercicio (Rezende, 2000; Folquitto, Garbarino, De Souza, 2023).
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de desenvolvimento, haja vista que promove os desequilibrios e, por conseguinte, assegura a
organizagéo interna do sujeito.

O olhar de Piaget para a crianca como fonte primeira da inteligéncia, da afetividade e
da moralidade possibilitou estudos sobre como os individuos refletem, julgam, agem e se
sentem em relacdo as suas condutas (Montangero, Maurice-Naville, 1998; De Souza, 2014).

A grande novidade da obra “O juizo Moral na Crianga” de Piaget ([1994]1932) foi
apresentar a construcdo evolutiva de duas tendéncias de moralidade, ja apontadas por Kant:
depois de uma fase pré-moral ou anomia, na qual a crianca ainda ndo adentrou no universo
moral, temos a heteronomia (moral da obediéncia) e a autonomia (moral do bem), ambas
construidas a partir das interagdes sociais, sendo a moral autbnoma uma forma de equilibrio
majorante da moral heterbnoma e mais do que isso, o equilibrio do sistema social entre partes
e o todo (La Taille, 2006; Chapman, 1988).

A primeira ideia que Piaget nos apresenta pode hoje parecer banal, mas era
totalmente nova no inicio do século passado: ha um desenvolvimento do juizo
moral infantil. Antes pensava-se (e alguns ainda o pensam) que a moral era
fruto de uma aprendizagem, esta entendida como mera interiorizacdo dos
valores da sociedade e memorizacdo de suas regras (lembremos das
abordagens de Durkheim e Freud). Assim haveria, na trajetria moral da
crianga, apenas dois momentos: aquele no qual ela ainda nada sabe da moral
vigente, e em seguida, aquele no qual a aprendizagem ja ocorreu [...] (La
Taille, 2006, p. 96).

H& um pressuposto piagetiano de que a autonomia é produto de uma construcdo pessoal
e é a forma mais evoluida de desenvolvimento de juizo moral, constituida a partir de interacGes
sociais cooperativas. Os mais importantes fatores para o desenvolvimento da autonomia das
criancas sdo: oportunidade de trocar pontos de vista com outras pessoas e a possibilidade de
tomar decisdes (DeVries; Zan, 1998).

Para desenvolver sua teoria sobre a moralidade, Piaget investiga, como ja dissemos
acima, o jogo de meninas e meninos acerca de como praticam as regras e consequentemente,
como tomam consciéncia dessas regras. Os jogos coletivos por comportarem um complexo
sistema de regras e regularem o comportamento das criangas, apresentam uma atividade
interindividual evidentemente regulada por normas que muitas vezes ultrapassam geracoes e,
embora as regras nao tenham valor moral, o respeito por elas em si € moral (envolve questfes
de justica e honestidade) e tal respeito requer dos jogadores mutuos acordos e ndo mera

aceitacdo de normas impostas por outrem (Piaget [1994] 1932; La Taille, 1992, 2006).
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Ao construir uma teoria cientifica do desenvolvimento moral Piaget vé na
compreensdo dos jogos de regras um campo propicio para estudar uma das
dimensdes do desenvolvimento moral: a heteronomia versus a autonomia,
uma vez que mantém a tese de Kant que ha duas morais [...] Para ambos 0s
autores apenas a autonomia é efetivamente a lei moral, mas enquanto para
Kant a heteronomia contraria o principio da moralidade apresentando-se como
uma falsa liberdade, pois a vontade ndo se da por ela mesma (Kant,
1788/2002), Piaget levanta a hipdtese de que a heteronomia é sucedida pela
autonomia [...] (Queiroz; Ronchi; Tokumaru, 2009, p. 70).

A heteronomia, ou a “moral da obediéncia” ¢ uma tendéncia segundo a qual a crianca
baseia seus juizos em um respeito unilateral e os adultos sdo vistos como autoridade e fonte de
regras e proibicdes. Aqui, as origens da moralidade estao no respeito que € dirigido aos adultos,
levando a uma moral da obediéncia, de adesdo a regras fixas e determinadas por outrem. E
marcada pelas primeiras formas de consciéncia do dever na crianga, que obedece a partir de um
controle interno ja existente, instalado no reconhecimento da autoridade nas pessoas mais
velhas e, por isso é moral (Piaget [1994]1932; La Taille, 2006, 2010).

Na génese da moralidade infantil, o respeito é um dos temas centrais (Kesselring, 1993),
pois é o primeiro sentimento moral experimentado pelos pequenos em relagdo aos maiores, que
inicialmente, é temor do castigo pela desobediéncia, receio de perder o afeto e os cuidados da
figura de autoridade, isto €, na heteronomia, o respeito unilateral € marcante junto as relacées
de coacdo.

Esse respeito unilateral desempenha a funcdo de desenvolver na crianca o sentimento
de obrigatoriedade que a leva a aceitar todas as instru¢des dadas pelos adultos e constitui a
consciéncia elementar do dever e, por consequéncia, 0 primeiro controle normativo do qual a
crianca é capaz. Contudo, € evidente que esta aquisi¢do ndo basta para constituir a verdadeira
moralidade, mas reconhecemos que o respeito unilateral tem sua importancia na génese da
moralidade infantil (Vinha, 2009; Caetano, 2012).

La Taille (2006) salienta que na heteronomia, ndo ha exigéncia de reciprocidade, ou
seja, o dever respeitar ndo € compensado pela concepc¢do do direito de ser respeitado, dai temos

a configuracgdo de relagbes que além de unilaterais, sdo assimétricas.

Reconhecemos com efeito, a existéncia de duas morais na crianca, a da coagédo
e a da cooperacdo. A moral da coacdo ¢ a moral do dever puro e da
heteronomia: a crianga aceita do adulto um certo nimero de ordens as quais
deve submeter-se, quaisquer que sejam as circunstancias. O bem é o que esta
de acordo, o mal o que ndo estd de acordo com estas ordens: a intencdo s6
desempenha pequeno papel nesta concepcao, e a responsabilidade é objetiva.
Mas, & margem desta moral, depois em oposicao a ela, desenvolve—se, pouco
a pouco, uma moral da cooperacao, que tem por principio a solidariedade, que
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acentua a autonomia da consciéncia, a intencionalidade e, por consequéncia,
a responsabilidade subjetiva (Piaget, [1932]1994, p. 250).

Entendemos que a heteronomia é uma tendéncia da moralidade infantil, mas enquanto
educadores e alguns, pais também; ndo devemos por meio do respeito unilateral reforcar a
permanéncia do sujeito na heteronomia através de relagdes interindividuais fundamentadas na
coagéo.

E nosso papel auxiliar a crianca a se desenvolver moralmente, o que implica em criar
um ambiente sociomoral cooperativo que a auxilie a conhecer e respeitar as regras e, mais do
que isso, refletir sobre elas e sobre os principios que as embasam de modo que ela possa expor
seus pontos de vista, tenha a oportunidade de realizar escolhas, arcar com a consequéncia de
seus atos e trocar pontos de vista. “Regra supde respeito e este implica autoridade, disciplina,
referéncia, entrega e sobretudo, trabalho e constru¢do” (Macedo, 1996, p.194).

Ademais, destacamos que, além da familia, local de socializa¢do primaria da crianca, a
escola é uma instituicdo para a manutengdo ou mudanca de valores, ainda que, algumas escolas
ndo assumam explicitamente a responsabilidade pela formacdo moral das criancas e
adolescentes, € sabido que ela transmite valores e os educadores, por conseguinte, sao
referéncias (positivas ou negativas) no tocante ao desenvolvimento do individuo e como
apontam alguns estudos (Martins, Silva, 2009; La Taille, Menin, 2009; Trevisol, 2009; Zechi,
2008) em meio a “crise de valores” temos ainda o fato de que a fungdo de educar moralmente
nas escolas, provoca resisténcias e a discussao se esse nao seria apenas papel da familia e, para
piorar, os professores e agentes escolares se queixando cada vez mais da indisciplina,
incivilidades e a violéncia dos alunos.

Piaget ([1994] 1932) menciona que a medida que a crianca constrdi conhecimento sobre
regras e passa a respeita-las porque toma consciéncia da sua necessidade, ela aprende a obedecer
as regras, o que € diferente de obedecer as pessoas. Sendo assim, quando o respeito unilateral é
substituido pelo respeito mutuo, uma nova forma de relages interindividuais se estabelece, isto
é, as relacOes de coacdo dao lugar as relagGes de cooperagao.

O respeito matuo é condi¢do necessaria para a autonomia moral, tanto pelo aspecto
intelectual bem como pelo moral. Do ponto de vista intelectual, a crianca se livra das opinides
impostas, que d&o lugar a coeréncia interna e o controle reciproco. Na esfera moral, as normas,
que antes eram impostas, sdo substituidas pelas normas imanentes a propria agdo e a propria
consciéncia (Piaget [1994] 1932; Menin, 2007).

Na autonomia, as relagfes antes unilaterais sdo transformadas em respeito mutuo,

baseando-se na reciprocidade e justica, sendo o principio da igualdade uma redefinicdo da fonte
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da legitimidade das regras e dos principios: a fonte ndo sera mais a autoridade, mas sim o
principio moral em si, que é o da equidade e da justica. Enquanto na moral heterénoma, temos
os deveres como mais importantes que os direitos; na moral autbnoma, deveres e direitos
complementam-se e se equilibram.

De forma sucinta, ao passo que na heteronomia uma regra é moralmente boa porque a
ela devemos obedecer, na autonomia deve-se obedecer a uma regra porque ela é boa. Se a regra
for ruim, a desobediéncia tem agora o carater de uma acdo moralmente legitima — algo
impensavel, na moral heterénoma (La Taille, 2006). As noc¢des de respeito unilateral e mutuo
e as nocOes de justica retributiva e distributiva (por igualdade e equidade) sdo discutidas por
Piaget ([1994] 1932) de forma a estabelecer relagdes entre os dois tipos de sentimentos morais
e 0s dois tipos de relagdes sociais que as criangas e 0s adolescentes vivenciam: a coagéo e a
cooperacdo, tendo a nocdo de justica como o conceito mais adequado para explicar o
desenvolvimento espontaneo de ideias de cooperacao e reciprocidade entre criancas (Chapman,
1988). Enfim, na perspectiva piagetiana, a moralidade s6 se desenvolve na relagdo entre as

pessoas.

1.1.1. O que sdo valores sociomorais?

Para Beresford (1999), a vida humana desenrola-se no mundo da cultura, que nada mais
é do que 0 mundo dos valores e é por isso que 0s juizos de valor exercem uma relevancia em
nossa vida. Sendo assim, um determinado juizo de valor, e/ou uma axiologia®, ou uma teoria
das particularidades que envolvam os valores, isto €, sobre a identidade, a conceituacgdo, a
classificacdo e/ou a hierarquia, 0 conhecimento, e/ou juizos relacionados aos mesmos, estao
estritamente ligados a forma como vemos o mundo, ou a “cosmovisao”, ¢ também a nossa
maneira de ver os outros e a sociedade, ou ideologia®, que pode estabelecer correspondéncia
com 0 nosso imaginario social (influéncia dos esteredtipos, percepc¢éo e no julgamento que as
pessoas fazem dos outros e da sociedade).

Para responder a pergunta: “o que € valor?”, Beresford (1999) considera necessario
abordar a temaética da identidade dos valores, afim de evidenciar a compreensdo acerca da
génese deles. O termo valor so foi inserido na filosofia moderna, pois nos periodos anteriores,
ou seja, nas fases mitologica, antiga e medieval, tal termo ainda ndo era explicitado como o

entendemos hoje, apesar de ja existir, com conota¢des implicitas e um tanto divergentes. Nao

5 Entendemos por axiologia a teoria dos valores (Beresford, 1999, p. 26).
& Beresford (1999, p.25) define ideologia como a estrutura de pensamento de se ver o homem e a sociedade.
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temos como pretensao fazer uma historiografia do termo “valor” na Filosofia, por ndo se tratar
do nosso objeto de estudo, mas vamos evidenciar alguns filésofos na tentativa de melhor
elucidar o conceito.

Beresford (1999) esclarece que em Platdo (427-348/7 a.C.), encontra-se o valor
associado, ou confundido, implicitamente, a ideia de bem, verdade e virtude. O bem aparece
como uma ideia, e ndo como valor, 0 que denota 0 bem, como uma ideia que 0 homem pode
alcancar ou conhece-la atraves da razdo. Temos entdo até o final da Filosofia antiga, a
identificacdo do valor, atrelada a ideia de bem, ja que se considerava que o conhecimento da
verdade levava a virtude, ou que a ignorancia da verdade levava ao erro.

Vale ressaltar que no campo da Psicologia Moral, h4 uma diferenga entre os termos
“valor” e “virtude”, amplamente tratados como sindnimos no senso comum. Para Vazquez
(1993) os valores morais além de atribuic6es realizadas por sujeitos sociais sobre propriedades
de objetos, sejam estes naturais ou produtos humanos, s6 existem em relacéo a atos ou produtos
humanos, incluindo os atos realizados consciente e livremente, isto €, é possivel atribuir uma
responsabilidade moral. Dessa forma, o que se valoriza pode variar em funcéo de quem o faz e
de quando se faz. Contudo, ndo aderimos ao relativismo axiol6gico, no sentido de que ndo ha
valores melhores ou piores, mas sim valores referentes a um dado momento histérico ou de uma
cultura particular.

Acreditamos que ha valores mais universalizaveis do que outros, ou seja, valores que
sdo mais demandados pela maioria das culturas e que garantem a autonomia como um valor
maior. Seguindo a tradi¢do kantiana e apoiados na teoria piagetiana, partimos do pressuposto
de que serdo melhores aqueles valores que mais garantirem a dignidade humana, “[...] no
sentido de poderem obedecer a regras, leis ou principios, que por si proprias fariam e
reconheceriam como validos para si e qualquer pessoa [...]” (Tavares, Menin, 2015, p. 11).

E interessante a definicdo de Comte-Sponville (2009) a respeito do termo virtude como
“uma forga que age, ou que pode agir” (p. 7) e que tais virtudes podem ser trabalhadas, inclusive
no ambito escolar. O filosofo francés defende também que no desenvolvimento da moralidade
humana, ndo basta a razdo: tambem é necessario o desejo, a educacao, o habito e a memoria.
Resumindo: é a virtude de um homem que o faz humano, ou seja, é o seu poder especifico de
afirmar sua propria exceléncia, isto é, a sua humanidade que o torna um sujeito moral.

Ainda Comte-Sponville (2009, p. 8) assume que:

[...] Toda virtude é, pois, histérica, como toda humanidade, e ambas, no
homem virtuoso, sempre coincidem: a virtude de um homem é o que faz
humano, ou antes, é o poder especifico que tem o homem de afirmar sua
exceléncia propria, isto é, sua humanidade (no sentido normativo da palavra).
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Humano, nunca humano demais... A virtude é uma maneira de ser, explicava
Avristételes, mas adquirida e duradoura, é o que somos (logo o que podemos
fazer, porque assim nos tornamos [...]

A virtude acontece quando ha o encontro da hominizagdo (como fato biolégico) e da
humanizacdo (como exigéncia cultural), isto é, corresponde a nossa maneira de agir
humanamente e tem a ver com a nossa necessidade de agir bem, sendo que desde Aristdteles, a
virtude continua sendo uma disposicéo de fazer o bem. As virtudes (porque sdo varias), sdo
nossos valores morais sempre singulares, como cada um de nés, sempre plurais, como as
fraquezas que elas combatem e corrigem. Séo exemplos de virtudes: a polidez, a fidelidade, a
prudéncia, a temperanga, a coragem, a justica, a generosidade etc. (Comte-Sponville, 2009).

Na tentativa de diferenciarmos “valor” de “virtude”, é importante ressaltar que se
falamos em personalidades éticas, é porque acreditamos numa disposi¢do prépria do sujeito e
ndo da norma que lhe é exterior. Se falamos sobre a busca do homem por ser melhor, poderemos
falar em uma busca pela perfeigéo e se a perfeicdo, como bem salienta Tognetta (2009b), pode
dar-nos a dimensdo de bem, estamos entrando no campo das ideias das virtudes que nas palavras
da autora: “[...] um certo tipo de perfeicdo, diria Descartes, existe numa coisa que se denomina
boa em vista da acdo prética, e essa perfeicdo esta intimamente ligada ao exercicio da virtude
[...]I” (p. 147); a virtude entendida entdo como uma disposi¢ao para fazer o bem, ¢é o valor
encarnado, ou seja, o valor quando estd em acédo é virtude. Isso significa dizer que é preciso
levar em conta que, para que um sujeito aja moralmente, ele terd que querer fazé-lo, ou estar
disposto, mais do que saber ou agir por um dever.

Portanto, as virtudes morais quando colocadas em acao — valores moral — ndo somente
participam da génese da moralidade, como representam tracos de carater essenciais a
constituicdo da personalidade moral e ndo somente incidem sobre qualidades de cada pessoa,
como elas apontam para qualidades apreciadas, admiradas e até de acordo com La Taille (2000,
p. 110): “[...Jremetem-nos a dimensdes universais, pois essencialmente humanas, a saber:
qualidade atribuida a pessoa, valor desejavel e admiravel, leitura ética da personalidade [...]".

O “conhecer” era identificado com o ‘“agir” correto, ou seja, para ser uma pessoa
virtuosa bastava, somente, conhecer perfeitamente a moral. “Assim, a virtude era igual a
sabedoria, ou ao conhecimento intelectual, e o vicio era igual a ignorancia” (Beresford, 1999,
p.42). E por isso que havia a identificagdo do valor, associado & ideia de bem, verdade e virtude,
pois era acordado que se conhecia ndo apenas a ideia da verdade, mas também, o seu valor que

levava a virtude.
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No periodo medieval, tanto na fase da Patristica, ou até o século I1X d. C., bem como da
Escoléstica, nos séculos IX ao XVII d. C., o desejo principal foi a tentativa de superacdo da
razdo, pela fé, como uma forma de se chegar & verdade, sendo a fé uma adesdo livre a uma
revelacdo do Sagrado. Esse Sagrado, na Filosofia antiga, era concebido como Ser Supremo, ou
Ser Divino, ou como varios Deuses e na Filosofia medieval, mais especificamente, na Teologia
racional ou natural, o sagrado passou a ser visto como um unico Deus.

O termo valor ainda continua associado, ainda que de forma implicita, & ideia de Deus,
agora com a ideia de Bem, ou a ideia de Deus, como o Supremo ou Sagrado Bem, no qual todos
0s outros valores se encontram ou emanam, como, todos os demais, a verdade, a beleza, etc.

E a partir desse principio, que toda a ética e a moralidade cristd da sociedade ocidental,
passa a ser concebida, isto €, em uma visdo teocéntrica, sendo Deus, o criador ou o0 nucleo do
sistema metafisico-ontoldgico-teoldgico, e de todos os demais seres, espirituais ou ndo
existentes, inclusive 0 homem, vistos ou tidos como criaturas ou como objetos desta criacao.

Foi no periodo moderno, que o termo valor passou a ser explicitado como tal e deixou
de estar atrelado a ideia de bem, e com peculiaridades ou propriedades exclusivas de sua
particular identidade. Desse modo, o bem passa a ser um valor e deixa de ser uma ideia, pois
esta comecou a ser associada com a instancia ou com a teoria do conhecimento do Ser, e de
proprio valor. “[...] E, mais, a conotagdo do bem, como principio basico de uma cosmovisdo
teocéntrica e, por consequéncia, como principio da moralidade pessoal e social, [...] mudou em
funcdo de novos argumentos [...]” (Beresford, 1999, p.43).

Um dos nomes principais responsaveis pela referida mudanca e também pela
explicitacéo literal do termo valor, foi Immanuel Kant (1724-1804). Segundo Beresford (1999),
apos ter realizado uma “Revolucdo Coperniconiana”, mostrando que, no conhecimento, nao ¢
0 espirito, ou a razdo humana que se regulam de acordo com as coisas, mas que Sao as coisas
que se regulam, de acordo com o espirito, ou a razdo humana, Kant também foi revolucionario
ao afirmar que ndo € o bem que determina o dever, mas o dever é que determina o bem.

Kant, cria entdo, de acordo com Beresford (1999), condiges para a existéncia de uma
outra moral, desvinculada da religido, gerando uma cosmoviséo antropocéntrica, ao passo que
considera o dever como um principio ético, originario, a priori e de forma autdbnoma a partir da
razdo humana.

Por meio desse principio ético, do dever, pode-se delimitar uma lei moral individual, de
forma imperativa e categorica, assim como fundamentar uma moral social ou coletiva.
Considerando isso, Kant ndo apresentou apenas uma nova visao de mundo, como também de

homem e de sociedade. Como pontuam Marques, Tavares e Menin (2019), foi a partir das
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contribuicdes kantianas que a ideia de valor é associada ao formalismo na ética, isto €, 0s
valores se esvaziam de seus contetidos concretos e passam a refletir o dever assumido por uma
consciéncia autbnoma — por vontade prépria, as pessoas devem seguir deveres que aceitam para
si ou para 0s outros — obrigados apenas pela sua propria consciéncia e segundo La Taille (2001),
existem trés possibilidades de valores se ligarem a representacdo de si: os valores morais, ndo
morais e 0s imorais e diante disso, a personalidade das pessoas pode ser formada por valores
morais ou n&o.

Levando em conta que os valores morais também podem ocupar também diferentes
lugares nessas representacdes: mais centrais ou periféricos, sendo que quando sao centrais,
maiores as possibilidades de uma pessoa agir de acordo com eles, torna-se necessario salientar
que em uma perspectiva construtivista, os valores sao reconstruidos durante as interacfes do
sujeito com 0 meio e ocorrem por processos complexos, em que inUmeros fatores podem atuar
conjuntamente e certos sentimentos morais mostram o quanto o sujeito aderiu a valores em suas
representacdes de si, como exemplifica La Taille (2002) ao afirmar que a vergonha moral, seria
um sentimento equivalente a um juizo negativo da propria imagem.

E como bem pontua Aradjo (2007), todos nos temos nosso sistema de valores e eles
vinculam-se a projecbes afetivas que construimos, o que torna um valor mais central ou
periférico se comparado a outro e nas palavras do autor: “[...] na fase adulta, cada ser humano
ja construiu uma infinidade de valores que, organizados em um sistema, se combinam em uma
intrincada e complexa rede de relagbes, motivando as condutas de acordo com o contexto em
que sdo solicitados juizos e/ou agdes [...]” (Aragjo, 2007, p. 32), isto €, na autonomia moral, 0s
valores tendem a ser mais centrais e integrados.

Em relagéo a explicitagéo literal do termo valor, I. Kant, em sua obra “Fundamentagdo
da Metafisica dos Costumes ”, traz um dos primeiros registros de tal fato, quando ele faz mencéo
a “um valor moral” e a um “valor autenticamente moral””’.

De acordo com Beresford (1999), o termo valor também surge, na economia politica do
século XVIII e até os dias atuais ainda é utilizado, no sentido econdémico, ou seja, para referir-
se ao preco de uma mercadoria, de um produto ou de um servigco. Quando dizemos que uma
mercadoria, um produto ou um servico valem, dizemos do valor que tém. Sendo assim, o valor,
com esse sentido econdmico, assume duas maneiras de conotagdo: como valor de uso (é quando
o trabalho humano tem um valor de uso, isto €, um objeto que detém uma determinada utilidade)

ou entdo como valor de troca (esta relacionado a divisao social do trabalho, pois alguém pode

" KANT, Immanuel. Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes. Coimbra: EdicGes 70, 1960, p.47 e segs.
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produzir alguma coisa Util para outro e assim, trocar o objeto produzido por outro que Ihe seja
atil).

E objeto maior de nosso interesse 0 uso do termo valor num sentido que ndo seja o
econémico, por exemplo, quando dizemos que determinadas agdes, ou atitudes, tomadas por
alguém tem valor ou séo valiosas. Para Beresford (1999), foi o pensador Rudolf Herman Lotze
(1817-1881) que introduziu, no conhecimento filoséfico os conceitos de valor e de valer. Tal
fato foi a mola propulsora para a constituigdo do que posteriormente, viria a ser chamado de
teoria dos valores ou axiologia.

Beresford (1999) também retoma que foi Franz Brentano (1838-1917) quem vinculou
0 sentimento & teoria dos valores, colocando-o como uma das trés classes fundamentais de
fenbmenos psiquicos, & probleméatica dos valores. As outras duas classes seriam as
representacdes e 0S juizos.

Friedrich Nietzsche, esclarece Beresford (1999), interpretou as atitudes filosoficas ndo
como posicdes de pensamento frente a realidade, mas sim como a expressao de atos de preferir
e preterir, 0 que também impulsionou a teoria dos valores. O proprio fildsofo tinha ciéncia da
importancia da nocdo de valor, tanto é, que falava de valores e da inversdo deles.
Consequentemente, era descoberto entdo o valor como “[...] fundamento das concepc¢des do
mundo e da vida, as quais consistiam na preferéncia por um valor melhor, que na preferéncia
por uma realidade” (p.45).

Um dos principais pensadores que contribuiram para a teoria dos valores foi Max
Scheler (1874-1928), por se opor a ética kantiana, aprioristica e formal, defendendo uma ética,
também aprioristica, porém material, além de ter estabelecido uma categorizacédo, conceituacéo,
classificacéo e hierarquizacao dos valores (Beresford, 1999).

Beresford (1999) sinaliza que outro nome que ndo pode faltar quando nos referimos a
teoria dos valores € o de Johannes Hessen (1889-1971) que foi responsavel por indicar as mais
importantes correntes ou escolas, envolvidas com a teoria dos valores. Séo elas: a psicologica,
a neokantiana, a neofichteana, a fenomenoldgica, a derivada da ciéncia-fundamental de Rehnke
e a neo-escolastica. No entanto, Beresford (1999) pontua que dessas correntes, a que mais
influenciou tanto a origem ou procedéncia do termo valor bem como a origem da propria teoria
dos valores foi a neokantiana.

Na ansia de se compreender como € possivel estabelecer uma ligacdo entre o
pensamento kantiano e a Filosofia dos Valores, Beresford (1999) admite que para Kant, o

homem s6 pode conhecer o fendmeno, e que a “coisa em si”’ ¢ impossivel de ser conhecida por
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ele, eliminando entdo a possibilidade de conhecimento, com base na Metafisica, restando, ao
homem conhecer, através da razdo pura, apenas o fenémeno.

E o conhecimento do fenémeno ndo permite ao homem, conhecer a si proprio e também
0 que deve esperar da vida, que sentido tem o seu viver, o que € certo ou errado, enfim, como
deve agir moralmente. Para resolver tal discrepancia, Kant apresenta entdo um outro tipo de
razdo: a pratica, que permite ao homem o conhecimento de si mesmo e a defini¢&o do ser moral
por exceléncia, isto €, 0 homem como um ser determinado, dominado, de forma imperativa e
categorica, por uma lei, a lei moral, que tanto a Fisica bem como a Matematica ndo ddo conta
de explicar.

No intuito de objetivar como Kant influenciou diretamente a teoria dos valores ou a
axiologia, Beresford (1999) menciona que se o ser humano é um ser moral, a sua a¢ao vai criar
uma espécie de “sobremundo”, ou seja, outra realidade. Por conta disso, o homem ndo vive
inserido no mundo da natureza e sim neste “sobremundo”, criado a partir da propria agdo do
homem, que é o mundo da cultura.

Esse outro mundo, que € criado a partir do fazer, ou seja, da acao, ou ainda do agir do
homem, é que resulta desse aspecto da moralidade do préprio homem. Sendo assim, é a partir
disso que se desperta o interesse pela Cultura e pela Filosofia dos Valores.

No entendimento de Beresford (1999) é a Escola de Baden, fundada por Wilhelm
Windelband (1848-1915), seguido por Heinrich Rickert (1863-1936), influenciada pela viséo
kantiana, da moralidade do homem, que se preocupa com o estudo da cultura e também com a
Filosofia dos valores, porque, sdo os valores que possuem relacdo com as caréncias humanas
que v@o manifestar-se na cultura humana, ou seja, na forma como o homem enfrenta os
obstaculos impostos pela natureza.

Na tentativa de resolver tais obstaculos, o0 homem passa a transformar o mundo da
natureza em um mundo humanizado, processo este o da cultura, que faz com que o homem
imprima no mundo da natureza uma escala de valores humanos, ou seja, 0 homem organiza a
natureza de acordo com suas caréncias e encontra no mundo aquilo que represente 0s seus
valores. Sendo assim, os valores e a teoria dos valores, surgem como tema e problematica
filosofica, a partir da constatacdo kantiana da moralidade humana.

Os valores sociomorais séo entendidos entdo como aqueles que nos orientam em relagéo
a como devemos ser e viver, de forma a estarmos de acordo com costumes, normas e principios
estabelecidos em nossa sociedade, cultura ou crencas, que, de certa forma, nos remetem ao que
é certo, bom ou justo. Assim como sinalizou Kant, Piaget embora ndo seja apriorista, também

remete os valores ao dever moral e que ultrapassa a obediéncia as leis e nos traz a sustentacdo
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de uma tese que a formacéo dos valores morais depende de algo além da tomada de consciéncia
do dever, que é uma motivacdo interna para a acdo, chamada de sentimentos. (Marques,
Tavares e Menin, 2019; Tognetta e Vinha, 2009).

Esses sentimentos mostram-nos gue existe algo mais ou menos valorizado por
cada um. A propria definicdo do que é um valor pode ajudar-nos a
compreender melhor: um valor pode ser definido como um investimento
afetivo que nos move ou nos faz agir (Piaget, 1994), e, portanto, toda pessoa,
em suas relagcBes consigo e com 0S outros, investe sua energia em
determinadas agbes ou em pessoas, ou ainda, em ideias. Assim, temos
caracterizado um valor. Determinado objeto® tem um sentido para o sujeito e
é investido pelos afetos que lhe conferem valor positivo ou negativo. Um
exemplo que nos auxilia a ilustrar o conceito de valor é a sensacdo de
satisfacdo por ter realizado uma tarefa com éxito ou de culpa por ter sido
desrespeitoso (Tognetta; Vinha, 2009, p. 17).

Tais valores podem ser morais, como por exemplo: justica, honestidade, generosidade,
dignidade e outros ndo-morais, como: beleza, sucesso, seducdo, popularidade, riqueza;
entretanto, tanto os primeiros bem como esses Ultimos podem ser parte da constituicdo do valor
gue uma pessoa da a si mesma — sua autoestima ou autorrespeito.

A autoestima € a consciéncia de ser bom em suas capacidades, no entanto, essa
valorizacdo de si proprio é formada por representacdes de si, que sdo contrarias a moralidade
(valores ndo-morais). “[...] Para se tornar autorrespeito é preciso que a autoestima ou a
valorizacdo de si proprio incida sobre os valores morais [...]” (Tognetta, Vinha, 2009, p. 18).
Sendo assim, 0 autorrespeito é sindbnimo da autoestima, haja vista que é regida pela moral, pois
depende de a pessoa ver valor em suas acdes generosas, honestas e justas (agir moralmente com
0 outro) e isso Ihe causar um efeito positivo (La Taille, 2006). Assim, pode-se afirmar que o
autorrespeito € 0 mesmo que a autoestima, pois faz parte de um conjunto de representacoes que
0 sujeito tem de si mesmo e, consequentemente as imagens de quem ele prdprio é e mesmo de
quem gostaria de ser. 1Isso, significa, dizer também que resgatar o valor do outro requer um
“valor de si”, ainda que concomitante (Tognetta, 2009b).

Outra ideia implicita na formagdo dos valores morais é a de que uma agdo ética é
decorrente do querer fazer. Um exemplo é quando uma pessoa muito atarefada, deixa de dar
continuidade ao que estava fazendo, para ajudar outra pessoa que necessite de ajuda: neste caso,

0 querer atender as necessidades de outra pessoa foi um valor hierarquicamente maior, que faz

8 As autoras da citagdo reforcam que a palavra “objeto” por elas adotadas esta vinculada ao sentido piagetiano que
“refere-se a tudo o que pode ser conhecido pelo homem e ndo a objetos materiais como entendem alguns... Assim,
0 objeto do conhecimento do ser humano é tudo aquilo com que ele interage material e simbolicamente: coisas,
natureza, pessoas, cultura, historia, valores” (Ramozzi-Chiarottino, 1997, p. 115).
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com que essa pessoa que tenha agido bem se sinta satisfeita consigo mesma. Entretanto, o que
nos leva a esse querer fazer?

Para Piaget (1994 [1932]), no despertar do senso moral, ou na heteronomia, o sentimento
de respeito seria 0 misto de outros dois —amor e medo — que levaria a uma a¢cdo moral. Contudo,
Piaget afirmou que haveria outros sentimentos presentes no convivio social da crianca, que ele
né&o abordou mais profundamente, como por exemplo, a simpatia como um sentimento de estar
sensivel ndo ao direito do outro, mas a sua singularidade, uma espécie de cuidado da crianca
pequena em prestar atencao ao outro, sentimento esse que nao é conservado ao longo do tempo
(Tognetta, Vinha, 2009).

Para que um valor seja integrado a personalidade do sujeito, é necessario que tal valor
tenha sido considerado hierarquicamente superior em sua escala de valores e, mais do que isso,
significar ansiar por ele, investir afetivamente nele, deseja-lo para si como algo que lhe faz bem,
algo almejavel. Uma pessoa indignada com o egoismo, quer que 0s outros o vejam e ele também
se enxergue como generoso. E a partir disso, que temos a construcdo de uma personalidade
ética.

E a primeira das necessidades para a construcdo de uma personalidade ética é, que a
pessoa, de fato, se sinta um valor, € saber “quem eu sou”, ja que se atribuir um valor ¢ oriundo
do processo de autoconhecimento. A segunda dessas necessidades, é que esse eu consiga
reconhecer “o que € sentido para minha vida”, inserindo nesse sentido a si mesmo € o outro.
Dessa forma, torna-se contundente a ideia de que € essencial a reflexdo sobre os valores,
cabendo entdo a educacdo apresentar ao aluno a moral como objeto de estudo e reflexéo e a
construcdo de um ambiente sociomoral cooperativo, isto é, para que os (as) estudantes possam
ansiar por valores morais, precisam vivenciar situacdes de respeito, tolerancia, honestidade e,
principalmente, didlogo (Tognetta, Vinha, 2009; Vinha, 2009; Araujo, 2007).

Constata-se que o ambiente sociomoral da maioria das escolas requer que 0s
alunos sejam “bem comportados”, tranquilos, submissos, passivos e
obedientes em todos os aspectos, tanto nos relacionados a autonomia e a
iniciativa, quanto ao pensamento reflexivo [...]. Ressalta-se, porém, que uma
educacédo pautada na submissdo a autoridade e na obediéncia acritica as regras
sem a compreensdo das necessidades ou dos principios que as embasam
principalmente por conformismo e pelo temor de situages constrangedoras
ou de punicBes, poderd modificar acBes (externamente), mas dificilmente
contribuird para situar os valores em um lugar central no sistema das
representacdes de si da crianca e do jovem, o que acarretaria atitudes coerentes
com esses Vvalores independentemente das pressbes do meio externo
(Tognetta, Vinha, 2009, p. 40).
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Partindo de um pressuposto epistemoldgico sociointeracionista e construtivista, Piaget
enfatiza os valores como pertencentes a dimenséo afetiva do psiquismo humano e, por serem
construidos nas interagdes cotidianas, o sujeito € ativo e os valores sdo: “[...] resultantes de
projecdes afetivas feitas nas interacbes com o mundo, em oposicdo a ideia de simples
internalizacdo dos valores, sofrida por sujeitos “passivos” [...]” (Aratjo, 2007, p. 20).

Outro aspecto a ser levado em conta é que se o valor se refere a uma valéncia positiva
dos sentimentos, ou seja, aquilo que a pessoa gosta e valoriza, torna-se essencial que o alvo da
projecdo seja considerado um valor pelo sujeito, se ele projetar sobre ele sentimentos positivos.
Na contramdo disso, temos 0s contravalores que tem a ver com a projecdo de sentimentos
negativos sobre objetos e/ou pessoas e/ou relagdes e/ou sobre si mesmas (Marques, Tavares,
Menin, 2019; Aradjo, 2017; Damon, 1995).

Por fim, a formacdo de uma personalidade ética depende da integracdo de valores éticos
e morais nas “representagoes de si”: a perspectiva ética ¢ dada pelas imagens de si e um
conteddo moral. Em outras palavras, é preciso um “olhar para si mesmo” e que as
representacdes que um sujeito tem de si priorizem a busca de uma “boa imagem”, cujos

conteudos sejam éticos (Tognetta, 2009; Aradjo, 2007).

[...] De nada serve uma concepcdo moral totalmente contraditria com as
motivacGes béasicas dos seres humanos. Estudar o homem real
(contextualizado numa cultura) pode oferecer dados que orientem a
elaboracdo de uma ética para que esta, por mais bonita que seja, nao fique
condenada a ser “letra morta” e a ndo atingir o objetivo que lhe da razdo de
ser: alguma forma de felicidade e harmonia para os seres humanos [...] (La
Taille, 1998, p.8).

Puig (1998a) enfatiza que para a construcdo de uma personalidade moral, existe o papel
das geracdes mais velhas na formacao das mais jovens, evidentemente abandonando a ideia de
que os adultos sdo sempre, moralmente superiores, em relagdo aos menores. Porém, para o
autor, a experiéncia e a maturidade dos primeiros pode ser util para os Gltimos, mas ndo
podemos deixar de mencionar a importancia da contribuigdo da teoria piagetiana, no tocante a
necessidade da interacdo entre 0s pares, pois a crianca aprende a compreender 0 outro em suas
relagbes com seus pares e também com os adultos, mas que por algum tempo do seu
desenvolvimento, aos adultos elas Ihes devem obediéncia cega ou acritica, por este representar
uma figura de autoridade e apenas com outras criangas, ela consegue de fato o intercdmbio de
pensamentos, pois quando na heteronomia, o inicio da reflexdo nada mais é do que uma
discusséo interna que 0s pequenos mantem com eles mesmos — 0 pensamento egocéntrico -, e

assim sendo, quando mais evoluidas forem as formas de compreensao do sujeito do ponto de
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vista moral e cognitivo, maiores serdo as possibilidades de controle reciproco, conseguidas a
partir da cooperagdo. Além disso, quanto mais essas discussdes forem entre iguais, poderemos
chegar a compreensdo tdo sonhada e existem conflitos que ndo séo percebidos pelos adultos,
isto é, sdo os pares que podem mediar 0s proprios pares.

Entendemos entdo oportuno afirmar que ndo somente a educagdo, enquanto papel
institucional, tem como objetivo favorecer tal formacdo; porém, a escola nos parece um
ambiente ideal para que essas relagdes cotidianas possam ser entendidas e solicitadas.

E ¢ dai que destacamos a ideia de Puig de comparar a educacdo moral com o trabalho
realizado em uma oficina: “[...] a personalidade moral se constréi no fazer, na agao, realizados
com um “especialista”, ou tutor que, além de cooperar (no sentido de co-operar), desempenha
0 papel de guia [...] (La Taille, 1998, p. 17), isto é, o adulto é uma pessoa mais experiente,
colaboradora, que passa para 0s mais jovens suas experiéncias e, os convida a refletir e agir.
Sendo assim, Puig coloca os adultos em um papel que néo fere a liberdade das criangas, mas 0s
impulsiona em direcdo a autonomia moral e a cidadania.

A construcdo da personalidade moral depende das condig¢Ges sociais e culturais do
ambiente, no qual o sujeito estd inserido e é nesse preambulo que o processo educativo é
desenvolvido e a educacdo moral como construcdo, pensa em cada individuo, mas nao se
esquece de sua contribuicdo para a reconstrucdao das formas de vida social. Além do mais, a
educacdo moral na visdo de Puig (1998b) ndo se reduz a aquisicdo de algum traco moral ou
habilidades valorativas, mas sim o favorecimento da construcao da personalidade, sem esquecer
que cada ser € Unico.

Antes de adentrarmos na possivel relacdo das sequéncias didaticas com as praticas
morais, torna-se imperioso expor uma revisao de literatura de trabalhos cientificos que

circundam as tematicas da presente tese.

1.2 Mapeamento das producdes cientificas nacionais de dissertacdes e teses (2014-2023) sobre
a Formacdo Continuada de Professores da Educacgdo Infantil para construcdo de Sequéncias
Didaticas que tratem de Valores Morais

Com o intuito de fazermos uma revisao de literatura sobre o tema da tese, pesquisamos
na base de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), dissertacdes e
teses no recorte temporal de 10 anos (2014-2023), com as estratégias de buscas descritas no

guadro abaixo e obtivemos 0s seguintes resultados:
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Quadro 1: Estratégias de buscas e niimero de teses e dissertacdes encontradas®

BDTD
Estratégia de busca Teses | Dissertagdes

1 “Formagdo de Professores” x “Educacdo Infantil” x “Sequéncia Didatica” x | 0 0
“Praticas Morais”

2 “Formacdo de Professores” x “Educac¢do Infantil” x “Valores Morais” 1 1
3 “Formacao de Professores” x “Sequéncias Didaticas” x “Valores Morais” 0 0
4 “Formagdo de Professores” x “Praticas Morais” x “Sequéncia Didatica” 0 0
5 “Formacao de Professores™ x “Praticas Morais” 0 1
6 “Educagao Infantil” x “Sequéncia Didatica” x “Valores Morais” 0 1
7 “Sequéncia Didatica” x “Praticas Morais” 0 0
8 “Sequéncia Didatica” x “Valores Morais” 0 4
Total 1 7

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Para esse levantamento inicial, escolhemos a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertac@es por reunir, em um Unico portal, todas as teses e dissertagdes defendidas em &mbito
nacional, o que facilita a busca.

Como critérios de inclusdo desse levantamento, elencamos: ter sido publicada no
intervalo temporal de 2014 a 2023; possuir no assunto, titulo, resumo ou palavras-chave, 0s
descritores elencados no quadro acima e podemos observar que como resultado, tivemos 1
(uma) tese com os descritores (estratégia de busca 2): “Formagao de Professores” x “Educacado
Infantil” x “Valores Morais” , intitulada como: “Concepgdes e praticas de professores sobre
os valores morais na Educacdo Infantil: Aproximacgdes e distanciamentos entre Brasil e
Cuba” (Batista, 2021) que teve como objetivo investigar as concepgdes dos professores de
Educacao Infantil quanto a importancia da ética e moral no Brasil e em Cuba, considerando que
os dois paises possuem diferencas educacionais, culturais, sociais e politicas.

Batista (2021) entende o desenvolvimento moral como um processo continuo, interativo
e dindmico que se inicia com o nascimento da crianca e perdura por toda a vida, enfatizando
que tal desenvolvimento depende, sobretudo, da interagdo do individuo com o meio e das
experiéncias proporcionadas pelos mais diversos aparelhos sociais. Para a pesquisa, a autora

apresenta um estudo de Educacdo Comparada entre os paises Brasil e Cuba e um referencial

9 Salientamos que o ndmero de trabalhos encontrados, pode ter sido influenciado pelos descritores escolhidos para
a busca, considerando que o0s termos nesse campo de pesquisa sao diversos e polissémicos. Além do mais, fizemos
as opc¢oes por dissertacOes e teses, publicadas apenas no Brasil. Entendemos que isso pode ter limitado o nimero
de trabalhos encontrados.
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tedrico amparado por autores com perspectivas construtivistas e da Teoria Historico-Cultural.
A sistematizacdo metodoldgica é composta por coleta de dados, estudos observacionais (duas
escolas do Brasil e duas escolas de Cuba), com entrevistas realizadas por 10 professores, sendo
5 cubanos e 5 brasileiros, atuantes na Educacdo Infantil. Para tanto, as acdes de intervencao
fazem uma comparacdo entre os dois paises e analisam algumas propostas de melhoria na
qualidade da formacé@o de professores e o estudo conclui que existem diferencas entre as
concepcdes de valores morais dos professores dos dois paises.

Ainda em relacdo a estratégia de busca 2, tivemos uma dissertacdo, intitulada:
“Moralidade na Adolescéncia em situacdo escolar: desenvolvimento e julgamento moral”
(Macedo, 2015) que define a moralidade como inerente a condicdo humana e que o seu estudo
¢ um dos aspectos importantes na compreensdo do processo de educagdo e socializagdo do ser
humano. A pesquisa investigou as concepcdes sobre a moralidade dos professores do ensino
médio e a contribuicdo no processo de desenvolvimento e julgamento moral dos alunos
adolescentes inseridos no contexto escolar. Como referenciais tedricos, 0 autor usou o conceito
de moralidade da filosofia de Adolfo Sanches Vasquez e a teoria de Lawrence Kohlberg. O
procedimento metodologico foi qualitativo, com andlise de contetido e construcao de categorias
interpretativas das respostas dos professores.

Macedo (2015) recorreu em sua pesquisa a aplicagdo de questionarios com perguntas
fechadas e abertas e para aferir o nivel de desenvolvimento moral dos alunos adolescentes,
utilizou-se da adaptacdo brasileira do Sociomoral Reflection Objective Measure (SROM), de J.
Gibbs. A partir dos dados coletados tanto dos professores bem como dos alunos, o autor conclui
que a concepcao de moralidade heteronoma dos professores ndo se distancia, qualitativamente,
do desenvolvimento moral, no nivel convencional de moralidade, dos alunos adolescentes. O
autor considera que na concep¢ao dos professores, a moralidade ¢ uma construgdo social e
historica, externa ao individuo e desenvolver a moralidade dos alunos significa educar para o
respeito as regras e normas da sociedade. O autor concluiu ainda que a concepcdo de
desenvolvimento moral aparece contemplada no entendimento dos professores, mas na pratica
1sso ndo acontece, pois nao ha reflexdes sobre aspectos importantes do desenvolvimento e
julgamento moral, especificamente na adolescéncia.

No que se refere a estratégia de busca 5 (“Formagdo de Professores” x “Praticas
Morais”), encontramos uma dissertacdo nomeada como: “O Ensino religioso e a proposta de
reorientacdo curricular do Estado de Goias” (Cunha, 2019), que teve como objetivo
compreender as concepgdes sobre o Ensino Religioso na rede ptblica do Estado de Goids e suas

praticas morais. A autora realizou uma investigagao sobre a proposta de Ensino implantada nas
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escolas publicas estaduais para a formacao dos alunos e sua pesquisa foi de cunho documental
e observacional. Como resultados, Cunha (2019) relata que compreendeu como o ensino
religioso se manifesta no sistema de ensino em Goids, partindo da a¢do dos padres jesuitas no
contexto do Brasil Colonial, posteriormente em Goids ¢ no término da pesquisa, a proposta
implantada nas escolas estaduais investigadas.

Em relacdo a estratégia de busca 6 (“Educagdo Infantil” x “Sequéncia Didatica” x
“Valores Morais”), encontramos 1 dissertacao intitulada: “Jogos cooperativos e a Percepcio
da Justica retributiva em crian¢as da Educacao Infantil” de Benetti (2023) que o autor parte
do principio de que a moral e a ética sempre estiveram em pauta quando estamos tratando de
assuntos relacionados ao campo social, mas quando tratamos da mesma questao na Educagao,
principalmente no que se refere as criangas pequenas, a mera obediéncia acritica ¢ sinonimo do
que deve ser alcancado pelos alunos. Diante desse cendrio, a pesquisa teve como objetivo
estudar os impactos de uma Sequéncia Didatica (SD) voltada para o desenvolvimento do juizo
moral, com o foco na Justi¢a Retributiva ¢ na constru¢do de valores morais.

A pesquisa de Benetti (2023), de cunho qualitativo, foi baseada na metodologia da
Pesquisa-Acdo e na andlise do tipo de Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) para analisar as falas
coletadas durante a aplicagdo das historietas morais. O autor conclui que o uso de jogos
cooperativos se mostrou eficiente na construcdo de um ambiente cooperativo e reciproco, em
que a cooperagdo tem papel fundamental no cotidiano escolar, proporcionando a construcao de
valores morais e ampliacdo da percepgdo da justi¢a retributiva nas criancas de Educagdo
Infantil.

Em relagdo a estratégia de busca 7 (“Sequéncia Didatica x “Praticas Morais™), nao
encontramos nenhuma tese ou dissertacao, o que de certa forma, confere um certo ineditismo a
nossa tese, pois além de tratarmos da formagao de professores que oferecemos aos educadores
de uma escola da Educagao Infantil, tentaremos estabelecer a relacdo da construcao de
sequéncias com praticas morais.

Em relacdo a nossa estratégia de busca 8 (“Sequéncia Didatica x “Valores Morais”),
encontramos 4 (quatro) dissertagdes. Uma delas ¢ a de Oliveira (2021), intitulada: “A
Construcao da Personalidade Moral por meio de jogos de regras em estudantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental”, que a autora salienta que no cenario atual, hd uma
preocupacao mais expressiva dos profissionais da educagdo com a dimensao moral na formacao
humana, embora ela tenha percebido que sdo raras as praticas pedagogicas que contemplem a
educacdo em valores morais que objetivem a autonomia moral. A autora, discente de um

programa de Mestrado Profissional, propds uma sequéncia didatica que coloca a pratica de
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jogos de regras como uma forma de a crianca estabelecer relagdes sociais com seus pares e
desenvolver-se moralmente. Foi feito um estudo exploratério e uma revisdo de literatura a
respeito das publicacdes brasileiras sobre temas como educacdo, desenvolvimento e
personalidade moral e jogos ¢ moralidade no ambito escolar, através dos quais foi possivel
perceber que os jogos de regras mobilizam os elementos fundamentais para a construgdo da
personalidade moral.

Oliveira (2021) construiu entdo uma sequéncia didatica para criancas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental e com a aplicacao dela, avaliada por juizes externos, ela conclui que a
SD ¢ uma oportunidade para os espagos escolares converterem suas agdes pedagogicas a
dimensdo moral, de forma que privilegiem as relagcdes cooperativas e a participagdo plena e
ativa dos estudantes nas mais diversas situagcdes morais que permeiam as relagdes no ambiente
escolar.

Outra disserta¢do encontrada na BDTD com a estratégia de busca 8 foi a de Oliveira
(2022), nomeada como: “Os seriados de streaming e a construcio da personalidade moral
de adolescentes”, também resultado de uma pesquisa de Mestrado Profissional, a autora reitera
que a construcao de personalidades morais ¢ um processo que implica a tomada de consciéncia
sobre as relacdes estabelecidas pelos sujeitos com seus pares € 0 meio, bem como a disposi¢do
de procedimentos que exercitem a consciéncia moral, ou seja, o juizo moral, a compreensao e
a autorregulagdo. Isto posto, a autora reforga a importancia das tecnologias digitais vinculadas
ao uso da internet que cada vez mais ganham espaco, por emanarem formas de comunicagao,
informacao e entretenimento.

Ainda Oliveira (2022) constréi em sua pesquisa um estudo que trata da relacdo
estabelecida com os streamings, acervos digitais de contetidos visuais, auditivos e audiovisuais,
como plataformas que contém séries e filmes. O objetivo foi de conhecer e descrever as
caracteristicas e o posicionamento moral de adolescentes, em idade escolar, ao acessar tais
conteudos, com a finalidade de propor estratégias didaticas que ajudassem na construcao de
personalidades morais mais conscientes e capazes de refletir sobre os conteddos assistidos.
Como percurso metodoldgico, a autora utilizou-se de uma abordagem quanti-qualitativa de
levantamento de campo, aplica¢do de um questionario on-line a fim de melhor compreender a
situacdo focada na pesquisa e a aplicacdo-teste da sequéncia didatica para a sua validacdo e
aperfeicoamento.

Oliveira (2022) contou com vinte e oito estudantes do Ensino Médio de escolas publicas
e privadas, localizadas na regido do centro-oeste paulista, com adesdo maior de participantes

com 16 e 17 anos. Os titulos selecionados foram ‘Grey’s Anatomy’, ‘Lucifer’ e ‘The 100’ que
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apos a apreciacdo dos episddios permitiu elencar situac6es moralmente conflituosas que surgem
no decorrer dos enredos e propiciam a abertura para a construcdo de valores morais e
desenvolvimento da consciéncia moral, imprescindiveis a personalidade moral. Com base
nesses resultados encontrados foi construida a sequéncia didatica, intitulada “Personalidades
fora de séries” disponivel em um volume a parte da dissertacdo e no que se refere ao
posicionamento moral atribuido ao dilema proposto no questionario, observou-se indicadores
do nivel convencional, ressaltando a primazia pelo papel e ordem social. O referencial tedrico
utilizado, como pudemaos evidenciar na fundamentacéo teorica da dissertacao foi estudiosos da
Psicologia do Desenvolvimento Moral, tais como: Josep Maria Puig, Jean Piaget, Lawrence
Kohlberg e Jirgen Habermas.

Outra dissertacdo de Mestrado encontrada foi a de Santos (2017) intitulada como:
“Ktica ambiental no Ensino de Ciéncias a partir de questdes Sociocientificas para a
Educaciao Basica”, que teve como objetivo refletir sobre como um curriculo de ciéncias
politizado e orientado para a agdo sociopolitica pode contribuir para superar os desafios
ambientais, a partir da formacdo de cidaddos capazes de compreender e mobilizar o
conhecimento cientifico em seu cotidiano. A partir do tema poluicdo hidrica, a autora construiu
uma Sequéncia Didatica que foi aplicada no sexto ano do ensino fundamental, de uma escola
publica da capital baiana. Foi analisado também, na pesquisa, como a mobilizacdo de contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais (CPA) favorecem o despertar critico e ético sobre
topicos cientificos via discurso e interacdes sociais, viabilizando um auxilio na construcao de
valores, interesses e a importancia das normas que orientam o comportamento humano.

Os dados da pesquisa de Santos (2017) foram coletados por meio de questionarios,
materiais produzidos pelos estudantes, diario de campo e registros de audio. A analise dos
dados, fundamentada na analise de contetido, considerou o alcance dos objetivos de ensino e
aprendizagem nas atividades. Tanto no resumo bem como na introducdo, a autora ndo deixou
claro qual seria o referencial tedrico utilizado, mas pudemos perceber durante a leitura do
trabalho a preponderancia de autores, tais como: Demerval Saviani, Paulo Freire, Antoni Zabala
e Grin.

Por fim e ndo menos importante, a quarta dissertacdo encontrada com a estratégia de
busca 8, foi a de Almeida (2019) intitulada como: “As Fabulas em aula de Lingua Inglesa:
uma proposta de interven¢ao”, cujo objetivo geral foi oportunizar o desenvolvimento da
habilidade de leitura em lingua inglesa, a partir das fabulas de Esopo. Para tanto, foi construida
uma sequéncia didatica, aplicada em alunos (as) do 6° ano do Ensino Fundamental de uma

escola publica na capital do Rio Grande do Norte. A metodologia empregada foi a de pesquisa-
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acdo e as sequéncias didaticas foram baseadas na sequéncia basica de Cosson para o letramento
literario. A anélise documental contou com a apreciacgao do Projeto Politico-pedagdgico, planos
anuais de ensino e o material didatico utilizado no campo de pesquisa.

Almeida (2019) toma como referencial tedrico os estudos de Cosson, Dezzoti, Ferreira,
Portella, Almeida Filho, Zilberman, Byram, Kramsch, etc. A autora conclui que os documentos
ndo possuem orientacbes claras, além de ndo serem articulados entre si. Isto posto, 0s
questionarios aplicados na fase pos-intervencdo indicam que as fabulas se constituem como
uma estratégia para o ensino-aprendizagem de lingua inglesa, pois possibilitaram aos
participantes da pesquisa usos de linguagem, bem como a reflexdo sobre os valores morais que

permeiam a vida social, partindo de um olhar para as nossas préprias atitudes.

Quadro 2: Teses e dissertacdes segundo o (a) autor (a), ano de defesa, area e instituicdo de

origem
Autor (a) Titulo Tipo Ano Origem
BATISTA, Concepgdes e | Tese 2021 Universidade
Drielly Adrean. préticas de Estadual Paulista
professores JQIio de Mesquita
sobre os valores Filho — Campus de
Morais na Marilia (FFC -
Educacio Fgculdgde de
) Filosofia e
Infantl_l: ) Ciéncias) B
Aproximacoes e Programa de POs-
distanciamentos Graduagio  em
entre Brasil e Educacdo
Cuba
MACEDO, Moralidade na | Dissertagdo 2015 Universidade
Alex Araujo Adolescéncia em Federal do
situagdo escolar: Tridngulo
desenvolvimento Mineiro -
e  julgamento Campus de
moral Uberaba/ MG -
Programa de
Pds-Graduacdo
em Educacéo
CUNHA, @) Ensino | Dissertagdo 2019 Pontificia
Luzeni Martins | Religioso e a Universidade
da. proposta de Catolica de
reorientagédo Goiéas -
curricular do Faculdade Serra
Estado de Goiés da Mesa,
Goiania/ GO -
Programa de
Mestrado
Interinstitucional
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em Ciéncias da
Religido

BENETTI, Jogos Dissertagdo 2023 Universidade
Eduardo da | cooperativos e a Estadual Paulista
Silva. Percepcdo  da Julio de
Justica Mesquita Filho —
retributiva  em Campus de
criancas da Bauru (FC -
Educacéo Faculdade  de
Infantil Ciéncias) -
Programa de
Pds-Graduacéo
em Docéncia
para a Educacdo
Bésica
OLIVEIRA, A construcdo da | Dissertacédo 2021 Universidade
Bianca de. Personalidade Estadual Paulista
Moral por meio Julio de
de jogos de Mesquita Filho —
regras em Campus de
estudantes  dos Bauru (FC -
anos iniciais do Faculdade  de
Ensino Ciéncias) -
Fundamental Programa de
Pds-Graduacao
em Docéncia
para a Educacdo
Basica
OLIVEIRA, Os seriados de | Dissertacao 2022 Universidade
Jamille de. streaming e a Estadual Paulista
construcdo  da Julio de
personalidade Mesquita Filho —
moral de Campus de
adolescentes Bauru (FC -
Faculdade  de
Ciéncias) -
Programa de
Pds-Graduacéo
em Docéncia
para a Educacdo
Basica
SANTOS, Etica ambiental | Dissertacio 2017 Universidade

Jéssica Cruz.

no Ensino de
Ciéncias a partir
de questdes
Sociocientificas
para a Educacéo
Basica

Federal da Bahia
e Universidade
Estadual de Feira
de Santana -
Campus de
Salvador/BA

(FC — Faculdade
de Ciéncias) —
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Programa de
Pds-Graduacao

em Ensino,
Filosofia e
Histéria das
Ciéncias

ALMEIDA,
Karla Rodrigues

As Fébulas em
aula de Lingua

Dissertacao

2019

de. Inglesa: uma Grande do
proposta de Norte, Natal/RN
intervengao — Mestrado em
Estudos da
Linguagem

Universidade
Federal do Rio

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Como podemos observar a teméatica da nossa tese é abordada por vérias areas que

envolvem a perspectiva educacional, no sentido de que embora encontramos poucos estudos,

eles indiciam que a preocupacdo com o desenvolvimento moral que perpassa por préaticas

morais, € uma preocupacdo ndo apenas dos estudiosos da Psicologia de Desenvolvimento

Moral. Esperangcamos que a escola ja comecou a perceber que essa formacao € imprescindivel,

se desejamos, sujeitos, autbnomos moralmente falando. O (a) aluno (a) ndo é apenas um

individuo cognoscente, ou seja, apto a aprender e, consequentemente, os professores limitados

apenas a tarefa de ensinar.

Observemos no grafico abaixo, como estao distribuidas as areas de pesquisa dos 8 (0ito)

trabalhos encontrados nessa busca:

Gréfico 1: Distribuicdo dos trabalhos encontrados por areas de pesquisa

Educacao
29%

Ensino, Filosofia

e Historia das
Ciéncias
14%

Docéncia para a
Ed. Basica
43%

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Ciéncias da
Religido

14%
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O Programa de Mestrado Profissional para a Docéncia na Educacdo Basica foi o que
mais apresentou pesquisas nas areas correlacionadas com o tema da nossa tese, pois eles tém se
debrugado, pelo que pudemos perceber nas dissertacdes sobre o uso de Sequéncias Didéticas
para 0 desenvolvimento da Educacdo em Valores (EV) e o Desenvolvimento Moral dos

individuos.

1.2.1. O que se pode dizer do cenario encontrado?

A primeira observacdo que fazemos sobre o mapeamento realizado trata-se da escassez
de pesquisas na area, ainda mais se pensarmos na Educacdo Infantil. Serd que ainda temos
“rancos” de uma educagdo homogeinizante e tradicionalista, que acredita ainda que esse nao ¢
0 papel da escola e, mais do que isso, as criangas pequenas “nada entendem”, por isso ndo se
investe na formacdo integral e humanizadora delas?

Sabemos e nos preocupamos com o fato de que na histéria da Educacdo brasileira, por
muito tempo a Educacdo Infantil tinha um caréater assistencialista, e desvinculado do binémio
que hoje chamamaos de educar e cuidar. As creches e as instituicdes de ensino voltadas a esse
publico, eram locais para que as criancas ali permanecessem para que as maes pudessem
trabalhar. N&o temos como intento discutir as relacbes de dominagdo e subordinacdo que as
mulheres eram submetidas e nem ao menos questionarmos a importancia da entrada delas no
mercado de trabalho. Contudo, € preciso pensar, investigar se a Educacdo Infantil ainda ndo é
vista por “alguns” como depoésitos de criangas ou até mesmo, “parquinhos”, como se a
brincadeira ndo fosse importante para a formacao deles.

Pensar em desenvolvimento moral, é pensar no desenvolvimento integral do sujeito e é
isso que ndo podemos perder o foco. Muitas vezes, em nossas pesquisas, nés do GEPPEI (Grupo
de Estudos e Pesquisas em Psicologia Moral e Educacdo Integral) da Unesp — Marilia/SP,
somos indagados se de fato é necessario comecar a pensar na formacao moral ja na Educacao
Infantil e cada vez mais nos convencemos de que ndo € apenas necessario, mas fundamental
pensar na Educacdo em Valores e, por conseguinte, na construcdo de meios que facilitem a
construgdo dos valores morais dessas criangas. E é esse 0 nosso foco da pesquisa, pensar e
colocar em pratica junto aos professores e professoras, a aplicacdo de uma sequéncia didatica
que favoreca o processo de descentracdo e a construgcdo do valor respeito, universal como diria
Kant, mas “esquecido” pela sociedade que vive em meio a uma valoriza¢do do ter em relagédo

ao Ser.
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1.3 As praticas morais: fundamentacéo teorica

Vivemos em um momento em que a conquista da autonomia moral perpassa por uma
emancipacao coletiva, ou seja, a escola € uma percepc¢éo coletiva e ndo mais de classes ou de
individuos. Assumimos, entdo, como prerrogativa pensar em aces que englobem as
instituicdes escolares como um todo. Enquanto profissionais da Educagédo, corroboramos com
La Taille (2009); Vivaldi e Vinha (2014) ao mencionarem que € nitido na sociedade
contemporanea, que os valores em evidéncia nem sempre mantem relacdo com a possibilidade
da construcdo da autonomia moral e, tampouco para uma convivéncia harmoniosa em
coletividade. Sendo assim, o que se refere ao @mbito privado se sobrepde ao publico, havendo
uma busca constante e impensada por uma satisfagdo momentanea.

E em meio a essa sociedade que pouco privilegia o “ser” em detrimento do “ter”,
recaimos a historica pergunta: a quem cabe a responsabilidade de educar moralmente: a familia,
a igreja, a escola? E importante ressaltar que ao longo de toda nossa historia, a escola sempre
foi uma instituicdo em que a formagdo moral esteve presente, mesmo inicialmente conforme
preconizava a igreja e depois nos moldes do que seria “socialmente desejavel”.

As teorias construidas no campo da Psicologia do Desenvolvimento Moral, mostram
que a educacao moral esta presente em todas as institui¢fes sociais, mesmo que de forma nao
intencional. E em se tratando da historia da educagdo, [...] “a escola sempre teve como objetivos
principais transmitir ndo apenas o conhecimento cultural, mas também os valores sociais e
morais para as novas geragdes” [...] (Vivaldi; Vinha, 2014, p. 264). Mesmo, muitas vezes, nao
tendo conseguido atender a contento, tal instituicdo tem relevancia na educacgéo dos valores e
na formacéo moral dos sujeitos.

Percebemos a dificuldade por parte das escolas brasileiras em desenvolver um trabalho
de formacédo que auxilie na construcdo de valores morais de nossos educandos. Infelizmente,
com o crescente indice de violéncia nas e as escolas, vemos o reflexo de uma desorientacédo
presente na sociedade quanto a formacdo moral de nossas criangas e jovens. Contudo, pensar
em uma formag&o moral coerente prescinde refletir sobre seus objetivos, conteddos obrigatorios
e ainda como estes podem ser trabalhados.

Acreditamos em uma formacdo moral para a autonomia que favorega a formacéo de
personalidades éticas, com uma consciéncia critica que permita 0 exame constante das regras

sociais.
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[...] Para uma formacdo ética, sdo necessarias estratégias e praticas escolares
favoraveis afim de que os alunos conhegam e legitimem alguns valores que
inspiram a convivéncia (a justica, o respeito a dignidade e a generosidade, por
exemplo) e neles pautem suas condutas. Ha, dessa forma, uma ampliagédo no
papel da educacdo moral, uma vez que a mera transmissdo de valores e de
comportamentos socialmente desejaveis, devem ser substituidos por um
processo dialdgico e reflexivo, em que a responsabilidade do professor passa
a ser também, a de despertar no aluno o desejo de se tornar um sujeito
auténomo. Consideramos imprescindivel um trabalho de investimento na
construcéo da identidade do aluno o que € bem mais amplo do que fazer com
que nossas criangas e jovens convivam bem” [...] (Vivaldi; Vinha, 2014, p.
265).

Ao pensar no conceito de pratica moral, faz-se necessario pensar em um modelo de
intervencdo pedagdgica que tenha a preocupacdo de entendé-la como uma tarefa centrada no
planejamento de praticas morais e na construgdo de meios com uma densa cultura moral. Para
Puig (2004), a tarefa dos educadores é ampla: além de estabelecer uma relacéo interpessoal
positiva com os alunos, € preciso construir um curriculo e conseguir aplica-lo de fato, bem
como planejar as praticas morais e construir meios com conteddo moral. Para tanto, 0s
educadores devem propiciar condigdes para um meio “[...] onde sejam possiveis, obviamente o
encontro interpessoal e a implantacdo das previsoes curriculares, mas principalmente onde se
aprenda a viver de acordo com a moral [...]” (p.6).

Carvalho et al. (2007) e Zabalza (2002) defendem como mais eficaz do que uma
educacdo moral verbalista e doutrinadora, a transmissdo de valores por meio de modelos
reconhecidos nas figuras de autoridade (e ndo autoritérias), coeréncia entre o discurso e as
atitudes, como também o uso de praticas necessarias e desenvolvidas em situaces reais. Tais
praticas morais ndo se convergem para a instalacdo de uma disciplina curricular especifica, o
que pede a transversalidade aos programas curriculares. E como bem define Piaget
([1930]1996) se a autonomia moral ¢ a finalidade, a democracia deve estar em um processo
continuo de construcgdo e pratica, como meio e finalidade, sem métodos coercitivos.

Concordando com La Taille (2002, 2006), consideramos a educa¢do moral muito mais
como “vacina” do que como “remédio”, tendo em vista que almejamos um cenario em que os
sujeitos sejam constituidos e respeitados em sua singularidade e seu papel social e adiantamos
a necessidade de mais pesquisas que integrem as praticas morais a um trabalho de formacéo
moral favoravel a autonomia.

Araljo e Puig (2007) colocam que a apropriacdo de valores requer dois aspectos
diferentes: a aquisicdo de valores e a ativacdo de valores. Por aquisi¢do de valores, temos um

processo de aprendizagem de valores de uma comunidade, que inclui os valores por ela
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transmitidos que se constituem em habitos de reflexdo que significam a repeticdo de
comportamentos desejaveis, algo proximo das virtudes, pelos quais temos convicgdes de que
desejamos manifesta-los.

Tais habitos de reflexao,

“[...] sdo adquiridos participando de praticas socioculturais, sejam praticas
escolares que pretendem transmitir valores de modo intencional - o que
acontece, por exemplo, nas assembleias escolares ou nas sessoes de orientacéo
-, Sejam préticas sociais que transmitem valores com pouca ou sem nenhuma
intencdo — 0 que ocorre nas atividades de criacdo, nos ritos de entrada huma
institui¢do, nas festas sociais ou nos sistemas de trabalho de uma empresa. De
qualguer modo, a aprendizagem de habitos de reflexdo comeca com a
participagdo, mais ou menos guiada, em atividades que cristalizam valores e
0s tornam vivos. (Aradjo; Puig, 2007, p. 110-111).

A aquisicao de valores requer também um processo de reflexdo sobre os valores que
estdo sendo aprendidos. Sintetizando isso, adquirir um valor é ter aprendido os comportamentos
que ele pressupde e até aceitar como proprias as razdes e motivos que balizam aquele valor. E
SO conseguimos isso quando acrescentamos reflexdo a préatica (Araujo, Puig, 2007; Puig, 1998,
2004). Os autores referenciados tratam de aquisicdo e ativacdo de valores, por isso 0s
apresentamos aqui, mas temos preferido usar o termo “constru¢do” de valores, por nossa maior
afeicdo com a perspectiva piagetiana, que parte da concepcao de que ha elementos da moral
que precisam ser aprendidos, ou seja, construidos e é por meio da autorregulacdo que o objeto
de conhecimento se transforma em aprendizagem.

Até aqui tratamos da aquisicdo de valores, que é a primeira parte do processo de
apropriacdo de valores. Nesse entremeio, temos a ativagcdo de valores que parte do seguinte
principio: “ [...] nem todos os valores adquiridos se manifestam sempre e no lugar adequado
[...]” (Aratjo, Puig; 2007, p. 111), o que implica ha concepgao de que temos um leque de valores
a disposicdo, mas isso ndo significa que sabemos usa-lo corretamente. E é nesse contexto, que
0s habitos de valor menos problemaéticos estéo rotinizados, sdo aplicados quando uma situacao
0s requer quase sem nenhum esforco.

Em outros casos, até sabemos quais sdo 0s habitos de valor que a situacdo requer, mas
as pressoes sociais, 0s conflitos de interesses ou o esforco e os custos que sua aplicagéo exige

podem afetar a ativacdo dos habitos de reflexdo que adquirimos e temos como proprios.

A apropriagdo de valores exige, primeiro, a aquisicdo de valores (ou habitos
de valor) pela participacdo em praticas e pela reflexdo e, depois, quando ja os
tornamos nossos, temos condicBes de ativa-los por repeti¢do, por esforgo ou
criagdo, de acordo com a situacdo concreta em que nos encontramos e
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motivados pelo respeito que temos por nossa identidade pessoal (Aradjo, Puig,
2007, p.113).

Cabe ressaltar aqui que os autores Araujo e Puig (2007) delineiam a inteligéncia moral
como um conjunto de capacidades psicomorais que possibilitam a deliberacdo e a direcdo
moral, ou seja, a0 passo que nos encontramos diante de experiéncias de conflito moral,
tendemos a colocar em acdo — de forma imediata e até inconsciente — capacidades que nos
permitem valorar, questionar, tomar decisdes e leva-las a termo. Tais capacidades possuem
funcgdes proprias, permeadas de procedimentos e praticas morais.

[...] as préticas sdo um conceito que designa fendmenos diretamente
observaveis que expressam um sentido cultural e moral quase imediatamente
acessivel — pelo menos para os sujeitos socializados na cultura a qual essas
praticas pertencem (Puig, 2004, p. 55-56).

Outrossim, as praticas morais permitem uma dupla abordagem: a primeira esta
relacionada com suas manifestacfes diretamente observaveis e com o saber a ser empregado
por parte dos sujeitos mais ou menos socializados e a segunda, que se refere as diversas
elaboracBes conceituais que uma pratica permite, e que almejam alcancar um nivel de
conhecimento acessivel de forma espontanea ou quase espontanea. Entdo, estamos diante de
duas abordagens: a primeira hermenéutica, que consiste em reconhecer, narrar, esbocar e aplicar
praticas educacionais; e a segunda, que nos permite construir saberes sobre aspectos de praticas
dificilmente observéaveis em um primeiro contato (Puig, 2004).

Assim sendo, as descricbes e propostas da primeira hermenéutica podem ser
consideradas como um espelho que reflete a intervencéo dos educadores e um mapa que orienta
essa intervencado. E, por conseguinte, a elaboracdo de novos significados tedricos introduz no
nosso dia-a-dia questdes que antes permaneciam invisiveis. E esse aumento de visibilidade é
traduzida na pratica em uma otimizag¢ao da intervengdo educacional. “[...] Ambos 0s niveis
incrementam a tomada de consciéncia dos protagonistas, e, por outro lado, sao niveis de analise
que devem se inter-relacionar e se enriquecer mutuamente [...] (Puig, 2004, p. 56).

Para Puig (2004), as praticas sd&o um caminho ou trilhas de valores convertidos em
comportamentos e quando, colocados em acdo, sdo chamados de virtudes e 0s objetivos
funcionais da préatica devem ser distintos de suas finalidades —a incorporacéo dos valores. Além
disso, as praticas assumem um carater de rotinizagdo em dois sentidos: o primeiro porque 0
curso de seus acontecimentos esta previsto, e segundo, por isso € previsivel a repeticdo com
certa frequéncia. Por fim, a rotinizagdo possui duas qualidades: a previsibilidade de seus passos

e a repeticdo da préatica. Caracteristicas essas, essenciais em qualquer processo educacional.
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1.3.1 Os diferentes tipos de praticas morais

Na perspectiva de Puig (2004), em algumas préaticas de valor, temos um contetido
substantivo — elas contribuem na construcdo de um mapa moral de tradicdo comunitaria e em
outras praticas de valor, impera um conteudo procedimental — elas nos ddo uma bussola moral
de tradicdo liberal e, para que seja transmitida, a tradicdo comunitéria requer praticas de valor
e a tradicdo liberal também é transmitida através de préaticas de valor, embora possam ter
naturezas distintas e nas escolas com uma cultura moral madura as préaticas procedimentais e as
substantivas convivem e se complementam.

As préticas procedimentais, referem-se a “[...] cursos de acontecimentos que
estabelecem um modo de conduzir-se que, [...] nos permite buscar ou criar algo moralmente
valioso ou correto [...] (Puig, 2004, p. 90), podendo ser o uso de ferramentas de trabalho ou
métodos de investigacao cientifica. J4, as praticas substantivas estdo relacionadas a cursos de
acontecimentos que nos indica cada um dos comportamentos que devemos realizar para
alcangar um fim correto previamente fixado, isto ¢, tais praticas “[...] estabelecem cursos de
acOes que expressam valores, requerem virtudes e se inclinam para finalidades morais [...]” (p.
91).

Passemos agora a discorrer sobre os quatro tipos de praticas de valor identificadas por
Puig (2004): as praticas de reflexividade, as praticas de deliberaco, as préaticas de virtude e as

praticas normativas.

a) Praticas de reflexividade: sdo caracterizadas por expressarem uma das mais antigas
aspiracdes éticas do pensamento ocidental: o conhecimento e o cuidado de si mesmo. Estdo
ancoradas na preocupacdo em operacionalizar técnicas e procedimentos para 0 processo de
autoconhecimento ¢ cuidado de si mesmo. “[..] trata-se de responder a um duplo
questionamento sobre a ideia de reflexividade: como fazer-se a si mesmo, e que ideias utilizar
para compreender-se enquanto individuo [...] (Puig, 2004, p.97). E uma abordagem que
privilegia a atengdo dispensada a n6s mesmos com a intencdo de tornar-nos sujeito de nossos
atos e nos mostra que a tarefa ética de vir a ser eu mesmo é realizada como ocupagao, como
atividade transformadora e um conjunto de exercicios e praticas que vao modificando o modo

de ser.

b) Préticas de deliberagdo: para Puig (2004), nessas praticas os problemas relacionados ao

melhor modo de viver podem ser resolvidos mediante a utilizacdo de argumentos racionais.
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Porém, ndo se trata de um processo de deliberacdo Unico e idéntico, mas em qualquer situacéo,
“[...] reconhecemos o desejo de usar a razdo para tratar de questdes morais [...]” (p. 118).
Evidentemente, os diferentes usos da razdo ndo sdo comparaveis, mas sempre percebemos a
presenca de uma aspiracdo ética coincidente: a necessidade de argumentacédo acerca do que é
correto, inclusive nos casos em que uma verdade fixa ou um procedimento seguro predizem um
caminho mais fécil. Tais praticas na educacdo atuam na preparacdo para a vida adulta e na
adogdo de formas de convivéncia adaptadas as possibilidades de seus alunos, mas coerentes
com aspiracOes éticas ditadas pela sociedade. Partindo desse pressuposto, a deliberacdo é uma
atividade do pensamento que implica na obtencdo de argumentos com o objetivo de resolver

situacOes controvertidas.

c) Préticas de virtude: quando a escola fala de atitudes e valores como conceitos centrais em
suas propostas de educacao moral, fazem referéncia ou se aproximam dos conceitos filoséficos
antigos de “virtude” e “bem”. Isso implica no fato dos educadores saberem diferenciar quais
sdo os tracos de carater aprecidveis e, se necessario, estabelecer uma lista das qualidades
pessoais que desejariam transmitir aos educandos. Para Puig (2004), a virtude faz mencéo a
forca ou as qualidades de um ser ou de uma coisa, como por exemplo, a virtude da faca é cortar,
a de um cavalo é galopar e a de um ser humano é comportar-se humanamente. “[...] A virtude
é uma capacidade que permite que cada desses seres atue, ou que cada uma dessas coisas seja
utilizada, de acordo com sua propria natureza [...]” (p. 143).

Podemos dizer entdo que, a virtude € uma qualidade singular que designa valor a cada
ser ou cada coisa e é reconhecida quando desempenham com exceléncia a funcdo para qual sua
natureza os predispoe. “[...] Ao falar dos seres humanos, as virtudes ndo se referem a qualquer
exceléncia, mas aquele conjunto de qualidades que deveriamos possuir para ser, na verdade,
plenamente humanos [...]” (Puig, 2004, p.144) e consequentemente, formar sociedades mais

humanas e igualitarias.

d) Praticas normativas: a reflexdo moral nos impde uma dimensédo de falar das normas de
modo normativo, ou seja, ndo se trata de descreve-las, mas sim de prescrever como elas
deveriam intervir no comportamento dos humanos, como podemos explicar sua retidao e até
definir quais normas serao utilizadas em cada situagdo. “[...] A ética, de certo modo, acaba por
se converter em uma questdo de formulagéo, justificativa e aplicacdo de normas. [...] E o que,
de certo modo, converte todas as praticas de valor em praticas normativas [...]” (Puig, 2004, p.
168).
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Tais praticas estdo presentes nas praticas de reflexividade, de deliberacao e de virtude,
delineando os passos do percurso de comportamentos. Nos dmbitos educativos, elas também
estdo presentes e os recursos utilizados para defini-las, socializa-las com os educandos e

conseguir que sejam cumpridas sdo inimeros e ocupam boa parte da tarefa docente.

Quadro 3: Exemplos dos tipos de préticas morais segundo Puig nas escolas

Praticas de

reflexividade

Praticas de

deliberacéo

Praticas de virtude

Praticas normativas

- Trabalhos com
imagem corporal;
- Anélise das

mudancas fisicas e
atitudinais;

- Os exercicios de
autoavaliacao;
-Entrevistas
pessoais;

- Estabelecimento
dos préprios
sentimentos e pontos
de vista em situacdo
de conflito;

- Exercicios de
autorregulacao.

- Assembleias de
classe;

- A resolucdo de
conflitos e a
mediacé&o escolar/

- As sessbes de
debate;

- A consideracdo de
questdes curriculares
e vitais;

- A discussdo de
dilemas;

- Os exercicios de
role playing
(dramatizacéo);

- Os exercicios de
compreensdo critica.

- Metodos  de
aprendizagem
cooperativa;

- Realizacdo e
revisdo das tarefas
de classe;

- Festas e
celebracdes;

- Realizagdo de
projetos;

- Formacdo de
grupos de trabalho.

- Aprender a usar as
normas

e Normas que
regem as
demais
praticas de
valor;

e Normas que
regem a vida
escolar em
todos 0S
detalhes.

- Deliberagdo e
reflexividade sobre as
normas
e Atividades
para trabalhar
0 conceito de

“norma”’;

e Atividades
para abordar
as normas
civicas, de
circulacdo ou
outros
cadigos;

e Atividades de
revisao das
normas da
classe;

e Atividades

para analisar
problemas de

respeito a
alguma norma
escolar;

e Atividades

para explicar
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as normas de
algum espaco
ou lugar nao-
habitual
(saidas,
excursoes,
acampamentos
escolares...);
e Atividades
previstas  de
transgressao
de normas
(carnaval).

Fonte: Puig, 2004 (adaptado pela autora).

1.4. O uso de sequéncias didaticas na Educacdo Infantil

Para alguns sequéncia pedagogica, para nos sequéncia didatica. Ao pensarmos uma
sequéncia didatica devemos esclarecer, antes mesmo de conceitua-la, que a fazemos como
proposta e como exercicio de reflexdo dos educadores e ndo como um modelo a ser seguido
sem um olhar critico. Cabe ao professor utilizar esse instrumento como base de suas reflexdes
e adapta-la a suas praxis, contextualizando a sua realidade pedagd6gica, como bem nos alertam
Silveira e Lepre (2022).

Segundo Almeida (2015) a Sequéncia Didatica na Educacdo Infantil além de ser uma
forma organizada sequencialmente para desenvolver saberes, ela tem a tendéncia de estruturar
um trabalho mais organizado e mais pertinente a crianca de hoje que tem contato com inimeras
fontes, “mas que ndo tem trabalho estruturativo no sentido de dar organicidade a tudo que ela
vé, consome, sente e faz o dia inteiro” (Almeida, 2015, p. 72). Isso posto, a sequéncia didatica
é uma forma de organizar o planejamento semanal da rotina das criangas, assim como de
organizar o desenvolvimento delas a partir de conhecimentos que se ampliam empiricamente e,
paulatinamente, vao se tornando grandes fontes de percepg¢des multiplas.

Temos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) a Educacéo Infantil
como a primeira etapa da educacéo bésica brasileira que pode oferecer as criangas a experiéncia
da convivéncia com o outro, professores e pares e 0s ambientes e espacos dessas escolas sao
elementos fundamentais ao desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. Sendo assim,

tratando dos espagos nas escolas “é importante que sejam planejados e avaliados na tentativa
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2

de possibilitar relagdes e vivéncias éticas de cuidado consigo mesmo e com 0s outros |...]
(Silveira; Lepre, 2022).

Goergen (2007) retrata que as criangas passam muito tempo de suas vidas nas escolas
de Educacdo Infantil, local no qual os processos de desenvolvimento, a maneira de pensar e
emitir juizos de valores, seus conceitos e representacdes, sua sensibilidade, atitudes e
comportamentos, sdo constituintes de suas identidades e suas diferengas. Para auxiliar nesse
processo, consideramos que o trabalho com sequéncia didatica € uma ferramenta, pois estimula
a intencionalidade e o planejamento do professor voltado a essa finalidade.

Aradjo (2013) entende a sequéncia didatica como uma forma de planejamento e
organizacao por parte do professor de atividades que pretendem ensinar através de nucleos
tematicos e procedimentais. Ja, Zabala (1998), coloca que a sequéncia didatica ¢ “um conjunto
de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecido tanto pelos professores como pelos
alunos” (p.18).

Por sua vez, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), apresenta a ideia de um
aluno ativo e protagonista na construcdo de seu conhecimento e traz dez competéncias gerais
que devem ser trabalhadas desde a Educacdo Infantil, com o objetivo da formacéo de valores
morais, conhecimentos e habilidades para a constituicdo de um sujeito autbnomo, criativo,
critico, reflexivo e cooperativo (Silveira; Lepre, 2022)

O planejamento por Sequéncia Didatica se da através da sistematizacdo do trabalho
docente com o objetivo de ajudar a crianca a desenvolver competéncias e habilidades que deem
sentido para a efetivagdo do seu processo de aprendizagem. Sob o olhar de crescimento
pedagogico, a orientacao para o uso do termo “Sequéncia Didatica” nos planejamentos de aulas
dos professores torna-se um ganho, porque tem a premissa de garantir uma macica participagao
dos alunos durante as aulas (Almeida, 2015).

A Sequéncia Didatica (SD) é formada por atividades que podem ser definidas como 0s
“meios” usados pelo professor com o objetivo de que o aluno vivencie as experiéncias
necessarias ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, fazendo com que a
aprendizagem seja significativa por valorizar a investigacdo, a integracdo, a cooperagédo e
incentivar a acdo do aluno. Estimula a cooperacao entre o grupo (alunos e professor) e busca o
desenvolvimento de habilidades como caracteristicas basicas do processo de aprendizagem.
Silveira e Lepre (2022) ressaltam que: “uma SD ¢ mais do que um instrumento para organizar
uma aula, uma vez que pode se converter em uma conducdo metodoldgica pautada em teorias

do desenvolvimento e da aprendizagem” (p. 242).
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A Sequéncia Didatica deve ser planejada pelo professor, de forma que trate cada
contetido de maneira especifica e singular, dando oportunidades ao aluno de desenvolver sua
autonomia para que empregue seus proprios mecanismos na construcao e reconstrugdo do seu
conhecimento e arquitetar formas para a resolucdo e formulacao criativa de problemas. Para
Almeida (2015, p. 73) “criar uma sequéncia didatica ¢ programar situagdes e circunstancias em
que o estudante realmente construa seu conhecimento”. Sendo assim, a finalidade é possibilitar

ao aluno a construcdo de seu conhecimento articulando diversas teorias didaticas.

1.5 As préticas morais e as sequéncias didaticas: uma relacéo possivel

A Sequéncia Didatica € um dos conceitos/procedimentos que podem instrumentalizar
professores para a realizacdo de seu trabalho em sala-de-aula e podemos apontar os estudos de
Magalhaes e Cristovao (2018, p.33) no qual afirmam que “a sequéncia didatica foi expandida e
reinterpretada de muitas formas, resultando em novos constructos com o proprio nome de
sequéncia didatica, bem como com outras possibilidades, inclusive de nomenclatura”.

Se admitimos que o desenvolvimento da autonomia moral perpassa por uma
emancipacao coletiva, o uso de sequéncias didaticas se estruturadas com a ideia de trabalho em
grupo, pode ser uma ferramenta a contribuir nesse processo, haja vista que a cooperacao é
fundamental para a construcdo de tal autonomia. Para tanto, torna-se preciso uma percepgao
coletiva sobre a escola e ndo mais de classes. Nesse interim, o deslocamento do individuo para
uma coletividade autdnoma, com foco nas relacdes € essencial, considerando que a convivéncia,
inclusive nos ambitos educacionais, deve ser um processo coletivo.

Corroboramos com as ideias de Tognetta (2009a) e Puig (1998b) de que o
desenvolvimento da personalidade ética implica em vivéncias — ndo basta teorias, o que reforca
0 uso de sequéncias didaticas, considerando que tal desenvolvimento; a percepcdo e o controle
dos sentimentos e emoc0es; e a competéncia dialdgica devem se constituir em objetivos de uma
formacdo de pessoas, que utilizam sua razdo criticamente nas relacdes interpessoais e no
respeito aos direitos humanos.

Para Severino (2011, p. 03), “[...] a maxima comeniana de se ensinar tudo, a todos,
integralmente, [...], possui uma atualidade que nos impressiona por seu vigor e por sua
pertinéncia, mantendo aceso em todos nos esse incomensuravel desafio [...]”. E o que tendemos
a chamar atualmente de Educacéo Integral, que nos desvela um individuo considerado em todas

as suas particularidades, reafirmando a relevancia do direito de todos a educagdo, seus ideais
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emancipatdrios bem como a necessidade de politicas publicas que garantam além do acesso, a
permanéncia estudantil de todos.

Posto isso, precisamos pensar em uma educacdo que de fato consiga unir a
intelectualidade e a moralidade, pois a autonomia moral requer assumir 0 pressuposto de uma

Educacéo Integral®:

Na realidade, a educacéo constitui um todo indissociavel, e ndo se pode formar
personalidades autdnomas no dominio moral se por outro lado o individuo é
submetido a um constrangimento intelectual de tal ordem que tenha de se
limitar a aprender por imposicao sem descobrir por si mesmo a verdade: se é
passivo, intelectualmente, ndo conseguiria ser livre moralmente (Piaget, 1973,
p. 69).

Sendo assim, a sequéncia didatica ¢ uma pratica moral que “[...] permite realizar
algumas identificagdes ou caracterizagdes preliminares da forma de ensinar [...]” (Zabala, 1998,
p.53), sem recair na fragmentacdo da prética educativa em diversos componentes, 0 que
configura um certo grau de artificialidade, que sé faz sentido por conta da dificuldade em
encontrar um sistema que interprete, concomitantemente, o estudo de todas as variaveis que
incidem nos processos educativos.

Partindo do pressuposto de Puig (1998b) de que a educagdo moral pode ser um ambito
de reflexdo que ajude o individuo a detectar, criticar os aspectos injustos da realidade e das
normas sociais vigentes; construir formas de vidas mais justas, tanto nos ambitos interpessoais
como nos coletivos; elaborar de forma autdnoma, racional e dialdgica os principios de valor
que auxiliem na visdo critica da realidade; conseguir com que as pessoas ajam de acordo com
seus principios e valores que pessoalmente construiram e fazer com que adquiram também as
normas que regulam a sociedade, de modo democratico e visando a justica, a sequéncia didatica
pode ser também uma pratica moral que ajude na viabilizacdo desse processo de constituicao
da subjetividade humana. Em outras palavras, a sequéncia didatica se aliada a fundamentacéo
teorica da educacdo moral, pode e deve facilitar o desenvolvimento e a formacao de capacidades

que intervém no juizo e na agdo moral.

[...] a educagdo moral suple orientar-se autonomamente em situagGes de
conflito de valores, ndo se pode cataloga-la de prética reprodutora ou
inculcadora de valores; seria, provavelmente, melhor entende-la como lugar

10 A Educacio Integral tem o objetivo de propiciar o desenvolvimento humano, através de um trabalho com
intencionalidade e sistematizacdo, promovendo uma formacéo humana para além de ler, escrever e contar, ou seja,
rompendo com visOes reducionistas que privilegiam a dimensdo cognitiva ou a dimenséo afetiva. Isto é, assumir
uma viséo plural, singular e integral do individuo (Brasil, 2017; Conceicéo, 2023).
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de mudanca e de transformacdo pessoal e coletiva, como lugar de
emancipacdo. Se por outro lado, a educacdo moral supde orientar-se racional
e dialogicamente em situacdes de conflito de valores, ndo se pode cataloga-la
de prética individualista ou subjetivista; seria melhor considera-la como lugar
de entendimento e de criatividade coletiva, como lugar de dialogo e talvez
acordo entre pessoas e grupos. (Puig, 1998b, p. 18).

Pensando na perspectiva da sequéncia didatica como uma possibilidade de auxiliar na
promocdo do dialogo, recorremos a Freire (1999) que explica o ato de conhecer como algo que
se da no processo social, sendo o dialogo, o principal mediador desse caminho. Sendo assim,
no processo de aprendizagem, sé aquele que escuta de fato — que produz sentido no que foi dito,
a partir de processos como a apropriacao, transformacao, reinvencéo e aplicacdo concreta —
aprende, constrdi conhecimento.

Nesse interim, o dialogo se contrapde a compreensdo tradicional de educacao, pois nao
se efetiva em processos de extensdo ou inovagao cultural — o ato de levar, transferir ou depositar
algo em alguém. Para uma educacdo libertadora, na perspectiva freireana, o conhecimento tem

que ser dialogico.

Comecemos por afirmar que somente 0 homem, como um ser que trabalha,
gue tem um pensamento-linguagem, gque atua e € capaz de refletir sobre si
mesmo e sobre a sua propria atividade, que dele se separa, somente ele, ao
alcancar tais niveis, se faz um ser da praxis. Somente ele vem sendo um ser
de relagdes num mundo de relagdes. [...] Desprendendo-se do seu contorno,
veio tornando-se um ser, ndo da adaptacéo, mas da transformacéo do contorno,
um ser de decisao. [...] Dai que, para este humanismo, ndao haja outro caminho
sendo a dialogicidade. Para ser auténtico s6 pode ser dialdgico. E ser
dialégico, para o humanismo verdadeiro, ndo é  dizer-se
descomprometidamente dialégico; é vivenciar o dialogo. Ser dialégico é ndo
invadir, é ndo manipular, é ndo sloganizar. Ser dialdgico € empenhar-se na
transformacdo constante da realidade (Freire, 2001, p. 39).

Pensar no didlogo como um operador capaz de oportunizar experiéncias de
aprendizagens na utilizacdo de sequéncias didaticas é admitir que ele deve significar, ao mesmo
tempo, acdo-reflexdo, isto é, & medida que refletimos sobre e denunciamos o mundo que
vivemos, agimos para sua transformacdo. A dialogicidade € entdo, uma categoria capaz de
catalisar o pensamento critico, de promover a comunicacdo e de finalmente, garantir uma
educacdo pautada por praticas morais, de fato comprometidas com a formacdo humana
(construgédo da autonomia moral).

Tognetta (2024) nos alerta que além da dialogicidade, o pensar significa agir por si para
tornar legitimas as regras e, quando dizemos que é preciso gastar tempo discutindo, por

exemplo, um conflito entre pares, a diferenca do que falamos para a epistemologia genética esta
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no método, nao no desejo ou no objetivo, ou seja: “[...] gastar tempo significa ndo trazer o
conteido pronto sobre competéncias!! socioemocionais'? nas apostilas importadas de outros
sistemas educacionais. Gastar tempo significa permitir aos alunos a experiéncia de se colocar
no lugar do outro [...] (p.265) e mais do que isso, de discutir ideias diferentes sobre 0 mesmo
ponto. E o que Piaget chamou de self-government (ou autogoverno).

Reforgamos a ideia de que “[...] temos dentro das premissas escolares a explicita
atribuicdo do dever para a formagcdo humana em aspectos que transcendem a propedéutica. O
que declara uma educagdo que busca ser e conviver e fazer, além de saber [...]” (p. 41)
(Tognetta, Lepre, 2022; Delors et al., 1996). Tal perspectiva, novamente nos coloca frente a
uma visdo complexa e completa da oferta de uma educacdo, em uma tendéncia mundial, que
compreende o papel da escola como algo aléem da memorizagdo de contetdos, mas uma
formacdo critica que problematiza a realidade e se propbe a transforma-la, o que refuta a
compreensdo e o fazer pedagogico nos moldes das escolas tradicionais em que as aprendizagens
sdo divididas em areas do conhecimento e os conteldos atitudinais constituem-se apenas em
apéndice nas avaliages que os organizam. E o curriculo oculto, que, infelizmente, na prética,
ndo precisa ser planejado ou sistematizado.

Diante disso, as sequéncias didaticas, que tratem dos valores morais, devem se
configurar em praticas morais com uma visao de que tais contetdos ndo sdo separados apenas
em “aulas”, haja vista que a maior contribuicdo das teorias construtivistas ¢ pensar que as
tematicas de convivéncia ética e de valores humanos perpassam o cotidiano das acdes de
professores (as), alunos (as) e demais agentes escolares.

Para além de transversais, tais tematicas estdo presentes no cotidiano da escola diluidos
nas acdes, nos comportamentos e na forma de tratar ou conduzir uma conversa de cada uma das

pessoas que ali estdo. E claro que ¢ valida a construcéo de sequéncias didaticas para se trabalhar

10 termo “competéncias” é o mesmo utilizado na BNCC (Brasil, 2017), mas advertimos aqui que o entendemos
em uma perspectiva polissémica, assim como Sacristan (2013) e preferimos utiliza-lo na abrangéncia que assume
ter o conceito trés caracteristicas basicas: “tomada de decisdo, mobiliza¢do de recursos e saber agir, enquanto
construcdo, coordenacao e articulacdo de esquemas de pensamento” (Macedo, 2002, p. 122). Salientamos que o
referido termo tem sido bastante questionado e polemizado no cenario educacional, mas aqui ndo nos
desdobraremos a essa discussdo. Apenas enfatizamos que o termo serd usado nesse momento, considerando que €
possivel o trabalho com competéncia na escola, se 0 pensarmos a partir de uma fundamentagao tedrica que tenha
como meta a garantia de uma sociedade justa e democratica, tal como os principios construtivistas, assim como
preconizam Tognetta e Lepre (2022).

12 Dentre os diversos significados que o termo “competéncias emocionais” pode assumir, nos deteremos ao
seguinte: “mobilizagdo critica de saberes sociais e emocionais para lidar com a vida” (Tognetta; Zambianco, 2022,
p. 102). Atentamos para o fato de que tais competéncias ndo podem ser consideradas, portanto, apenas como algo
que se ensina, que se memoriza ou como uma resposta direta a um problema que se propde. Elas sdo funcionais,
porque ddo sentido aos diversos saberes e preconizam uma qualidade ética das relagdes (Zabala; Arnau, 2010).
Salientamos que um trabalho construtivista com as competéncias socioemocionais precisa articular as dimensdes
cognitiva, afetiva e moral de forma simultanea.
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0 conteudo de valores morais, pois, assim como Tognetta e Lepre (2022), temos entendido a
necessidade da apropriacdo racional de questdes dessa natureza. Entretanto, trabalhamos
também o valor respeito, por exemplo, quando ajudamos, duas criangas a resolverem um
conflito pedindo que pensem em como podem resolver o problema sem agressoes fisicas ou

quando damos o direito de avaliar o dia e tudo o que nele aconteceu.

O mais importante de tudo isso é compreender a intencionalidade do curriculo,
seja ela dentro de aulas especificas para se trabalhar essas questdes, seja
transversalmente, presentes em outras areas do curriculo ou no préprio
cotidiano das agdes que ocorrem na escola (Tognetta; Lepre, 2022, p. 12-13).

Entendemos que urge a necessidade de compreendermos o papel da escola na
constituicdo de espacos cuja responsabilidade da formacao ética seja inquestionavel e que este
ndo sera assegurado como que em um passe de magica ou por determinacao oficial de qualquer
documento normativo. E preciso que pensemos na formacdo das (dos) professoras (es),
considerando de que ja temos evidéncias tedricas (Gongalves; Andrade, 2020; Knoener, 2019;
Piaget, 1994; De Vries; Zan, 1998; Tognetta, 2009a, 2009b; Vinha, 2009) de que a dimenséao
ética, assim como outras varidveis do desenvolvimento humano ndo sdo aprendidas por
imposicdo legal, mas sim, por uma construcdo progressiva de saberes que favorecam a
cooperac¢do necessaria ao desenvolvimento moral, reconhecendo que criancgas e adolescentes s6
conquistam personalidades éticas nas e por meio das interacfes sociais.

Sendo a escola o lugar por exceléncia quando pensamos nas relagdes interpessoais e no
desenvolvimento moral das nossas criangas, destacamos a necessidade de uma formacédo de

professores voltada a Educacdo Integral, assunto que nos debrugaremos no proximo capitulo.
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2 A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: DESAFIOS E TENDENCIAS

Pensar na formagédo de professores no Brasil, inicialmente nos remete ao contexto
historico em que ela se constitui em nosso pais, embora ndo tenhamos pretensdo de fazer uma
analise historiografica. De antemdo, trataremos dos marcos que consideramos significativos
para uma melhor compreenséo da formacéo continuada no segmento da Educacdo Infantil, foco
da presente tese.

E importante ressaltar que a profissdo docente se constituiu como tal, gracas a
intervencdo e ao enquadramento por parte do Estado, que assumiu progressivamente o controle
do sistema de ensino, inicialmente sob forte influéncia do poder da Igreja. Nesse movimento
historico, a formacdo de professores passa a ocupar um primeiro plano no sistema de ensino,
desde meados do século XIX, quando o ensino normal constitui um dos lugares privilegiados
para a configuracdo da profissdo docente. Foi nesse século que, no Brasil, ainda persistiam as
aulas régias do tempo de Pombal, que induziram a criacéo das escolas superiores (Novoa, 1992;

Aranha, 2020). Em relacdo ao contexto brasileiro,

[...] Examinando os dois primeiros niveis de ensino nos periodos do Primeiro
e do Segundo Império, notam-se dificuldades de sistematizacdo, mas a
situacdo era mais cadtica no ensino elementar. As dificuldades do ensino
secundario decorriam do frequente prevalecimento do objetivo propedéutico,
por se encontrar atrelado a interesses de ingresso em cursos superiores [...]
(Aranha, 2020, p. 252).

Salientamos que as escolas normais foram criadas pelo Estado, que ganhou importéancia
por atuar no controle do corpo profissional, pois deveria trabalhar na escolarizacdo das massas;
no entanto, também assumiu um espaco de afirmacdo profissional: legitimou um saber
produzido na profissdo docente, que veiculou uma concepcdo dos professores centrada na
difusdo e transmissdo de conhecimentos; mas também foram espacos de reflexfes sobre as
praticas, 0 que permitiu assumir uma perspectiva dos professores como profissionais produtores
de saber e de saber-fazer (N6voa,1992; André, 2010; Aranha, 2020).

Destaque-se que havia um descaso e certo desinteresse pelas escolas normais, e, por
conseguinte, pela formacdo de professores, dado ao fato de que, por exemplo, a Escola Normal
de Niteroi, capital da provincia do Rio de Janeiro, fora inaugurada em 1835, e fechada em 1849
por falta de alunos e s6 conseguiu retomar as atividades dez anos depois. Em uma sociedade
ndo comprometida com a formagédo elementar, infelizmente, fazia sentido o descaso pela

formacéo de novos professores.
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Aranha (2020, p. 262) assume que nesse periodo: “[...] prevalecia a tradi¢do pragmatica
de acolher professores sem formacéo, apoiada no pressuposto de ser desnecessaria a escolha de
um método pedagdgico especifico [...]”, ou seja, uma concepgao “artesanal” da formacdo do
professor, na qual o professor, se comparado a um artesao, dispensa a necessidade de formacdo,
pois como bem pontua Pimenta (2002) o artesdo aprende a fazer com o outro, pela imitacdo e
se 0 artesdo ndo precisa ser formado, o0 Estado ndo precisa investir na formacgéo de professores,
haja vista que o artesdo apenas reproduz o que aprendeu com seu mestre, dispensando a
possibilidade de criacéo.

Foi apenas por volta das décadas de 1860 e seguintes, que temos o recrudescimento do
interesse pela educacéo e entédo a formacéo de professores comeca a ganhar relevancia, ao lado
de outras iniciativas, visando a melhoria do ensino. Embora tenhamos anunciado que né&o
pretendemos fazer uma historiografia, consideramos relevante destacar, que no Brasil, em 1932,
tivemos o Movimento da Escola Nova, que ja representava um clamor para a superacao da
escola tradicional excessivamente rigida, magistrocéntrica e voltada para a memorizacao de
contetidos. Ao que parece, pouco mudou nesse cendrio (Aranha, 2020; Carvalho, 2004).

Segundo Aranha (2020), desde a Revolucdo Industrial a burguesia precisava de uma
escola mais realista, ou seja, mais proxima da realidade dos estudantes e que preconizasse
métodos mais ativos de educagdo, voltados para uma participagdo mais efetiva do aluno®® em
seu processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim, “[...] cuida-se ndo propriamente de
ensinar a democracia, mas de reconstruir processos democraticos em sala de aula para que se
possa exercitar a forma democratica de vida [...]” (Aranha, 2020, p.265). Diante deste contexto,
a Escola Nova se tornou responsavel por deslocar a ideia de ensino para a de aprendizado, 0
que configura na liberdade dos individuos para aprender a partir de suas experiéncias,
implicando na premissa de que nenhum contetdo seja transmitido de fora para dentro do aluno.

Para Carvalho (2004), no Brasil dos anos 20, a escola foi constituida como “[...] peca
fundamental de um programa de organizacdo nacional através da organizacdo da cultura [...]”
(p.93), 0 que denota certa homogeneizacao e unificacdo do discurso pedagogico. Consoante a
isso, tem-se uma seducdo pela pedagogia moderna, que propunha métodos centrados no aluno

e o inicio de um fascinio pela proposic¢éo de uma educacdo integral. Sendo assim,

13 Ao usarmos o termo aluno (no masculino), ndo estamos fazendo nenhuma distingdo excludente em relagéo ao
género. Falamos em um termo genérico, mesmo, porém salientamos que respeitamos a diversidade e defendemos
praticas mais equitativas, sobretudo na educacéo.
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[...] Tratava-se de uma leitura da literatura escolanovista em que a critica nela
formulada aos objetivos estritamente instrucionais da escola ndo era entendida
como valorizagcdo dos processos ou procedimentos da aprendizagem por
oposicao aos resultados ou aos contetdos de ensino, mas como postulacéo de
uma formacao integral, com énfase moral [...] (Carvalho, 2004, p. 93).

Diante deste contexto, consideramos que a importancia da geracdo de educadores que
se notabilizou enquanto grupo com o langamento do “Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova”!*, possibilitou a evidéncia da defesa de um sistema Unico de ensino e da escola publica
laica, gratuita e de qualidade. Carvalho (2004, p. 96) entende que “[...] o objetivo de promover
uma nova civilizacdo por meio de uma nova educacdo indica a ambicdo do escolanovismo dos
pioneiros e o distingue da versdo escolanovista catélica [...]”, ou seja, era preciso desautorizar
e “combater” as pretensdes catolicas de manter o primado da religido no que tange as estratégias
de conformacéo da sociedade brasileira.

Com a “retirada” da soberania da Igreja Catdlica no poderio, sobretudo da Educagao,
Coelho (1996) ressalta a importancia de mantermos a forca de lutarmos contra as tentativas de
destruicdo da razéo e da universidade, da banalizac¢do da cultura, da imposi¢do da unanimidade
em detrimento da existéncia individual e coletiva, da inércia e a tranquila aceitacdo do ja dito e
ja feito, contra a negacao das diferencas, da historia, da necessidade e importancia da formacao
do professor. Assim sendo:

A possibilidade e a urgéncia do cultivo da racionalidade, da busca do sentido
e da génese de nossas ideias e praticas, do questionamento e
destruicao/superacdo do velho e da produgdo do novo - também na area da
formacdo de professores -, do resgate de determinados valores, que a
sociedade capitalista tem destruido ou obscurecido e a escola silenciado, ainda
falam alto para muitos de nés e se constituem no sentido mesmo e na razdo de
ser do nosso trabalho (Coelho, 1996, p. 18-19).

Desse modo, devemos ressaltar que, a centralidade da responsabilidade pela formacéo
de professores cabe ao Estado, enquanto administrador do excedente econdmico, dentro dos
principios de igualdade e de justi¢ca, de garantia de direitos fundamentais, isto €, assegurar
condi¢des minimas nas dreas de seguranca, habitagdo, trabalho e educagdo. Sendo assim, “[...]
a complexidade crescente da vida social torna imprescindivel a existéncia da escola e de
individuos especializados para 0 equacionamento das questdes da educacdo em geral e da

propria escola [...]” (Coelho, 1996, p. 19). E como os conhecimentos ndo sdo dados pela

14 O Manifesto é uma reflexdo critica de pensadores brasileiros, destacando-se Fernando Azevedo e a sua reforma
de 1928 e Lourenco Filho, diretor de Instrucdo Publica do Estado de S&o Paulo na década de 1920, e no inicio dos
anos 30 no Rio de Janeiro (Alves, 2010). Tal documento pode ser lido na integra em:
https://www.histedbr.fe.unicamp.br/pf-histedbr/manifesto_1932.pdf.
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natureza, podemos inferir que cabe a sociedade e ao Estado preparar os individuos para o
desempenho de fun¢des tdo importantes. Formar educadores €, entdo, uma necessidade e um
dever do Estado.

Assim sendo, compete ao Estado desenvolver em articulacdo com as universidades,
projetos diversificados de formacdo de quadros para o setor educacional, que respondam
efetivamente as necessidades da sociedade. Sua responsabilidade abrange ainda a formacéo
continuada dos que atuam na rede publica de ensino, pela oferta de assessorias e cursos de
atualizacdo e especializacao, de remuneracdo de horas-atividades para estudo, preparacdo das
aulas, atendimento de alunos, correcdo de trabalhos escolares, desenvolvimento de projetos
especiais e reunides de equipes de trabalho.

Face ao exposto, defendemos entdo uma formacao voltada para acdo, ou seja, para
mudancas de cultura e curriculo, por exemplo, associada a reforma ou a uma inovacgéo que sirva
sobretudo, como meio de aprendizado tanto para os beneficiarios quanto para a sociedade em
geral, pois assim como reverberam Fullan e Gallardo (2020), a educacdo escolar prescinde
ultrapassar as aprendizagens académicas, a partir de uma analise criteriosa do que é bom para
os individuos e para a sociedade , objetivando manter as altas expectativas para todos os alunos,
no seu desempenho escolar € na “conexdo na vida”, isto ¢, o “bem estar humano” e da
sociedade, em uma perspectiva de educacao integral.

Vinha et al. (2024) enfatizam, no tocante as culturas, que elas se transformam através
do deslocamento especifico de normas, praticas e procedimentos existentes, por outros. Além

13

do mais, esse processo leva tempo e depende da “[...] modelizagdo de novos valores e
comportamentos que se espera que se substituam os existentes, exigindo planificacdo eficiente,
acompanhamento constante, formagdo aprofundada [...]” (p. 18) e a promogdo do engajamento
coletivo, que requer o envolvimento progressivo dos atores e do sistema da escola, assim como
a participacdo no processo de mudancas nas diferentes etapas; fatores relevantes para o éxito
da implementacdo e para a sustentabilidade dos programas educacionais, em especial, 0s de
formacéo continuada, maximizando as possibilidades de contribuicdes, defesas e disseminagéo
do programa.

Contudo, recomenda-se que 0s participantes tenham oportunidades de reflexdo e anélise
critica, em todos os aspectos, especialmente, sobre as condi¢des requeridas e ofertadas, além
das possibilidades de adequacdo a realidade da instituicdo, contribuindo para o sentido de
propriedade e ao nosso ver, também para o sentimento de pertencimento (Florian, 2000), pois
quando as pessoas se sentem parte das decisdes tomadas e pertencentes aquele espaco, o

engajamento tende a ser maior e de melhor qualidade.
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Sobre o compromisso do professor, Pimenta (2002, p.15) reitera que:

[...] vai além da constatacdo do que o aluno aprendeu ou ndo. Compreende
também questdes como o enriquecimento humano, a formagéo humana, se a
aprendizagem esta fazendo com que o aluno também seja critico do seu
préprio processo de conhecimento. Entdo, se o professor ndo assumir essa
dimenséo da construcdo do saber dos alunos, ele pode ser dispensado, pode
ser substituido pela televisdo, pelas politicas que querem reduzir o
investimento na educacdo, ou seja, estara abrindo méo da natureza da funcgéo
de professor (Pimenta, 2002, p. 15).

Levando isso em consideragéo, temos a ideia do professor que precisa ser formado e
estar em constante formacdo, dada a realidade que a sala de aula e a escola nos imp&em
cotidianamente, perguntas para as quais nao temos respostas prontas e tal formacéo pressupde
investimento pessoal, institucional, publico, politico e social, para que de fato seja constituida
a identidade epistemolodgica do professor (Pimenta, 2002; N6voa, 1992; André, 2010).

Isso posto, a0 mesmo tempo em que essa identidade se da pela experiéncia, ser
professor € uma profissdo, e por isso, requer formacdo e por sua vez, a docéncia requer
desenvolvimento profissional que nos termos de Pimenta (2002, p. 15), “[...] envolve formacao,
exercicio da préatica, condigdes de trabalho, consideragdes sociais, controle e avaliagdes [...]”,
ou seja, transformar a qualidade da escola gerando modificacfes na formacdo docente e no
desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, a historia educacional brasileira, no que se refere a formacdo de
professores, tem mostrado a necessidade de implementacdo de efetivas politicas publicas, ou
seja, as diretrizes, projetos e acdes do Estado devem se constituir em uma acéo politica no
ambito municipal, ligada as politicas de outras areas, se articulando tanto com a politica estadual
bem como a federal. “Na medida em que conseguirmos avancar nesta dire¢do, estaremos
superando os projetos e a¢Bes pontuais, rumo a construcdo de uma politica também na area de
formacéo de professores, de educadores” (Coelho, 1996, p. 20).

O documento, mais recente, embora ja esteja em revisdo no momento em que
escrevemos o capitulo, o qual norteia a Formacéo Inicial de Professores para a Educagéo Basica,
¢ a BNC - Formacéo (Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacdo Baésica), e preconiza que as competéncias especificas destes profissionais se referem
a trés dimensdes fundamentais, que se complementam na pratica docente. Sdo elas: a)
conhecimento profissional: envolve dominar e saber ensinar os objetos do conhecimento;
demonstrar saber como os estudantes aprendem; reconhecer o contexto de vida dos estudantes;

aléem de conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais; b) prética
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profissional: abrange planejar as agdes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens; criar
e saber gerir os ambientes de aprendizagem; avaliar o desenvolvimento do educando, a
aprendizagem e o ensino, bem como conduzir as praticas pedagdgicas, as competéncias e as
habilidades dos objetos do conhecimento e, por fim, ¢) o engajamento profissional: que
implica em comprometer-se com o préprio desenvolvimento profissional e com a aprendizagem
dos estudantes, participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcdo de valores
democraticos e engajar-se, com as familias e com a comunidade, visando melhorias no
ambiente escolar (Brasil, 2019).

A BNC - Formacéo (Brasil, 2019) com base nos mesmos principios das competéncias
gerais estabelecidas pela BNCC (Base Nacional Comum Curricular) (Brasil, 2017), salienta que
a formacdo docente requer o desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias supracitadas
bem como das aprendizagens essenciais, que envolvem os aspectos intelectual, fisico, cultural,
social e emocional de sua formacéo, visando o desenvolvimento pleno das pessoas, ou seja, a
Educacdo Integral.

Arroyo (1996) enfatiza que em se tratando da formacdo de professores, a logica que
domina nossa tradi¢éo pedagogica e politica mantém os governos na repetitiva dendncia de que
a qualidade da educacdo estd comprometida pela falta de qualificacdo profissional, que se
constitui em “[...] uma légica que tem levado governos e universidades a analises e intervengdes
faceis, sem pesquisar e atuar sobre os verdadeiros determinantes da desqualificacdo de nosso
sistema educacional e de nossos educadores” (p.48).

Por isso, torna-se urgente colocarmos tal l6gica em discussdo e orientarmos nossas
pesquisas e analises, bem como as politicas governamentais, a fim de compreender a complexa
relacdo entre a sociedade, sistema escolar, educacdo e formagdo dos educadores. O autor
complementa ressaltando ainda que: “[...] a formacao esta no final da ponta de um processo de
interacdes e ndo pode continuar sendo equacionada como milagroso remédio para todos 0s
males da escola [...]” (Arroyo, 1996, p. 48).

Devemos considerar que ha atualmente uma elevacdo dos niveis de qualificacdo dos
profissionais da educacao e, em contraponto, a persisténcia dos indices de evasao e reprovacao,
tidos como indicadores da baixa qualidade. Tal confronto entre essas duas tendéncias, torna
premente colocar nossa reflexdo sobre a formagéo de professores cada vez mais em evidéncia
(Arroyo, 1996).

Coadunamos com Morais et al. (2017), que ao pesquisarem algumas universidades que
possuem o Curso de Licenciatura em Pedagogia, afirmaram que a formagéo de educador deveria

contemplar além do contelido e da técnica; a reflexdo a respeito de sua prépria préatica, que
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inclui a necessidade da revisdo dos proprios professores e na transformacéo desses valores em
préaxis®.

No sentido de problematizagéo, acreditamos que vale o seguinte questionamento: nesse
contexto de transformac6es significativas do mundo contemporaneo, quais poderiam ser as
novas funcdes da escola? E fato que se queremos superar uma série de problemas da sociedade
atual, j& ndo é possivel que a escola e nem o papel do professor seja 0 mesmo do inicio do
século XX, pois como afirma Pimenta (2002, p. 19):

[...] A escola que nasceu no bojo do desenvolvimento industrial ndo exigia
nada além da aquisicdo da leitura e da escrita. Hoje, temos um mundo
profundamente alterado, ndo s6 em termos da pés-industrializacdo, mas
sobretudo em relacdo as demandas humanas. Na sociedade atual, continua a
haver concentracdo de renda em mé&os de uma minoria, penalizando e
excluindo grande parte da populagdo. Temos uma sociedade que opera o
resultado da escolarizacdo de maneira dual. Por outro lado, ela exige de nds,
cada vez mais, preparo para o0 emprego, para o trabalho. Enfim, estamos huma
sociedade em que as relacOes afetivas, familiares, de companheirismo, de
solidariedade estdo em crescente desgaste. E também a questdo da violéncia
esta assumindo proporgdes incontrolaveis (Pimenta, 2002, p. 19).

Tal panorama, nos leva a inferir que a escola precisa de uma nova configuracao e nesse
contexto, mais do que priorizar a transmissao de contetdos, devemos pensar em uma praxis que
favorega a construgéo do conhecimento de forma ampla, a criticidade, a Educagdo em Valores,
a equidade, em uma perspectiva da Educacdo Integral e Inclusiva, sem desconsiderar o
contexto, a histdria da crianca e as experiéncias que ela traz consigo, conforme apontam
Pimenta, 2002; Schon,2000; N6voa,1992; Piaget, 1973; Freire,1999; Conceicdo, 2023; La
Taille, 2009; Zabala,1998 e Puig, 1998b.

Consoante a isso, ancoramo-nos nas ideias de Schon (2000) que ao pensar na formacéo
do profissional, afirma que esbarramos em dois dilemas significativos: o da racionalidade
técnica que entende esse profissional como capaz de solucionar problemas instrumentais,
escolhendo os meios técnicos mais adequados para determinados propositos. Por conseguinte,

“[...] profissionais rigorosos solucionam problemas instrumentais claros, através da aplicacao

15 Usamos o termo préxis”, na perspectiva de Oliveira-Formosinho (2007) que entende a pedagogia organizada em
torno dos saberes que sdo construidos na acdo articulada com as concepc¢des tedricas, crencas e valores —
“triangulag¢do praxiologica”. Nesse contexto, o profissional reflexivo € responsavel por “[...] fecundar, antes,
durante e depois da agdo, as préaticas nas teorias e nos valores, interrogar para ressignificar o ja feito em nome da
reflexdo que constantemente o reinstitui [...]” (p. 14).
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da teoria e da técnica derivadas de conhecimento sistematico, de preferéncia cientificol...]
(Schon, 2000, p. 15) em contraponto ao segundo dilema, que nos impde uma consciéncia de
zonas de pratica tratadas pelo autor como “[...] pantanosas e indeterminadas, que estdo além
dos canones daquele conhecimento [...]”” (Schon, 2000, p. 15).

Tendo isso em mente, podemos considerar que os problemas da pratica do mundo real
ndo se apresentam a nds, profissionais da Educacdo, com estruturas bem-delineadas, haja vista

que:

[...] As pessoas que tém pontos de vista conflitantes prestam atencdo a fatos
diferentes e tem compreens@es diferentes dos fatos que observam. Nao é
através de solucBes técnicas para os problemas que convertemos situacdes
problematicas em problemas bem-definidos; ao contrario, é através da
designacdo e da concepgdo que a solugao técnica de problemas torna-se (sic)
possivel (Schon, 2000, p. 16).

Diante deste contexto, precisamos pensar em formacBes que possibilitem a
reflexividade, que consiste na capacidade de professores e gestores realizarem reflexdes sobre
a experiéncia, sem a indissociacao entre a teoria e a pratica, de modo fundamentado, sistemético
e coletivo em um aperfeicoamento continuo, envolvendo certa pressao e suporte. Por presséo,
temos metas ousadas, avaliacdo e monitoramento continuos, de forma transparente e no quesito
suporte, a capacitacdo, apoio técnico, desenvolvimento de novas competéncias, acesso a novas
ideias, aprendizados e colaboragdo. Vale ressaltar que formacgdes na e com a préatica sao mais
efetivas quando se pretende mudangas significativas na cultura e melhoria progressiva; que
perpassa pela construcdo de uma cultura de aprendizagem colaborativa na escola (Vinha et al.,
2024; Fullan, Cutress, Kilcher, 2005).

Isso posto, Aragao (2013), argumenta que na reflexividade um principio fundamental é
a autoimplicacdo, isto é, ninguém aprende no lugar do outro e ninguém investe nas
transformacdes nas quais ndo acredita, ou seja, 0 engajamento s6 ocorre se houver reflexividade
e a referida autoimplicacdo. Nesse interim, as aprendizagens da e com a pratica “[...] envolvem
a coordenacdo de multiplas perspectivas e a busca de decisdes coletivas orientando praticas
futuras [...]” (Vinha et al., 2024, p. 29). De forma sucinta, sdo aprendizagens que valorizam e
sistematizam o conhecimento construido dentro da prépria profissédo, a partir das praticas e dos
problemas vividos, com o objetivo de uma aprendizagem institucional na qual as relagdes de
trabalho ensinam e a organizagdo, como conjunto, aprende.

Estudos e pesquisas (Aragdo, 2013; Alarcéo, 1996, 2004; Schon, 2000) tem defendido

a constituicdo de um processo de reflexividade na formacdo de professores, que precisam
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fomentar sua experiéncia em refletir e tomar consciéncia da/na/sobre/para a sua pratica. Para
Alarcdo (1996) tornar-se um professor reflexivo é possivel, mas existem varios fatores que
dificultam a sua efetivagéo, tais como: falta de tradi¢do em refletir; a resisténcia em mudar; a
falta de condicbes e da exigéncia do processo de reflexdo. Somado a isso, 0 pensamento
reflexivo ndo se desenvolve espontaneamente, mas pode ser aprendido por meio de varias
estratégias: perguntas pedagdgicas; observagdo de aulas; narrativas; estudo de casos; trabalho
por projetos e a investigagcdo-acdo e o uso de portfélios, por exemplo.

Oliveira-Formosinho (2007) enfatiza que a pedagogia se organiza entre os saberes que
se constroem na acdo articulada com as concepgdes tedricas e com as crencas e os valores, em
uma triangulagdo interativa e renovada constantemente — o que a autora cunhou como
“triangulagdo praxioldgica” (Figura 1) — que significa fecundar, antes, durante e depois da agéo,
as préaticas nas teorias e nos valores, questionar e ressignificar o que ja foi realizado em nome

da reflexéo que constantemente o reinstitui.

Figura: A triangulacdo praxioldgica

Reflexao <

Acdes e Praticas

L

Tomada de consciéncia

Crengas e valores

Reflexdo
A Saberes e teorias

Reflexao

Fonte: Adaptado de Oliveira-Formosinho (2007).

Partindo da premissa de que a praxis é o lécus da pedagogia, inferimos que é mais
complexa do que as crencas, as teorias e as préaticas consideradas isoladamente. Por isso, a

pedagogia precisa estar centrada na praxis de participacdo que tem o intento de procurar
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responder a complexidade da sociedade, com um processo de dialogo e confronto entre as
crengas e saberes, entre saberes e praticas, entre praticas e crencas, entre esses polos em
interacdo e 0s contextos envolventes, sempre permeados pela reflexdo, constituindo um modo
de fazer pedagogia muito mais complexo do que o modo transmissivo. Envolve dialogo,
reflexdo sobre a acdo, (co)participacdo e mais do que isso, praticas que contribuam para a
construcdo da autonomia, cognitiva e moral.

O paradigma do professor reflexivo, em contraponto ao paradigma da racionalidade
técnical®, perpassa pelo ato de reflexdo sobre a pratica e se efetiva através da reflexividade
docente, visando educadores que tenham em sua pratica a investigacdo, o questionamento e a
problematizacdo da realidade. Dessa maneira, Schon (2000) salienta que os problemas da
pratica e do cotidiano ndo se apresentam de forma simples e podem ser solucionados apenas
com a aplicacdo sistematica da teoria e de técnicas oriundas do conhecimento cientifico devido
a complexificacdo dos saberes, das tensGes e problemaéticas que se colocam no cotidiano
escolar. O autor destaca que a pratica reflexiva, pode possibilitar, em meio a uma situacao real,
a familiarizacdo com as teorias e técnicas a serem utilizadas para a resolucéo de um problema.
No entanto,

[..] A questdio do relacionamento entre competéncia profissional’’ e
conhecimento profissional'® precisa ser virada de cabeca para baixo. N&o
deveriamos comecar perguntando de que forma podemos fazer melhor uso do
conhecimento oriundo da pesquisa, e sim, 0 que podemos aprender a partir de
um exame curioso do talento artistico, ou seja, as competéncias através das
quais os profissionais realmente dao conta das zonas indeterminadas da préatica
—ainda que essa competéncia possa estar relacionada a racionalidade técnica
(Schoén, 2000, p. 22).

Face ao exposto, entendemos que a pratica do professor deve buscar a criacdo de um
ambiente escolar que promova o desenvolvimento integral das pessoas que dele fazem parte.
Entretanto, reiteramos que esse tipo de pratica ndo deve ser fruto de uso de instrucdes, criadas
fora do contexto e aplicadas como a Unica possibilidade de resolver diferentes problemas, mas
sim, “[...] criadas num processo de emergéncia a partir das reflexdes sobre as proprias praticas
e da discussao sobre a relacdo ensino-aprendizagem [...]” (Sadalla, Sa-Chaves, 2008, p. 190).

De forma sucinta, esta reflexividade constitui-se como uma pratica social, realizada na interacao

16 No paradigma da racionalidade técnica, o professor é o tnico ser possuidor de conhecimentos e o saber do aluno
¢ podado e moldado mediante os interesses de um sistema dominante, capitalista e neoliberal, levando esses
Gltimos a reproduzir essa forma dominante de pensamento epistemoldgico (Branddo, 1997; Libaneo, 2002).

17 Competéncia profissional tem a ver com os conhecimentos técnicos, cientificos e empiricos que embasam o
arcabougo teorico do profissional (Schén, 2020).

18 Segundo Schan (2000), conhecimento profissional diz respeito & experiéncia adquirida por um profissional na
solucdo de problemas que se impdem na realidade. E a experiéncia adquirida pela pratica.
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com 0s pares e nao exclui a participacao estratégica de elementos exteriores, pois por conta do
distanciamento podem oferecer outras perspectivas que enriquecem e aprofundam o contexto
de reflexdo e essa caracteristica — a reflexividade — é condicdo indispensével, mas nao a Unica,
para a sustentabilidade dos programas educacionais, pois compde o capital humano que compde
um dos trés que articulam o capital profissional.

O capital humano (CH) diz respeito aos saberes, competéncias e experiéncias
individuais de cada docente, para agir na sua profissdo; o capital social (CS) corresponde a
quantidade e a qualidade das interacfes sociais entre 0s agentes escolares, ou seja, em como
isso interfere na partilha e no acesso de conhecimentos, bem como na reflexdo de experiéncias
educativas e promoc¢do de vinculos colaborativos. O capital decisério, por sua vez, é
responsavel por articular os anteriores e tem relacdo com a habilidade de fazer julgamentos e
tomada de decisGes, de forma responsavel e comprometida (Hargreaves, Fullan, 2012; Vinha
et al., 2024).

Tognetta e Lepre (2022) nos chamam a atencdo também para que as escolas se
configurem em espacgos que assumam também a responsabilidade da formagéo ética, outro
aspecto de igual relevancia, e para tanto, requer a construcdo progressiva de saberes acerca da
possibilidade de cooperacdo necessarias ao desenvolvimento moral, reconhecendo que tanto as
criancas e os adolescentes sO conquistam personalidades éticas nas relagBes sociais. Nas
palavras das autoras:

[...] E urgente compreender o papel da educagéo escolar diante da melhoria da
convivéncia escolar, percorrendo caminhos nos quais as praticas sejam mais
adequadas (em termos de uma educagdo moral), 0 que s6 é possivel quando
h& assuncdo coletiva de profissionais da educacdo ao engajamento, de forma
consciente e motivada afetivamente, no enfrentamento do problema. Ou seja,
é preciso pensar para além de assegurar, através das leis, a escola como um
espaco de formacdo ética. Urge construirmos, cotidianamente, essa escola
ética que queremos, almejamos e defendemos (Tognetta, Lepre, 2022, p. 49).

Diante deste cenario e considerando que as escolas ndo estdo dissociadas da sociedade,
faz-se necessario, abordarmos os cursos de Licenciaturas, que ao nosso Ver, precisam preparar
de forma adequada o0s novos educadores para uma sociedade complexa e que cada vez mais nos
imp0e desafios nos mais diversos ambitos e que de fato ajude no cumprimento da funcéo social
da escola, que para além de transmisséo de conteudos, deve ajudar os estudantes na apropriacao
e construcdo de conhecimentos, capacidades e habilidades, condicbes para 0 Seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral, levando em conta a diversidade sociocultural e as

desigualdades sociais.
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21 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: UM BREVE RETRATO DAS
LICENCIATURAS

Como ja apontamos anteriormente, as redes educacionais e escolas sdo instituigdes
integrantes da sociedade e, por isso, nelas encontramos as mesmas dinamicas sociais e como
bem pontua Gatti (2017), € nesse cenario gque o trabalho dos professores e gestores se efetiva e

a aprendizagem dos alunos se constroi e, em relagao a isso,

[...] Vivemos tensBes nas propostas e concretizagdes da formacao inicial de
professores, ndo s6 no Brasil como em muitos outros paises. Aqui
vivenciamos padrdes culturais formativos arraigados, estruturados em nossa
historia educacional, as quais se colocam em func¢éo de contextos sociais e
culturais diversificados [...] (Gatti, 2017, p. 723).

Além da complexidade da sociedade atual, as compreensdes e teorizacdes construidas
sobre a educacdo, passam a ser questionadas e um olhar critico é langado sobre proposicdes,
formacdo e interpretagdes até entdo imutaveis ou entendidas como compreensdes universais
(Gatti, 2017; Pimenta, 2002; Gatti, 2016).

Nesse sentido, um fato sobre as Licenciaturas que entra em pauta é a questdo das
interdisciplinaridades e das formacoes interdisciplinares que se chocam com um universo
formativo em que predomina nos curriculos “[...] a fragmentacdo disciplinar de olhar univoco
e a fragmentacdo dos tempos formativos, estruturados a partir do século dezessete, que
atingiram seu apogeu no século dezenove, e que tem vigéncia na escolarizag¢do até os nossos
dias [...]” (Gatti, 2017, p. 725).

Nesta conjuntura, a formacao de professores nas licenciaturas, tem se chocado com as
demandas do trabalho escolar a ser realizado na educacgdo basica com o trabalho que dé conta
de atender as novas gerac6es que adentram nas salas de aula e, mais do que isso, as licenciaturas
se mostram, muitas vezes, apartadas das realidades contemporaneas, da complexidade bem
como dos desafios que transitam do social para 0s espacos educativos.

Demo (2008) aponta que outra dificuldade nas Licenciaturas se refere ao fato de que
ainda é buscado fundamento pratico em experiéncias norte-americanas, que pressupdem um
modelo de educacdo profissional, essencialmente mercadologica e atrelada a uma ideia
tendenciosa de que o professor precisa reproduzir contedos basicamente tedricos e sem
qualquer preocupacgdo sobre como ele sera aplicado pelos licenciandos na pratica. Nesse

sentido, o autor menciona que:
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E certamente congruente pensar que os alunos, como regra, buscam inserir-se
no mercado, ndo se transformar em pesquisadores profissionais. Esta atividade
é seletiva, com certeza. Entretanto, estamos confundindo, de novo, pesquisa
como ambiente da aprendizagem e pesquisa profissional. Parece cogente que,
para aprender de maneira reconstrutiva'®, ¢ mister saber pesquisar e elaborar
com autonomia [...] (Demo, 2008, p. 21).

Em relacdo a esse cenario, Demo (2008) ressalta também que no ambiente académico,
€ necessario atingir o “questionamento reconstrutivo”, que pressupoe duas tendéncias: 1) no
processo de aprendizagem, precisa ter o desafio do questionamento: a formacéo do licenciando
deve trabalhar a favor da capacidade de autonomia e a habilidade de saber pensar (professor
reflexivo), e 2) a presenca de um compromisso de reconstrugdo: a critica deve seguir a
contraproposta, devidamente reconstruida — a competéncia humana pertinente e capaz de
intervir na préatica.

Complementamos que ndo basta termos criticas ao modelo educacional atual, se ndo
buscarmos medidas que ajudem a transformar essa realidade, mesmo que paulatinamente. Se o
que temos ndo atende a demanda atual, urge entdo a necessidade e o compromisso de
repensarmos inclusive a formacao inicial dos futuros professores. E também desconstruir o mito
da dicotomia entre teoria e pratica, pois o conhecimento mais do que nunca, impde um
entrelacamento entre ambas, conforme Demo (2008, p. 22-23), “[...] pode-se pesquisar partindo
da pratica ou da teoria, porquanto estudamos teoria para melhor intervir, e praticamos para
melhor compreender a realidade [...], ou seja se pensarmos em praticas pedagdgicas inovadoras
devemos retornar a teoria, bem como a teoria exige um confronto com a pratica.

Retomando a BNC - Formacao (Brasil, 2019), temos que a organizacdo curricular dos
cursos superiores para a formagdo docente deve ter como uns de seus fundamentos
pedagdgicos: o desenvolvimento de competéncia da leitura e producdo de textos; uso de
metodologias inovadoras e com outras dinamicas formativas; a conexdo entre 0 ensino e a
pesquisa; emprego pedagogico das inovagbes e linguagens digitais; apropriagdo de
conhecimentos relativos a gestdo educacional; reconhecimento da escola de Educacdo Bésica
como lugar privilegiado de sua formagdo inicial e mais uma vez, reforga 0 compromisso da

educacéo integral dos professores em formacao,

19 Demo (2008) chama de aprendizagem reconstrutiva aquela marcada pela relagdo de sujeitos e que possui em
seu hojo o desafio de aprender, mais do que ensinar e além disso, tem como pressuposto central a formacao da
competéncia humana, instrumentada tecnicamente sim, mas articulada a formacéo de pessoas capazes de historia
prépria, individual e coletiva.



75

[...] visando a constituicio de conhecimentos, de competéncias, de
habilidades, de valores e de formas de conduta que respeitem e valorizem a
diversidade, os direitos humanos, a democracia e a pluralidade de ideias e de
concepcdes pedagdgicas [...] (Brasil, 2019, p. 5).

Morais et al. (2017) assumem que para falar em assuncao de responsabilidade e reflexao
dirigida no Ensino Superior, seja publico ou privado, faz-se necessario remeter-nos a sua
importancia ndo sO para a carreira bem como para o desenvolvimento do individuo,
proporcionando-lhe uma experiéncia de vida significativa. Para tanto, em especial aos

estudantes da classe trabalhadora,

[...] as universidades devem pensar em recursos que favorecam a adaptacao
académica e a motivacao para a aprendizagem, em um curriculo que considere
as peculiaridades do aluno trabalhador sem, contudo, gerar o empobrecimento
com relacéo aos conteidos e a metodologia de ensino; devem se preocupar
com a carga horaria, com o apoio pedagdgico ao aluno, com as instalacoes e
demais servicos adequados, com ampliagéo de horarios de atendimento e com
professores dindmicos. Enfim, um ambiente favoravel a adaptacdo e a
aprendizagem, visando, ainda, a possibilidade de reducdo da evasdo (Morais
etal., 2017, p. 484).

Outro aspecto do ambiente académico, atualmente pesquisado e que merece atencdo €
em relacdo ao quanto ele é provedor de assuncdo de responsabilidade e reflexdo dirigida.
Schillinger (2006) salienta que as oportunidades de assuncdo de responsabilidade requerem
atividades nas quais 0s universitarios sdo incentivados e desafiados a aplicar o conhecimento
em circunstancias reais (interacdo com a comunidade) e/ou experimentais, atuando em
situagdes que impliqguem em demandas sociomorais e cognitivas, como por exemplo, a troca de
perspectivas, a participacdo ativa e a tomada de decisdes.

Tais demandas sdo fundamentais, considerando que apenas a acdo ndo garante a
reflexdo, por isso, é importante a oportunidade de uma reflexédo dirigida, mediante o suporte de
professores e/ou colegas mais experientes para a discussao de novos papéis e as experiéncias
proporcionadas. Sendo assim: “[...] as atividades realizadas pelos alunos devem ser guiadas e
acompanhadas de forma a suscitarem oportunidades de reflexdo, aconselhamento [...] ou
feedback sobre problemas relacionados com o processo de aprendizagem” (Morais et al., 2017,
p. 485).

Gatti e Nunes (2009), ao analisarem de modo comparativo propostas de disciplinas e
conteudos formadores nas instituicdes de ensino superior de cursos presenciais de licenciaturas
em Pedagogia, Lingua Portuguesa e Ciéncias Bioldgicas, além de editais de concursos publicos

para o ingresso de professores na rede publica, afirmam que a investigacdo foi motivada por
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resultados preocupantes relacionados ao desempenho dos alunos do ensino fundamental e
médio nas avaliacdes padronizadas ou de larga escala, tendo como um dos principais fatores
intervenientes, justamente a formacdo de professores. Dentre as vérias conclusdes das autoras,

destacamos que:

O curriculo proposto pelos cursos de formacdo de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante
disperso [...] H& proximidade entre a proporcao de disciplinas que cumprem a
funcdo de embasar teoricamente o aluno de Pedagogia a partir de outras areas
de conhecimento e aquelas que tratam de questdes ligadas a profissionalizacao
mais especifica do professor. No entanto, a analise das ementas revelou que,
mesmo dentre as disciplinas de formacgdo especifica, predominam as
abordagens de carater mais descritivo e que Se preocupam menos em
relacionar adequadamente as teorias com as praticas (Gatti, Nunes, 2009, p.
53-54).

Em suma, sobre as Licenciaturas, Gatti (2017) reitera que:

[...] Ainda, temos, pelas anélises, um vacuo na formag&o de professores para
a Educacdo Infantil, e analises que também nos apontam que representacdes
vigentes nas licenciaturas mostram concepcdes formativas arraigadas em
tradi¢do cultural que se consolidou no inicio do século vinte e se mantém até
hoje; encontram-se dificuldades nas graduacgdes quanto ao reconhecimento
dos diferenciais do exercicio do magistério nos diferentes niveis de ensino e
dificuldades com a ideia de que formar professor é formar um trabalhador
profissional; enfim, verifica-se que as licenciaturas caracterizam-se por uma
formacdo fragmentada, intra e inter cursos, com curriculo fragilizado e
estagios curriculares com problemas em sua realizacdo efetiva, o que ndo
contribui para a profissionalizagdo docente e nem para a construcdo de uma
identidade profissional e sua valorizacéo [...] (Gatti, 2017, p. 731).

E fato que concepgdes denominadas plurais de universidade, eximias em tentar
responder unilateralmente as demandas da sociedade global, ganham concretude, no Brasil, ndo
somente pela expansdo da rede privada de ensino superior, via ensino a distancia, porém,
principalmente, pela descaracterizagdo da identidade da universidade publica e de sua funcéo
social com base no desenvolvimento plural, sustentavel e solidario.

Tal descaracterizacdo tem sustentacdo inicial na terceirizacdo das atividades-meio,
configurada principalmente nos servicos de limpeza, vigilancia, transporte e informatica,
avancando progressivamente para as atividades-fim, via contratacdo docente em carater
precarizado e defesa de cobranca de mensalidades na universidade publica, a pretexto de

suposta minimizacdo de privilégios dos seus ingressantes, tal como ocorreu em projeto de lei
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derrotado na Assembleia Legislativa do Estado de Séo Paulo, no ano de 2023, agora requentado
em nova tentativa de aprovagdo, no momento em que escrevemos.

Essas agcdes de minimizacdo do alcance dos pardmetros de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao universitaria, mediados pela gestdo, tém resultado ndo apenas na
descaracterizacdo da autonomia universitaria, mas também afetam a liberdade de acdo

académica e o processo formativo em geral. Em passado recente,

[...] numa palavra, autonomia possuia sentido sécio-politico e era vista como
a marca propria de uma instituicdo social que possuia na sociedade seu
principio de acdo e de regulacdo. Ao ser, porém, transformada numa
organizacdo administrada, a universidade publica perde a idéia e a préatica da
autonomia, pois esta, agora, se reduz a gestao de receitas e despesas, de acordo
com o contrato de gestdo pelo qual o Estado estabelece metas e indicadores de
desempenho, que determinam a renovacao ou ndo renovacao do contrato. A
autonomia significa, portanto, gerenciamento empresarial da instituicdo e
prevé que, para cumprir as metas e alcangar os indicadores impostos pelo
contrato de gestdo, a universidade tem “autonomia” para “captar recursos” de
outras fontes, fazendo parcerias com as empresas privadas (Chaui, 1999, p. 5,
aspas no original).

A Lei Federal n°® 13.005, definidora dos parametros legais do Plano Nacional de
Educacédo para o decénio 2014 — 2024, revelou-se clara e coerente com a preocupacdo com a
fungdo social da universidade, estabelecendo a necessidade de “assegurar, no minimo, 10%
(dez por cento) do total de créditos curriculares exigidos para a gradua¢do em programas e
projetos de extensdo universitaria, orientando a sua acao, prioritariamente, para areas de grande
pertinéncia social” (Brasil, 2014, Estratégia 12.7).

Parece-nos claro, a despeito de as metas do PNE 2014-2024 ndo terem sido cumpridas
plenamente, em sua maioria absoluta, que a Estratégia 7, da Meta 12, provocou grande
movimentacdo e debate nas instituicdes de ensino superior, face a necessidade de
curricularizacdo da extensao universitaria, com consequéncias, inclusive, para credenciamento
e reconhecimento de cursos. Mais do que isso, colaborou para maior integracéo da universidade
com outros setores da sociedade, vislumbrando-se perspectivas de incremento da formagéo
inicial e continuada, em perspectiva humanistica, enriquecimento curricular e articulacdo entre
teoria e pratica. Esperamos que também traga, em seu bojo, de modo progressivo, maior
valorizagdo, na avaliagdo académica, das dimensdes de ensino e extensdo universitaria, algo
gue ja se nota no planejamento estratégico de algumas universidades do pais.

Embora um conjunto consideravel de instituicGes tenha conseguido implementar o

processo de curricularizacao da extensdo universitaria somente nos ultimos anos do decénio, a
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acdo desencadeada pode ser considerada alvissareira, esperando-se o desenvolvimento de
processos de avaliacdo docente coerentes com o protocolo estabelecido com vistas a renovacéao
dos curriculos e programas de ensino, na universidade.

Tal prerrogativa se revela necessaria, posto que a énfase exagerada na busca de melhoria
dos indices de producdo académica, ainda muito sugestionada pelos papers publicados ou
patentes registradas, além de centralizar em apenas uma dimenséo a amplitude desejavel do
trabalho académico — isso, alids, uma previsao constitucional —, a0 mesmo tempo restringe o
alcance social, académico e politico igualmente relevante das dimensdes do ensino e da
extensdo universitaria. E o sentido humanista do trabalho académico cede lugar a presséo e ao
constrangimento pelo cumprimento dos prazos, na maioria dos casos, exiguos.

Na virada do século XXI, quando mais se enfatizou a necessidade de liberdade para
incremento do ensino, da pesquisa e da extensao, a burocratizacao do trabalho docente engessou
0 processo de atuacdo, na universidade. E as relagdes profissionais e interpessoais se
desgastaram, pela multiplicidade de afazeres e pelo conflito de competéncias, a ponto de ocorrer
casos de pressdo sobre docentes para inser¢do na pés-graduacdo ou aumento da producao
académica, na forma de publicacdes.

Espera-se, a partir da consolidacdo do instituto legal da curricularizacdo da extensédo
universitaria, uma politica de avaliacdo docente, no ensino superior, capaz de considerar o
principio constitucional de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo universitaria,
contudo, igualmente voltada para a valoriza¢do das principais capacidades de cada docente.
Isso exige a percepcdo, pela comunidade académica, de que é possivel fazer pesquisa tanto a
partir das acBes de extensdo universitaria, pela relacdo dialégica com a comunidade externa,
quanto pela evidéncia da articulacdo entre teoria e pratica, na relacdo dialdégica com a
comunidade interna, pela renovacdo dos programas de ensino. Contudo exige, também,
compreender e respeitar que alguns tém maior afinidade com o ensino, outros com a extensao
universitaria e outros, igualmente, tém aptiddo profissional um tanto mais centrada na pesquisa,
podendo todos contribuir para a articulacdo teoria e pratica no desempenho de suas funcdes.

Segundo Contreras (2012), a autonomia docente € vivenciada a partir de trés dimensoes:
a obrigacdo moral, 0 compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. Assim,
enfatizamos que o modo com que cada professor se relaciona com essas dimensdes € singular,
constituindo a sua identidade e exercendo sua autonomia, em funcdo dos valores e
compromissos que assume, enquanto educador. Contudo, nos ultimos anos, certas expressoes,
como “autonomia docente” e “qualidade da educagdo”, tém adquirido carater de slogans, ou

seja, em especial, o conceito de autonomia se esvazia de sentido, sendo utilizado, inclusive na
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defesa de propostas contrarias a liberdade docente ou sistemas educacionais cuja qualidade €
questionavel.

No contexto ultraliberal, as reformas educacionais pouco tém questionado se as
propostas de mudancas estdo de acordo com o que entendemos por educagdo de qualidade.
Ademais, tais reformas, como vém sendo globalmente propostas por organismos multilaterais
de orientagédo conservadora, como o Banco Mundial, a Organizagdo das NagOes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e a Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), denotam que “a adocdo dessas reformas parece ser
entendida como uma forma de superar as limitacdes de fronteiras e se ajustar a um contexto
globalizado” (Aguiar, Barguil, 2024, p. 7).

Para Ball (2002), os elementos constituintes do “pacote da reforma” em analise sdo: o
mercado, a capacidade de gestdo e a performatividade. Quanto ao ultimo, cremos que é
caracterizado por uma cobranca por elevados desempenhos, que trazem como consequéncias a
avaliacdo e a comparagdo dos saberes dos sujeitos, uma reforma subjetiva cobrada dos
professores, por meio de competéncias concebidas como necessérias a pratica docente, as quais
pressupdem, de forma perigosa, a transformacéo do agir, pensar e sentir para o atendimento das
exigéncias de eficiéncia e eficacia.

Enquanto uma instituicdo social, uma universidade, além da producéo e difusdo de
conhecimentos, interfere no sistema de relagdes sociais, colaborando para a transformacao das
formas de ver, compreender e produzir visdes de mundo, projetando novas formas de atuacédo
académica, social e politica. E desse status o alcance dos processos formativos. No bojo desse
constructo de natureza sociocultural, a universidade precisa desenvolver praticas voltadas ao
reconhecimento publico de sua legitimidade e atribuicdes, elementos de justificativa, por
exemplo, do processo de curricularizacdo da extensdo universitaria.

Ao discutir os fundamentos de um projeto de extensdo universitaria e suas implicacfes
para a interlocucdo da universidade com outros setores da sociedade, Thiollent (2018) ressalta
que, ao se considerar uma visdo de construcdo social do conhecimento, as agcdes de extensao
universitaria poderdo vislumbrar perspectivas de adequacao aos pressupostos de transformacao
social. Para o pesquisador, o trabalho académico deve englobar um processo de construgdo
social do conhecimento, a se materializar a partir da dialogia inerente as a¢es extensionistas e
que se define:

a. nos diagnosticos e pesquisas efetuadas em comunidades ou instituicoes;
b. nas a¢Ges formativas para membros dessas comunidades ou institui¢des;

c. nas acOes formativas para alunos, professores e técnico-administrativos da universidade;
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d. nas acdes informativas ou mobilizadoras em publicos mais amplos (Thiollent, 2018, p. 66).
Por fim e ndo menos importante, finalizamos esse topico com a afirmagdo de Demo
(2008) segundo a qual, em se tratando de construcdo de conhecimento, o critério do que é Util
ou nao, nao pode ser a medida das coisas, pois é preciso estudar e pesquisar também aquilo que
ndo é diretamente Util ao mercado, mas que seja Util na e para a comunidade. Para o autor, isso:
“[...] significa dizer que a formag¢ao s tem a ganhar se souber dar espago a praticas com teor
atil. De certa maneira, a extensdo foi inventada para isso, embora possa decair em meras

praticas sem vinculacdo com a pesquisa (Demo, 2008, p. 26).

2.2 A FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL: ALGUMAS
REFLEXOES

O nosso interesse pela formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil surgiu
ainda no Mestrado, quando percebemos a falta de entendimento sobre a importancia de se
educar moralmente nessa etapa que segundo a BNCC (Base Nacional Comum Curricular)
(Brasil, 2017) é o inicio e o fundamento do processo educacional. O documento aborda também
gue a entrada na creche ou na pré-escola é, na maioria das vezes, a primeira separacao das
criancas dos seus vinculos afetivos familiares para uma situacéo de socializagdo estruturada.

A Educacdo Infantil como a primeira etapa da educacdo béasica brasileira pode oferecer
as criancas a experiéncia da convivéncia com o outro, professores e pares e 0s ambientes e
espacos dessas escolas sdo elementos fundamentais ao desenvolvimento e a aprendizagem das
criancas. Sendo assim, tratando dos espacos nas escolas, Silveira e Lepre (2022) alertam que é
importante que sejam planejados e avaliados na tentativa de possibilitar relagdes e vivéncias
éticas de cuidado consigo mesmo e com 0s outros.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), apresenta a ideia de um aluno ativo
e protagonista na construcdo de seu conhecimento e traz dez competéncias gerais que devem
ser trabalhadas desde a Educacdo Infantil, com o objetivo da formacéo de valores morais,
conhecimentos e habilidades para a constituicdo de um sujeito autbnomo, criativo, critico,
reflexivo e cooperativo (Silveira; Lepre, 2022).

A formacdo de professores nos moldes da escola tradicional — 0 modelo pautado na
racionalidade técnica — ainda enfatiza a dicotomia teoria-pratica, em contraposi¢do a modelos
formativos que propiciem reflexdes sobre a pratica docente, no sentido de articular uma base
tedrica educacional com complexidades que a prépria pratica pedagdgica impde. E em se

tratando da formacédo docente da Educacdo Infantil, também pautada na racionalidade técnica,
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temos o desafio de superar o binbmio educar-cuidar e trazer a tona discussdes que ampliem o
reconhecimento profissional desses professores (Azevedo, 2013; Severino, 2011).
Compreendendo que na Educagdo Infantil, o cuidado precisa estar implicito na atividade
educativa e sdo indissociaveis.

Na contemporaneidade da Educacéo Infantil, a preocupacdo com o ensino de contetdos
e conceitos é relativizada, de certa forma, pois é mais importante contemplar propostas e
experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos repertérios vivenciais e culturais das
criancas. Sendo assim, a especificidade da educacéo infantil anuncia-se através da necessidade
de o professor conhecer cada vez mais 0s meninos e as meninas que compdem o coletivo
infantil, focando na particularidade de ser crianga, em multiplos universos e nos mais diversos
modos de ser e viver a infancia, tendo as interacdes e as brincadeiras como eixos estruturantes,

a partir do trabalho com as mdltiplas linguagens, considerando que para

[...] que possamos escutar tudo o0 que as criancas dizem por meio de suas
multiplas linguagens, para que possamos receber suas mensagens e contetidos,
sera recomendavel destituirmo-nos daquela atribuicdo de professor que
organiza e da atividades pedagdgicas, que da aulas [...] (Ostetto, 2011, p. 157).

Corroboramos com as ideias de Ostetto (2011) que as teorias e os fundamentos
pedagdgicos oferecem aos professores da Educacdo Infantil uma aproximacdo das criancas,
mas nada substituira o encontro com esses universos, ou seja, a magia € 0 encanto que eles nos
proporcionam. [...] “Para uma pratica educativa que pretenda respeitar o tempo da infancia, é
fundamental olhar as criangas, 0s movimentos dos grupos; um olhar disponivel, receptivo, que
vé e ouve além do aparente”[...] (p. 161), ou seja, é preciso sim fornecer as criangas 0S
contetidos propostos para as suas faixas etarias, mas também coloca-las em contato com 0s
valores morais como respeito, justica, paz, solidariedade, equidade, pois como nos ensina La
Taille (2013, p.15-16), eles [...] “ nos remetem a deveres por intermédio dos quais se expressam
o respeito pela dignidade alheia e o reconhecimento da necessidade de respeitar seus direitos
[...]".

As instituicbes de Educacdo Infantil, historicamente, foi atribuido carater
assistencialista — defendendo que as criangas necessitavam somente de cuidado e protecdo —
desnudando uma determinagdo histérica que ainda perpetua e revela a repercussdo desse
atendimento assistencial na formacdo de professores, origem da construcdo de uma visao
dicotdmica. A fim de supera-la, Azevedo (2013, p. 15) ressalta a necessidade de um professor
que seja capaz de atender as necessidades de educacao das criancas de forma integrada, ou seja,

“[...] reconhecendo que nesta educacdo o cuidado estd implicito, ndo sendo necessario
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questionar se ora se deve ’cuidar’ e ora se deve ‘educar’ as criangas, independentemente de sua
faixa etaria [...]".

Na perspectiva de Santos, Tomazetti e Marcolino (2022), as praticas na Educacéo
Infantil devem ser pautadas pelas especificidades das criancas, desde bebés, e suas infancias,
sendo a docéncia (para e na) Educacdo Infantil questdo de garantia de direitos e deve mobilizar
toda a sociedade. Sendo assim, as criangas convocam-nos, enquanto educadores, a formagoes e
praticas condizentes com a realidade e em defesa do conhecimento (para além do cuidar),
sensibilidade, afetar (e se afetar) de forma afetiva e um agir ético, permeado por uma vital

curiosidade, inquietacdo e criatividade. Em congruéncia a isso,

[...] A aprendizagem articulada ao cuidado precisa ser pensada como um corpo
complexo de necessidades ligadas a forca dos desejos das criancas. Desejos
que precisam ser sustentados no percurso da vida diaria nas instituicoes.
Considerar a complexidade da infancia que reverbera na complexidade da
docéncia, ndo é querer alcancar a perfei¢do, mas sim qualificar as minucias do
fazer-fazendo e realiza-las com leveza, sutileza, e promogdo do bem-estar
comum com as criangas [...] (Martins Filho, 2024, p. 21).

Entendemos que um dos maiores desafios do professor da Educacdo Infantil é
contemplar em sua pratica as maultiplas e diversas relacdes humanas, reconhecendo e
valorizando os contextos sociais e culturais de nossas criangas e na correria do dia-a-dia e na
urgéncia do instantaneo, “[...] vemos se perder a capacidade de reflexdo sobre quem séo as
criangas e 0 que querem porque precisam. A contribuicdo é com estudos que buscam conhecer
as criangas a partir de suas infancias” [...] (Martins Filho, 2024, p. 21), propondo a cria¢do de
um tipo de docéncia menos escolarizante, haja vista que as criancas estdo sendo alfabetizadas
precocemente — como se vivéssemos uma escolarizagdo sem infancia - e menos adultocéntrica.

Nesse contexto,

Reforgamos a necessidade de enfrentar as ambiguidades e as tensGes que
cercam pressupostos da construcdo da docéncia que desconsideram o viver e
0 experimentar dos bebés e criangas bem pequenas. Inventariar & docéncia por
outro prisma € lancar-se ao desafio de definir com precisdo qual € o ponto de
vista que nds adultos adotamos para entender o ponto de vista das criangas.
Um encontro entre adultos e criancas é pleno de desvios e riscos, e sentir 0
gosto do inesperado talvez seja um caminho para que junto delas possamos
criar formas de participacdo infantil na construgdo da docéncia. Portanto, a
atuacdo docente necessita ser baseada em constantes reflexdes educativas e
pedagogicas (Martins Filho, 2024, p. 30).
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Em se tratando do curriculo escolar, € preciso que haja nele um espaco para que as
competéncias sociais e emocionais, bem como a convivéncia e a moral, sejam trabalhadas, ndo
somente porque isso € preconizado pela BNCC (Brasil, 2017), mas também porque as
instituicbes entendem e valorizam a importancia desse trabalho, que implica ndo em uma
disciplina isolada, mas uma formacdao transversal, pois as interagcdes sociais perpassam todos
0s componentes curriculares. Sendo assim, enfatizamos que néo se trata de transmissao direta
de conhecimentos ou “licdes-de-moral”, métodos pouco eficazes quando objetivamos que os
valores morais positivos se tornem centrais na personalidade, mas de ja na Educacdo Infantil
expor a crianca a moral e a convivéncia como objeto de estudo e reflexdo, com uma perspectiva
emancipatoria.

Para Ongari e Molina (2003, p. 22): “apesar da riqueza ¢ do interesse tedrico da reflexao
educativa que se esta construindo pouco a pouco [...], falta, todavia, uma discussao global da
profissdo, capaz de construir um perfil profissional relativamente homogéneo”. Dessa forma,
conforme as autoras, o papel do professor de Educacédo Infantil foi vivenciado mais como um
papel a “ser inventado” do que um papel definido ou, em ultima hipotese, a ser inovado na
docéncia.

Sendo assim, ndo ha o desenvolvimento da cidadania e da autonomia moral possivel se
ndo houver o desenvolvimento e o fortalecimento do senso moral. E € para isso e por isso que
estamos caminhando. Por fim, destacamos que é importante preparar essa nova geracao para
esse mundo complexo, no sentido de que eles tenham aportes para transforma-lo, buscando
novas formas de ser, conviver, estar e agir sobre o mundo. “[...] Evidencia-se, portanto, a
necessidade de uma educacao que contribua efetivamente para a autonomia, para formar seres
humanos, dignos, respeitosos, justos, comprometidos e responsaveis social e ambientalmente
[...]” (Vinha, 2022, p. 14). E nessa meta, acrescenta-se que educar para essa sociedade é
desenvolver o pensamento critico e aprender a lidar com o imprevisivel e as incertezas, tendo

os valores morais como norteadores de sua existéncia.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

O objetivo do presente capitulo € apresentar o percurso metodoldgico do trabalho de
campo realizado, que consistiu na formacao continuada de educadores e gestores de uma escola
da Educacéo Infantil de um municipio do interior paulista, o qual foi composto por encontros
formativos que visavam preparar os educadores e a gestdo (vice-diretora e coordenadora
pedagogica) para a aplicacdo de uma Sequéncia Didatica (Apéndice A) desenvolvida no
Mestrado (Miguel, 2021) para a faixa etaria de criangas entre quatro e cinco anos e que envolve
o valor respeito com vistas a descentracdo, que se da a partir da superacdo do egocentrismo.

Destacamos que no preféacio do livro O juizo moral na crianca, (Piaget, 1994 [1932]),
La Taille menciona o egocentrismo como um dos pontos centrais do livro, alertando que fora
interpretado erroneamente como um sujeito plenamente consciente de si, que interpreta o
mundo exclusivamente através de seu ponto de vista, enquanto para Piaget o desenvolvimento
se d& do individual para o social (social como troca ou comunhao de pontos de vista). O autor

estabelece que:

E no momento em que o sujeito esta 0 mais centrado em si que ele menos se
conhece; e € na medida em que descobre a si mesmo que o0 sujeito se situa
num universo e constitui este em razdo desta descoberta. Em outros termos,
egocentrismo significa a0 mesmo tempo auséncia de consciéncia de si e
auséncia de objetividade, enquanto a tomada de consciéncia do objeto é
inseparavel da tomada de consciéncia de si (La Taille, 1994 [1932], p. 19).

Podemos inferir, entdo, que a descentracdo, ou seja, a superacdo do egocentrismo,
significa também tomada de consciéncia de si, ja que 0 egocentrismo seria entdo justamente a
falta de tal consciéncia, ndo podendo ser entendido meramente como uma hipertrofia do eu,
mas uma centralizacdo do pensamento sobre o ponto de vista proprio (Piaget, 1999).

Embora ja apresentado na Introducdo, tomamos liberdade para enfatizar que o objetivo
geral dessa pesquisa foi: realizar uma formagédo continuada com professores da Educagdo
Infantil para a implementacdo de uma sequéncia didatica que trabalhe o valor respeito. Desse
modo, o problema de pesquisa consiste na ideia de que as sequéncias didaticas podem ser
utilizadas como praticas morais, na Educacao Infantil, com vistas a auxiliar na construcdo de
valores morais, em especial, o valor respeito. Contudo, entendemos que para tanto, faz-se
necessario uma formacdo continuada de professores que aborde tal tematica.

Diante deste contexto, os objetivos especificos foram:
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- Identificar as facilidades e dificuldades de implantacdo da sequéncia didatica sobre o valor

respeito junto aos préoprios professores da turma;

- Analisar a Sequéncia Didatica como uma ferramenta que pode contribuir para a construcao

do conhecimento e de valores sociomorais;

- Analisar a influéncia de uma sequéncia didatica na compreensdo da perspectiva do outro e

para a saida do egocentrismo por criangas de cinco anos, a partir do relato dos educadores;

- Contribuir para a formacéo do professor em relacdo ao desenvolvimento moral das criancgas.
Diante do exposto, consideramos importante nesse primeiro momento, apresentarmos a

fundamentacéo teorica que embasa o0 delineamento da nossa pesquisa.

3.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA: FUNDAMENTACAO TEORICA

Antes de iniciarmos a pesquisa de campo foi realizada uma pesquisa bibliogréafica sobre
0 estado de desenvolvimento na area pesquisada, além de elaborar o plano metodoldgico da
pesquisa sustentado por um modelo teérico; como foi apresentado no primeiro capitulo da tese.
Depois, determinamos o tipo de técnica a ser utilizada na coleta de dados, o tipo e 0 tamanho
da amostra a ser mensurada bem como as formas de registro dos dados levantados (Campos,
2015). Mais abaixo, faremos a descrigdo desses itens.

Nesse diapasdo, 0 presente estudo trata-se de uma pesquisa qualitativa e de campo,
sendo esta Ultima, comumente utilizada com o objetivo de obter informacdes sobre um
problema investigado, sendo mais frequente na pesquisa descritiva, pois segundo Campos
(2015, p. 54): “[...] utiliza a realidade social como local de coleta de dados, indo diretamente
aos locais em que o fendmeno acontece [...]”.

No caso desta pesquisa, a cada encontro formativo, foram realizados relatérios pela
prépria pesquisadora e arquivados para posterior analise (Apéndice B). Em consonéancia a isso,
fizemos uso da terminologia de metodologia da pesquisa-formacdo, que € uma modalidade de
pesquisa, na qual sdo articuladas a criacdo do saber, bem como a realizacdo de mediagdes
formacionais e processos formativos. Nesse sentido, a pesquisa como ato de curriculo e
formacdo universitaria, ndo deve ser reduzida meramente a producdo de conhecimentos nem
indicadores instituidos pelas universidades que refletem indices padronizados de producéo.

Deve ser encarada como uma construcdo experiencial, historica e cultural que se constitui, com
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e pela heuristica?® formacional da investigagdo académico-cientifica. Trabalhamos com
historias de vida em formacédo pela e com a pesquisa, das quais, na condi¢do de professores-
pesquisadores, ndo devemos nos apartar no que se refere a compreensao e a mediac&o.

Diante do exposto, na pesquisa-formacéo ha uma,

[...] realizacdo de uma investigacdo em que a sua problemética e a
elaboracéo do seu construto, o denominado “objeto de pesquisa”, j& trazem
de forma articulada as suas questdes, objetivos e método, a pesquisa como
criacdo de saberes e formacéo. Neste Gltimo caso, teriamos a possibilidade de
uma formacéao-pesquisa, isto é, a formacdo mobilizando e mediando uma
pesquisa [...] (Macedo, 2021, p. 18-19, grifos do autor).

Nos casos da pesquisa-formacao ou formacao-pesquisa, o projeto de pesquisa ja propde
desde a sua concepcdo tais condigdes e elaboracdes e, por conta disso, as pautas da formacao
ndo podem ser tratadas como uma consequéncia possivel da pesquisa e nem seu contexto de
realizacdo. Ou seja, a responsabilidade com esta articulagdo/conjugacao ja deve estar presente
na elaboracdo do construto da pesquisa. Salientamos também que esse tipo de pesquisa requer
intencionalidade, planejamento e ac¢des estruturantes desde a elaboragédo do projeto, no qual o
heuristico e o formacional articulam-se e conjugam-se na configuracdo do constructo da
pesquisa.

Na pesquisa-formacdo, entende-se por formagao “[...] processos de aprendizagem
concretos e valorados se realizando, isto é, acontecendo como intencionalidade da pesquisa e
sendo construidos e refletidos nela e a partir dela [...]” (Macedo, 2021, p. 19). Porém, devemos
salientar que, toda aprendizagem formacional deve passar pelo crivo de processos de
problematizacdo dentro da pesquisa, contudo, nem toda aprendizagem é boa, porque é sempre
perspectival, isto é, o formacional se realiza mediante pautas/temas e saberes sociotécnicos,
politicos, éticos, estéticos, culturais e suas transversalidades, que vale reiterar, sdo implicados
por processos de subjetivacdo; por conta do fendmeno formativo ao se realizar, ser
necessariamente experiencial, portanto, perspectival.

Um ponto que merece destaque, embora, a primeira vista, pareca 6bvio, € que na
pesquisa-formacdo o &mbito e a condicdo formacional sdo levados em consideracdo e
vinculados desde a concepc¢éo do projeto de pesquisa e requer que a relacdo pesquisa e formacéo
seja consistente, clara e relativamente coesa, pois vincula-se ao entendimento e a mediagéo da

formacdo como um fenémeno aprendente e, eminentemente experiencial. Sendo assim,

20 No ambito pedagdgico, o método heuristico tem como finalidade auxiliar os alunos a encontrarem resposta(s)
sobre um assunto por conta propria, através de algumas perguntas, aliadas as experiéncias de vida prépria ou
observada. Para saber mais: https://www.significados.com.br/heuristica/. Acesso em: 29 out. 2025.
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[...] E bom ressaltar ainda que toda pesquisa-formaco é um tipo de pesquisa-
acdo, ou seja, visa pela e com a pesquisa alguma alter-acao transformacéo a
ser compreendida e efetivada em niveis da formagdo. Por conseguinte,
pretende de forma planejada a possibilidade da alter-a¢éo pela aprendizagem
valorada. Alter-acdo significa mudar consigo proprio (a) e com os (as) outros
(as), envolve alteridades em processos aprendentes. No caso da pesquisa-
formacdo, tem a ver com processos aprendentes heuristicamente mediados
pela pesquisa a que estdo vinculados. Aqui o constructo da pesquisa da-se, de
forma imbricada, como heuristica e formacao [...] (Macedo, 2021, p. 21, grifos
do autor).

Como na pesquisa-acéo, a pesquisa-formacao, dependendo das suas orientagdes, pode
lancar méo de diversos aportes tedrico-metodoldgicos, dentre eles: a pesquisa e a formacdo séo
realizadas com as pessoas e suas acdes e nio sobre elas?; os formandos e mediadores da
formacédo exercem e propdem de forma co-implicada (compromissados/comprometidos) e co-
laborativa (laborando juntos), intercriticamente, aprendizagens mediadas pela pesquisa e, neste
contexto, “[...] a pesquisa produz mediagdes formacionais com pessoas situadas e propositivas,
na medida do seu envolvimento com as questdes heuristicas e formacionais da pesquisa [...]
(Macedo, 2021, p. 22).

Consoante a isso, as vinculag@es com a formagdo como fendmeno experiencial, partem
do pressuposto de que a formacdo é uma experiéncia aprendente ao mesmo tempo individual,
social e cultural, que foge de padrées rigidamente homogeinizantes e apriorismos. Tal pesquisa,
s6 € possivel entdo, por meio de um trabalho compreensivo e relacional “com-as-pessoas” e
seus cotidianos e todos os envolvidos exercem um protagonismo existencial, sociocultural e
politico, presente nos processos de aprendizagem. Nesses termos, a pesquisa-formacéo pode e
deve cultivar e experimentar na formacao atitudes de pesquisa com um carater das mediacGes
formacionais e do processo formativo, ou seja, uma oportunidade impar de pensar a formacéao,
além de tudo, como construtora de saberes, ou nas palavras de Macedo (2021, p. 37) “[...] um
fenomeno pensado heuristicamente [...]".

A compreensado da formacdo no ambito deste tipo de pesquisa requer uma elucidacao do
que acontece a partir do mundo/ consciéncia do ser-sendo, ou seja, aprender transformando em
experiéncia significativa acontecimentos, informagdes e conhecimentos que o envolvem, sendo
0 compreender muito mais que entender, porque exige uma sensibilidade e conhecimento do

ser-sendo, muito mais que um trabalho intelectual de explicitacdo ou até mesmo racionalizagdo

2l para Macedo (2021), tal caracteristica descrita, assume uma perspectiva heuristica e formacional vinculada a
etnopesquisa, que a diferencia do conjunto das pesquisas educacionais, por presumir um “[...] trabalho com a
experiéncia aprendente e todo movimento idiossincratico que essa condicdo epistemoldgica, ontoldgica,
formacional coloca em prética [...] (p. 23).
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daquilo que ndo é sé razdo e rigorosidade metodoldgica, pois ao aprender, lutamos por
significados mediados por ac¢les, contextos sociais, culturais, politicos e espirituais, ou seja,
complementamos com a necessidade de uma perspectiva de uma educacdo integral, que
reconhece e valoriza as multidimensionalidades de cada individuo. Sendo assim, a pesquisa-
formacdo, ao nosso ver, torna-se vantajosa por contemplar os processos de subjetivacdes e

respeitar/pesquisar na e a partir da realidade encontrada.

[...] Assim, ndo cabe mais pensar a formacdo como uma coisa
exterodeterminada, como acgéo para completar, reajustar, retificar existéncias
ou como um simples atendimento de demandas burocraticas. E nestes termos
que Honoré?? (1992) nos incita em toda a sua vasta obra sobre a formagéo a —
em vez de viver as praticas de formacdo ingenuamente, sem questionamentos,
ou se satisfazendo com questbes curtas, rapidas e fechadas, através de
respostas faceis e tidas como evidentes — se dirigir a formagdo como um
fendmeno a se descobrir. Em vez de teoria tout cour®®t a ser aplicada na
prética, falemos em experiéncia e reflexdo [...] (Macedo, 2021, p. 40, grifos
do autor).

E impensavel reduzir a formacio a mediacbes administrativas e tecnoldgicas, pois isso
estd longe de pensar no fendmeno formacéo enquanto experiéncias aprendentes, sociotécnicas,
éticas, estéticas, politicas e culturais e suas possibilidades de qualificacdo e muito menos reduzi-
la a indicadores extensivos, dimens@es aferidas ou perspectivas contabeis. Citamos aqui como
exemplo, na realidade educacional brasileira a divulgacdo de indicadores numéricos, em
especial, de avaliacbes em larga escala, que pouco ou nada dizem sobre a real qualidade da
educacdo e da formacao de professores no Brasil.

No que se refere ao carater experiencial da formacéo, destacamos que:

[...] Em que a formacdo é experiencial ou ndo é: é aprender a analisar 0s
contributos das nossas atividades, dos nossos contextos de vida, das nossas
relacdes electivas e de acontecimentos que em nds tomam forma; é descobrir
gue, neste desenvolvimento das nossas vivéncias transformamos algumas,
mais ou menos conscientemente, em experiéncias fundadoras; é aprender a
investir o nosso presente de tal maneira que as nossas vivéncias possam tornar-
se experiéncias formadoras que vivificam ou alimentam as nossas buscas; é
aprender a descobrir os pressupostos cognitivos das nossas compreensoes,
bem como 0s nossos registros de expressao privilegiados. O conjunto destas
aprendizagens permite, pois, ao autor-investigador compreender a sua
formac&o e, de uma forma mais geral, o préprio campo da formacao do ponto
de vista do sujeito [...] (Josso, 2002, p. 141).

22 O autor se refere a seguinte obra: HONORE, B. Vers I’ oeuvre de formation. Paris: L’ harmattan, 1992.
Ressaltamos que ndo conseguimos, infelizmente, acesso a essa obra no original.

23 A expressdo francesa “tout court” € usada para enfatizar a simplicidade, a pureza ou a literalidade de algo. Leia
mais em: https://francesautentico.com.br/tout-court-o-que-significa-esta-expressao/. Acesso em 07 ago. 2025.
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No contexto da pesquisa-formacéo, as perguntas partem do vivido e dos saberes da
experiéncia, tendo a teoria académica como uma inspiracdo para a composicao dos saberes da
experiéncia do pesquisador e tais saberes, a cada experiéncia de pesquisa, almejam novas
praticas e novos aportes tedricos. Por conseguinte, toda experiéncia de pesquisa traz consigo
uma experiéncia formacional. Com bem pontua Contreras (2013, p. 76, traducdo nossa): “Se
todo desejo de uma investigacdo nasce de uma pergunta, de uma inquietacdo, 0 processo
investigador tem que perguntar-se pela origem da mesma, tem que ir a origem da origem”.

Com o foco na acdo coletiva em busca da resolucdo de um problema, inferimos que a
pesquisa-formacdo no contexto educacional, constitui-se em uma ferramenta eficiente na
qualificacdo dos professores, pois hd a incorporacdo imediata na rotina da escola do
conhecimento produzido coletivamente durante a investigacdo, como por exemplo, no &mbito
do publico pesquisado na presente na tese, pudemos perceber que as rodas de conversa e 0
Semaforo das Emocoes, sugeridos durante os encontros formativos, passaram a fazer parte do
cotidiano escolar e foram incorporadas no Projeto Politico-Pedagdgico, constituindo-se em
praticas morais consolidadas apds o trabalho realizado, que perduram até os dias atuais. Assim
sendo, tal processo foi fundamental, pois 0 grupo, a medida que ia se conscientizando de suas
acOes pedagdgicas no cotidiano, ja vislumbrava possiveis acdes a serem desenvolvidas no
contexto da escola.

Dado o contexto, foi nesse &mbito que iniciamos 0 nosso trabalho de campo: a formacéo
continuada dos educadores, visando a aplicacdo da sequéncia didatica. Tal projeto surgiu da
necessidade da propria comunidade escolar, através de uma parceria com a UNESP —
Marilia/SP, de encontros formativos em que fossem partilhados conhecimentos acerca de como
se da a construcdo do valor respeito entre as criancas e a importancia de se trabalhar tais
conteudos j& na Educacdo Infantil.

E importante salientar que a sequéncia didatica, embora construida no Mestrado da
autora da presente tese, foi a todo momento, durante as formacdes (re)avaliada e (re)pensada
junto aos educadores, a medida que eles iam desenvolvendo as atividades e nos dando
devolutivas de como estava sendo o trabalho com as criangas. Como também tivemos encontros
em que estudamos outros assuntos, antes ndao previstos, como por exemplo, os conflitos na
Educacdo Infantil devido ao relato do professor de Educacéo Fisica que, em situacfes, que 0s
bambolés ndo eram suficientes para a quantidade de alunos e dai iniciavam os conflitos, ele sem
saber como agir, simplesmente recolhia e dizia aos estudantes que se eles ndo sabiam

compartilhar, ndo iam brincar com esse material. E essa agdo e a reflexdo sobre ela,
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condicionantes estruturantes, a nosso ver, da pesquisa-formacéo foi a todo momento valorizada
e aplicada.
Nos itens seguintes, faremos a descricdo tanto dos participantes, bem como dos

materiais, procedimentos e aspectos éticos envolvidos na pesquisa.

a) Local de pesquisa:

A pesquisa foi realizada em uma escola da rede municipal de Educacéo Infantil, de um
municipio do interior paulista, com aproximadamente 16.600 habitantes, conforme dados do
IBGE?* (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) do ano de 2022, com uma densidade
demografica de 18,10 habitantes por quildmetro quadrado. O salario médio mensal dos
trabalhadores formais é de 2,1 salarios minimos e no que se refere a educagio, o IDEB? no ano
de 2023, para 0s anos iniciais do ensino fundamental na rede publica era 6,1 e para 0s anos
finais, 5 (em uma escala de 0 a 10). Destaque-se que a Ultima meta divulgada, pelo Ministério
da Educacéo e Cultura?® (MEC) para tal indicador, foi a de 2022, que era a de alcancar a média
6, sobre a prerrogativa de que esse valor corresponde a um sistema educacional de qualidade
comparavel aos paises desenvolvidos.

Em 2023, a area do municipio em que se deu a pesquisa era de 920, 28 kmz2, o que 0
coloca na posicao 51 de 645 entre 0os municipios do estado de Sao Paulo. Distante a 410 km da
capital de S&o Paulo e a 73 km de Marilia, cidade em que esta localizada a unidade da UNESP
que sedia a parceria com o municipio, € composta por 3 distritos, que integram o territério.

A rede municipal conta com 5 (cinco) creches, com bebés e criancas com a faixa etaria
de 0 a 3 anos e 11 meses, sendo 2 (duas) delas, localizadas nos distritos e 3 (trés) escolas de
Educacdo Infantil, sendo que uma esta localizada na regido central do municipio, onde
realizamos a pesquisa, que possui as seguintes etapas: Etapa 1 (criancas de 4 a 5 anos) e Etapa
2 (criancas de 5 a 6 anos incompletos) e as outras duas também localizadas nos distritos, com

salas multisseriadas (alunos das Etapas 1 e 2 nas mesmas salas).

24 E um 6rgdo federal brasileiro vinculado ao Ministério da Economia. Tem como objetivo a coleta, analise e
divulgacdo de dados estatisticos sobre o territorio brasileiro, realizando também levantamentos e estudos
ambientais, socioecondmicos e cartograficos. Para maiores informagBes, sugerimos consultar:
https://www.ibge.gov.br/acesso-informacao/institucional/o-ibge.html.

% O IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Basica) combina o desempenho dos alunos na avaliagio e 0
fluxo escolar, representado pelo estabelecimento de um parametro objetivo (nota), que pretende refletir a qualidade
educacional brasileira, algo muito questionado atualmente pelos pesquisadores da area de politicas educacionais
(Chirinéa, Brandéo, 2015).

% para maiores informages, sugerimos consultar: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-
estatisticas-e-indicadores/ideb (Acesso em: 09 maio 2025).


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
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b) Participantes:

Participaram da formacdes continuadas 24 (vinte e quatro) professores (sendo dois
professores especialistas, um de Educacdo Fisica e outro de Lingua Inglesa), a vice-diretora e a
coordenadora pedagogica, que embora fosse um momento do HE (Horario de Estudos) dos
professores, a gestdo também aceitou participar, o que consideramos significativo para o bom
andamento da pesquisa.

Os professores da escola, onde foi realizada a pesquisa, sdo do segmento da Educagéo
Infantil, sendo 23 profissionais do género feminino e 1 do género masculino, e de acordo com
a nomenclatura utilizada pelo municipio pertencem a 12 e 22 etapa, compreendendo a primeira
etapa criangas de 4 a 5 anos e a segunda etapa, alunos de 5 a 6 anos incompletos. Ressaltamos
que no ano de 2023, para a 12 etapa, tinham 7 turmas e para a segunda, 10 turmas, com uma
média de no maximo 20 (vinte) alunos por sala, ofertando também turmas em periodo integral.

Segue logo abaixo uma tabela com a distribuicdo de alunos matriculados em 2023 por

etapas:

Tabela 1: Distribuicdo de alunos por etapa na escola pesquisada (2023)

Etapas N°. de criancas matriculadas
12 Etapa 112
2% Etapa 164

Total 276

Fonte: Elaboragéo propria.

Cada turma tem um professor responsavel com graduacéo na area de atuacao e em casos
de criangas com deficiéncia e/ou neurodivergentes, a Rede Municipal disponibiliza um auxiliar
de sala, contratado através de uma empresa terceirizada, estagiarios dos Cursos de Pedagogia
de cidades proximas ou ainda, através de um programa do municipio que visa diminuir o

desemprego de moradores da cidade.

c) Materiais:

Para os encontros formativos, utilizamos recursos audiovisuais, como slides em Power
Point, videos disponibilizados no YouTube, resumos por nos elaborados, livros de literatura
infantil, jogos bem como materiais de papelaria para o desenvolvimento de atividades

relacionadas a Sequéncia Didatica (Apéndice A).
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d) Procedimentos:

A parceria entre a rede municipal e a universidade comegou com o interesse da Diretoria
Municipal da Educacéo em trabalhos formativos, inicialmente para o publico-alvo da Educacéo
Especial, mas o0 nosso grupo de Pesquisa GEPPEI (Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicologia
Moral e Educacéo Integral), vinculado a UNESP — Marilia/SP, cadastrado no CNPq (Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), liderado pela Profa. Dra. Patricia
Unger Raphael Bataglia — orientadora da presente tese, encontrou uma vontade tanto do
municipio como do grupo em ampliar as areas de atuacao, que inicialmente foi no segmento da
Educacéo Infantil e atualmente, temos trabalhos também na modalidade creche.

Inicialmente, a pesquisa seria realizada em outro municipio, que acabou declinando de
nos receber, entdo nos colocamos a disposicdo da Diretoria Municipal da Educacdo para
oferecer a formacdo aqui descrita, e fomos convidadas a participar de um primeiro encontro
com toda a equipe gestora da Educacdo Infantil, para apresentarmos aspectos teoricos
relacionados a nogéo do valor respeito e sua importancia, apresentados em nossa dissertacéo de
Mestrado (Miguel, 2021), bem como a sequéncia didatica e tivemos o aceite da vice-diretora
da escola que se localiza na regiao central do municipio.

A formacdo continuada contou com 5 (cinco) encontros presenciais, realizados no HE
(Horario de Estudos) da equipe escolar, para facilitar a participacdo de todos, ja que alguns
professores trabalnam em outras escolas e até em municipios vizinhos. Os encontros
aconteceram as quartas-feiras, mensalmente, no horario das 17h30 as 19h00, na sala de reunides
da unidade escolar, durante todo o segundo semestre do ano de 2023.

E importante ressaltar que os encontros presenciais foram realizados dessa forma, por
conta do calendario escolar do municipio, que ja tem uma série de projetos institucionalizados
que acontecem nas escolas, como: Semana da Leitura, Semana da Matematica, Saraus, além de
outros projetos decididos pelas proprias unidades. Contudo, esclarecemos que o
acompanhamento das atividades continua mesmo ap0s o encerramento das formaces, pois o
GEPPEI continua com a parceria com o municipio e a pesquisadora permanece envolvida nas
atividades e em continuo contato com a escola envolvida nessa pesquisa.

Por conta da disponibilidade da unidade escolar, os encontros presenciais aconteceram
uma vez por més, mas a pesquisadora esteve sempre em contato com a gestdo e com 0s
professores, que nos contatavam para orientacdes, relatos de como estava sendo a experiéncia
e as dificuldades encontradas no decorrer da aplicacéo das atividades da sequéncia didatica por
WhatsApp, ligagdes e e-mails. Acrescentamos também que nos intervalos entre uma formacao

e outra, como antecipamos, aconteciam 0s acompanhamentos a distancia por parte da
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pesquisadora junto a diretora e supervisora, que sempre nos informavam de como estavam
acontecendo as atividades bem como pediam orientacGes. Ndo obstante, os contatos entre a
pesquisadora e a equipe escolar eram diérios, tendo inclusive momentos em que os professores
pediam para a gestdo entrar em contato, afim de relatar situacdes que julgavam interessantes
para nosso conhecimento.

Os relatorios de cada um dos encontros formativos (Apéndice B) foram redigidos pela
pesquisadora, sempre ao final de cada formacdo, para que ndo houvesse a possibilidade de
esquecer dados importantes. Optamos por ndo gravar 0s encontros, porque os professores logo
no primeiro encontro, disseram que se sentiriam mais a vontade se ndo fossem gravadas as
conversas. E em respeito ao pedido deles, assim fizemos.

Inicialmente, elaboramos um Roteiro de Avaliacdo da Sequéncia Didatica (Apéndice C)
para que eles preenchessem més a més, suas impressdes, inclusive sobre cada uma das
atividades e logo no segundo més, resolvemos suspende-la, pois percebemos que os professores
avaliavam tudo de forma positiva nas fichas, mas nos encontros presenciais, eles relatavam as
dificuldades encontradas e quando questionados sobre isso, eles responderam que se sentiam
mais a vontade para conversar e ndo colocar no roteiro, mesmo que nao precisassem se
identificar.

Na tabela abaixo, apresentamos a frequéncia de cada um dos encontros formativos:

Tabela 2: Frequéncia da equipe escolar nos encontros formativos (2023)

N°. do encontro/data N°. de participantes
1 (23/11/2022) 40
2 (19/07/2023) 19
3(30/08/2023) 18
4 (27/09/2023) 20
5 (22/11/2023) 12

Fonte: Elaboragéo propria.

Destaque-se que no primeiro encontro, tivemos quarenta pessoas participando, porque
consideramos pertinente apresentar a pesquisa a ser desenvolvida bem como a sequéncia
didatica a todos os interessados, momento oportuno, pois contamos com a presenca de gestores
de outras unidades escolares das creches e das escolas de Educacdo Infantil do municipio e dos

distritos.
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Justificamos que alguns professores ndo puderam estar presentes em todos os encontros,
mas por se tratar de uma formagao realizada no HE, as justificativas eram enviadas por escrito
para a coordenadora pedagdgica, que no inicio de cada reunido, comecava esclarecendo a falta
dos componentes de grupo, que envolviam atestados e licengas médicas, choque de datas com
atividades de outras escolas que também trabalhavam e imprevistos familiares.

Apresentamos, a seguir, no Quadro 4, as principais atividades realizadas em cada um
dos encontros, de forma sintetizada:

Quadro 4: Sintese das atividades realizadas nos encontros formativos (2023)

N°. do Atividades desenvolvidas
encontro
1 - Apresentacdo da parceria do GEPPEI/UNESP- Marilia e municipio;

- Apresentacdo da pesquisadora e da orientadora;

- Apresentacdo da proposta dos encontros formativos e da Sequéncia
Didatica, além do convite aos gestores para a participacdo da pesquisa-
formacéo.

2 - Apresentacdo da parceria do GEPPEI/UNESP- Marilia e municipio;

- Apresentacédo da pesquisadora e da orientadora;

- Apresentacdo da proposta dos encontros formativos e da Sequéncia
Didética;

- Roda de Conversa sobre os valores morais: “o que sdo?”, “as criangas ja
nascem com eles ou podem ser construidos?”, “o que € respeito?”’, por que
trabalhar a construcdo de valores morais na Educacao Infantil?”;

- Exposicéo e discusséao do video do Prof. Dr. Yves de La Taille (disponivel
no YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=QWPHakExWPs), que
resume a ideia de construcdo de valores morais na perspectiva piagetiana;
- Discussdo sobre anomia, heteronomia e autonomia (a partir de tirinhas da
Mafalda);

- Conversa com o0s presentes sobre como a escola pode trabalhar a
construcdo da autonomia moral e discussdo de exemplos “recorrentes” que
mantém ou reforcam a heteronomia;

- Conversa sobre o valor respeito e a ideia de que a crianga pequena ndo
tem ainda a nocao de respeito mutuo, mas isso pode e deve ser trabalhado,
ja na Educacéo Infantil;

- Panorama geral das atividades que compdem a Sequéncia Didatica e
apresentacdo de referéncias que ajudam na compreensdo da tematica de
desenvolvimento moral;

- Apresentacdo e orientagdes quanto as davidas sobre as atividades
pensadas para 0 1° e 2° encontro da Sequéncia Didética (por solicitacdo do
grupo, ficou decidido que cada encontro seria dividido em 2 partes, por
conta das demais atividades curriculares e também para ter um pouco do
projeto em cada semana até a proxima formacao).

3 - Conversa com os professores sobre as facilidades/dificuldades
encontradas nas atividades que envolvem a Sequéncia Didatica;



https://www.youtube.com/watch?v=QWPHakExWPs
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- Retomada da importancia sobre a Roda de Conversa e do “Semaforo das
Emocgodes”;

- Explicacdo sobre a diferenca entre independéncia e autonomia moral
(devido a confuséo conceitual);

- Discussdo sobre os conflitos como oportunidades de aprendizagem e
possiveis estratégias com intencionalidade educativa para a resolucéo
deles, evitando a retirada de brinquedos, san¢des expiatorias ou
encaminhamento das criancas para a gestdo (tematica introduzida a pedido
do grupo e utilizado como material de apoio o capitulo “Os conflitos entre
as criancas e as sancoes”’ do livro “O educador e a moralidade infantil:
uma visdo construtivista” — Vinha, 2000, p.349-474);

- Apresentacao e orientagdo das atividades dos encontros 3 e 4 da Sequéncia
Didatica a serem realizadas durante o periodo.

- Retomada sobre as facilidades/dificuldades encontradas nas atividades
sugeridas na Sequéncia Didatica;

- Conversa sobre como os professores estdo lidando com os conflitos;

- Discussao sobre “como podemos e como estamos fazendo para ajudar as
criangas em situagdes de conflitos?”;

- Proposta das atividades a serem desenvolvidas durante o més seguinte e
proposta de uma “Semana do Desafio” para que cada educador (a) criasse
e desenvolvesse com a turma uma atividade formativa sobre o valor
respeito, para socializacdo no encontro seguinte.

- Discusséo sobre como foram as atividades da Sequéncia Didatica
propostas no més anterior;

- Socializagéo dos desafios;

- Avaliacéo verbal de toda a formacéo;

- Agradecimentos e leitura de mensagem final por parte da pesquisadora.

Fonte: Elaboragéo propria.

As descri¢fes mais detalhadas e as avaliagdes de cada encontro serdo apresentadas no

proximo capitulo, para melhor conseguirmos organizar a tese.

e) Cronograma:
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1° Ano (Janeiro a Dezembro de 2022

Atividades / Més

Jan

Fev

Mar

Abr

Mai

Jun

Jul

Ago

Set

Out

Nov

Dez

Cursar disciplinas para créditos

Leituras e Fichamentos

Sistematizacédo tedrica das bibliografias
e elaboracdo do escopo da tese

Participagdo em eventos

Participacao nos grupos de pesquisa

P° Ano (Janeiro a Dezembro de 2023

Atividades / Més

Jan

Fev

Mar

Abr

Mai

Jun

Jul

Ago

Set

Out

Nov

Dez

Participacéo nos grupos de pesquisa

Participagcdo em eventos

Redacdo da Tese

Formacao de Professores (coleta de
dados)

Submissdo de Artigos em Revistas

B Ano (Janeiro a Dezembro de 2024)

Atividades / Més

Jan

Fev

Mar

Abr

Mai

Jun

Jul

Ago

Set

Out

Nov

Dez

Participacao nos grupos de pesquisa

Participacdo de eventos da area

Escrita da tese

1° Ano (Janeiro a Dezembro de 2025

Atividades / Més

Jan

Fev

Mar

Abr

Mai

Jun

Jul

Ago

Set

Out

Nov

Dez

Participacao nos grupos de pesquisa

Redacéo da Tese

Qualificacéo

Ajustes pds qualificacdo

Defesa

f) Aspectos éticos:

Como mencionamos anteriormente, na etapa diagndstica foram apresentadas as

intengdes do estudo junto ao grupo de professores, esclarecidos 0s objetivos da investigacao e

solicitacdo da assinatura do TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) (Apéndice

D). A anélise dos dados apoiou-se em uma perspectiva qualitativa, que sera objeto de analise

do capitulo seguinte.
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A pesquisa foi autorizada pela direcdo da instituicdo escolar, bem como pela Diretoria
Municipal de Educacéo e aprovada pelo Comité de Etica da UNESP — Faculdade de Filosofia
e Ciéncias do Campus de Marilia/SP, que emitiu parecer de aprovacdo no CAAE
79623524.6.0000.5406, nimero do parecer: 6.932.660 (Anexo 1).
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Em cada época em que vivemos, novos desafios sdo impostos e revelam necessidades
de mudangas nos diferentes campos do conhecimento e enfim, nas diferentes culturas e
sociedades. E como prop&e Orsolon (2001, p. 17): “eles [os desafios] tém chegado até a escola,
levantando questionamentos que demandam reflexdes sobre as quais o0 coletivo da escola
precisa se debrucar” [..]. E cabe a nds, enquanto educadores, o compromisso com a formagao
de sujeitos capazes de transformar e analisar criticamente a realidade, que engloba os aspectos
sociais, politicos, econdmicos e ideologicos, isto é, um individuo protagonista da construcéo de
uma sociedade de fato justa e democrética.

O retrato atual da formagé&o tanto inicial bem como continuada de professores deve ser
o0 de levar a conscientizacdo da necessidade de uma nova postura e acreditar na possibilidade
de transformar a realidade e mais do que isso, acreditar que a escola pode ser um espaco
adequado para tanto, pois por meio da conscientizacdo desse movimento dialético da escola
com a sociedade, que a0 mesmo tempo em que reproduz, ela transforma a sociedade e a cultura
e tais movimentos além de simultaneos, se apresentam nas préaticas dos educadores e nas dos
formadores dos educadores, poderemos cumprir de forma satisfatoria nossa funcéo.

Consideramos necessario retomar o objetivo geral da tese, apresentado na Introducéo e
na secao Percurso Metodoldgico, que foi: realizar uma formacdo continuada com professores
da Educacdo Infantil para a implementacdo de uma sequéncia didatica que trabalhe o valor
respeito. Por conta do volume de dados obtidos, optamos por dividir essa secdo em trés eixos:
4.1 Formacdo Continuada de Professores, 4.2 Implementacao da Sequéncia Didatica e 4.3 Valor
respeito e trabalho com sentimentos. Sublinhamos que essa divisao é apenas didatica, pois 0s
objetos da pesquisa estdo interligados e se complementam.

4.1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

De antemao, salientamos que o trabalho de formacdo de professores no inicio foi
marcado por certa resisténcia e uma ideia preconcebida de que nos aproximavamos para emitir
juizos de valores ou até mesmo dizer “que estava tudo errado” e paradoxalmente, que nds
tinhamos receitas prontas e magicas para “resolver todos os problemas da escola”. A esse
respeito, foi preciso primeiro fortalecer o vinculo de que o trabalho seria cooperativo e que
untos, construiriamos e (re)pensariamos nossas praticas. Tinhamos em mente que 0S

professores:
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[...] Estdo diante de criancas e jovens com diversidades marcantes em suas
biografias e sociografias, com pensamentos, atitudes e comportamentos
construidos em contextos heterogéneos. Eles préprios mostram diferencas
marcantes de cunho cultural. Nao simplificar, ndo homogeneizar situacdes
socioeducacionais e culturais é uma questao presente e necessaria para novas
compreensdes e atuagfes no que diz respeito a formagdo escolar das novas
geragdes. Reconhecer o diverso é ponto essencial para superar desigualdades
agudas, sem destruir as diversidades por um esfor¢co de homogeneizacdo do
que é diferente [...] (Gatti, 2016, p. 118, grifos nossos)

N&o obstante, foi necessario também da nossa parte o entendimento de que néo
estdvamos ali para fiscalizar, punir ou emitir juizos de valores. Era, preciso, sobretudo, respeito
aos profissionais e ao trabalho que estava sendo feito, em consonancia com o que estudamos: o
respeito como um dos primeiros e 0 mais essencial dos valores morais; 0 mais basico de todos
os valores. Sem ele, ndo ha possibilidade de nomear outros valores. Respeitar a pessoa humana
€ 0 que subsidia a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, o imperativo categdrico
Kantiano, os direitos da crianca, enfim, é o valor a partir do qual podemos elaborar planos de
convivéncia e trabalhos de educacdo moral nas escolas.

Como bem salienta Vinha et al. (2024), é preciso levar em conta que 0s mecanismos de
resisténcia (encontramos varios durante as formacdes) sdo inerentes a condi¢do humana e estéo
sempre presentes em processos de mudanca e tais situacdes requerem esforco adaptativo,
desenvolvimento de capacidades e assimilacdo de novos conhecimentos, pois, a resisténcia dos
educadores também pode ser, até de forma inconsciente, uma forma de denunciarem um mal-
estar com relacdo ao sistema politico, as dificuldades, a desvalorizacdo, a precariedade das
condicdes de trabalho, entre outros.

Na tentativa de ilustrar, uma das resisténcias encontradas, foi na proposicao da atividade
do Seméforo das Emogdes, em que uma das educadoras, a mais antiga da equipe e que de certa
forma exercia “lideranca” sobre as demais, em um tom um tanto irdnico disse “ah, vocés acham
mesmo que uma crianca fala de sentimentos? Eu ja sou adulta e ndo falo o que sinto”. No
momento, nos dissemos que a proposta era tentarmos e avaliarmos se daria ou ndo para
continuar tal atividade, o que provocou um descontentamento de algumas colegas mais
proximas a professora que fez a fala, mas tivemos concordancia da maioria. Para nossa surpresa,
no encontro seguinte, ela foi a primeira a querer falar da atividade e disse que estava sendo um
momento muito importante da vida dela, pois um aluno, que quase nao falava por ser timido,
disse que estava feliz, porque pela primeira vez havia recebido um abraco do pai, que nas
palavras da crianga “é sempre muito bravo” e que com isso, ela também estava comegando se

sentir & vontade para falar de como estava se sentindo, inclusive com as criancas. Vale ressaltar
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que esse foi apenas uns dos momentos que percebemos resisténcia, mas também tivemos,
principalmente no inicio, dificuldade em gravar os encontros, pedir que elas escrevessem
qualquer relato, mesmo sob a condicéo de anonimato e sigilo preservados, o que néo acontecia
nos dialogos.

E importante ressaltar que a Educacéo Infantil como a primeira etapa da educac&o basica
brasileira pode oferecer as criangas a experiéncia da convivéncia com o outro, professores e
pares e 0s ambientes e espacos dessas escolas sdo elementos fundamentais ao desenvolvimento
e a aprendizagem das criangas. Sendo assim, tratando dos espacos nas escolas, Silveira e Lepre
(2022) alertam que é importante que sejam planejados e avaliados na tentativa de possibilitar
relagdes e vivéncias éticas de cuidado consigo mesmo e com 0s outros.

Temos ciéncia de que vislumbrar possibilidades de mudangas na educagédo e,
consequentemente, nas praticas formativas de educadores, é preciso considerar a
temporalidade. H4 um tempo para as mudancas, para as formacdes, para as reflexdes sobre as
praticas e um tempo para a¢gdes que mostrem mudancas em sua efetivacdo e no tocante a
Educacdo em Valores, educar é ter sucesso ndo apenas na transmissdo de conhecimentos, mas
também na formacao pessoal e social dos estudantes, ultrapassando os limites da igualdade
(dar o mesmo tratamento a todos os alunos) e assumindo praticas mais equitativas (considerar
0 que cada um deles requer em diferentes momentos, ou seja, construir uma educagdo sob
medida e fugir das praticas homogeinizantes, uniformes e seletivas). Portanto, uma formacéo
continuada de professores que envolva a regulacdo da convivéncia, deve ser preventiva, pois
mais cedo ou mais tarde, surgirdo os conflitos, e ndo devera ser considerado um trabalho para
quando der tempo, mas sim rotineiro; dai a relevancia do uso de praticas morais, sendo as
sequéncias didaticas, uma possivel ferramenta (Gatti, 2010, 2016; Tardif, 2014; Garcia, Puig,
2010).

A formacdo de professores que estamos oferecendo s6 faz sentido a medida que
repensamos 0s propositos e métodos utilizados para atingir tais objetivos no ato de educar, ja
que a educagdo como construtora da autonomia, em dimensdes cognitivas € morais, ndo tem
sido 0 enfoque da maioria das escolas atualmente. Para DeVries e Zan (1998), algumas pessoas
acreditam que a escola ndo deveria estar preocupada com a educacédo social e moral, mas sim
com o ensino de temas académicos ou na promog&o do desenvolvimento intelectual, visdo esta
que traz a tona o seguinte problema: a escola influencia o desenvolvimento social e moral de
seus alunos, quer queira ou nao.

O fato é que as escolas ndo sdo e ndo podem ser livres de valores ou neutros quanto a

esses, pois assim como as autoras acima referenciadas, acreditamos que, seja para a
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heteronomia ou para a autonomia, os educadores estdo engajados na educacao social e moral
de seus educandos. Tal questéo, se trabalhar o desenvolvimento moral era fun¢do também da
escola e ja na Educacdo Infantil, também foi algo que tivemos que trabalhar com o grupo de
professores, ainda mais porque, a supervalorizacao do cuidado em detrimento ao educar, estava
presente nos discursos e nas praticas, infelizmente. Em alguns momentos, ouvimos também,
algumas falas do tipo: “mas trabalhar valores ndo ¢ papel apenas da familia?”, “mas na
Educacéo Infantil a gente j& conversa sobre convivéncia e respeito?” ou entao “o melhor jeito
de lidar com a crianca que tem problemas de comportamento € tirar da sala e mandar la para a
dire¢dao”, ou ainda “nao sabia que o ideal da constru¢do dos combinados ¢ ser coletivo, junto
com as criangas”, “roda de conversa na Educacdo Infantil da certo?” etc.

Defendemos e apresentamos aos educadores uma Educagdo em Valores com modelos
baseados na construcdo racional e autbnoma de principios, normas e valores (Lepre, 2015; Puig,
1998b), isto €, que ndo pressupde valores absolutos, mas também ndo sdo relativistas. Trata-se
de um modelo em que almejamos propiciar situagdes que facilitem o processo de construgdo da
autonomia por parte dos educandos. Corroboramos com Piaget (1996 [1930]), que coloca como
objetivo da educacdo moral a formacéo de individuos autbnomos, aptos a cooperagéao.

Goergen (2007) coloca que a formacdo moral deve contribuir para que os individuos
sejam de fato criticos, politicos e reflexivos. O que sustenta a seguinte ideia de Puig (1998a,
p.20) “[...] a educagao moral é uma tarefa destinada a dar forma moral a propria identidade,
mediante um trabalho de reflexdo e acdo a partir das circunstancias que cada sujeito vai
encontrando dia a dia [...]”. Contudo, esse ¢ um processo de contru¢do que nao ¢ realizado de
forma isolada. A Educacdo em Valores possibilita uma reflexdo individual e coletiva que
permite a elaboragdo de principios autbnomos, que além de ajudar a analisar criticamente a
realidade, as normas morais vigentes, contribui para a idealizacdo de formas de convivéncia
mais justas e solidarias (Couto; Alencar, 2022).

O objetivo de uma Educacdo Integral vai ao encontro do objetivo da Educacdo em
Valores que é de formar sujeitos autbnomos moralmente falando e também em consonancia
com as defini¢bes apresentadas por Garcia e Puig (2010) que afirmam que o principal objetivo
da educacdo em valores no &mbito escolar é auxiliar os alunos a aprender a viver, 0 que exige
uma educacdo que experiencie e trabalhe as seguintes aprendizagens éticas: aprender a ser,
aprender a conviver, aprender a participar e aprender a habitar o mundo.

Por aprender a ser entendemos o trabalho formativo que cada pessoa realiza sobre si
mesma, no intento de alcancar maior grau de autonomia e responsabilidade. Aprender a

conviver envolve superar a separagéo e o isolamento entre as pessoas, ou seja, a superacao do
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excesso de individualismo e objetificacdo do outro. Aprender a participar é apreender a delicada
tarefa de fazer parte de uma coletividade, “ser capaz de exigir os direitos que lhe cabem e, ao
mesmo tempo, sentir-se obrigado a cumprir os deveres e manifestar as virtudes civicas
necessarias para contribuir com a organizagdo democratica da convivéncia” (Garcia; Puig,
2010, p. 19). Por ultimo e ndo menos importante, aprender a habitar 0 mundo propde “[...] um
trabalho educacional visando constituir nos individuos uma ética universal de responsabilidade
pelo presente e pelo futuro das pessoas e do planeta [...]” (Couto; Alencar, 2022, p. 132). E
nesse rumo que estamos caminhando.

Para La Taille (2009) as finalidades da educacdo em valores devem ser o empenho para
que as novas geracOes possibilitem uma cultura do sentido e do respeito de si. Assim, as
dimensdes intelectuais e afetivas presentes na moralidade devem ser abordadas. Para o autor, é
por meio da educacdo moral que promovemos a valorizacdo da busca da verdade, do pensar
bem, da boa-fé, a preservacdo da memoria e das referéncias ao passado, além da articulacéo
entre conhecimento e sentido. A educacdo moral também requer o cuidado das criancas e dos
jovens, auxiliando-0s no crescimento e na construgdo da autonomia.

Retomando a BNC - Formacao (Brasil, 2019), temos que a organizacdo curricular dos
cursos superiores para a formacdo docente deve ter como uns de seus fundamentos
pedagogicos: o desenvolvimento de competéncia da leitura e producdo de textos; uso de
metodologias inovadoras e com outras dindmicas formativas; a conexao entre 0 ensino e a
pesquisa; emprego pedagogico das inovacdes e linguagens digitais; apropriacdo de
conhecimentos relativos a gestdo educacional; reconhecimento da escola de Educacdo Bésica
como lugar privilegiado de sua formagéo inicial e mais uma vez, reforga 0 compromisso da
educagdo integral dos professores em formacgao, “[...] visando a constituicao de conhecimentos,
de competéncias, de habilidades, de valores e de formas de conduta que respeitem e valorizem
a diversidade, os direitos humanos, a democracia e a pluralidade de ideias e de concepgbes
pedagogicas” [...] (Brasil, 2019, p. 5).

Posto isto, educar moralmente ou em valores, vai além de uma agdo pedagogica, pois
consideramos que esse € um compromisso a ser assumido pelo professor e pela escola, e foi a
todo momento a nossa proposta, j& na Educacdo Infantil, objetivando a constru¢do de uma
sociedade mais justa, democratica e generosa. O enfoque do nosso trabalho € o valor respeito,
mas devemos considerar que o didlogo é o método mais eficaz para a educacdo em valores e as
praticas morais devem acontecer diariamente. N&o se trata aqui de um aprendizado pela
repeticdo, mas sim praticas que provoguem nas criangas a tomada de consciéncia, que SO €

possivel quando elas sdo capazes de refletir sobre suas a¢bes. Essa € uma tarefa, da qual, nos
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educadores, ndo podemos nos esquivar, pois 0 exercicio ético esta presente nos acordos diarios
que sdo estabelecidos e reafirmados a cada situacdo, que assim demande (La Taille, 2009) e a
conversacao é a ferramenta que dispomos para a construcdo destes acordos ou combinados e
sua manutencao ou mudanca (Hoppe; Silva, 2021, p.718).

Como acentua Puig (1998a) existem trés vias, a saber, diferentes, porém inter-
relacionadas para o trabalho de educacdo moral: a) a via pessoal: envolve a maneira de ser e
fazer dos educadores, em destaque a relacdo que estabelecem com os estudantes; b) a via
curricular: tem a ver com o planejamento e execucao de atividades pensadas especialmente para
trabalhar a formagdo moral dos alunos, além de procedimentos cooperativos e reflexivos no
trabalho com outras disciplinas; e c) a via institucional: atividades educacionais que partem da
organizacao escolar e que objetivam a participacdo democratica.

Como vimos, assumir uma pratica moral e proporcionar uma formacao continuada
envolve a todos os integrantes da comunidade escolar e, mais do que isso, requer uma
intencionalidade educativa com vistas a constru¢do da autonomia moral das criangas, “[...] a
partir da valorizacdo da convivéncia ética na escola, que tenha como método e resultado a
cooperacao e o respeito mutuo [...]” (Bataglia, Lepre, 2022, p.29).

Assumimos que o trabalho educativo, na Educacdo Infantil, nesse sentido, deve
possibilitar as criancas um ambiente que as provoque a pensar na perspectiva do outro, ou seja,
do outro que é diferente de mim. E fato, ainda, que muitas instituicbes educativas prezam, por
vezes, 0 desenvolvimento cognitivo, em detrimento ao sociomoral e afetivo. Todavia,
entendemos que um nao precisa excluir o outro, pelo contrario, podem e devem ser trabalhados
conjuntamente, sem a indissociabilidade inclusive do binémio educar-cuidar. Para além do
reconhecimento da crianga como sujeito de direitos, temos a necessidade de uma Educacéo
Infantil que contemple esses direitos e a coloque como protagonista de suas experiéncias,
aprendizagens e convivéncia, pois como toda a teoria piagetiana nos indica, € preciso um sujeito
ativo e para tanto, pressupde-se um olhar atento para as especificidades de cada faixa etaria e,
por conseguinte, para seus processos de desenvolvimento.

E inegéavel que o acesso a Educacéo Infantil é um direito da crianca, mas nem sempre
tivemos no Brasil uma legislacdo especifica sobre a infancia e a educacéo desses sujeitos. Foi
a partir da década de 1980 que comecou a se consolidar a consciéncia da necessidade de uma
nova postura em relagdo aos direitos das populagdes infantis e juvenis, especialmente para a
Educacdo, iniciando-se um periodo em que a sociedade civil organizada comega a ter um novo

olhar para a crianca pequena e sua educagao em suas reivindicacoes (Leite Filho; Nunes, 2013).
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Como nem sempre tivemos no Brasil uma legislacdo especifica sobre a infancia e a
educacdo das criancas pequenas, por muitos séculos o acesso as instituicdes de educacao
destinadas a pré-escolares ndo foi tratado como um direito e um marco histérico e legal, parte
de um conjunto de a¢Ges voltadas a redemocratizacdo da sociedade brasileira, foi a Constituicdo
Federal de 1988 que reconheceu a crianga como absoluta prioridade, passando a “percebé-la”
como sujeito de direitos e ndo mais como objeto de tutela. Leite Filho e Nunes assim se referem:

Sendo dever do Estado, a educacéo infantil passa, pela primeira vez no Brasil,
a ser direito da crianca e uma opcao da familia. Também a educacéo bésica no
Brasil ganhou contornos bastante complexos apds a Constituicdo: muda a
concepcdo de creche e pré-escola, que passam a ser entendidas como
institui¢cbes educativas e ndo de assisténcia social (Leite Filho; Nunes, 2013,
p. 71).

Como vimos na citacdo acima, a educacdo das criancas, antes concebida como amparo
e assisténcia, passa a ser entendida como direito do cidaddo e dever do Estado, uma instancia
de Direito Publico Subjetivo, portanto, em resposta a mobilizacGes e lutas em defesa da infancia
brasileira. Para Leite Filho e Nunes (2013), a Constituicao de 1988, possibilitou que a Educacéo
Infantil fosse um direito da crianca, e a creche, assim como a pré-escola, passaram a ser
reconhecidas como institui¢des educacionais. Além disso, a sociedade civil conquistou o direito
de participar da elaboracdo das politicas de Educacdo Infantil e do controle das acGes
governamentais na area.

Devemos nos reportar também a importancia do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(Brasil, 1990), que no Brasil, em 1990, regulamentou o artigo 227 da Constituigdo Federal,
inserindo as criangas no mundo dos direitos e as reconhecendo como pessoas em condigdes
peculiares de desenvolvimento. Ressaltamos que o artigo 54 do referido documento determina
que ¢ dever do Estado garantir a crianca de zero a seis anos de idade atendimento em creche e
pré-escola, sendo que o Estatuto traz, também, aspectos importantes para a Educacéo Infantil:
a definicdo e os critérios para aplicacdo do principio da prioridade absoluta; os conselhos de
direito da crianga e do adolescente e o sistema de garantia desses direitos (Leite Filho; Nunes,
2013).

Temos também com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN) n. 9394/96 (Brasil, 1996) que a Educacdo Infantil passa a ser considerada
efetivamente como direito das criangas até cinco anos de idade, como dever do Estado e como
instancia da educagdo basica brasileira, isto é, a Educacdo Infantil é reconhecida como primeira
etapa da educacdo basica, dando reconhecimento ao trabalho pedagodgico e tendo a dimenséo

de que essa etapa deve atender as especificidades da crianca e promover a construgdo e o
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exercicio da cidadania desses sujeitos. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 determina
que a Educacdo Infantil deve promover o desenvolvimento integral da crianga até cinco anos
de idade, levando em consideracdo os aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, em
complemento a acdo da familia e da comunidade.

Assim como na Lei de Diretrizes e Bases (Brasil, 1996), a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (Brasil, 2017) entende a Educacdo Infantil como primeira etapa da
Educacdo Baésica, ou seja, o inicio e o fundamento do processo educacional. O documento
aborda também que a entrada na creche ou na pré-escola é, na maioria das vezes, a primeira
separacao das criancas dos seus vinculos afetivos familiares para uma situacao de socializagédo

estruturada. A BNCC ainda ressalta que:

Nas ultimas décadas, vem se consolidando, na Educacéo Infantil, a concepcéo
que vincula educar e cuidar, entendendo o cuidado como algo indissociavel
do processo educativo. Nesse contexto, as creches e pré-escolas, ao acolher as
vivéncias e os conhecimentos construidos pelas criangas no ambiente da
familia e no contexto de sua comunidade, e articula-los em suas propostas
pedagogicas, tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias,
conhecimentos e habilidades dessas criancas, diversificando e consolidando
novas aprendizagens, atuando de maneira complementar a educacéo familiar-
especialmente quando se trata da educacdo dos bebés e das criancas bem
pequenas, que envolve aprendizagens muito préximas aos dois contextos
(familiar e escolar), como a socializagdo, a autonomia e a comunicacao
(Brasil, 2017, p. 36, grifos dos autores).

Levando em consideracdo a citacdo acima, a BNCC (Brasil, 2017) complementa que
para potencializar os processos de aprendizagens e o desenvolvimento das criangas, sdo
essenciais a pratica do didlogo e o compartilhamento de responsabilidades entre a instituicao
de Educacéo Infantil e a familia. Para tanto, € necessario que a instituicdo conheca e trabalhe
com as culturas plurais, dialogando com a riqueza/diversidade cultural das familias e da
comunidade. Como trabalhamos com o valor respeito, também conversamos muito com 0s
educadores sobre importancia do reconhecimento e da valorizacao da diversidade, da diferenca
e de que junto as criangas é preciso propiciar condi¢bes para a construcdo de tal valor, que
perpassa e requer a construcdo coletiva, a interacdo entre os pares e a dialogicidade; haja vista
que a escola € um espaco de convivéncia por exceléncia e é preciso um trabalho que favoreca
0 desenvolvimento dos valores morais, no vislumbre dessa convivéncia ser mais democratica e
com vistas a construgdo da autonomia moral, 0 que nos mostrou que a formagdo dos valores

morais é fungdo da familia, da escola e da sociedade como um todo.
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Destaque-se que, diante dessa breve retomada historica, é inegavel os avancos em leis e
propostas curriculares, principalmente no que se refere a uma concepgdo mais integral da
crianca e a Educacgdo Infantil para além do cuidado, mas h4d muito a avangar. No tocante a
formacdo de professores, sentimos falta de politicas especificas para esse segmento, de
valorizacdo da carreira docente e a ruptura de uma ideia, ainda que velada, de estar
prioritariamente a servi¢o da preparacdo das criancas para o Ensino Fundamental (Bardanca,
Bardanca, 2020).

Somado a isso, precisamos que avancemos na implementacdo de praticas pedagdgicas
e educativas coerentes a essa concep¢do da criangca como sujeito ativo em seu processo de
desenvolvimento e que ndo sejam privilegiados nesses contextos, o controle externo do
comportamento, a obediéncia, a manutencdo da ordem e a aprendizagem, prioritamente, de

conteudos voltados ao processo de letramento e alfabetizacdo. Diante disso,

[...] Defendemos que na pratica cotidiana da Educacdo Infantil as criancas
sejam vistas, escutadas ativamente e sentidas em sua integralidade, para que
sejam ativas em propostas que fomentem também, intencionalmente, seus
desenvolvimentos possibilitando-a experienciar, fazer perguntas, levantar
hipoteses, errar, buscar explicacbes para seus erros, se posicionar, fazer
escolhas, ter conflitos, cooperar, enfim, conviver tendo o respeito, a justica, a
solidariedade e o didlogo como valores fundamentais [...] (Parente, Oliveira,
Bueno, 2017, p. 36).

Outro documento importante de ser citado € as “Diretrizes Operacionais Nacionais de
Qualidade e Equidade para a Educacdo Infantil” (Brasil, 2024), que com carater mandatorio,
reafirma que o acesso a creches e pré-escolas de qualidade é um direito constitucional, das
criancas e das familias; que exige politicas promotoras de equidade, com o objetivo de impactar
de forma concreta o desenvolvimento de toda a sociedade. Enfatiza como responsabilidade de
todos respeitar as criangas e promover acoes educativas, sociais e culturais para uma vida digna
e que promova o desenvolvimento pleno (esse é o termo utilizado nas Diretrizes, mas temos
optado por desenvolvimento integral ou em uma perspectiva de Educacédo Integral). Apresenta
também cinco dimensdes, que devem ser integradas e articuladas no processo de
implementacdo das Diretrizes:

1. Gestdo democratica: a gestdo da Educacdo Infantil fundamenta-se e efetiva-se a partir de
principios democraticos e participativos;

2. ldentidade e formacéo profissional: o processo de profissionalizag&o dos agentes envolvidos
neste segmento de ensino deve levar em conta variaveis como identidade, carreira, valorizagéo

e desenvolvimento profissional;
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3. Proposta pedagogica: as concep¢fes e propostas pedagogicas, bem como os aspectos
relacionados a diversidade e os recursos de avaliacdo da aprendizagem sao fatores centrais desta
dimensdo, bem como o incentivo a participacdo das familias e do conselho escolar;

4. Avaliacédo da Educacéo Infantil: envolve tanto a concepcdo de avaliacdo e monitoramento
da qualidade de cada rede municipal quanto estratégias de avaliacdo de cada instituicao;

5. Infraestrutura, Edificacfes e Materiais: inclui aspectos como localizagdo, entorno e
edificacdo de unidade escolar, espacos destinados a bebés e criangcas pequenas, suas areas
externas e seus ambientes de uso coletivo, assim como a garantia de materiais de apoio as
praticas pedagogicas.

Consideramos que diante da amplitude de documentos que normatizam a Educagéo
Infantil no contexto brasileiro e conscientes de que nosso objetivo maior foi de apresentar 0s
principais e por conseguinte, mais utilizados atualmente, preferimos construir uma linha do
tempo com a finalidade de contextualizar cronologicamente os marcos das legislacGes e
diretrizes que normatizam e embasam a construcdo de curriculos e de projetos politico-
pedagogicos (PPPs), que sera disponibilizada ao final deste capitulo.

Por fim, percebemos que os documentos ao trazerem a proposta de um desenvolvimento
mais integral, acabam por contemplar o desenvolvimento moral e consequentemente, os valores
morais, entre eles o respeito, mas vemos que apesar dos avangos, 0s aspectos morais ainda sao
tratados de forma subtendida e superficial, ou com termos como “alteridade”, “no¢ao do eu”,
por exemplo, mas que nos indicam uma certa relutdncia em trazer palavras como “ética” e
“moral” e até mesmo “convivéncia ética” e além do mais, reforcam a importancia, mesmo que
de forma timida, dos temas, porém pouco ou quase nada exploram sobre como trabalhar as
tematicas com as criancas.

Como ja vimos, quer queira ou ndo, a escola interfere na educacdo moral das criancas e
nos, enquanto professores formadores, temos como funcdo também contribuir no preparo de
nossos alunos para tanto. Nos encontros formativos, foi possivel perceber ideias preconcebidas
e questionamentos por parte de educadores se esse ndo era papel da familia e se deviamos
mesmo “interferir”, pois acaba sendo atribuida a escola muitos papéis que daqui a pouco, a
familia nada precisara fazer. Foi preciso entdo, em varios momentos, relembrar que fazemos
parte do desenvolvimento das criangas e que a escola pode e deve propiciar uma Educagédo
Integral, que priorize a formacdo humana, em suas varias dimensdes, até porque a maior parte
das criancas ficam na unidade escolar o dia todo e como os préprios professores relataram,

guando chegam em casa ficam pouco com os pais, pois logo adormecem.
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Precisamos trabalhar durante as formacdes, os pressupostos de uma Educacao Integral,
0 desenvolvimento cognitivo e moral das criancas e até como lidar com os conflitos, porque o0s
educadores alegaram que tais tematicas ndo foram contempladas em suas Licenciaturas.
Percebemos um interesse significativo sobre tais discussdes e entendemos ser cada vez mais
necessarios projetos nesse sentido. Como bem salientaram Assis e Assis (2010), é preciso
esquecer os desenhos mimeografados para as criangas pintarem, todos iguais e sem sair do
contorno, pois nada possuem de original e mal servem para exercitar o traco. 1sso so refletira
na manutencdo da heteronomia, fugindo da construcdo da pessoa autbnoma e critica que
dizemos querer tanto para a nossa sociedade. Afinal, o futuro da nossa sociedade, esta

atualmente nas salas de aula, e com certeza, na Educacéo Infantil.

4.2 IMPLEMENTACAO DA SEQUENCIA DIDATICA

Destaque-se que a sequéncia didatica pode ser uma pratica moral potente para a préatica
pedagogica na Educacdo Infantil, mas uma dificuldade relatada pelos professores por varios
momentos foi tornar algumas atividades como rotina, por exemplo, com a atividade do
Semaforo das Emocdes, com o tempo conseguimos que fosse introduzido como uma rotina, por
parte de alguns educadores que ndo tinham o habito de fazer as Rodas de Conversa, embora a
coordenacdo alegou que vinha tentando h& algum tempo convencer a equipe da necessidade
desse momento.

Como no momento que escrevemos essa tese, ainda mantemos contatos rotineiros com
a equipe, sabemos que o Semaforo e a Roda de Conversa tornou-se uma rotina atual da escola
e que por sugestdo dos educadores, desde os encontros formativos, a atividade se mantém no
Projeto Politico-pedagogico da escola e que os professores “se cobram” entre eles, se percebem
que algum colega nédo estéa realizando a rotina.

As facilidades apresentadas pelos educadores foi que as atividades da sequéncia sempre
eram passadas e discutidas com muita clareza e priorizando as intencionalidades educativas de
cada uma delas, inclusive recebemos relatos de que os encontros serviam também para que elas
revissem a importancia de algumas préaticas, como a leitura de livros infantis que para alguns
dos educadores, era sé ler a historinha e ndo dava para fazer nenhum tipo de discussdo com as
criancas, por conta da idade delas, sendo considerado esse momento, para alguns deles, apenas
para distracdo e passatempo.

Pudemos verificar que a Sequéncia Didatica pode sim, como adiantamos, ser uma

pratica moral que viabilize a construcdo do conhecimento e dos valores morais, mas desde que
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acompanhada de encontros formativos que abordem também a fundamentacéo tedrica, bem
como a intencionalidade educativa de cada uma das atividades que as compde.

Alguns educadores chegaram a mencionar que ja tinham visto na Internet alguns
exemplos de sequéncias didaticas, mas para trabalhar contetdos de psicomotricidade,
matematica e alfabetizacdo, mas que a que propomos tinha o diferencial de ser para o
desenvolvimento moral e tinha a parte tedrica de cada uma das atividades, o que ndo acontecia
nas que achavam na Internet que eram sempre compostas das atividades, mas ndo tinham os
objetivos e finalidades.

Como nossa pesquisa-formacdo foi de cunho prioritamente qualitativo, segundo os
relatos dos educadores, eles puderam perceber no dia-a-dia uma diminuic¢do dos conflitos, as
criangas com atitudes mais solidarias e empéticas com os coleguinhas e comecando a
compartilhar, inclusive os brinquedos, algo bem dificultoso quando iniciamos as formacdes.
Destacamos aqui o relato da professora de Inglés, enviado pelo aplicativo de mensagens

WhatsApp e depois transcrito:

Audio — 16/04/2024 (ultima formac&o presencial aconteceu em novembro de 2023)

P1 (Professora): Oi Priscila, desculpa mandar audio a noite e em seu celular particular, mas
eu precisava te contar. Na aula de hoje com os alunos de cinco anos, eu percebi reflexos das
formacdes que tivemos ano passado. Hoje eu levei uma caixa com brinquedos e, primeiro
ensinei 0s nomes em inglés e depois pedi que cada um deles pegassem um brinquedo e falasse
como era o nome deles e, para variar, sé tinha um celular desses de plastico comprados em
l0ja de 1 real e varios deles queriam justamente o que so tinha um. Eu fiquei com “receio” e
ja pensei: “vaidar briga” e eu “joguei” para eles: “a gente tem um celular e varios querendo,
o que vamos fazer?” e eles logo disseram: “a gente precisa conversar”. Ja fiquei feliz por isso,
e eles conversaram por mais ou menos meia hora, eu tinha 50 minutos para a atividade, mas

eles gastaram meia hora com a conversa.

P2 (Pesquisadora): Oi, ndo tem problema nenhum me mandar audio, nos estamos a disposi¢éo
para o que for preciso. Mas deixa eu te falar, como a gente brincava nos encontros, ‘“vamos
pensar e olhar de outro jeito? ”’: vocés ndo gastaram meia hora da sua aula, foi um investimento
do tempo, vocé falou que partiu deles a iniciativa de conversar, que eles conversaram sem

brigas, algo que vocés reclamavam muito, ndo é? Que na Educacao Infantil, tem dia que vocés
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passam o dia “apartando briga” e quando acaba uma, os colegas do lado ja estdo brigando”

P1: Como foi um momento inesperado, eu nao estava com o celular por perto, mas de verdade
foi um investimento mesmo, foi lindo eles tentando chegar a um acordo e chegaram (percebo
uma entona¢do de “desapontamento” nesse momento), mas ndo foi o que eu queria, poxa a

conversa foi linda, mas sabe o que aconteceu?

P2: O que eles entenderam como solugao?

P1: Lembra do T. (ele é conhecido por nos, porque todo encontro aparecia uma “arte” que ele
tinha feito, como bater, xingar de “burro”, jogar o sorvete no colega, virar a garrafinha de
agua no colega etc.), justamente ele disse assim: “olha se a gente ndo consegue resolver o
problema, o jeito é a gente pegar o celular e guardar” e ai todos os alunos concordaram e
foram juntos até a caixa devolver o celular. Ai, uma conversa tdo linda para terminar desse

jeito?

P2: Olha, esse relato me deixou até emocionada sabia, ndo vou esconder. S6 o fato deles
conversarem sem brigas por meia hora, a gente vé que eles ja estdo conseguindo perceber que
da para resolver os conflitos sem bater, ofender e ainda que nédo foi o resultado que vocé

esperava, ja é um grande passo.

P1: Sim, eu te entendo, mas eu queria que eles chegassem a conversar de dividir um pouco o

celular e isso ndo aconteceu.

P2: Sim, mas a gente pode pensar que ja foi um grande avanco, talvez vocé esteja percebendo
a minha voz embargada, esse relato realmente € muito significativo. E volto a repetir, pode

entrar em contato quando quiser.

P1: Eu pedi para a gestéo verificar se podia te contar, porque mesmo ndo tendo o resultado
gue eu queria eu senti que precisava te contar, porque foi justamente o aluno que a gente
sempre relatava que dava trabalho ano passado, hoje na minha aula ele mediou a conversa. O

dudio esta ruim, estou em um lugar barulhento, mas tinha que te contar. A “sementinha” que
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vocés plantaram estd germinando e de onde menos eu esperava. Enfim, vou te deixar

descansar, mas precisava compartilhar, foi lindo.

P2: Pode compartilhar o que sentir vontade, a hora que sentir vontade. E pode ter certeza vou

descansar melhor depois disso.

P1: Obrigada mesmo, achei que precisava saber disso e eu queria contar porque foi na minha

aula.

Cabe ressaltar que a gestdo, quando conversamos, sempre sinaliza muitas mudancas
positivas, inclusive sobre a roda de conversa ter se tornado uma rotina, algo que queriam ha
muito tempo, mas ainda ndo tinham conseguido implantar e também que a postura dos
educadores em relacdo aos alunos mudou e que inclusive, eles estdo tentando resolver mais as
situacBGes com as criancas sem chamar tanto a coordenadora ou a vice-diretora. Segue o relato

da vice-diretora:

“Iniciamos o Projeto das Emogoes em nossa escola no ano de 2022 com o objetivo de
ensinar as criangas a reconhecer suas emocdes, para assim poder emprega-las nos momentos
ideais.

As professoras desenvolveram as atividades propostas e a culminancia foi um belissimo
Sarau!

Em 2023, fomos contempladas com a formacdo e parceria da professora Priscila
Caroline Miguel, na qual aplicaria a sua pesquisa: “O desenvolvimento moral e o valor
respeito - aplicacdo de uma didatica na Educacdo Infantil ’; pesquisa essa que fomentaria as
metas da escola.

Durante o ano, tivemos trocas valiosas, nas quais a professora propunha materiais para
o desenvolvimento da sequéncia didatica e as nossas professoras forneciam um feedback das
aplicacbes em sala de aula. Livros, filmes, fantoches, jogos, rodas de conversa, foram
atividades que enriqueceram as aulas e facilitaram a construcéo do conhecimento dos valores
morais e do respeito.

Assim, ter o beneficio da orientacé@o da professora agregou valores as nossas criancas
e elementos para a bagagem de nossas professoras”.

Como pudemos ver no relato de uma das professoras da escola e da vice-diretora, 0s

relatos nos indicam que tal objetivo foi contemplado e a nosso ver, foi muito gratificante ver
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que os educadores ainda relatam mudancas em suas praxis, e que hoje algumas atividades, antes
realizadas sem o entendimento das respectivas finalidades, fazem sentido, pois eles puderam
apreender a necessidade de se trabalhar na perspectiva da Educacéo Integral, que supera visoes
pautadas na racionalidade técnica e na prioridade do cuidado em detrimento ao binémio educar-
cuidar, que sdo indissociaveis na Educacao Infantil, etapa essa em que as criangas precisam sim
de cuidado, mas também podem e devem aprender, inclusive a se tornarem pessoas melhores

para uma sociedade melhor, que tanto defendemaos.

4.3 VALOR RESPEITO E TRABALHO COM SENTIMENTOS

Outra dificuldade também relatada por uma educadora era a de falar sobre sentimentos
e emocBes com as criancas, pois ela que ja era adulta, ndo gostava de falar dos dela e as criancgas
também ndo gostariam. Vale ressaltar que nos encontros posteriores e também nos contatos
com a coordenacdo e vice dire¢do, sempre tinhamos depoimentos dela do quando estava sendo
produtivo esses momentos ¢ do quanto as formagdes “abriram a cabeca dela” sobre a
necessidade de saber ndo so falar, mas de reconhecer os sentimentos e as emocdes e que ela
percebeu que também conseguiu se abrir e fazia questdo de também conversar com as criancas
sobre os sentimentos dela e que em mais de vinte anos de atuacao, ela jamais acharia que uma
atividade como essa seria tdo importante.

Aqui, consideramos importante, fazer um adendo sobre o fato de que a escola tem o seu
papel alfabetizador, de ensinar matematica, literatura, ciéncias, ensinar sobre o corpo humano,
entre outros. Contudo, é preciso lembrar sempre que ninguém consegue entender, constatar o
ponto de vista do outro, sem um pensamento reversivel, ou seja, capaz de compreender e
coordenar pontos de vista diferentes, ou até mesmo antagénicos. Sem contar que, para que as
atitudes das pessoas possam ser virtuosas, € preciso mais do que a tomada de consciéncia em
termos cognitivos, isto €, tal tomada de consciéncia precisa pressupor também, a afetividade e
como bem discute Tognetta (2003), ndo é sé necessidade do professor de Educacéo Infantil
trabalhar os aspectos afetivos; mas de todo professor e nas palavras da autora: “[...] Falar de
sentimentos é favorecer sua manifestacdo, bem como a reflex&o sobre os estados de animo e as
relagdes intrapessoais que podem provoca-los, ameniza-los ou acentua-los [...]” (p. 107).

Como ja antecipamos, percebemos dificuldades, nos encontros formativos, de trabalhar
a importancia de se proporcionar uma educacao do sentimento, o que atribuimos prioritamente
a falta de formacgGes que abordem a tematica, a falta de consciéncia de causas que provocam 0s

conflitos nas relagdes interpessoais, o desconhecimento dos mecanismos psicolégicos que
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envolvem o desenvolvimento do sujeito e uma dificuldade dos adultos em reconhecer e falar
sobre as proprias emocdes e sentimentos, o que impossibilita, na maioria das vezes, propiciar
esses momentos com as criancas.

E coadunamos com Tognetta (2003) ao afirmar que o ser humano, que sente (€ isso é
inevitavel, diga-se de passagem), tenha em sua vida escolar, nas interagcdes com 0s pares,
oportunidades para a constru¢do de seu lado afetivo, pela expressdo e manifestacdo dos
sentimentos que permitam-lhe compreender a si mesmo e autocontrolar-se. Sem a ideia
falaciosa de que se a crianca tem “problemas afetivos™ isso ndo é papel da escola. E fato que as
neuroses e as patologias ndo nos competem, mas a escola quando assume essa dimensao afetiva
e que é preciso intervir nos problemas de comportamento das criangas que aparecem no
cotidiano escolar; é possivel que contribua para sua formagcdo em uma perspectiva integral.
Afinal, a crianca, para além de um sujeito cognoscente, é formada por diferentes sistemas —
afetivo, sociomoral, bioldgico e tem sim, obviamente, sentimentos das mais diversas naturezas,
que vao aparecer na escola.

Um trabalho com sentimentos precisa considerar trés frentes, apesar dessa divisao ser
apenas didatica: a primeira delas se refere as relacfes estabelecidas com a autoridade, como a
afetividade € trabalhada com o professor ou qualquer outro adulto; a segunda, ligada as relacdes
COm 0S seus pares € a terceira as relagdes que essa crianca estabelece consigo mesma, 0 que nos
leva a afirmar que para muitos, a afetividade esta ligada a passar a mao na cabeca da crianca, a
cuidar e a tratar dela com carinho. Por razdes Obvias, tal afeicdo, cuidado e carinho sdo
essenciais, porém nao sdo suficientes para favorecer o autodominio e nem a conquista da
autonomia moral (Tognetta, 2003; Vinha, 2000). E relevante levarmos em consideracio que
ndo ha construcdo de virtudes que ndo passe pela manifestacao de sentimentos.

Consoante a isso, quando acostumamos nossas criangas a expressarem o que sentem,
estamos favorecendo a construcdo de espacos afetivos de troca e busca de reconciliacdes, pois
manifestar 0 que sente permite tornar mais eficaz a resolucdo de conflitos, favorece a
dialogicidade, a escuta ativa e a legitimacdo de praticas morais que favorecem e mais do que

iSO, enriquecem a construcgdo dos valores sociomorais. Nesse sentido,

[...] Quando proporcionamos momentos em que as criangas possam manifestar
sentimentos em sala de aula, em propostas de desenho, ou mesmo de escritas
que exprimem estados de animo, seus gostos, do que ndo gosta, suas maiores
aspiracbes e seus desencantos estamos proporcionando as mesmas
oportunidades: “o que eu sinto € tdo importante que precisa ser representado.
O que eu sinto é tdo importante que até minha professora proporciona
momentos para que eu possa falar de mim”. Desenhar, falar, escrever sobre o
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gue sente sdo formas de representa¢do capazes de possibilitar a tomada de
consciéncia, o poder de autodominio[...] (Tognetta, 2003, p. 119).

Diante deste contexto, quem consegue reconhecer 0s préprios sentimentos, o que lhe
deixa triste, o que lhe causa alegria, tem condic¢des de construir ideia do que as outras pessoas
possam sentir, além de conscientizar-se de que os sentimentos sdo importantes, e isso auxilia
na construgdo dos valores, pois “conhecer a si mesmo e construir uma auto-imagem o mais
proxima possivel da realidade séo condi¢cdes que nos permitem, engquanto sujeitos inseridos no
mundo objetivo e subjetivo, viver uma vida mais saudéavel e equilibrada” (Aratjo, 2000, p.
104). Sendo assim, a afetividade esta ligada aos sistemas de valores que sdo formados desde
qguando a criangca € pequena, assim como 0s sentimentos que compdem o0 ser humano sdo
formados, de fato, nas relac6es (Tognetta, 2003). Um exemplo disso foi o relato da professora,
que antes ndo acreditava no potencial da atividade do “Semaforo das Emogdes”, que apos uma
crianca falar da felicidade por ter recebido pela primeira vez um abrago do pai, nos relatou que
se sentiu mais a vontade a partir daquele momento, para também falar de seus sentimentos, até
mesmo com as criangas.

Reforgcamos a ideia de que os aspectos cognitivos e afetivos da personalidade néo sao
dois universos opostos e por isso, ndo ha razdo alguma que justifique voltar a educacao para
somente um deles, deixando de lado o outro, a menos que 0 interesse seja genuinamente a
manutencdo das relacbes humanas — em suas multiplas facetas — tais como elas estdo. E nas
palavras de Moreno et al. (1999), o caminho para uma transformacdo ideoldgica e por
conseguinte, uma transformacdo da sociedade precisa ser pelo campo da educagédo, um dos
campos, por sinal, onde percebemos um desajuste maior entre o que se diz para fazer e o0 que
se faz, pois o enunciado de valores, a delimitacdo de objetivos e a explicitacdo de principios
gerais sdo frequentemente confundidos com a pratica de pedagogias “inovadoras” (que nem
sempre sdo inovadoras, mas recebem essa adjetivacdo) que estdo de acordo com os valores,
objetivos e principios utilizados em sua representacao.

Infelizmente, ao que se parece, a escola tem se mostrado mais interessada em difundir
seus objetivos do que em analisar suas realidades. E nesse &mbito, a formagéo humana integral,
acaba por relegada a segundo plano, pois alguns ainda insistem em defender “escolas sem
partido”, “escolas civico-militares”, hipervalorizagdo dos resultados de indicadores de
avaliacOes de larga escala, distanciando-se assim do que entendemos ser a principal finalidade
da educacdo: a formacdo humana. A impressao que se da é que na escola ndo tem muito espaco

para a crianga ser crianca e mais do que isso, os sentimentos e valores ndo cabem nesse
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ambiente, que por uma logica neoliberal, quer resultados traduzidos em “indicadores
numéricos”.

Falar do valor respeito, como ja adiantamos, suscitou inicialmente a discusséo se essa
ndo era apenas uma funcdo da familia, o que foi preciso em varios momentos conversas sobre
IS0, pois percebemos, em alguns, a concepcdo de que a formacéo moral era de responsabilidade
exclusiva da familia e consideramos o desenvolvimento da moralidade, uma tarefa precipua da
escola, pois inclusive trabalhamos a ideia de que em nossa sociedade, existem duas institui¢oes
responsaveis pela educacdo formal do ser humano: a familia e a escola e a socializa¢do primaria
acontece no espaco familiar, onde a crianca aprende atitudes importantes que aos poucos a
fazem diferenciar o certo do errado, de acordo com a comunidade em que esté inserida. Todavia,
além da familia, é na escola, que a educagdo adentra outro espaco social: o publico e é nele que
elas vao lidar com a diversidade, contribuindo para a passagem do espaco privado para o
coletivo.

Face ao exposto, a crian¢a que geralmente ocupa um lugar privilegiado no seio familiar,
¢ na escola que se vé€ “igual aos demais” ou “mais uma entre tantas criancas”; assim, os valores
mais particulares da familia, podem néo ser conservados ou melhor dizendo, sdo transformados
em socialmente desejaveis, como o respeito, que envolve o reconhecimento do outro e a
coordenacao de perspectivas distintas, administracdo de conflitos através do didlogo e da justica
e a percepcdo de que para viver em sociedade, existem regras. Sendo assim, entendemos que
os educadores precisam ser melhor capacitados no entendimento de que cabe a escola a
aprendizagem da dimensdo coletiva, pois a familia geralmente trabalha com valores individuais,
cabendo a escola ensinar tudo aquilo que nos humaniza: conversar com o outro, conviver com
0 outro, respeitar 0 outro, coordenar perspectivas, aprender e viver com 0 outro.

O que nos levou a conversar muito também que, independentemente da familia
desempenhar ou ndo o seu papel, a escola necessita educar seus alunos para a vivéncia em uma
sociedade democratica e que ndo podemos mais ficar esperando que as familias facam a
contento essa funcdo, que as criangas cheguem “prontas” ou que ja tenham determinadas
caracteristicas para ter éxito em sua tarefa. Durante as formacdes e depois acompanhando a
rotina da escola, percebemos que todos tomaram como seus o desafio de dar conta do que
acontece dentro do espago de sua responsabilidade, no caso a escola, no tocante ao
desenvolvimento moral e cognitivo.

Diante disso, destacamos que:

[...] Para que a autonomia seja atingida, ndo basta o desenvolvimento das
estruturas formais, sendo necessarias vivéncias que incluam a convivéncia
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ética baseada na cooperacdo, na solidariedade e no respeito muatuo. A
cooperagdo, em Piaget, é método e resultado das relagdes sociais e responsavel
pela superacdo do egocentrismo em prol da socializagdo do pensamento e da
tomada de consciéncial...] (Lepre, 2025, p. 8).

Antes das Consideracdes Finais, com autorizacdo da equipe escolar do municipio,
colocamos algumas fotos, sem a presenca das criangas para a preservagdo das imagens delas e
como garantia de assegurarmos 0 anonimato, para exemplificar um pouco das atividades
realizadas, que inclusive, ap0s a proposta da sequéncia, os proprios educadores passaram a
desenvolver atividades com outras obras de literatura infantil, quebra-cabecas com algumas
palavras que indicam respeito, consideradas importantes pelas criancas e até cartazes que

ficaram expostos na escola.

Figura 2: ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
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Principais marcos sobre a legislacio da Educacio Infantil no Brasil (1995-2024)
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Publicagio dos critérios Lei de Diretrizes e Bases Pardmetros Curriculares Alteragfes da Lan¢amento da primeira Elaboragio dos
para atendimento em da Educagio Nacional Nacionais (PCNs) LDB/1996 e inclusio da versio dos Parimetros indicadores da
creches (Lei n® 9394/1996) obrigatoriedade da Nacionais da Qualidade Qualidade na Educagio

tematica “Historia e para a Educacio Infantil Infantil com a finalidade
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5 CONCLUSAO

Dizem que mais dificil do que adquirir novos conhecimentos é conseguir-se
desprender dos velhos. Abandonar uma ideia supde renunciar a uma

parte de nosso pensamento - daquele que consideramos verdade

durante muito tempo — e deixar-se fascinar pelo insolito.

E nessa capacidade de fascinaco que reside o gérmen do progresso.
(Moreno et al., 1999, p. 13).

Certo dia, ouvimos de um professor, que quando escolhemos trabalhar na/para e com a
educacdo, é a utopia que nos move. Tal fala até hoje ressoa e nos traz a ideia de que apesar de
concordar com essa frase, é preciso agir. E preciso trabalhar. E preciso refletir sobre a propria
acdo. E preciso sair das agruras da queixa-lamento, aquela de que tudo vai mal em nossa
sociedade e de que a escola pouco contribui para reverter tal cenario. Afinal, ndo se trata, de
maneira alguma, de discordar de que precisamos de uma educacdo de fato democratica,
equitativa, justa e inclusiva. E por ndo estar dissociada da sociedade, se desejamos uma
sociedade melhor, esta passa pela escola, que quer queira ou ndo, é um aparelho ideoldgico do
estado e sofre com o0 aumento significativo de uma onda conservadora e o fortalecimento das
politicas, diga-se de passagem, neoliberais que imp&em uma onda de privatizacdo da Educacao,
em todos os niveis.

E, por conseguinte, o objetivo defendido j& pela escola republicana, o de formacao
humana integral, ainda no periodo da redemocratizacédo, parece se esvair. Em nome da melhoria
da qualidade da educagdo, o que temos visto € o avango de tais politicas neoliberais,
precarizacdo do trabalho docente em todos os segmentos, defesa de “escola sem partido” (que
tem partido sim - a defesa de uma heteronomia moral e a poda da reflexividade e reforco de
uma obediéncia acritica; afinal todos nds sabemos, mesmo que ndo tenhamos vivido na época,
o0 que foi e em nome de qué se deu a ditadura militar), a militarizacdo das escolas, a critica
macica e infundada sobre as universidades publicas, a plataformizacdo da educacéo e politicas
publicas sendo financiadas por empresas privadas, como aconteceu em tempos recentes, com a
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 1997). Sem contar, a possivel “retirada” da Filosofia
e da Sociologia dos curriculos do Ensino Médio. Chama-nos a atengé@o que sdo disciplinas que
envolvem e contribuem para a constru¢do do pensamento critico. Sem exagero, sentimos que
caminhamos, se nada fizermos, para uma sociedade que ndo pode e ndo deve pensar, pois se

assim for, mais facil de ser dominada se torna, pois como canta lindamente, Zé Ramalho, na
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cangdo “Admiravel Gado Novo?””: “Oh, boi! Vocés que fazem parte dessa massa/ Que passa
nos projetos do futuro/ E duro tanto ter que caminhar/ E dar muito mais que receber/ E ter que
demonstrar a sua coragem/ A margem do que possa parecer/ E ver que toda sua engrenagem/
Ja sente a ferrugem Ihe comer/ Eh, oh, oh, vida de gado/Povo marcado, eh!/ Povo feliz [...]".

Mediante o exposto, acreditamos que uma das finalidades da educacao é a formacao
ética, que embasara a vivéncia em uma escola democratica e contemporanea, que traz consigo
inimeros desafios, dentre eles a convivéncia, que exige um esforco de autorregulacéo de todos,
que pressupde a experiéncia de tomar decisdes, fazer escolhas, ouvir e coordenar perspectivas
diferentes para que se possa se descentrar de um unico ponto de vista etc. Sendo assim, podemos
e devemos trabalhar, ja na Educacéo Infantil, o favorecimento da formac&o de sujeitos criticos,
assertivos, empaéticos, enfim, autbnomos. Nesse sentido, a escola deve contribuir para formar
seres humanos capazes de se adaptar e lidar com os conflitos presentes em uma sociedade em
constante mudanca e permeada por desafios éticos.

Entendemos que as escolas podem e devem ser adjetivadas e efetivamente percebidas
como democraticas, a partir do equilibrio entre a assimetria funcional das relacdes e a simetria
democratica dos principios que devem reger as instituicbes sociais. Aos educadores e as
educadoras é destinado um papel diferenciado dentro dos espacos escolares, devido seus
conhecimentos e experiéncias. Diante disso, a esses profissionais, sdo atribuidas, inclusive,
responsabilidades e deveres que lhes permitem até avaliar os alunos e utilizar-se da autoridade
da funcdo para exigir o cumprimento das normas e regras sociais. Estamos falando, entdo, da
formacdo das pessoas visando a sua participacdo motivada e competente na vida politica e
publica. O que implica também no desenvolvimento de condicdes para lidar com a diversidade
e o conflito de ideias, bem como com as influéncias do meio social e com 0s sentimentos e
emocdes presentes nas relagfes do sujeito consigo mesmo e com o mundo a sua volta.

Assim, para elucidar as consideragcfes finais desta tese, resgatou-se o problema de
pesquisa que é se as sequéncias didaticas podem ser utilizadas como praticas morais, na
Educacéo Infantil, com vistas a auxiliar na construcdo de valores morais, em especial, o valor
respeito. Considerando que as praticas morais sdo compostas por praticas escolares realizadas

por educadores e alunos na escola; que constituem fendmenos observaveis de sentido cultural

27 A musica foi composta e gravada inicialmente pelo cantor Zé Ramalho, em 1979, quando o Gltimo presidente
da Ditadura Militar, Jodo Batista Figueiredo, assumiu no Brasil, o governo e alguns artistas, como forma de
resisténcia, lutavam incansavelmente pela liberdade de expressdo, sendo a cangdo um misto de critica a exploracéo
do trabalho (das massas, como na mdsica) e a manipulacdo psicolégica/intelectual, marcantes na época.
Sublinhamos que o termo “gado” faz alusdo ao que o gado faz no pasto: apenas obedece, ainda que
inconscientemente. Para saber mais: https://www.letras.mus.br/blog/admiravel-gado-novo-analise/. Acesso em:
09 nov. 2025.
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e moral imediatamente acessiveis; que buscam acessar niveis de conhecimento de modo
espontaneo e que incrementam a tomada de consciéncia dos protagonistas e sdo niveis de
andlise que devem se inter-relacionar e se enriquecer mutuamente, entendemos que a sequéncia
didatica pode sim ser considerada uma pratica moral e viabiliza propiciar condi¢des para a
construcao dos valores morais, ja na Educacao Infantil.

O que precisa ¢ um trabalho de formacgdo dos professores antes, durante e apds a
aplicacdo da Sequéncia, pois percebemos que 0s professores, em sua maioria, ora aplicam
atividades sem ao menos reconhecer se ha e qual é a sua intencionalidade educativa. Por vezes,
aplicam porque viram sugestdes na Internet, porque alguém falou que fez e foi interessante ou
até mesmo porque encontraram as atividades em livros sobre formagdo de professores.
Salientamos que o problema ndo esta em reproduzir modelos, mas sim em ndo conhecer a
intencdo daquela atividade, a fundamentacéo tedrica e mais do que isso, ndo refletir sobre a
propria pratica (para que de fato seja uma praxis).

Como limitacdes da pesquisa, temos a quantidade reduzida de encontros presenciais
para as formac@es, que se deu por conta de ser em outra cidade e pelo calendario da escola que
ndo tinha como ocupar mais tempo do que usamos e também a impossibilidade de participar de
ao menos um encontro da aplicacdo da Sequéncia Didatica juntamente com as criancas.
Contudo, € importante ressaltar que mesmo diante das limitagdes, o trabalho mostrou-se
relevante e de importante contribuicdo, ndo sé dos educadores e da gestdo escolar, mas no que
se refere a formacdo da pesquisadora. A possibilidade de ao mesmo tempo ministrar aulas na
graduacdo e acompanhar os educadores em suas formacdes continuadas foi enriquecedor,
considerando que muitos exemplos vividos no ambiente da pesquisa puderam ser trabalhados
na graduacéo e vice-versa.

Percebemos também a falta de formacdes e isso desde as licenciaturas no tocante ao
desenvolvimento moral e convivéncia, além de uma preocupacdo com o cuidado em detrimento
ao educar na Educacdo Infantil — presenca de um ranco ainda assistencialista, a desqualificacédo
do trabalho do professor desse segmento, a cobranca excessiva de que as criangas reconhe¢am
ao menos as letras de seu nome e o de seus familiares e recite a sequéncia numeérica, mesmo
que ndo tenha a real nocdo de nimero e ainda, o desconhecimento dos educadores sobre 0s
mecanismos psicolégicos que envolvem o desenvolvimento infantil, além de uma preocupacéo
excessiva em como a atividade aplicada pode se encaixar na BNCC e nos campos de
experiéncia. Reiteramos que é importante sim conhecer a BNCC, mas mais do que reconhecer
qual o campo de experiéncia, € preciso ter embasamento tedrico para o desenvolvimento das

atividades e a reflexividade, como uma prética norteadora de sua atuac&o. E preciso conseguir
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agir, refletir e agir em um movimento continuo e frequente, pois uma “simples’ historia infantil
pode suscitar discussdes valorosas, ou uma roda de conversa pode possibilitar que uma crianga
que quase nunca conversa com o0s coleguinhas, se sinta a vontade para contar o seu final de
semana ou falar de seus sentimentos. Afinal, temos e devemos aprender muito com as nossas
criangas, que com sua pureza, nos mostram que é possivel fazer do faz-de-conta um mundo
melhor, uma sociedade realmente melhor e com pessoas melhores.

Por fim, sugerimos que sejam realizadas mais pesquisas sobre o uso de sequéncias
didaticas com a finalidade de consolidacéo de praticas morais que trabalhem a construcdo de
valores sociomorais, investimentos em mais parcerias entre a universidade e as escolas,
formagdes continuadas que realmente partam da necessidade/realidade do local, em um
movimento de didlogo, troca e vontade de lutar por uma educacdo melhor e de fato
emancipatdria e ainda, a tdo repetitiva, mas necessaria, construcdo de politicas publicas que
realmente sejam significativas para a formacdo de professores, tanto inicial bem como
continuada, além de melhores condi¢fes para o trabalho docente e para as escolas e a
valorizacdo da Educacdo Infantil para além do cuidado.
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APENDICE A - SEQUENCIA DIDATICA

1° e 2° Encontro: “Conhecendo o grupo e o semaforo das emocdes”

Objetivo: conhecer as criangas que fardo parte do grupo experimental, apresentacéo
da pesquisadora ao grupo bem como do objetivo do trabalho, autorretrato e o inicio da
atividade “Semaforo das Emocgdes™ que estara presente em todos os encontros.

Materiais: - “Semaforo das Emogdes” feito em papel cartdo

- 1prendedor de roupa para cada crianga que sera colado nele o autorretrato de cada
crianca (realizado por elas) e o nome delas afim de facilitar a identificagéo deles;

- 1 Folha 1 (em anexo) para cada crianca e lapis de cor.

- Caneta de retroprojetor

- Livro: “Pinote, o fracote e Janjao, o fortao” — Fernanda Lopes de Almeida (Atividade-
extra)

- Filme: Divertida mente — Disney/Pixar (2015)

1° momento: Apresentacdo da pesquisadora bem como do projeto que sera realizado. Logo
depois, pedir que cada crianca faca seu autorretrato, ou seja, que elas se desenhem em folhas
sulfites que serdo coladas em papel cartdo, posteriormente, junto com elas. O desenho seré
colado nos prendedores de roupa para facilitar a identificagdo de cada um deles no “Semaéaforo
das Emogdes”. Depois de terminados os desenhos, pedir que cada um fale seu nome e mostre
aos coleguinhas o seu autorretrato. Observar as relagdes de respeito no momento em que 0

colega fala e apresenta o seu desenho.

2° momento: Mostrar para as criancas o “Semdaforo das Emogdes” e trabalhar com elas o
conceito, para que serve, o significado de cada cor no Codigo de Transito e para nos na
atividade, ja que cada cor representa uma emocdao diferente (o vermelho seria bravo, o amarelo
triste e por fim, a cor verde representa a alegria). Explicar para a turma de que algumas pessoas
ndo chamam de semaforo, mas sim de farol, sinaleiro, sinal etc.

Conversar com as criancas de que todos nds temos emocgdes, que sdo sentimentos que
podem ser bons ou ruins e podem até nos gerar sensacoes fisicas, por exemplo: quando estamos
com medo, 0 NOSSO corpo treme ou até mesmo comecamos a chorar. Mas também existem
sentimentos bons, como ganhar um presente que tanto queria e chorar de alegria, ou seja, é
preciso mostrar que as emocdes sdo boas ou ruins e que isso varia conforme a situagéo.

Combinar com eles de que esta atividade sera utilizada em todos 0s nossos encontros e

que antes de comegar as atividades cada um devera colocar seu prendedor na cor correspondente
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a como esta se sentindo naquele dia e que conversaremos um pouco sobre como estdo se

sentindo, caso se sintam a vontade para tanto.

Fonte: Foto tirada pela pesquisadora (2023)

3°momento: Como forma de sensibilizacdo das criangas e aproximagdo com o tema dos valores
morais, exibir trechos do filme “Divertida Mente” (2015) e abrir uma conversa sobre as
principais emocdes que aparecem no filme: alegria, tristeza, raiva, medo e nojo. Auxiliar na
discussdo com perguntas: O que me deixa triste? O que me deixa feliz? O que faco quando sinto
raiva? Tenho nojo de alguma coisa? Tenho medo de algo? O qué? Sera que meus amigos sentem
medo de algo? O que faco quando um amigo esté triste comigo? O que posso fazer para meus
amigos ficarem alegres? Essas perguntas e reflexdes podem auxiliar na adocao da perspectiva

de si e do outro.

4° momento: Entregar para as criancas a folha 1 (em anexo) e pedir que eles desenhem as
expressdes que a gente sente para cada uma das situacdes apresentadas e apds isso conversar
mais um pouco sobre as nossas emogdes e sentimentos e também a importancia de se respeitar

os colegas justamente porque eles também tém emocdes e sentimentos como nos.

5° momento: Pedir as criancas que falem o que acharam das atividades e se eles sugerem alguma

atividade que eles gostam muito de fazer e que poderia ser utilizada no projeto, se possivel for.
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Atividade-extra?®: Fazer a leitura do livro “Pinote, o fracote e Janjdo, o fortio” que conta a
historia de Pinote, 0 menino mais fraquinho da turma, que tenta vencer de todas as formas
Janjdo que gosta de mandar e até mesmo judiar dos amigos que ele considera mais fraco e

conversar com as criangas sobre a importancia das relacGes de respeito entre os colegas de sala.

28 As atividades-extra serdo utilizadas na intervencédo apenas se sobrar tempo nos encontros.
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FOLHA1

VAMOS BRINCAR DE DESENHAR COMO A GENTE SE SENTE EM CADA UMA DAS
SITUACOES QUE JA ACONTECERAM OU PODEM ACONTECER AINDA? CADA
CIRCULO REPRESENTA O NOSSO ROSTO E NELE DEVEMOS DESENHAR A NOSSA
EXPRESSAO.

QUANDO GANHO UM
PRESENTE  OU
RECEBO UMA
NOTICIA BOA

QUANDO A MINHA MAE
CHAMA MINHA ATENCAO
NA FRENTE DOS OUTROS OU
ALGUEM BRIGA

COMIGO

QUANDO UM ADULTO
GRITA COMIGO

(ATIVIDADE ADAPTADA DO LIVRO “O REIZINHO E ELE MESMO” DA AUTORA LUCIENE REGINA PAULINO
TOGNETTA, 2008, EDITORA ADONIS)
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3° ¢ 4° Encontro: “O que estou sentindo e pensando como os meus coleguinhas se
sentem”

Objetivo: trabalhar a descentracdo e a afetividade.

Materiais: - jogo: “O jogo dos dilemas — 40 cartas para trabalhar valores éticos com
as criancas” da autora Viviani Zumpano

- 1 folha 2 (em anexo) para cada crianca e material para desenho: lapis de cor, giz de
cera, lapis preto etc.

1° momento: Atividade “Semaforo das Emocoes”.

2° momento: Dizer para as criangas que serdo lidas algumas cartinhas que possuem algumas
situac@es (dilemas morais), que envolvem respeito, e que elas devem opinar sobre o que fariam
diante do que foi lido. O jogo a ser utilizado foi elaborado por Viviani Zumpano e se chama “O
Jogo dos dilemas™ que contém 40 cartas (serdo selecionadas apenas as que envolvem o valor
respeito) com situacOes que objetivam fazer a crianga refletir, questionar e discutir sobre o que
fazer para resolver o dilema contido na carta. Por se tratar de criangas da Educacgéo
Infantil, usaremos apenas a técnica de clarificacdo de valores, que consiste em propiciar
condicdes para que elas deixem vir a tona os valores que estdo por tras de suas decisdes e que
para tanto, é necessario nos certificarmos de que elas realmente entenderam a historia, o
problema a ser resolvido, fazer o levantamento de hip6teses para a solugdo do dilema e dar
oportunidade para todos falarem, mas deixar claro que embora seja interessante ouvir a opinido
de cada um deles, ninguém é obrigado se ndo se sentir a vontade. Com o objetivo de trabalhar
também a afetividade e a empatia, questiona-los sempre que possivel: “e se fosse o seu

coleguinha ou uma pessoa muito préxima passando por essa situagdo, o que vocé faria? ”.

Exemplo de dilema proposto no jogo: “Vocé esta jogando com seus colegas e o seu time estd
perdendo. Em um determinado momento, a partida fica empatada. Na Ultima jogada, vocé
percebe que um dos seus colegas de time puxou a camisa de um jogador adversario e acabou
conseguindo marcar o gol que deu vitoria ao seu time. Todos os jogadores comegcam a discutir

’

e a dar opinioes. Na sua vez de opinar, vocé...’

3° momento: Pedir para que as criangas desenharem as situacGes dos dilemas discutidos que
elas mais gostaram. Apés o desenho, permitir que as criangas que se sintam a vontade para
tanto, contem-nos o que quis representar através do desenho e por que foi aquele dilema que

mais chamou sua atencéo.



140

FOLHA 2

AGORA E A VEZ DE CADA UM DESENHAR UMA SITUACAO QUE ACABAMOS DE
DISCUTIR QUE MAIS GOSTOU. DEPOIS TEREMOS A OPORTUNIDADE DE
CONVERSAR SOBRE ELAS, SE QUISEREM.
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5° ¢ 6° Encontro: “O reizinho e ele mesmo” e “O que a nossa turma pensa sobre
respeito”

Objetivo: estimular as criancgas para a reflexdo de como o outro se sente quando é
maltratado, percepcdo e valorizacdo dos sentimentos dos coleguinhas e a afetividade,
além de trabalhar o conceito do valor respeito de cada crianca envolvida na pesquisa.

Materiais: - livro: “O reizinho e ele mesmo” — Luciene Regina Paulino Tognetta
- Cartolinas
- Canetinhas hidrocor

1° momento: Atividade “Semaforo das Emogoes”.

2° momento: Ler para as criangas o livro “O reizinho e ele mesmo” que ¢ a histéria de um
reizinho que achava ser poderoso e que mandava em todo mundo, mas descobriu que nem
mesmo nele ele mandava, porque nem se conhecia de verdade, ndo sabia quem era, do que
gostava ou quais 0s sentimentos ele tinha quando as situacdes aconteciam.

Perguntar as criancas 0 que elas acharam da historia e trabalhar os seguintes
questionamentos com eles:
- Na historinha que acabamos de ouvir, ouvimos varias vezes “ser rei” e “ser sudito”. O rei ¢
aquele que manda e o sudito é aquele que obedece as ordens do rei. A ideia é que a gente
converse € pense um pouquinho nas nossas vidas. A primeira pergunta ¢: “vocés ja se sentiram
reizinhos, querendo mandar nos outros, alguma vez? Como foi?
- Ja se sentiram “suditos” algum dia, tendo alguém mandado vocés calarem a boca, xingado
vocés? Como foi?
- O que vocés pensam da atitude do reizinho no comeco do livro de achar que mandava em todo
mundo e que podia fazer o que quisesse com as pessoas? E uma atitude correta? Agindo assim

ele respeitava as outras pessoas?

3° momento: Pedir para as criangas falarem o que elas entendem pela palavra “respeito” e
conforme eles véo falando, a pesquisadora escreve em um cartaz o que disseram, colocando
entre aspas para enfatizar/valorizar a fala deles e 0 nome de cada um que falou entre parénteses.
Observar se um coleguinha respeita enquanto o outro fala, aguarda a sua vez de falar etc., pois
os dados observados durante essa atividade: “O que a nossa turma pensa sobre respeito”, podem
ser utilizados para a continuidade da intervencdo e até mesmo no desenvolvimento da propria

atividade aqui sugerida.
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7° e 8° Encontro: “Reconhecendo nossas emocoes e 0 que é empatia”

Objetivo: trabalhar a descentracdo, a afetividade e o reconhecimento das préprias
emogdes.

Materiais: - livro: “O monstro das cores” — Anna Llenas
- Personagens do livro “O monstro das cores” confeccionados em EVA
- 1 Urna que fara parte da atividade “Urna dos sentimentos”

1° momento: Atividade: “Semaforo das Emogdes”.

2° momento: Mostrar para as criancas 0s personagens do livro “O Monstro das Cores” e
explicar que cada um deles representa uma emocéo, o verde por exemplo, representa a alegria;
o0 preto (medo); o azul (tristeza); o vermelho (raiva) e o colorido, assim como na histéria, um

personagens confuso em relagdo aos seus sentimentos.

Fonte: Foto tirada pela pesquisadora (2023)

Ler para as criangas o livro que conta a histéria do monstro das cores que ndo sabendo
muito bem o que se passa com ele, fez uma bagunca com suas emocdes e agora sua tarefa é
desembolar tudo e definir o que é a alegria, a tristeza, a raiva, 0 medo e a calma. A historia sera
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lida e “dramatizada” com uma crianca que queira ajudar, mostrando os monstros das cores
conforme o desenrolar da historia.

Ao final, deixar as criangas manipularem os personagens e contar com qual dos
“monstros” eles mais se identificam, se também se sentem confusos como o monstro em alguns
momentos etc. E importante permitir também que as criangas construam suas proprias historias

com 0s personagens.

3° momento: Mostrar para a turma a “Urna dos Sentimentos”, que sera utilizada até os ultimos
encontros como um espaco para demonstrar 0s sentimentos atraves de desenhos, colagens e/ou
de forma escrita, caso haja na sala alguma crianca alfabetizada. Dizer para eles que no Gltimo
encontro iremos abri-la e verificar o que os coleguinhas depositaram ali e deixar as criangas

que fizeram os “depositos” falarem, se assim desejarem.
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9° e 10° Encontro: “Discutindo historias sobre respeito”
Objetivo: trabalhar a identificacdo de situacdes que envolvem respeito, a importancia
do respeito com os colegas e a capacidade de se colocar no lugar do outro.

Materiais: - pranchas com as historias desenhadas

1° momento: Atividades “Semaforo das Emog¢des”.

2° momento: Contar as historias para as criangas e questiona-las de acordo com as questdes

abaixo para a avaliacdo do egocentrismo.

Histéria 1

Na classe de Amanda alguns alunos chamam Luciana de “bruxa”, porque ela vive com os

cabelos sujos e embaracgados. O que Amanda deve fazer?

a)

b)

Ajudar a Luciana ensinando-a a se cuidar melhor, pois assim néo sera mais alvo
de gozacoes.
Ignorar, porque se ela defender Luciana provavelmente os colegas também

implicardo com ela.

c) Conversar com 0s colegas deixando claro que ndo se pode discriminar ninguém
dessa forma.
d) Contar para a professora o que estes alunos estdo fazendo para que sejam
advertidos.
e) Ignorar, porque Luciana ndo pode vir para a escola com aquela aparéncia.
Competéncia da Dimenso6es/subdimensdes da | Tipos de perguntas
BNCC BNCC
Autoconhecimento e | Autoconhecimento e 1.Vocés conseguem
. autocuidado imaginar como a Luciana se
autocuidado . -
v’ Autoestima sentiu quando falaram dos

cabelos dela?




Empatia e

cooperagao

Empatia e Cooperacéo
v Valorizagado da
diversidade

2.Como vocés acham que
Luciana deveria se sentir por
ter os cabelos diferentes dos
colegas da turma?

3.0 que vocés acham dos
colegas terem chamado
Luciana de “bruxa”?

v’ Alteridade
(reconhecimento do
outro)

4.0 que vocés acham que os
colegas pensaram quando
ouviram as piadas sobre o
cabelo da Luciana?

5.E a Amanda? Conseguiu
perceber que a Luciana pode
ter ficado triste com a
situacdo?

6.Vocés conseguem
imaginar como ficariam no
lugar da Luciana, ou seja,
com seus colegas rindo dos
seus cabelos?

v Acolhimento da
perspectiva do outro

7. Vocés acham que o0s
colegas da turma da Luciana
perceberam que rir do cabelo
dela e chamé-la de “bruxa”
pode ter a deixado magoada?

v Didlogo e Cooperacao

8. Vocés acham que a
Amanda deveria conversar
com os colegas da sala em
relacdo ao comportamento
deles com Luciana?

Histéria 2
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A méae de Gabriel pediu algumas vezes que ele separasse quais brinquedos poderia doar,

mas ele acabou se esquecendo. Entdo, enquanto ele estava na escola, ela doou alguns

brinquedos que ele ndo brincava mais sem a permisséo dele, e isso o deixou triste. A mée

de Gabriel deveria ter

a) Doado porqgue ela tinha pedido para que ele separasse os brinquedos, mas ele nao

obedeceu.
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b) Separado os brinquedos junto com o filho, pois o ensinaria a ser generoso com 0s
pobres.

c) Doado porque ele ndo brincava com os brinquedos que ficavam largados ocupando
espaco.

d) Separado os brinquedos, mostrado ao filho e, como eram dele, ele decidiria o que
doar.

e) Mostrado ao filho os brinquedos que iria doar, pois com esta atitude ele ndo

brigaria com ela.

Competéncia da Dimensdes/subdimensdes da Tipos de perguntas
BNCC BNCC
Autoconhecimento e | Autoconhecimento e 1.0 que vocés acham que
autocuidado autocuidado Gabriel sent|u~e pensotl ao
ver que sua mée doou seus
v Atencéo plena e brinqguedos sem a sua
issdo?
capacidade de reflexédo PErmISsao:
v Equilibrio Emocional
Empatia e Empatia 2.Vocés acham que a mée
C00Deracio de Gabriel pensou que ele
perac v’ Alteridade poderia ter ficado chateado
(reconhecimento do pelo fato dela ter doado os
outro) brinqguedos sem a sua
v Acolhimento da permissao?

perspectiva do outro

v Didlogo e cooperacao 3.Como vocés acham que
Gabriel deveria conversar
com a sua mae sobre o fato
dela ter doado seus
brinquedos?
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11° e 12° Encontro: “A empatia e o0 nosso cartaz sobre respeito”

Objetivo: trabalhar a identificacdo de situacdes que envolvem respeito, a importancia
do autorrespeito, o conceito de empatia, a aceitacdo das diferengas e encerramento das
atividades com a turma.

Materiais: - revistas velhas para recorte;

- 1folha de papel pardo;

- Materiais graficos (tesouras sem ponta, cola, barbante, lapis de cor, canetinhas
hidrocor, papéis coloridos, barbante etc.);

- 1livro: “Isso se chama empatia” — Nati Alonso e Luciene Tognetta

- 1folha 3 (em anexo) para cada crianca e lapis de cor.

- 1livro: “Maria vai com as outras” — Sylvia Orthof

1° momento: Atividades “Semaforo das Emogdes™.

2° momento: Dizer para as criancas que sera lido para elas um livro que conta a histdria de uma
centopeia que se sente diferente por ndo ter o mesmo nimero de patas que os demais colegas e
gue por conta disso, sentia-se perdida e desanimada. Ao ganhar uma roda, ela percebe que pode
se sentir tdo bem como os colegas e até rolar. Mas antes da leitura, iremos apresentar o desenho
de uma centopeia (folha 3 em anexo) e pedir que elas pintem a figura, mas as patas devem ser
pintadas na cor preta (0 objetivo é enfatizar que a centopeia € um bichinho de muitas patas e
que a da historia se considera “diferente” por ter menos que os colegas).

Na histdria, a centopeia Bia encontra um amigo que se coloca no lugar dela e a faz ndo
se sentir mais tdo triste como antes e 0s demais amigos comecam a andar como ela ao ver seu
amigo fazendo isso e a deixando mais feliz. Trabalhar aqui o conceito de empatia abordado no
livro, a aceitacdo das diferencas, o respeito pelo colega através de questionamentos como:

- O que vocés acharam do amigo de Bia que resolve andar como ela ao perceber que ela fica
muito triste por ndo andar como os colegas?

- Vocés ajudariam ou j& ajudaram um coleguinha com alguma dificuldade a se sentir melhor?
- O que mais chamou a aten¢&o de vocés na historia que acabamos de ouvir?

- Como € para vocés perceberem que os amigos sdo diferentes uns dos outros?

3° momento: Propor para as criancgas a confec¢cdo de um cartaz com a turma toda envolvendo
colagens e desenhos sobre situaces que demonstram relacBes de respeito. A ideia é que eles
fiquem & vontade para criar e trabalhar em grupo, onde serd possivel também a observacdo de

como a turma se envolve ou ndo quando precisa desenvolver uma atividade em grupo. Em caso
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de conflitos, a pesquisadora tentara administrar tais situacbes de forma que as criancas
conversem e resolvam entre si, na medida do possivel.
Trabalhar o porqué de cada uma das imagens escolhidas e no que pensaram quando as

escolheram. Ouvir deles o que eles acharam das atividades propostas e 0 que mais gostaram.

4° momento: Atividade “Urna dos Sentimentos” e agradecimento a turma pelos momentos que

passamos juntos durante a intervencéo.

Atividade-extra: Antes de iniciar a leitura do livro “Maria vai com as outras” da autora Sylvia
Orthof, ouvir das criangas se elas conhecem essa expressao popular ou se imaginam o que seja
uma pessoa “Maria vai com as outras”. Se as criangas ndo conhecerem a expressao, explicar
que apds a leitura do livro eles poderdo entender melhor.

A histéria do livro tem como personagem central a ovelha Maria que sempre seguia as
outras ovelhas: se o rebanho passava frio, ela também passava, mesmo detestando essa estacdo
do ano; se todas as ovelhas, comiam jil6, Maria comia jil6, embora ndo gostasse henhum pouco
desse prato etc. Com essa obra literaria, é possivel trabalhar questdes relacionadas a como cada
um se respeita, que cada um tem seus gostos e qualidades e que ndo vale a pena fazer tanta coisa
contra a propria vontade sé para ser igual as outras pessoas. Sera um momento de trabalhar o
autorrespeito e valorizar as potencialidades de cada um, mas ao mesmo demonstrar a

importancia do respeito mutuo, que “nasce” do respeito unilateral.
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FOLHA 3

ANTES DE OUVIRMOS A HISTORIA DA BIA, A CENTOPEIA QUE SE SENTIA
DIFERENTE, VAMOS COLORIR O DESENHO DESSE BICHINHO. MAS TODAS AS
PATINHAS DEVEM SER PINTADAS NA COR PRETA, CRIANCAS!

(Fonte da imagem: imagensemoldes.com.br/desenhos-para-colorir-centopeia)
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APENDICE B - RELATORIOS DOS ENCONTROS FORMATIVOS

ENCONTRO 1

No dia 23/11/2022, realizamos no municipio da pesquisa, com a presenca de 40
(quarenta) professoras, coordenadoras pedagdgicas da Educacdo Infantil e a Secretéaria
Municipal da Educacéo, uma formacgdo em servico cujo objetivo foi apresentar os resultados
dos questionarios via Google Forms referentes a aplicacédo de cinco historias do valor respeito,
que foram adaptadas da Escala de Valores Sociomorais, como a crianca pode superar 0O
egocentrismo, 0 que é uma Sequéncia Didatica e uma proposta que aborda o valor respeito, com
perspectivas a descentracao etc.

Elaborada por estudiosos e estudiosas da Psicologia do Desenvolvimento Moral, a
Escala de Valores Sociomorais visa possibilitar a identificacdo ndo sé dos valores mais
presentes em escolares, mas também as variaveis (que podem ser sociais e situacionais)
influenciaveis na construcdo deles, como caracteristicas sociais e pedagogicas das escolas e dos
professores, nivel educacional e socioeconémico dos sujeitos, serie escolar, idade, género dos
alunos, entre outras (Tavares; Menin, 2015).

A importancia de se mensurar valores morais se da pelo fato de que eles sdo, portanto,
os investimentos afetivos que aplicamos em regras, principios, sentimentos, ou acGes
consideradas, na maioria das culturas, boas ou justas (Tavares; Menin, 2015). Sendo assim, 0
instrumento foi construido de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998)
que colocaram a ética como um dos temas transversais na educacdo. Os valores como respeito,
justica, solidariedade e dialogo, de acordo com os PCNs foram os mais significativos para o
desenvolvimento moral de criancas e adolescentes.

Os pesquisadores e as pesquisadoras responsaveis pela construcdo do instrumento,
entenderam que o dialogo é mais um operador do que um valor moral, e entdo adotaram em seu
lugar, o valor da convivéncia democratica. A Escala foi pensada para sujeitos do Ensino
Fundamental em diante, além de professores e gestores, mas Miguel (2021) fez uma adaptacédo
do instrumento, em forma de pranchas de desenhos, para crian¢as da Educacdo Infantil,
trabalhando em especial o valor respeito.

A Escala é composta de um questionario com historias-problemas envolvendo os
valores respeito, justica, solidariedade e convivéncia democrética. Tais historias terminam com
uma frase a ser completada ou uma questdo sobre o que se deveria fazer, seguidas de cinco

alternativas de respostas. O participante deve ler o item e escolher uma das alternativas. Trés



151

delas sdo favoraveis ao valor e duas contrarias a ele, ou seja, baseada em um contravalor
(Tavares; Menin, 2015).

Logo depois, fizemos uma discussdo sobre o egocentrismo, que consiste na
incapacidade de ver o mundo sob outro ponto de vista que ndo o seu, uma caracteristica presente
nas criancas da faixa etaria de 5 a 7 anos em média, publico-alvo da Sequéncia construida.
Colocamos em pauta a questdo de que os educadores (as) podem auxiliar nesse processo através
de atividades cooperativas, rodas de conversa, jogos que provoquem a reflexdo sobre a
descentracdo e a utilizacdo de sequéncias didaticas, como a que propusemos na formacao.

Ao pensarmos uma sequéncia didatica devemos esclarecer, antes mesmo de conceitua-
la, que a fazemos como proposta e como exercicio de reflexdo dos educadores e ndo como um
modelo a ser seguido sem um olhar critico. Cabe ao professor utilizar esse instrumento como
base de suas reflexdes e adapta-la a suas praxis, contextualizando a sua realidade pedagdgica,
como bem nos alertam Silveira e Lepre (2022).

Segundo Almeida (2015) a Sequéncia Didéatica na Educacdo Infantil além de ser uma
forma organizada sequencialmente para desenvolver saberes, ela tem a tendéncia de estruturar
um trabalho mais organizado e mais pertinente a crianca de hoje que tem contato com indmeras
fontes, “mas que ndo tem trabalho estruturativo no sentido de dar organicidade a tudo que ela
vé, consome, sente ¢ faz o dia inteiro” (Almeida, 2015, p. 72). Isso posto, a sequéncia didatica
é uma forma de organizar o planejamento semanal da rotina das criangas, assim como de
organizar o desenvolvimento delas a partir de conhecimentos que se ampliam empiricamente e,
paulatinamente, véo se tornando grandes fontes de percepcbes multiplas.

Temos na Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017) a Educagéo Infantil como a
primeira etapa da educacdo bésica brasileira que pode oferecer as criangas a experiéncia da
convivéncia com o outro, professores e pares e 0s ambientes e espacos dessas escolas s@o
elementos fundamentais ao desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. Sendo assim,
tratando dos espacos nas escolas “é importante que sejam planejados e avaliados na tentativa
de possibilitar relacdes e vivéncias éticas de cuidado consigo mesmo e com os outros [...]”
(Silveira; Lepre, 2022).

Goergen (2007) retrata que as criangas passam muito tempo de suas vidas nas escolas
de Educacdo Infantil, local no qual os processos de desenvolvimento, a maneira de pensar e
emitir juizos de valores, seus conceitos e representagdes, sua sensibilidade, atitudes e
comportamentos, sdo constituintes de suas identidades e suas diferengas. Para auxiliar nesse
processo, consideramos que o trabalho com sequéncia didatica é uma valiosa ferramenta, pois

estimula a intencionalidade e o planejamento do professor voltado a essa finalidade.
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Aradjo (2013) entende a sequéncia didatica como uma forma de planejamento e
organizacdo por parte do professor de atividades que pretendem ensinar através de nucleos
tematicos e procedimentais. Ja, Zabala (1998), coloca que a sequéncia didatica ¢ “um conjunto
de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecido tanto pelos professores como pelos
alunos” (p.18).

Por sua vez, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), apresenta a ideia de um
aluno ativo e protagonista na construgdo de seu conhecimento e traz dez competéncias gerais
que devem ser trabalhadas desde a Educacéo Infantil, com o objetivo da formacéo de valores
morais, conhecimentos e habilidades para a constituicdo de um sujeito autbnomo, criativo,
critico, reflexivo e cooperativo (Silveira; Lepre, 2022).

O planejamento por Sequéncia Didatica se da através da sistematizacdo do trabalho
docente com o objetivo de ajudar a crianca a desenvolver competéncias e habilidades que deem
sentido para a efetivagdo do seu processo de aprendizagem. Sob o olhar de crescimento
pedag0gico, a orienta¢do para 0 uso do termo “Sequéncia Didatica” nos planejamentos de aulas
dos professores torna-se um ganho, porque tem a premissa de garantir uma macica participacao
dos alunos durante as aulas (Almeida, 2015).

A Sequéncia Didatica é formada por atividades que podem ser definidas como os
“meios” usados pelo professor com o objetivo de que o aluno vivencie as experiéncias
necessarias ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, fazendo com que a
aprendizagem seja significativa por valorizar a investigacdo, a integracdo, a cooperagdo e
incentivar a acdo do aluno. Estimula a cooperacao entre o grupo (alunos e professor) e busca o
desenvolvimento de habilidades como caracteristicas basicas do processo de aprendizagem.
Silveira e Lepre (2022) ressaltam que: “uma SD ¢ mais do que um instrumento para organizar
uma aula, uma vez que pode se converter em uma conducdo metodoldgica pautada em teorias
do desenvolvimento e da aprendizagem” (p. 242).

A Sequéncia Didatica deve ser planejada pelo professor, de forma que trate cada
conteudo de maneira especifica e singular, dando oportunidades ao aluno de desenvolver sua
autonomia para que empregue seus proprios mecanismos na construcéo e reconstrucao do seu
conhecimento e arquitetar formas para a resolucdo e formulagdo criativa de problemas. Para
Almeida (2015, p. 73) “criar uma sequéncia didatica € programar situagdes e circunstancias em
que o estudante realmente construa seu conhecimento”. Sendo assim, a finalidade ¢ possibilitar

ao aluno a construcdo de seu conhecimento articulando diversas teorias didaticas.
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A Sequéncia Didatica apresentada na formacédo foi elaborada para criancas da faixa
etaria de cinco anos, que provavelmente estdo no estadio pré-operatorio, de acordo com a teoria
piagetiana, cujas a¢bes sdao comandadas pelo egocentrismo e 0 objetivo é a adesdo ao valor
respeito de modo reversivel, isto €, a tomada de consciéncia de si e de se colocar no lugar do
outro.

Todas as atividades dessa Sequéncia Didéatica estdo relacionadas com a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular) da Educacdo Infantil que trata essa etapa da Educagdo Bésica

como o inicio e o fundamento do processo educacional (Brasil, 2017).

Fonte: Foto tirada pela pesquisadora
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Fonte: Foto tirada pela pesquisadora (Bonecos do livro “O Monstro das Cores”).
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ENCONTRO 2

No dia 20/07/2023, eu e a Professora Patricia estivemos na escola onde se deu a pesquisa
para iniciarmos as atividades de formacdo sobre a aplicacdo da Sequéncia Didatica que
denominamos de “A constru¢do do valor respeito na Educacao Infantil”. Participaram das
atividades os 19 (dezenove) professores da Educacédo Infantil (incluindo a professora de Inglés
e o professor de Educacdo Fisica) que atendem criangas de 4 e 5 anos nessa escola, além da
vice-diretora e da coordenadora pedagogica que recém chegou a escola e relatou ser sua
primeira experiéncia na Educacao Infantil, pois sempre foi professora do municipio no Ensino
Fundamental.

Destaque-se 0 empenho da gestdo da escola e a prontiddo para que o projeto fosse
iniciado, desde contatos por Whatsapp frequentemente perguntando e se colocando a disposi¢éo
para 0 que fosse necessario na preparacdo do encontro, impressao de materiais, disposicédo de
motorista e carro para nos buscar e trazer de volta para Marilia, preparacéo de lanche servido
antes do inicio das atividades etc. Consideramos esse acolhimento de importante valia, pois
sabemos gque sem 0 apoio da gestdo, o projeto seria inviabilizado.

Como um dos nossos propositos com a aplicacdo da Sequéncia Didética é o trabalho
com o0s sentimentos, pois acreditamos que identifica-los de forma correta envolve
autoconhecimento, que impulsiona o processo de autorrespeito e, consequentemente o respeito
pelo outro, pedimos para que o0s presentes dissessem seu nome e a idade das criancas de suas
respectivas salas, além de como estavam se sentindo no inicio do encontro.

Vérias situacfes nos chamaram a atencdo e elencaremos aqui: a primeira professora a
se apresentar disse que se sentia feliz por ter voltado das férias na qual sentiu falta dos alunos,
que sdo muito afetivos com ela e ela sempre faz questao de retribuir isso; a vice-diretora relatou
estar animada com o inicio do projeto, uma professora relatou que ndo chegou bem a escola por
conta de mal-estar fisico, mas com o decorrer do dia e com o carinho das criancas foi
melhorando, outra professora disse que o0 sentimento que a resumia era gratidao por estar de
volta a sala de aula, depois de muito tempo fora da escola; outra se sentia feliz por estar prestes
a se tornar avo, outra chegou mal por conta de problemas familiares, mas que quando chegou
na escola “ficou de boa”. Enfim, foram varios relatos de sentimentos positivos e que ressaltaram
a importancia da afetividade entre eles e as criangas e também entre o grupo.

Tiveram algumas professoras que preferiram apenas dizer o nome e a idade da turma,
tendo uma que enfatizou ndo saber como estava se sentindo e achava que estava bem e depois

no decorrer das discussdes mencionou que “o adulto também ndo consegue falar como esta se
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sentindo e que ¢ “errado” forcar uma pessoa falar dos sentimentos dela se ela ndo quiser”, apds
termos enfatizado que embora seja importante trabalhar para que a crianga consiga identificar
0 sentimento dela, ndo deve ser imposto a ela que conte a situagcdo que motivou seu estado
emocional, caso ela ndo queira.

Em seguida, comecamos as discussdes com a seguinte reflexao: “o desenvolvimento
moral é uma constru¢do?” e apareceram varias ideias que fazem mengdo ao construtivismo,
mas precisamos também esclarecer algumas falas que podiam nos remeter a concepgdes
inatistas (“a crianga ja nasce com os seus valores que vem da familia”) ou puramente empiristas
(“o desenvolvimento moral ¢ algo que vem apenas de fora, ¢ transmitido”, ou melhor dizendo,
apenas da experiéncia). Porém, é importante salientar que a maioria dos professores ja
entendem a moralidade como algo a ser construido, assim como o conhecimento cognitivo, que
envolve o dever, o0 que é certo e errado e também que a consciéncia é quem contribui para a
tomada de decisbes em situacdes morais.

Na discussdo sobre o que é valor, apareceram ideias de algo que vocé considera como
importante para sua vida, aquilo que vocé acredita e coloca em pratica através das suas agdes e
aquilo que a gente investe. Lembramos a eles nesse momento que Piaget coloca o valor como
um “investimento afetivo”. Em relacao ao que € respeito, os professores colocaram ideias como
VOCE ouvir 0 outro, considerar o outro como importante e enquanto mediadoras, nesse momento
colocamos na discusséo a importancia da descentracdo enquanto superacgdo do egocentrismo,
comum na faixa etaria com quem eles trabalham e ao perguntarmos se consideravam importante
trabalhar o valor respeito na Educacdo Infantil, foram unanimes ao dizerem que sim, pois as
criancas atendidas muitas vezes vem de familias desestruturadas nas quais vivem relages em
que o respeito nem sempre esta presente e elas precisam ao menos vivenciar tais relacées no
ambiente escolar.

Em seguida, exibimos um trecho de uma entrevista do Prof. Dr. Yves de La Taille que
resume a ideia de construcdo dos valores morais, as ideias centrais do livro “O Juizo Moral na
Crianga” do Piaget (1932) dentre elas a de que assim como o conhecimento, a moral evolui
(anomia, heteronomia e autonomia) e exemplificamos a heteronomia e autonomia com tirinhas
da personagem Mafalda, a primeira a de que ela ndo sabe por que ela tem que fazer uma
determinada atividade e a mae responde a ela que ela tem que fazer porque ela é sua mée e esta
mandando (heteronomia — a regra ainda & externa e vem de uma relacdo de coacdo,
caracteristica do respeito unilateral) e outra em que ela vai a padaria para a mae e até cogita em
ficar com o troco para comprar balas, mas acaba revelando a mée que decidira ndo fazer isso

porque o “inquilino” de dentro dela estava dizendo que isso ndo era certo. Podemos inferir que
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0 “inquilino” ¢ a sua consciéncia relacionada ao dever moral, o que mostra a construgao da
autonomia, isto €, as regras ja ndo sdo mais externas.

Logo depois, colocamos em discussdo se a escola pode trabalhar a construgdo da
autonomia e varios professores disseram que ela pode e deve fazer isso. Quando perguntamos
de que forma, uma professora trouxe a ideia de que é ndo fazendo pelas criangas aquilo que elas
ja conseguem fazer sozinhas e nem resolvendo tudo por elas e que é preciso deixa-las
descobrirem as coisas por si s6. Nesse momento, apareceram relatos de alguns professores que
quando surgem conflitos por causa de brinquedos ou materiais esportivos por exemplo, eles
“resolvem” a situagao tirando o brinquedo e guardando algumas vezes por falta de paciéncia,
outras porque resolvem mais rapido, outras pela dificuldade de deixar as criangas conversarem
¢ “medo” de que haja agressdo fisica € uma machuque a outra. Embora esse ndo fosse o foco
da nossa formacéo, introduzimos algumas ideias sobre a resolucdo de conflitos que nao reforce
a heteronomia das criancas, mas sim que favoreca a construcdo da autonomia.

Foi possivel perceber que os professores entenderam a importancia de ndo resolver os
conflitos pelas criancas, mas sim que elas conversem entre si e que esse ndo é um exercicio
facil e de resultado imediato, mas que vale a pena tentar. Enfim, ficamos de nosso préximo
encontro voltarmos nesse assunto e eles relatarem como tais situaces foram conduzidas nesse
periodo e o que eles estdo conseguindo ja ou nao fazer.

Precisamos esclarecer uma fala de uma professora em que ela relatava que alguns alunos
de sua sala ndo eram auténomos porque ndo sabiam tirar os sapatos na escola e depois calca-
los novamente sozinhos e que 0s pais ndo ensinam eles terem autonomia e ela precisa ir até a
crianca e ensinar a colocar o calgado e amarrar o cadar¢o. Novamente retomamos o conceito de
autonomia moral e esclarecemos que o exemplo dado ndo era da autonomia que falavamos, mas
sim de uma confusdo com o conceito de independéncia.

Um relato que chamou atencao foi o de uma professora que tem os combinados com a
sua turma e que todos os dias eles sdo relembrados, ja no inicio das aulas. Como usamos o
horéario de estudo delas para as formacdes, percebemos e ficamos felizes com as discussoes,
mas o tempo acabou sendo escasso e precisamos logo introduzir as propostas de atividades a

serem realizadas no més de agosto com as criangas que foram:

Semana 1:
- Construcao do Semaforo das Emoges junto com as criangas que serd usado todos os dias do
semestre nas rodas de conversa no inicio das aulas, e dai aproveitamos para enfatizar a

importancia das rodas de conversa e ouvimos alguns relatos de professoras que ja fazem;
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- Explorac@es dos diferentes nomes e a utilidade de um seméaforo, bem como o significado das
cores e que no caso das atividades na escola ele sera utilizado para a expressdo de sentimentos

(vermelho — bravo; amarelo — triste e verde — feliz);

Semana 2:

- Exibi¢ao do filme “Divertidamente”

- Assistir ao filme e na roda de conversa comentar sobre quais 0s sentimentos que apareceram
no filme (raiva, alegria, nojo, medo e tristeza) e conversar com as criangas quais Sdo 0s
sentimentos vermelhos, amarelos e verdes, relacionando-os a atividade do Semaforo das
Emocdes;

- Leitura e discussdo do livro “Pinote, o fracote e Janjdo, o fortdo” da autora Fernanda Lopes
de Almeida (salientamos nesse momento que ndo existem respostas certas ou erradas das

criangas, mas que €é preciso ficarem atentos as opinides, questionar, provocar reflexdo);

Semana 3:

- Aplicacdo da ficha por nos elaborada com algumas situac@es, nas quais as criangas precisam
desenhar as carinhas deles quando acontecem, como por exemplo: “quando recebo uma noticia
boa ou um presente”, “quando a minha mae chama minha atencdo na frente dos outros” ou
“quando alguém briga comigo” etc.;

- “Jogo dos Dilemas” da autora Viviani Zumpano (escolher 4 (quatro) dilemas e trabalhar um
a cada dia; ap@s contar a historia do dilema perguntar qual seria a decisdo correta, como eu me

sinto nessa situacdo, como eu acho que o personagem da historia se sente etc.)

Semana 4:

- Fazer uma eleicdo com as criancas em relacédo as atividades que mais gostaram; dentre elas:
a) assistir um filme (sugestdo: “Divertidamente II)

b) livro de histodria

c) Jogo dos Dilemas e reaplicar a atividade.

Por fim, ficou combinado que voltaremos daqui um més (em data a ser definida) e vale
mencionar que saimos da formacgéo contentes com o envolvimento e acolhida dos professores
e gestdo da escola, com muitos planos de atividades e assuntos a serem abordados nos proximos

encontros.
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ENCONTRO 3

No dia 30/08/2023, eu, a Professora Patricia e a Bruna Sasso, também pesquisadora do
GEPPEI (Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicologia Moral e Educacéo Integral) estivemos
na escola para continuarmos as atividades de formacéo sobre a aplicacdo da Sequéncia Didatica
que denominamos de “A constru¢do do valor respeito na Educacdo Infantil”. Participaram das
atividades 17 (dezessete) professores da Educagéo Infantil (incluindo a professora de Inglés e
o professor de Educacdo Fisica) que atendem criancas de 4 e 5 anos nessa escola, além da vice-
diretora, da coordenadora pedagogica e da Supervisora de Ensino da Rede Municipal, que
justificou estar ali para conhecer o trabalho que estd sendo desenvolvido nessa escola em
parceria com a Universidade Estadual Paulista — UNESP (Campus de Marilia/SP).

Destacamos, mais uma vez, 0 empenho da gestdo da escola e a prontidao para a
continuidade do projeto, desde contatos por Whatsapp frequentemente perguntando e se
colocando a disposicéo para o que fosse necessario na preparacdo do encontro, impressdo de
materiais, disposicdo de motorista e carro para nos buscar e trazer de volta para Marilia,
preparacdo de lanche servido antes do inicio das atividades etc. Consideramos esse acolhimento
de importante valia, pois sabemos que sem 0 apoio da gestdo, o projeto seria inviabilizado.

Iniciamos a formagao perguntando como foi 0 més e o que eles acharam das atividades
propostas para 0 més de agosto. Uma professora comecgou dizendo que encontrou dificuldade
com o filme “Divertidamente”, pois além de muito longo, achou complexo para a sua turma de
5 (cinco) anos, pois as criangas tiveram dificuldades de entender que cada um dos personagens
que representava um sentimento, estavam “dentro” da cabega da personagem principal. Outra
professora também disse que por ser longo, os alunos se dispersavam muito e queriam toda hora
tomar agua ou ir ao banheiro. Consideramos que tal atividade precisa ser repensada, embora
conversamos sobre a possibilidade de que o filme pudesse ser exibido em partes e ndo inteiro
em um Unico dia.

Tivemos o relato de uma professora que alguns alunos de sua turma conseguiram
entender “bem” o filme porque ela, apesar de ndo ter ficado dando respostas prontas, ela fez
uma série de questionamentos para as criangas a respeito de cenas do filme.

Em relagdo ao “Semaforo das Emogdes”, varios professores relataram que as criangas
gostaram da atividade, mas no inicio tiveram dificuldades de falar sobre como estavam se
sentindo e esperavam a primeira crianca falar e repetiam o que o (a) coleguinha havia dito.
Conversamos sobre a necessidade de provocar reflexes com as criangas através de

questionamentos. Uma professora pediu a fala e disse que seus alunos ja estdo entendendo bem
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0 propdsito da atividade e que inclusive, durante o dia, perguntam se podem ir ao seméaforo e
escolher outra “carinha” porque a emog¢ao mudou durante o decorrer do dia. Outra professora
disse que quando as criancas foram fazer o autorretrato para colocar no prendedor, ela foi até
biblioteca pediu para que cada um se observasse no espelho e depois se desenhassem e que 0
fato dela também ter o seu prendedor e falar de como esta se sentindo no dia, foi um fator
positivo em relacdo ao fato de incentivar as criangas a também falarem.

Ainda sobre o Seméforo, tivemos o relato de uma professora que achava no inicio ser
muito “chato” ter que falar de emogdes com as criangas porque nem ela gosta de falar das
emogdes dela, mas que agora consegue ‘“olhar diferente” para a proposta, devido ao
envolvimento das criancas na atividade e apds o relato de uma aluna de 4 (quatro) anos que
“estava muito feliz porque o pai tinha dado um beijo no rosto dela antes dela sair de casa, para
ir a escola”. Segundo a educadora, isso a deixou “arrepiada” e a fez enxergar que as criangas
também sentem “necessidade” de falar como estio se sentindo, embora no inicio da atividade
também tenha encontrado dificuldades. Ressaltamos mais uma vez a importancia de as criangas
falarem dos sentimentos e do quanto esse processo € lento mesmo, mas que ja estdvamos vendo
avancos conforme os relatos e os professores concordaram.

Em relagdo a historinha do “Pinote, o fracote e Janjdo, o fortdo”, os professores
contaram que leram a historinha apenas mostrando as imagens e que elas mesmas perceberam
que isso pode ter dificultado no entendimento e que a histéria de certa forma possui a “moral
da historia” no final e que mesmo elas explicando véarias vezes, algumas criangas tiveram
dificuldade de compreender o livro, em especial o final. Concluimos que precisamos repensar
0 uso da historinha na Sequéncia Didatica, embora ela seja indicada para a faixa etéaria das
criangas envolvidas na pesquisa.

Sobre 0 Jogo dos Dilemas, algumas professoras falaram da necessidade que sentiram
em adaptar as historinhas a uma linguagem mais acessivel as crian¢as, mas também ouvimos
relatos de que em algumas turmas as criangas gostaram e realmente responderam o que fariam
na situacdo apresentada, como na situagdo de uma cartinha que tem uma historinha que a crianga
acha uma carteira e sabe de quem &, porque viu caindo do bolso da senhora que passou por ela
de bicicleta, a crianga da escola disse “eu pegaria o dinheiro e jogaria a carteira fora, porque
minha mae j& achou uma carteira e fez isso” e que nesse momento, a turma comegou a
questionar o aluno de que essa ndo era a melhor atitude e que ele estava “errado” de pensar
assim, porque eles ja aprenderam com a professora que ndo devemos pegar 0 que ndo é nosso.
Ressaltamos aqui que algumas turmas ja conseguem expor sua opinido e os colegas ja iniciam

0 movimento de pensar sobre o que a turma responde sobre as situa¢des colocadas nas cartinhas.
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Embora houve relatos de que a linguagem precisaria ser mais acessivel, algumas professoras
disseram que as criangas pedem todos os dias para conversar sobre as cartinhas.

Nesse momento, a Supervisora de Ensino pediu a fala e disse que uma das dificuldades
que as criangas do municipio estdo apresentando no Ensino Fundamental é a producéo textual
gue estd muito aqguém do esperado e que ela gostaria que as professoras continuassem com essas
atividades que colocam as criangas para conversar, pois é possivel e deve ser trabalhada ja na
Educacéo Infantil a oralidade, que tem importancia fundamental no processo de alfabetizacéo.

Ainda em relacdo ao Jogo dos Dilemas, uma professora destacou que a resposta das
criancas sdo muito egocéntricas e que elas possuem muita dificuldade de considerar o outro e
aproveitamos para relembra-los de que nessa idade, uma das caracteristicas é sim o
egocentrismo e que o objetivo do trabalho é auxiliar no processo de descentracdo e de
reversibilidade, fatores importantes na construcao do respeito mutuo.

Sobre a atividade de desenharem as suas carinhas em situacdes agradaveis ou ndo, um
grupo relatou que as criancas tiveram dificuldade também, mas uma professora relatou que
antes de fazer essa atividade da folha ela trabalhou na roda de conversa com uma caixinha com
emojis e pediu para que cada crianca pegasse um e desse um exemplo de uma situacdo que o
deixava conforme o sentimento daquela carinha. A mesma educadora relatou também, que antes
deles fazerem a atividade no papel, ela leu com cada um deles a situacdo e pediu que eles
fizessem a carinha na massinha de modelar e depois desenhassem no papel.

Conforme combinado , também retomamos o tema conflitos e demos um exemplo da
crianca que mordia muito os coleguinhas e que quando ela diz para a professora, que nao sabia
que ndo podia morder os colegas, a professora orienta que toda vez que ela tivesse vontade de
morder um colega, ela mordesse o prdprio brago e a crianca de 4 (quatro) anos assim o fez,
provocando varios machucados em seu braco. Quando questionados sobre o que eles achavam
da atitude da professora, eles disseram que a professora ndo levou em conta que se ela havia
dado uma ordem, a crianca iria seguir mesmo sem pensar que poderia se machucar e que ela
nédo se preocupou com a integridade fisica da crianca. Quando perguntamos como ela poderia
ter resolvido a situacdo, eles ficaram em siléncio e por conta disso, trouxemos a nocao de
desvios simbdlicos na perspectiva construtivista, que ela poderia por exemplo, colocar um
boneco na sala e pedir para a crianca morder o boneco etc.

Na formacdo do més anterior, o professor de Educacéo Fisica colocou para 0 grupo a
sua dificuldade em deixar as criangas tentarem resolver os conflitos entre elas e que ele entendia
que isso era 0 mais adequando, mas por conta de sua ansiedade e falta de formacéo, no

surgimento do conflito ele ia 14 e resolvia, muitas vezes tirando o brinquedo pelo qual as
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criancas estavam se desentendendo ou interrompendo a brincadeira. Propusemos nessa
formacdo que ele tentasse fazer diferente e o relato foi muito interessante e emocionante até,
pois foi mais ou menos assim: “olha Priscila, eu preciso agradecer por vocé ter me desafiado,
vocé ndo sabe o quanto esta me ajudando a repensar a minha pratica, eu estou tentando deixar
as criancas se entenderem sozinhas e realmente nédo é facil como vocé mesma me disse, mas
eles tem condicOes de conversar entre eles e tentar achar uma solucéo. Agora eu o0s deixo
conversarem, as vezes eu so falo assim: “nos temos um problema e como vamos resolver isso?”
e alguns deles ja até sabem que precisam conversar e eu deixo para ver o que sai. Nao sei como
vou te agradecer, porque ha 18 anos eu resolvo tudo pelas criangas e agora eu percebo que a
dificuldade ndo é das criangas, mas sim minha de dar essa autonomia para elas. Tambem
nunca ninguém parou para me explicar que existem outras possibilidades de se trabalhar o
conflito dentro da sala de aula. Nada do que eu fizer, vai corresponder ao quanto estou grato”.

Também foi o pedido desse mesmo professor, de que fagamos mais formacgdes que
abordem o tema de conflitos e que fagamos a sugestdo de mais leituras sobre o tema para eles,
como fizemos na Ultima formacao ao sugerir a leitura do capitulo “Os conflitos e as sangdes”
do livro “O educador ¢ a moralidade infantil: uma visao construtivista” da Profa. Telma Vinha.

Por fim, consideramos o encontro muito produtivo, pois percebemos o empenho dos
educadores em colocar em prética as atividades propostas e pelo que pudemos perceber, as
praticas morais nao estdo acontecendo de forma mecanizada, o que reforca a finalidade que é
da expressao e da construcdo de valores morais.

A Unica atividade que o grupo nao conseguiu colocar em prética foi a da 42 semana que
seria deixar as criancas escolherem a atividade que mais gostaram e repetirem. Devido a rotina
escolar e outros projetos acontecendo na escola, a coordenagdo nos contou que nao tiveram
tempo habil para fazer isso.

As propostas de atividades a serem realizadas no més de setembro com as criangas

foram:

Semana 1:

- Leitura do livro “O Reizinho e ele mesmo” — autora Luciene Regina Paulino Tognetta e
discusséo, que pode ser iniciada dessa forma:

- Na historinha que acabamos de ouvir, ouvimos varias vezes “ser rei” e “ser sudito”. O rei é
aquele que manda e o sudito é aquele que obedece as ordens do rei. A ideia é que a gente
converse € pense um pouquinho nas nossas vidas. A primeira pergunta €: “vocés ja se sentiram

reizinhos, querendo mandar nos outros, alguma vez? Como foi?
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- Ja se sentiram “‘suditos” algum dia, tendo alguém mandado vocés calarem a boca, xingado
vocés? Como foi?

- O que vocés pensam da atitude do reizinho no comeco do livro de achar que mandava em todo
mundo e que podia fazer o que quisesse com as pessoas? E uma atitude correta? Agindo assim

ele respeitava as outras pessoas?

Semana 2:

- Leitura/dramatizac¢ao do Livro “O monstro das Cores” da autora Anna Llenas, com a seguinte
sugestao:

- A historia sera lida e “dramatizada” com uma crianga que queira ajudar, mostrando os
monstros das cores conforme o desenrolar da historia;

- Ao final, deixar as criancas manipularem os personagens e contar com qual dos “monstros”
eles mais se identificam, se também se sentem confusos como o monstro em alguns momentos
etc. E importante permitir também que as criangas construam suas proprias historias com os

personagens.

Semana 3:
Conversar sobre as historinhas escolhidas da “Escala de Valores Sociomorais”, que abordam o

valor respeito:

Historia 1:
Na classe de Amanda alguns alunos chamam Luciana de “bruxa”, porque ela vive com os
cabelos sujos e embaragados. O que Amanda deve fazer?

Instrucdes:
1)Ouvir as respostas das criangas sempre com atencao e perguntando por que;

2) Oferecer algumas alternativas e pedir para que quem concorda levante a mao;
3) Fazer a contagem das respostas para cada alternativa;
4) Pedir que pensem juntos em cada alternativa repetindo cada uma e perguntando porque essa

€ uma alternativa boa ou ruim.

Alternativas:
a) Ajudar a Luciana ensinando-a a se cuidar melhor, pois assim ndo sera mais alvo de gozacdes;
b) Ignorar, porque se ela defender Luciana provavelmente os colegas também implicardo com

ela;
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c) Conversar com os colegas deixando claro que nao se pode discriminar ninguém dessa forma;
d) Contar para a professora o que estes alunos estéo fazendo para que sejam advertidos;
e) Ignorar, porque Luciana ndo pode vir para a escola com aquela aparéncia.

Histdria 2:

A mae de Gabriel pediu algumas vezes que ele separasse quais brinquedos poderia doar, mas
ele acabou se esquecendo. Entdo, enquanto ele estava na escola, ela doou alguns brinquedos
que ele ndo brincava mais sem a permissdo dele, e isso o deixou triste. A mae de Gabriel deveria

ter:

Instrugdes:
1)Ouvir as respostas das criangas sempre com atencao e perguntando por que;

2) Oferecer algumas alternativas e pedir para que quem concorda levante a méo;
3) Fazer a contagem das respostas para cada alternativa;
4) Pedir que pensem juntos em cada alternativa repetindo cada uma e perguntando porque essa

é uma alternativa boa ou ruim.

Alternativas:

a) Doado porque ela tinha pedido para que ele separasse os brinquedos, mas ele ndo obedeceu;
b) Separado os brinquedos junto com o filho, pois o ensinaria a ser generoso com o0s pobres;
c¢) Doado porgue ele ndo brincava com os brinquedos que ficavam largados ocupando espaco;
d) Separado os brinquedos, mostrado ao filho e, como eram dele, ele decidiria o que doar;

e) Mostrado ao filho os brinquedos que iria doar, pois com esta atitude ele ndo brigaria com ela.

Semana 4.
- Fazer uma eleicdo com as criancas em relacéo as atividades que mais gostaram; dentre elas:

- Livro de historia (a escolher);
- Discusséo de situagdes que envolvem o valor respeito (Jogo dos Dilemas).
Repetir a atividade que as criangas mais gostaram.

Por fim, ficou combinado que voltaremos daqui um més (em data a ser definida) e vale
mencionar que saimos da formacgéo contentes com o envolvimento e acolhida dos professores
e gestdo da escola, com muitos planos de atividades e assuntos a serem abordados nos proximos

encontros.
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ENCONTRO 4

No dia 27/09/2023, estive na escola para continuarmos as atividades de formacdo sobre a
aplicacdo da Sequéncia Didatica que denominamos de “A constru¢ao do valor respeito na
Educacdo Infantil”. Participaram das atividades 18 (dezoito) professores da Educagio Infantil
(incluindo a professora de Inglés) que atendem criancas de 4 e 5 anos nessa escola, além da
vice-diretora e da coordenadora pedagogica.

Destacamos, mais uma vez, o0 empenho da gestdo da escola e a prontiddo para a
continuidade do projeto, desde contatos por Whatsapp frequentemente perguntando e se
colocando a disposicéo para o que fosse necessario na preparacdo do encontro, impressdo de
materiais, disposi¢do de motorista e carro para nos buscar e trazer de volta para Marilia,
preparacdo de lanche servido antes do inicio das atividades etc. Consideramos esse acolhimento
de importante valia, pois sabemos que sem 0 apoio da gestdo, o projeto seria inviabilizado.

Iniciamos a formacgéo perguntando como foi 0 més e o que eles acharam das atividades
propostas para 0 més de setembro. Uma professora comegou dizendo que encontrou dificuldade
com o livro “O reizinho e ele mesmo”, pois além de muito longo, achou complexo para a sua
turma de 4 (quatro) anos, pois as criancas tiveram dificuldades de entender algumas palavras
utilizadas, como por exemplo “sudito”. Outra professora também disse que por ser longo, os
alunos se dispersavam muito e queriam toda hora tomar 4gua ou ir ao banheiro. Outra professora
relatou que a sua turma de 5 (cinco anos) entendeu bem a histéria, porque quando ela pegou o
livro com a Coordenacdo, teve o cuidado de estuda-lo antes e como viu que tinha muitas
paginas, ela contou a histéria de forma resumida e de facil entendimento e que buscou com as
criangas no dicionario o que significava a palavra “sudito”, por exemplo. Essa mesma
professora, sugeriu as colegas que antes de ler qualquer livro para as criangas, € importante
estudar a historinha e tentar fazer uma leitura de forma simplificada, pois criancas dessa idade
geralmente se “prendem” as ilustragdes e ndo ao que estd sendo contado, pelo fato delas serem
“bem visuais”.

Em relacdo ao mesmo livro, outra professora disse que sua turma de 4 (quatro) anos néo
teve dificuldades na compreensdo porque ela contou com as palavras dela e foi perguntando o
que eles estavam achando da historinha, se estavam entendendo etc. Teve uma professora que
relatou que na opinido dela, a autora do livro ndo escreve para criangas, mas sim para adultos,
pois se utiliza de uma linguagem muitas vezes metaforica e as criangas ndo conseguem
compreender, haja vista que ela conhece outros livros da mesma autora e sente a mesma

dificuldade. Outro relato foi que as criangas ja conseguem “entrar” na historia e fazer relacéo
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com a vida delas, pois teve uma criancga que disse assim: “Pro, a minha mae tinha que ler essa
historinha ai, porque ela me manda calar a boca toda hora, igual esse reizinho ai que ndo tem
educacédo e acha que manda em todo mundo”. Consideramos que tal atividade precisa ser
repensada, embora conversamos sobre a possibilidade de que a histdria pudesse ser trabalhada
em partes, ou contada ao inves de lida, com fantoches ou teatrinho etc.

Em relacdo ao “Semaforo das Emogdes”, varios professores relataram que as criancas
gostam muito da atividade e que muitas chegam “triste” por exemplo, e depois pedem para
trocar a carinha porque a emocao delas mudou ao decorrer do dia. Teve uma professora que
criou uma musiquinha com as criancas que envolve as cores e qual emocao cada uma delas
representa e que antes de cada um comegar a falar dos seus sentimentos no “Semaforo das
Emocgdes” que ¢ a primeira atividade do dia antes da Roda de Conversa, eles cantam e dangam
a musiquinha e que ela percebeu que eles ja ndo estdo mais “repetindo” o que os primeiros
colegas falam. Segundo essa professora, as criancas da turma dela realmente ja entenderam a
proposta da atividade e eles realmente falam como estéo se sentindo.

Em relagdo a historinha “Monstro das Cores”, as professoras contaram que as criangas
amaram a historinha, algumas delas construiram os monstrinhos com as criancas com rolos de
papel higiénico, outras imprimiram os personagens em folhas sulfite e as criancas pintaram etc.
Todas as professoras consideraram que é uma historinha de facil entendimento e as criancas se
envolvem muito, até porque eles ficaram encantados com as ilustracdes e algumas até disseram:
“esses monstros ai moram dentro da gente” e “nossa, parece o semaforo, também tem cores que
falam de sentimentos”.

Sobre o Jogo dos Dilemas, teve uma professora que disse que ainda estd lendo e
conversando sobre as cartinhas, porque suas criangas pedem e que ela tem se surpreendido com
as respostas deles, inclusive relatou que: “eles me dao respostas além do que eu esperava”, mas
que ela percebe uma dificuldade de algumas criangas quando um coleguinha pensa “diferente”
da maioria. Achei pertinente retomar o conceito de descentracdo, orientar sobre como conduzir
situacBes como essa e a professora disse que eles estdo numa fase de falar muito o seguinte:
“nossa, como € feio o que vocé esta pensando/falando”.

Referente as historinhas da Escala de Valores Sociomorais escolhidas para trabalhar em
sala, trés professoras disseram que preferiram ndo apresentar as alternativas, mas apenas
discutir as situacdes e que também perceberam dificuldade das criangas “aceitarem’ que alguns
coleguinhas da turma pensavam diferente e que, por exemplo, na historinha que a Luciana é
chamada de “bruxa” por ir para a escola com os cabelos desarrumados e a pergunta era o que

Amanda deveria fazer, j& que era sua melhor amiga, muitas criancas de uma mesma turma
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responderam que Amanda deveria ajudar a amiga a pentear os cabelos, mas teve um coleguinha
que respondeu que “bem feito para a Luciana, porque tem que acordar mais cedo tomar banho
e pentear o cabelo antes de vir para a escola” e que as criangas queriam que a professora dissesse
para ele que ¢ “errado” pensar assim. A professora em questdo, disse que conversou com a sala
que é necessario que eles comecem a respeitar quando o coleguinha pensa diferente, mas que
ela sente que eles nem deram muita atencdo ao que ela falou.

A coordenadora pediu a palavra e disse que ndo foi possivel fazer a atividade da quarta
semana que era escolher uma atividade que as criangas mais gostaram e repetir, porque estdo
acontecendo muitas atividades junto ao nosso projeto, como ensaios para 0 Sarau e para a
Formatura, preparagdo da Semana da Crianga e avisou que no més de outubro estdo com
dificuldades para manter a data da nossa formacéo, porque por conta de feriados e também da
comemoracao que acontece no municipio em outubro, que € o0 Més da Lingua Portuguesa, a
escola tem uma série de atividades a serem cumpridas que sdo encaminhadas pela Secretaria
Municipal da Educagéo. Conversei com as professoras, coordenagéo e vice-diretora e achamos
melhor transferir o encerramento das atividades da nossa formacgéo para 0 més de novembro.

Por fim, consideramos o encontro muito produtivo, pois percebemos o empenho dos
educadores em colocar em pratica as atividades propostas e pelo que pudemos perceber, as
praticas morais nao estdo acontecendo de forma mecanizada, o que reforca a finalidade que é
da expressao e da construcdo de valores morais.

As propostas de atividades a serem realizadas no més de outubro com as criancas foram:

Semana 1:

- Leitura do livro “Isso se chama empatia” — autoras Nati Alonso e Luciene Regina Paulino
Tognetta e discussao, que pode ser iniciada dessa forma:

Na histdria, a centopeia Bia encontra um amigo que se coloca no lugar dela e a faz ndo se sentir
mais tdo triste como antes e 0os demais amigos comecam a andar como ela ao ver seu amigo
fazendo isso e a deixando mais feliz. Trabalhar aqui o conceito de empatia abordado no livro,
a aceitacdo das diferencas, o respeito pelo colega através de questionamentos como:

- O que vocés acharam do amigo de Bia que resolve andar como ela ao perceber que ela fica
muito triste por ndo andar como os colegas?

- Vocés ajudariam ou ja ajudaram um coleguinha com alguma dificuldade a se sentir melhor?
- O que mais chamou a atencéo de vocés na historia que acabamos de ouvir?

- Como € para vocés perceberem que os amigos sdo diferentes uns dos outros?
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Semana 2:

CARTAZ COM COLAGENS “O QUE E RESPEITO?”
- Propor para as criangas a confecgdo de um cartaz com a turma toda envolvendo colagens e

desenhos sobre situacGes que demonstram relacdes de respeito. A ideia é que eles fiqguem a
vontade para criar e trabalhar em grupo, onde sera possivel também a observacado de como a
turma se envolve ou ndo quando precisa desenvolver uma atividade em grupo. Em caso de
conflitos, a proposta é que tentemos administrar tais situagdes de forma que as criangas
conversem e resolvam entre si, na medida do possivel.

-Trabalhar o porqué de cada uma das imagens escolhidas e no que pensaram quando as

escolheram.

Semana 3:

SEMANA DO “DESAFIO”

- Cada educador (a) cria uma atividade formativa sobre o valor respeito, desenvolve com a
turma e registra para socializar no proximo encontro.

Por fim, ficou combinado que voltaremos em novembro (em data a ser definida) e vale
mencionar que saimos da formacdo contentes com o envolvimento e acolhida dos professores
e gestdo da escola, com muitos planos de atividades e assuntos a serem abordados nos proximos

encontros
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ENCONTRO 5

No dia 22/11/2023, estive na escola onde ocorreu a pesquisa para encerrar as atividades
de formacao sobre a aplicacdo da Sequéncia Didatica que denominamos de “A construg¢ao do
valor respeito na Educagdo Infantil”. Participaram das atividades 12 (doze) professores da
Educacéo Infantil (incluindo a professora de Inglés) que atendem criangas de 4 e 5 anos nessa
escola, além da vice-diretora e da coordenadora pedagogica.

Reiteramos, mais uma vez, 0 empenho da gestdo da escola e a prontiddo para a
continuidade do projeto, desde contatos por Whatsapp frequentemente perguntando e se
colocando a disposicéo para o que fosse necessario na preparacdo do encontro, impressdo de
materiais, disposicdo de motorista e carro para nos buscar e trazer de volta para Marilia,
preparacdo de lanche servido antes do inicio das atividades etc. Consideramos esse acolhimento
de importante valia, pois sabemos que sem 0 apoio da gestdo, o projeto seria inviabilizado.

Iniciamos a formagao perguntando como foi 0 més e o que eles acharam das atividades
propostas para 0s meses de setembro e outubro. Uma professora comecgou dizendo que foram
meses de muita correria e desgaste fisico por conta da Semana da Lingua Portuguesa, instituida
pela Secretaria Municipal, que consiste em ficar a semana toda trabalhando apenas atividades
que envolvem a nossa lingua materna; preparagdo para o Sarau, Semana das Criangas e ensaios
para a formatura dos alunos maiores. Teve também uma professora que aproveitou 0 momento
inicial da formacdo para comunicar a sua aposentadoria e dizer que foi muito bom nesse Gltimo
ano de sua carreira, participar de uma parceria com a UNESP.

Aproveitando que era o Gltimo encontro da nossa formacao, pedi que elas falassem sobre
como foi ter esse projeto na escola. As devolutivas foram que: “eu ndo imaginei que as criangas

99, <

participariam das atividades”; “a minha turma estd bem mais calma, acho que ¢ porque eu

99, ¢

também passei a ser mais afetiva com eles”; “as minhas criangas ja cobram respeito dos outros
colegas”; “os conflitos diminuiram” e também houve vérios pedidos de que no ano de 2024
continuemos indo na escola com formagdes pontuais e que ndo era para abandona-los.
Coloquei-me a disposicéo e agradeci dizendo que estava muito feliz com as falas delas sobre as
formacdes.

A vice-diretora da escola pediu a fala e nos agradeceu muito pelo trabalho e disse que
estava muito grata pelo empenho e seriedade com que sempre conduzimos 0s encontros.
Colocou-se a disposic¢éo e enfatizou que a escola estara sempre de portas abertas para 0 nosso

grupo de trabalho/pesquisa.



171

Em relagao ao “Seméaforo das Emogdes”, trés professoras disseram que combinaram de
introduzir essa atividade em suas turmas do proximo ano, pois perceberam que as criangas
ficam “diferentes” quando elas sentem abertura para falar sobre os sentimentos. Pedi que
explicassem o que queriam dizer com “diferentes” e uma delas disse: “elas ficam mais humanas,
da a impressao de que respeitam mais a gente e os colegas” e a outra professora completou
dizendo “na verdade, eles se sentem mais acolhidos, e com isso eles querem abracar e nos beijar
o tempo todo”. Conversei com elas novamente sobre a importancia da Educa¢do em Valores e
também da afetividade em nossas relac6es dentro da escola.

Continuando a conversa sobre o “Semaforo das Emoc¢des”, me chamou a aten¢do o
seguinte relato de uma professora: “eu ndo imaginava que minhas criangas de 4 anos sabiam
falar de sentimentos e achariam tdo importante esse momento. VVocé acredita que tem dias que
eles pedem para trocar o prendedor porque o sentimento deles mudou durante as aulas?”. E
outra emendou: “Teve um dia que eu comecei a atividade dizendo que estava animada e feliz e
depois do lanche, eles voltaram impossiveis e eu falei que estava triste com a turma e eles me
disseram para eu ir ao Semaforo e trocar a minha emog¢ao”. Foram varios relatos interessantes
sobre essa atividade, porque quando a sugerimos pela primeira vez, tivemos varias pessoas que
ndo gostaram muito e foram justamente elas que fizeram relatos muito positivos.

Em relacao a historinha “Isso se chama empatia”, os professores contaram que leram a
historinha apenas mostrando as imagens, mas que as criancas entenderam muito bem e que
consideram essa a melhor literatura que foi proposta na Sequéncia Didatica. Disseram que as
criangas comegaram a falar: “todo mundo ¢ diferente”; “ninguém ¢ igual e a gente precisa
respeitar”; “eu sou palmeirense € o meu pai € santista”; “a professora usa 6culos e a gente nao”;
“a fulana tem olho claro e o meu ¢ escuro”, etc. Conversamos que eles percebiam diferengas
até mesmo dentro da propria familia ou da sala-de-aula e uma professora falou que trabalha na
Educacao Infantil e que ela poderia afirmar: “a crianga ndo € preconceituosa, ela se torna porque
vé 0s outros sendo preconceituosos” e ela completou sua fala dizendo “eles reproduzem na
escola, preconceitos que eles veem por parte dos adultos”. A coordenadora interviu nesse
momento e disse: “a gente precisa tomar cuidado para que a gente ndo reproduza aqui na escola,
0s nossos preconceitos” e todas concordaram.

Outra atividade proposta foi a confeccao de cartazes sobre “O que ¢ respeito” e elas
disseram que pediram para as criancas fazerem desenhos em papel sulfite e depois montaram
0s cartazes. Teve um relato de um desenho de uma crianca que foi de um adulto batendo em
uma crianca e ela escreveu “ndo pode” do jeito que ela conseguiu, pois esta aprendendo a

escrever agora.
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O que chamou mais aten¢do nessa atividade foi que as professoras fizeram rodas de
conversas com as criangas e todas puderam falar sobre o que desenharam e o que entendiam
sobre “respeito”. Teve uma crianca de 4 (quatro) anos que disse o seguinte: "o maior respeito ¢
levantar a méo e falar um de cada vez. Tem gente no Brasil que ndo pode com barulho”. Ele
estd no espectro autista, ja foi laudado. Outro relato que nos chamou a atengdo foi de um menino
de 5 (cinco) anos que, segundo a professora, ¢ agressivo e definiu esse valor como: “ter respeito
é ndo machucar o amigo, é ndo gritar e ser importante para todo mundo” e que quando ele falou,
os coleguinhas de sala em coro disseram “tudo que vocé nao faz” e ele com o semblante muito
pensativo, respondeu: “mas eu ndo estou falando de mim, s6 do que a pro perguntou”.
Conversamos muito sobre essa fala da crianca e também da atitude dos coleguinhas, que
imediatamente o cobraram de acGes que ele ainda ndo coloca em prética na escola.

Como tultima atividade que deixamos, foi a “Semana do Desafio” que era para os
professores desenvolverem alguma atividade para trabalhar o valor respeito e contar para 0s
colegas na formacédo o que fizeram e como a turma reagiu. Varias explicaram que ndo fizeram
essa atividade, porque a Secretaria tem mandado muitas demandas e a escola esta com muitos
projetos acontecendo ao mesmo tempo e isso atrapalhou.

As professoras que fizeram puderam relatar suas ideias, tais como: um quebra-cabeca
com as “palavrinhas magicas” escolhidas pelas criancas (obrigada, desculpe, com licenga, por
favor, sou grata (0), etc.). Eles recortaram junto o quebra-cabeca e montaram, tentando ler e dar
exemplos de situacBes que eles precisam usar essas palavras. Outra ideia foi a de uma professora
que aproveitando a Semana da Lingua Portuguesa, trabalhou com as criancas a escrita, pedindo
para que cada um deles tentasse escrever uma cartinha para um coleguinha da sala falando sobre
a sua importancia e trabalhou as questdes de escrita a partir dessa atividade. Essa professora
frisou que dividiu para quem cada um iria escrever sua cartinha, pois teve medo de que alguma
crianca ndo recebesse.

Outra atividade que uma professora teve foi de levar para a sala uma boneca que ela
chamou de “Dona Empatia” e contou uma historia de que a personagem tinha escrito varias
cartinhas que estavam dentro do balde e cada uma das criancas precisava ler, com a ajuda dela,
as cartinhas e responder o que faria se estivesse naquela situacdo. A professora se inspirou no
“Jogo dos Dilemas” e escreveu vdrias situagdes que ja aconteceram na turma que envolviam
falta de respeito e as criancas falavam o que fariam naquela situacdo. Ela finalizou dizendo que
todas as criancas quiseram abracar a Dona Empatia e uma delas disse: “vocé precisa voltar,

porque vocé € muito importante para a Etapa II”, que ¢ a turma deles.
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Outra professora disse que aproveitou o momento para trabalhar o livro “A menina
bonita do lago de fita” da autora Ana Maria Machado, que conta a historia de uma menina negra,
muito bonita, que tem os cabelos longos e encaracolados, e que se encanta e comeca a valorizar
sua cor de pele e seus cabelos, ao descobrir que eram herancas de sua avo preta. A professora
relata que escolheu essa obra, porque na sala ha varias meninas com os cabelos bem
encaracolados que ficam dizendo que queriam ter os cabelos lisos, como os dela. Por fim, todos
desenharam a “menina bonita” e no final, as meninas puderam enfeitar os cabelos com fitas e
se sentiram muito valorizadas porque teve um aluno que disse a elas: “vocés sao lindas do jeito
que sdo, eu acho vocés muito bonitas, minhas meninas do lago de fita”. A professora falou que
esse aluno € muito carinhoso e sempre esté dizendo que as meninas sdo bonitas, que ela é linda
igual uma rosa, etc.

No final do encontro, a escola havia preparado um bolo porque tinham quatro
professoras comemorando aniversario nesse més e também como encerramento das formacdes.
Cantamos parabéns e depois fiz uma fala agradecendo a cada uma delas o envolvimento com
as atividades propostas e 0 carinho conosco e com a nossa pesquisa. A vice-diretora reiterou
que a escola esta de portas abertas e nos agradeceu entregando flores.

Gostaria de finalizar o relato dizendo das minhas impressées e relembrando que no
inicio ficamos muito apreensivas, pois percebemos a resisténcia de varios professores, mas
tanto eu como a Professora Patricia combinamos que iriamos tentar e encarar essa caracteristica
(aresisténcia) como um desafio. Acredito, que conseguimos, pois, curiosamente, as professoras
mais resistentes, foram as que as criangas mais se envolveram e tiveram falas que elas mesmas
ficaram impressionadas.

Outro aspecto foi que ndo percebi 0 que mais temia: que as praticas morais fossem feitas
de forma mecanizada e sem a reflexividade, 0 que ndo aconteceu, pois todos eles tiveram a
preocupacao de conversar com as criancas sobre as atividades e o que poderia ser aplicado no
dia-a-dia da sala. Resumindo, considero essa experiéncia encantadora e que me deixou muito
feliz, pois foi possivel ver que a Educagdo em Valores e fundamental nas praticas escolares e
que é possivel sim, sonhar com uma Educacdo melhor. E ela comeca na Educacdo Infantil.

Assumo que escrevo esse relato, com os olhos marejados, porque posso afirmar que me
encontrei, trabalhando com formacé&o de professores e ver que de alguma forma, levamos outras
perspectivas de se pensar a praxis desses profissionais, ¢ mais do que gratificante. E acreditar

em um futuro melhor. Continuemos na luta.
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APENDICE C - ROTEIRO DE AVALIACAO DA SEQUENCIA DIDATICA

Roteiro de avaliagdo da Sequéncia Didatica: “O desenvolvimento moral € 0 valor respeito

na Educacgdo Infantil”

Nome do (a) professor (a):
Turma:
N° do Encontro:

1. O que vocé achou das atividades propostas nesse encontro?

2. O que vocé modificaria ou acrescentaria?

3. Como foi a recepgdo das criangas com as atividades?

4. Vocé considera que as criangas se envolveram com as atividades?
() Sim
( ) Néo

Comentarios adicionais:

Obrigada pela contribuigéo!

Priscila Caroline Miguel
Prof.2 Dra. Patricia Unger Raphael Bataglia
Contato: priscilacarolinemiguel@gmail.com
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa na escola, intitulada “Formagdo Continuada de
Professores da Educacao Infantil para construgdo de Sequéncias Didaticas que tratem dos valores
sociomorais” e gostariamos que, voceés, professores e gestores, participassem da mesma. O objetivo
desta pesquisa € investigar se o trabalho com uma sequéncia didatica sobre o valor respeito com
criancas da Educacéo Infantil da idade de cinco anos pode apoiar o desenvolvimento da perspectiva
moral, ou seja, se é possivel se apoiar nesse método para auxiliar essas criangas na compreensdo da
perspectiva do outro (saida do egocentrismo) e para tanto, se aceitarem, vocés participardo de
encontros formativos, quinzenalmente, no HEC (Horario de Estudos Coletivos), que visam discutir
teoricamente a teoria do Desenvolvimento Moral e a Sequéncia Didatica, que vocés mesmos

aplicardo em suas salas.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que:

1. Natureza da pesquisa: o sr. (sra.) esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa
que tem como objetivo promover encontros formativos, que visam discutir teoricamente a teoria do

Desenvolvimento Moral e a Sequéncia Didatica, que vocés mesmos aplicardo em suas salas.

2. Participantes da pesquisa: a pesquisa sera realizada com um total de 30 participantes,

em média.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo o sr. (sra.) permitird que o(a)
pesquisador(a) use as respostas para o desenvolvimento de seu projeto. O(a) sr.(sra.) tem liberdade
de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa,
sem qualquer prejuizo para o sr.(sra.). Sempre que quiser podera pedir mais informacgdes sobre a
pesquisa, se necessario por meio do telefone do(da) pesquisador(a), através do nimero (14) 99118-

1723 ou e-mail: priscila.miguel@unesp.br.

4. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos conforme Resolugdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Saide. Nenhum dos
procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade, mas vocé pode se sentir cansado ou
constrangido durante as formagdes e caso isso aconteca, acione imediatamente a pesquisadora
responsavel, para que juntos elaboremos uma estratégia que minimize a situagdo ocorrida e lembre-

se que vocé pode desistir de participar dos encontros formativos a qualquer momento.
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5. Confidencialidade: todas as informacOes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente o(a) pesquisador(a) e o(a) orientador(a) terdo conhecimento dos dados e a
identidade sera preservada. Tanto na tese de Doutorado bem como em publicacdes posteriores que
possam resultar dela, suas identidades serdo preservadas e ndo serdo incluidas fotos que possam
identifica-los.

6. Beneficios: ao participar desta pesquisa o(a) sr. (sra.) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo propicie andlise e reflexdes importantes sobre a tematica
pesquisada, para que de fato contribuam com o avanco de estudos cientificos dessa seara na

Educacéo Infantil, segmento de atuacdo de vocés.

7. Pagamento: o(a) sr. (sra.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,

bem como nada seré pago por sua participacao.

Nome da Pesquisadora Responsavel: Priscila Caroline Miguel

Data: [/ |
Eu, portador(a) do RG: aceito participar da pesquisa intitulada “O desenvolvimento
moral e o valor respeito: uma intervengdo na Educagdo Infantil” vinculada ao Programa de Pos-
Graduag¢do em Educacdo (PPGE) da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(UNESP), Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC), campus de Marilia. Declaro ter recebido as
devidas explicac@es sobre a referida pesquisa e concordo que minha desisténcia podera ocorrer em
qualquer momento sem que ocorra quaisquer prejuizos fisicos, mentais ou no acompanhamento
deste servico. Declaro ainda estar ciente de que a participagdo é voluntaria e que fui devidamente

esclarecido(a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Assinatura

ORIENTADORA RESPONSAVEL PELA PESQUISA: PATRICIA UNGER RAPHAEL
BATAGLIA
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ANEXO 1 — FOLHA DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA (CEP)

UNESP - FACULDADE DE
FILOSOFIA E CIENCIAS - Wm
CAMPUS DE MARILIA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Formagao Continuada de Professores da Educagédo Infantil para Construgdo de
Sequéncias Didaticas que tratem dos Valores Sociomorais

Pesquisador: PRISCILA CAROLINE MIGUEL

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 79623524.6.0000.5406

Instituicao Proponente: Faculdade de Filosofia e Ciéncias/ UNESP - Campus de Marilia
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.932.660

Apresentacgao do Projeto:

O projeto intitulado "Formagao continuada de professores da Educagao Infantil para construgéo de
sequéncias didaticas que tratem dos valores sociomorais" foi submetido para a analise ética deste CEP em
07/05/2024 sob CAEE 79623524.6.0000.5406.

O projeto apresenta os elementos necessarios para a analise ética, como bibliografia atualizada, justificativa
do estudo e metodologia bem definida.

Caracteriza-se como uma pesquisa-agao, inicialmente mediante revisdo de literatura. A pesquisadora fara
ainda encontros quinzenais de formagdo com 40 professores e gestores de uma escola publica de Ensino
Infantil na cidade de

O escopo é descobrir se o emprego de um protocolo denominado sequéncia didatica auxilia o aluno de
cinco anos do Ensino Infantil a superar a fase do egocentrismo. A pesquisa baseia-se na teoria de Piaget
segundo a qual, na escola, a crianga dessa faixa etaria deixa de ser autocentrada e se envolve

Endereco: Avenida Hygino Muzzi Filho, 737.

Bairro: Campus Universitario CEP: 17.525-900
UF: SP Municipio: MARILIA
Telefone: (14)3402-1346 E-mail: cep marilia@unesp.br
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Continuagéo do Parecer: 6.932.660

com os

outros, em uma relagédo de respeito mutuo que fundamenta a moralidade

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo geral:

Investigar se o trabalho com uma sequéncia didatica, aplicado pelos professores da propria sala a partir de
encontros formativos sobre o valor-respeito com criangas da Educacao Infantil da idade de cinco anos,
pode

apoiar o desenvolvimento da perspectiva moral e se é possivel usar esse método para auxiliar as criancas
na compreensao da perspectiva do outro (saida do

egocentrismo).

Objetivos especificos:- Analisar se e como as propostas curriculares para a educacao infantil abordam a
tematica do

desenvolvimento moral e do valor-respeito.- Analisar como se da o desenvolvimento moral na crianga a
partir da perspectiva piagetiana, com énfase na

idade de cinco anos;- Analisar como as criangas desenvolvem a nogéo de respeito a partir de revisdo da
literatura especializada

sobre a tematica;- Identificar o efeito de uma sequéncia didatica na construgdo do valor-respeito em um
grupo heterogéneo,

aplicada pelos proprios professores da turma;- Analisar a sequéncia didatica como uma ferramenta que
pode contribuir para a construgdo do

conhecimento e de valores sociomorais;- Analisar a influéncia de uma sequéncia didatica na compreenséao
da perspectiva do outro e para a saida do

egocentrismo por criangas de cinco anos;- Contribuir para a formagédo do professor em relagdo ao
desenvolvimento moral

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

A autora afirma que participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais, pois os procedimentos
adotados obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugao no.
196/96 do Conselho Nacional de Saude. Tampouco oferece riscos a dignidade dos sujeitos da pesquisa,
mas, em caso de cansago ou constrangimento durante os encontros de formagéo, o participante podera
abandonar a atividade a qualquer momento.

Endereco: Avenida Hygino Muzzi Filho, 737.

Bairro: Campus Universitario CEP: 17.525-900
UF: SP Municipio: MARILIA
Telefone: (14)3402-1346 E-mail: cep.marilia@unesp.br
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UNESP - FACULDADE DE
FILOSOFIA E CIENQIAS - Wm
CAMPUS DE MARILIA

Continuagéo do Parecer: 6.932.660

Quanto aos beneficios, o estudo deve contribuir para a construgédo de valores sociomorais no ambito da
Educagéo Infantil.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de uma pesquisa de doutorado em andamento na UNESP de Marilia, sob orientagdo da dr2
Patricia Unger Raphael Bataglia. O recorte da pesquisa baseia-se nas teorias de Piaget sobre a construgao

da moralidade no ambiente escolar, na faixa etaria dos cinco anos.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

O projeto de pesquisa "Formagéo continuada de professores da Educacao Infantil para construgédo de
sequéncias didaticas que tratem dos valores sociomorais" esta apto para analise ética deste CEP.

A folha de rosto foi preenchida adequadamente e assinada pelos responsaveis.

A autorizacdo da instituicdo foi assinada pelo responsavel. Foi ainda apresentada a autorizagdo de uma
instancia maior, no caso, a Diretoria Municipal de Educagéo de Cafelandia.

O cronograma esta exequivel.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi redigido com linguagem clara e acessivel, com todas as
informagdes necessarias para o bom entendimento da pesquisa.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
Aprovado

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O CEP da FFC da UNESP de MARILIA, em reunigo ordinaria de 03/07/2024, apds acatar o parecer do
membro relator previamente aprovado para o presente estudo e atendendo a todos os dispositivos das
resolucdes 466/2012, 510/2016 e complementares, bem como ter aprovado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido como também todos os anexos incluidos na pesquisa, resolve APROVAR a pesquisa
"Formagéo Continuada de Professores da Educagéo Infantil para Constru¢do de Sequéncias Didaticas que

tratem dos Valores Sociomorais”.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
Tipo Documento Arquivo | Postagem Autor ISituagéo'

Endereco: Avenida Hygino Muzzi Filho, 737.

Bairro: Campus Universitario CEP: 17.525-900
UF: SP Municipio: MARILIA
Telefone: (14)3402-1346 E-mail: cep.marilia@unesp.br
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QR

Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 03/06/2024 Aceito

do Projeto ROJETO 2338089.pdf 12:02:49

Outros Escola_Declaracao.pdf 03/06/2024 |PRISCILA Aceito
12:02:24 | CAROLINE MIGUEL

Outros SME_Declaracao.pdf 03/06/2024 |PRISCILA Aceito
12:01:49 | CAROLINE MIGUEL

TCLE / Termos de | TCLE_Professores.pdf 03/06/2024 |PRISCILA Aceito

Assentimento / 12:00:57 |CAROLINE MIGUEL

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / |Projeto_de_Pesquisa_alterado_2024.do| 07/05/2024 |PRISCILA Aceito

Brochura cx 09:58:15 | CAROLINE MIGUEL

Investigador

Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 07/05/2024 |PRISCILA Aceito
09:57:43 |CAROLINE MIGUEL

Situagao do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao
MARILIA, 05 de Julho de 2024
Assinado por:
MEIRE LUCI DA SILVA
(Coordenador(a))
Endereco: Avenida Hygino Muzzi Filho, 737.
Bairro: Campus Universitario CEP: 17.525-900
UF: SP Municipio: MARILIA
Telefone: (14)3402-1346 E-mail: cep.marilia@unesp.br
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