UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LUANA CRISTINE FRANZINI DE CONTI

PRATICA E CONSCIENCIA DASREGRASNO JOGO DE “BOLA QUEIMADA”:
CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO FISICA

Marilia —SP

2015



LUANA CRISTINE FRANZINI DE CONTI

PRATICA E CONSCIENCIA DASREGRASNO JOGO DE “BOLA QUEIMADA”:
CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO FISICA

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, da Universidade Estadual
Paulista — UNESP — Campus de Marilia, para
a obtencéo do titulo de Doutor em Educacao.
Linha de pesquisa: Psicologia da Educagéo:
processos educativos e desenvolvimento
humano.

Orientador: Prof. Dr. Adridn Oscar Dongo
Montoya

MARILIA - SP
2015



Conti, Luana Cristine Franzini de
C762p Pratica e consciéncia das regras no jogo de “Bola
Queimada™ contribuigdes para a educagdo fisica / Luana
Cristine Franzini de Conti. — Marilia, 2015
208 £ ; 30 cm.

Tese (Doutorado em Educagio) — Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, 2013.

Bibliografia: f. 194-204

Orientador: Adrian Oscar Dongo Montoya.

1. Ensino fundamental. 2. Educagdo fisica. 3. Jogos. 4.
Etica. I Titulo.

CDD 796



LUANA CRISTINE FRANZINI DE CONTI

PRATICA E CONSCIENCIA DASREGRASNO JOGO DE “BOLA QUEIMADA”:
CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO FISICA

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, da Universidade Estadual Paulista — UNESP — Campus de Marilia, para a obtencdo
do titulo de Doutor em Educacao.

Linha de pesquisa: Psicologia da Educagéo: processos educativos e desenvolvimento humano.

BANCA EXAMINADORA

Orientador: Prof. Dr. Adrian Oscar Dongo Montoya
Universidade Estadual Paulista“Jalio de Mesquita Filho”
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Campus de Marilia

Prof. Dr. Marcos Garcia Neira
Universidade de S&o Paulo
Faculdade de Educacéo

Profa. Dr2 Francismara Neves de Oliveira
Universidade Estadual de Londrina
Centro de Educacdo, Comunicacao e Artes.

Prof. Dr. Nelson Pedro Silva
Universidade Estadual Paulista“Jalio de Mesquita Filho”
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Campus de Assis

Profd. Dr. Patricia Unger Raphael Bataglia
Universidade Estadual Paulista“Jalio de Mesquita Filho”
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Campus de Marilia

Marilia, 25 de maio de 2015



AGRADECIMENTOS

Se “todo esforco verdadeiro para compreender 0s outros leva necessariamente a aproximar-se deles’
(Piaget [1930], 1998, p.36), entdo ha muitas pessoas das quais eu me aproximei, pessoas que se
aproximaram de mim, participaram de minha trajetéria académica e da minha vida pessoal. Com elas
construi relacionamentos e amizades, as quais tenho muito a agradecer.

Em primeiro lugar agradeco ao meu orientador Prof. Dr. Adrian Oscar Dongo Montoya. Pelos
momentos de orientacdes, pelas indicacdes de leituras, por sua humildade como pessoa que sempre
me ensinou a respeito de valores, pela paciéncia na constru¢do dos conhecimentos e na tomada de
consciéncia sobre o percurso desenvolvido no trabalho.

Ao meu esposo Renan. Aprendo a cada dia o significado do companheirismo, da a¢do de compartilhar,
amar, do respeito matuo e da reciprocidade contigo. Sua ajuda e compreensao neste periodo foram
essenciais. Suas palavras de incentivo e quando necessario, apenas seu siléncio, me demonstravam
seu grande carinho, amor e a necessaria descentracao para construir e manter um relacionamento.

A minha Familia. Meus Pais, pessoas singulares que me cercam de cuidado e atencdo. Gestos simples
e agOes corriqueiras me “falam” constantemente de seu grande amor por mim. Obrigado por sempre
me incentivarem. Meus irméos. Nossas historias de infancia nos marcam e nos unem de forma
especial. Amo vocés.

Agradeco ao professores da banca de qualificacdo, professor Dr. Marcos Neira, pelos apontamentos e
indagacdes feitas que nos auxiliaram na retomada de leituras, promovendo novas reflexdes. A
Professora Dr2, Patricia Bataglia, pelo acolhimento e pela ajuda prestada diante dos desafios
encontrados no processo de finalizacdo deste percurso, pelas consideragdes feitas que nos permitiram
delinear melhor o trabalho.

Ao professores convidados para compor a banca, prof. Dr. Nelson Pedro Silva pela preocupacéo e
prontiddo em nos ajudar, pelos auxilio prestados no desfecho deste percurso demonstrando-nos o valor
da generosidade. Serei sempre grata. A professora Dr2 Francismara Neves de Oliveira, que
gentilmente nos atendeu e que agora também faz parte deste processo académico.

Aos professores amigos e também padrinhos Angela P. T. V.Palma e José Augusto Palma. Por sempre
me incentivarem desde a graduacdo, porque me inspiram como pessoas na construcdo de valores
morais, sendo exemplos concretos de respeito mutuo e solidariedade. Certamente vocés fazem parte do
meu percurso académico de forma muito especial.

A querida Ana Claudia Saladini, por sua amizade, pelo carinho e forca que fizeram muita diferenca ao
deparar-me com certos percalgos que foram contornados. Que bom que, junto com eles vieram
palavras “ sdbias e renovadoras’ .

Ao Wesley Bergamin, pela sua amizade, pelo seu incentivo e palavras de “animo” que sempre fizeram

muita diferenca (embora ndo pareca).

Agradeco a todos os professores do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Unesp de Marilia e
aos funcionéarios da Secdo de Pds-Graduacdo pelas informagOes e orientacOGes prestadas. Agradeco
também a representante discente Cinthia Falchi pelo apoio prestado.



Aos amigos e amigas de Londrina, que sempre me incentivaram além de me acompanharem no dia-
dia. Felizmente, por serem muitos, fica inviavel nomear a todos!

Aos colegas participantes do Grupo Gepege. Em especial 8 Amanda de Mattos Pereira Mano, por me
acolher na sua casa e dispensar atencdo especial. Carla Andressa Placido Ribeiro de Franca, Sabrina
Sacoman Campos pelo carinho, amizade e ajuda sempre que precisei. A querida Eliane Paganini da
Silva, companheira em todo o tempo, nas aulas da p6s-graduacao, nas discussdes, duvidas e reflexdes,
por todo auxilio e forca.

A escola que colaborou conosco, aos alunos participantes da pesquisa que nos auxiliaram na
concretizagdo da mesma.



POR QUE?

Por que tem coisas que eu ndo posso entender?
Sera que quando eu crescer e puder compreender
Ainda vou querer saber?

Uma coisa que eu quero saber é se meu irmé@o mais velho
Vai sempre ser sempre mais velho do que eu ou Sera que se eu correr
Se eu me apressar vai dar pra alcangar?
Sera que nao daria pra alguém me ajudar e tentar fazer meu irméo parar?
Ou sera que por mais que eu tente ele vai ser 0 meu irmé@o mais velho sempre?

Por que tem coisas que s6 vou compreender quando crescer?

Por gque a meninas sao mais choronas do que eu?
Sera que elas sdo mais tristes ou s6 ndo precisam engolir o choro como eu?
Sera que daria pra quem inventou que homem nao chora
Dar uma explicacao por que € feio um menino ser chordo?
E podia também explicar como é que a gente faz
pra ndo ficar engasgado com o choro ndo chorado?

Sera que quando eu crescer e puder compreender
Ainda vou querer saber?

Por que sera que tem coisas que a gente faz
Que ndo da para voltar para atras?
Devia ser como na escola...
La quando a gente erra pode passar a limpo a licdo
E o0 que ndo estava certo fica sendo o borrdo
Seria muito bom se as coisas que a gente faz e ndo fica contente
Pudessem ser feitas de novo de um jeito diferente

Quanto vou ter que crescer para poder entender?

Também fico pensando porque s6 os mais velhos sabem
Quando a gente faz certo ou quando esta errado
Quem sera que ensinou para as pessoas grandes
O que é certo e 0 que é errado?
Sera que foram pessoas mais grandes
Do que gente grande os que ensinaram?
E seré que quem ensinou estas pessoas mais grandes
Aprender a mostrar o jeito de ndo errar?

E se as pessoas mais grandes tiverem se atrapalhado
E ensinaram o certo como errado?
Se a gente pudesse entender como € que se descobre
O que é certo e 0 que é errado
Daria até para ver se alguém esta enganado

Quando chegar o dia de eu poder compreender

Sera que as pessoas vao lembrar de me dizer
E sera que ai ainda vou querer saber!

Jandira Masur



RESUMO

A disciplina de Educacdo Fisica foi tradicionalmente concebida como espaco de formagéo
moral, ainda que tal formacdo tenha assumido diversas conotac6es na histdria desta disciplina.
Os valores por ela propagados mudaram de acordo com as transformacdes gerais da
sociedade. Na atualidade, ao educar, desejamos favorecer a construgdo da moral autdnoma.
Sendo assim, diante do referencial tedrico adotado, o da Epistemologia e Psicologia
Genéticas, entendemos a necessidade de primeiramente compreender como se constroem 0S
juizos morais. Neste sentido, o presente estudo teve como objetivo investigar e analisar as
relacbes entre a pratica e a consciéncia das regras no jogo infantil denominado de “bola
queimada’. Para tanto, realizamos uma pesquisa empirica, de carater qualitativo. Como
instrumento utilizamos entrevistas baseadas no Método Clinico, com dois tipos de roteiro. O
primeiro abordou os relatos acerca da pratica do jogo de “bola queimada’, uma vez que o
conjunto de indagacdes e respostas possibilitaram aferir como as criangas utilizavam as regras
do jogo. O segundo roteiro investigou a consciéncia das regras, como elas interpretavam o
carater obrigatorio das mesmas. A pesquisa empirica foi realizada com criangas pertencentes a
quatro faixas etarias. Foram entrevistadas dez criangas por grupo, pertencentes a uma escola
publica municipal do Ensino Fundamental | da cidade de Londrina-Pr. A hipdtese de nosso
trabalho indica que ha vinculos ou relagdes entre a préatica e a consciéncia das regras, que 0
juizo moral esta enraizado na préatica, mas se atrasa em relacéo a ela. Os resultados acerca dos
relatos emitidos sobre a pratica foram categorizados de acordo com a classificacdo proposta
pela teoria piagetiana: (1) regra motora; (2) regra egocéntrica; (3) cooperacdo nascente; (4)
codificacdo das regras, sendo que nosso estudo abarcou apenas os trés Ultimos estagios. Para
cada estagio construimos critérios indicadores relacionados ao jogo estudado. Os resultados
acerca da pratica indicaram mudancas significativas na forma como as criancas aplicam as
regras do jogo conforme a faixa etaria. J& em relacdo a consciéncia das regras os dados
demonstraram esta mesma progressdo sendo que a consciéncia autbnoma foi apresentada
somente pelas criangas mais velhas. Ao relacionar os dados encontramos que, tanto as
criangas mais novas que se situavam no estagio da pratica egocéntrica e grande parte daquelas
que indicavam a préatica de cooperacdo nascente revelaram uma consciéncia heterbnoma das
regras, indicando que a consciéncia mantém relacGes com a agéo, progride dela, mas se atrasa
em relacdo a ela. J& as criangas que situavam-se na codificacdo das regras apresentaram-se em
construgdo de uma consciéncia autbnoma. Assim, nosso estudo corrobora com a hipdtese
piagetiana de que ha vinculos entre préatica e juizo moral, de forma que o juizo moral estd
apoiada na pratica, mas se encontra atrasado em relacéo a ela.

Palavras-chave: Pratica das regras. Consciéncia das regras. Moralidade. Educacéo Fisica.



ABSTRACT

Physical Education has traditionally been conceived as a space for moral education, although
this space has taken several connotations in the history of this discipline. The values
propagated by it have changed according to the general changes in society. Currently, as we
educate, we wish to encourage the construction of an autonomous morality. Thus, considering
the theoretical framework adopted, the genetic epistemology and psychology, we found the
need to first understand how moral judgments are built. In this sense, the present study aimed
to investigate and analyze the relationships between the practice and the awareness of the
rules in the children's game called “bola queimada’. In order to achieve this aim, an empirical
research, of a qualitative character, was conducted. Interviews based on the Clinical Method
were used as tools, with two types of script. The first addressed the reports about the practice
of playing “bola queimada’, since the set of questions and answers made possible to assess
how children used the rules of the game. The second script investigated the awareness of the
rules, how they interpreted the mandatory nature of the same. The empirical research was
conducted with children from four different age groups. Ten children from each age group,
belonging to a public elementary school in the city of Londrina-PR, were interviewed. The
hypothesis of our study indicates that there are links or relationships between the practice and
the awareness of the rules; that the moral judgment is rooted in the practice, but is delayed in
relation to it. The results from the issued reports on the practice were categorized according to
the classification proposed by Piaget's theory: (1) motor rule; (2) egocentric rule; (3) nascent
cooperation; (4) codification of rules. Our study encompassed only the last three stages and
for each stage, indicator criteria were created in relation to the game studied. The reports on
the practice indicated significant changes in the way that the children apply the rules
according to the age groups. Yet, regarding the awareness of the rules, the data indicated this
same progression with autonomous consciousness being presented only by older children. By
relating the data, we found that both younger children that belonged to the stage of egocentric
practice and those that indicated the practice of nascent cooperation revealed a heteronomous
awareness of the rules, indicating that the awareness has a relationship with the action; that it
progresses from it. Yet, the children that belonged to the codification of rules presented
themselves in the construction of an autonomous consciousness. Therefore, our study
corroborates Piaget's hypothesis that there are links between practice and moral judgment, in a
way that the moral judgment is supported in the practice, but is delayed in relation to it.

Keywords: Practice of rules. Awareness of rules. Morality. Physical Education.
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1. INTRODUCAO

O interesse em pesquisar a tematica da moralidade € decorrente de algumas
experiéncias de vida e de indagacOes que permearam minha trajetéria académica, as quais
culminaram na reflexdo e na elaboracdo do presente trabalho. Portanto, como aspecto
introdutério do mesmo, torna-se importante descrever, ainda que resumidamente, tais
experiéncias.

Em meu percurso académico, enquanto ainda era aluna do curso de “Licenciatura em
Educacdo Fisica’ tive a oportunidade de participar do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Fisica (GEPEF), vinculado ao Laboratério de Pesquisas em Educacdo Fisica da
Universidade Estadual de Londrina (PR), liderado pelos professores doutores José Augusto
Palma e Angela Palma, docentes da referida universidade.

Foi neste grupo que ocorreram 0S Meus primeiros contatos com a obra de Jean
Piaget. Ao estuda-lo aprendi a apreciar a singularidade de suas pesquisas como também
constatar a dificuldade de ler e interpretar a sua obra. Naquele momento, estudavamos as
teorias epistemoldgicas que explicam como o ser humano se desenvolve e aprende,
repensando temas como ensino, aprendizagem, avaliacdo, objetivos, metodologias. Além
disso, a nossa pretensdo era a de articular tais temas ao ensino da Educacgéo Fisica na escola.

Alguns anos mais tarde, ao atuar como professora concursada nas séries iniciais da
Educacéao Basica (1° ao 5° ano) em uma escola caracterizada por atender alunos de baixo nivel
socio-econémico, pude constatar que sdo varios os professores de Educacao Fisica (também
diretores e pedagogos) que justificam a presenca desta disciplina na escola por sua
contribui¢do na formacdo do “carater” dos alunos, na formacdo moral. Como exemplo disso,
alguns discursos sdo reproduzidos, tais como, “ao respeitar as regras do jogo durante as aulas
as criangas estardo sendo disciplinadas moralmente”, ao praticar esportes “as criangas
aprenderdo a lidar com as conquistas e as derrotas, semelhante ao que terdo que enfrentar ao
longo da vida”.

Decorrentes destes discursos € comum presenciarmos 0 incentivo a execugdo de
varias modalidades esportivas na escola (0s projetos extracurriculares) com o intuito de
diminuir a criminalidade, a violéncia e a falta de respeito, bem como promover a disciplina
dos alunos.

Neste momentos, uma questdo que sempre nos incomodava e trazia Nnovos
guestionamentos era justamente a ideia consagrada de que na Educacdo Fisica se repassam

valores morais, ou de que o exercicio fisico e 0 esporte promovem valores que possibilitam a
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vida societaria. O entendimento que geralmente se transmite com esta afirmacédo é de que a
simples prética de jogos ou da Educacéo Fisica, tal como um “passe de mégica’, fosse capaz
de introjetar valores como cooperagdo, respeito ao proximo, coragem, resisténcia a frustracao
diante do fracasso, saber ganhar, ser justo e solidario.

Percebiamos que pouco se questionava sobre as relacfes entre a pratica de um jogo
regrado e a formagdo moral, qual a relacdo entre exercicio fisico, jogos, esportes e formagédo
dos valores morais. Diante disso, as seguintes indagacGes foram levantadas: sera verdade que
a instrucdo do professor produz diferenga significativa na vida dos alunos? Serdo os discursos
docentes sobre cidadania, sobre 0 “respeito” ao adversario, as regras do jogo, a necessidade de
superar obstaculos e de disciplinar-se fisicamente os meios capazes e suficientes para a
formacdao da moral?.

Neste rol de questionamentos, sentiamos necessidade de justificativas, explicacdes
com rigores cientificos, e também continudAvamos a desejar que os alunos aprendessem
valores para sua vida na escola e fora dela.

Nesta trajetoria de ser professora, 0s constantes conflitos interpessoais, 0s atos de
violéncia (fisicas e verbais) entre os alunos durante as aulas conduziram-nos a vérias duvidas
sobre quais atitudes tomar a fim de favorecer a constru¢do da autonomia moral discente.
Neste mesmo periodo tivemos a oportunidade de assistir uma palestra da professora Dra.
Telma Vinha, (docente do curso de graduacéo e pés-graduacdo da Unicamp) sobre o processo
de resolucéo de conflitos na escola, tendo por referéncia a obra de Jean Piaget ([1932],1994).

Assim, o desenvolvimento moral e os conflitos nas aulas de Educagéo Fisica foram
objetos de estudo eleitos para 0 mestrado, e a teoria da Epistemologia e Psicologia Geneticas,
o fundamento para a interpretacdo dos dados e reflexdes.

A partir das leituras realizadas em psicologia moral para a realizagcdo do trabalho
académico de mestrado, constatamos que ja hd havia um vasto e consagrado campo de
investigacdo e publicagdo sobre o tema da psicologia moral, organizados e apresentados em
forma de monografias, teses, livros, artigos cientificos e também consistindo temas de
congressos, mesas redondas, palestras.

Por conta disso, é possivel encontrar diversos estudos (tanto no ambito da educacéo
quanto da psicologia) que buscaram investigar os juizos morais de criancas, adolescentes e
adultos. Apesar disso, sdo poucos os professores que estudaram ou estudam questdes que
referendam o agir moral na escola, embora lidem o tempo todo com a formacéo de valores,

regras e principios.
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Neste sentido, sentimos a necessidade de aprofundar os estudos sobre a moralidade a
fim de colaborar com a construcdo de alunos moralmente autbnomos. O ingresso no
doutorado foi uma oportunidade impar de delinearmos melhor nossos questionamentos e
repensarmos sobre a teoria piagetiana.

Como profissionais da educacdo, desejamos e ansiamos saber como “agir” nas aulas,
“como” educar para que as criancgas talvez sejam autbnomas. Porém, ao refletirmos sobre esta
temética e sobre a possivel contribuicdo da disciplina de Educacdo Fisica para a formagao
moral, entendemos a necessidade de primeiramente compreender quais as relaces entre a
pratica e a consciéncia moral, como se formam os juizos morais ditos autbnomos. Rever com
cautela o que a ciéncia psicoldgica tem a nos dizer tornou-se primordial - e a proposito - era
um dos aspectos que o préprio Piaget sempre preconizou.

A partir dos estudos em moralidade tendo por referéncia a obra de Piaget (1994),
algumas questbes foram se destacando, tais como: O que é uma ac¢do moral? O que é o juizo
moral da crianca? Quais sdo as relacdes entre acdo moral (a préatica) e juizo moral? O fato de
compreender esta relacao (entre acdo e juizo) nos permite elucidar a construcdo da moral em
si mesma?.

Sabemos que ao estudar a moral cientificamente Piaget (1994) foi singular e
inovador em seu método: utilizou os jogos infantis para estudar a génese do respeito a regra.
Para o citado pesquisador suico, 0 encontro de jogadores numa sociedade infantil representa
uma verdadeira instituicdo social. As regras que regem este encontro de jogadores “mirins’
nao S0 Menos sociais do gque as regras ditas “morais’, mas sSim regras as quais a comunidade
de jogadores livremente se propGe a submeter e que a honestidade no jogo € essencial. Quanto
as regras, sdo transmitidas pela geracdo adulta assim como ocorre em relacdo as regras
morais. Ha ainda o respeito que fundamenta uma partida, e como este respeito nasce, é vivido
e concebido é a “chave” para entendermos a moral. Assim, Piaget investigou a pratica e a
consciéncia das regras.

O estudo acerca da pratica das regras realizado pelo referido autor incidiu sobre “a
maneira pela qual as criancas de diferentes idades as aplicam efetivamente”. (PIAGET, 1994,
p. 24). Em outras palavras, Piaget jogou com elas para saber como era a utilizacdo das regras
pelas criangas, como elas jogavam na realidade e como se adaptavam paulatinamente as
regras que eram repassadas pelos amigos, irméos, entre outros. No tocante ao estudo da
consciéncia das regras o interrogatorio piagetiano versava sobre o tipo de respeito implicito,

investigando como tais regras eram interpretadas pelo jogadores, ou sgja, “amaneira pela qual
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as criancas de diferentes idades se apresentam o carater obrigatorio, sagrado ou decisorio, a
heteronomia ou autonomiainerente asregas do jogo”. (PIAGET, 1994, p. 24).

Percebemos entdo que, em nossos estudos sobre a moral, deveriamos também partir
para o estudo dos jogos infantis, e, semelhantemente & maneira de Piaget, abordarmos a
pratica e a consciéncia das regras, a fim de compreender melhor as relagcdes entre a acao
moral e juizo moral. Isto porque os estudos legados por Piaget ([1932],1994) demonstraram
que as mudancas nas formas de aplicar as regras (pratica) eram seguidas de alteracdes nas
formas de compreendé-las. Assim, as mudancas realizadas na pratica (a¢fes) que conduziram
as mudancas nas concepcdes e ndo o contrario. Logo, os estudos piagetianos a respeito da
“vida moral” concebem e demonstram que as nocdes morais estdo enraizadas na pratica, nas
acdes concretas, bem como todo o pensamento.

Ao termos como objetivo estudar a pratica e a consciéncia das regras em um jogo
infantil, uma das “tarefas’ a cumprir foi proceder a escolha do jogo. Dentre os véarios jogos
infantis, reconhecemos que alguns sdo mais conhecidos, nomeados e praticados pelas
criancas. Optamos, entdo, por um jogo tradicional conhecido no Parana por “bola queimada’.
Além disso, optamos por este jogo por ele ser conhecido por criangas de ambos os sexos, de
diferentes faixas etérias, por ser praticado por elas nas ruas e escolas e por ser composto e
regras ndo simplificadas.

Desse modo, na intencdo de compreender a formagdo dos juizos morais autbnomos
nos jogos regrados, e, ao considerarmos que os relatos acerca do jogo emitidos pelas criancas
em diferencas faixas etarias estdo enraizados na pratica, veiculam de forma implicita as
obrigacGes morais conhecidas, problematizamos: Existem correspondéncias entre os relatos
acerca da pratica do jogo e a consciéncia das regras?. Diante de tal questdo orientadora, 0
objetivo geral do trabalho foi investigar e analisar as relacfes entre os relatos sobre a prética e
a consciéncia das regras no jogo infantil de “bola queimada’.

De maneira analoga ao estudo piagetiano, a fim de investigar a pratica das regras
partimos de uma situagdo concreta, em que, diante de um espagco amplo e livre para a
realizacdo de um jogo de “queimada’ as crian¢as pesquisadas eram dirigidas e relatavam
“passo a passo” as regras que utilizavam em uma partida, indicando-nos as obrigacdes morais
conhecidas por elas, ou seja, 0s deveres restritivos subjacentes ao jogo em questdo. Assim,
partimos de um “contexto” essencialmente pratico, uma vez que 0s investigados
demonstravam os procedimentos utilizados para se construir o campo, colocando (riscando no
chéo) entdo os limites restritivos necessarios em uma partida, apontando quais eram os locais

(linhas) que ndo poderiam ser ultrapassados, indicaram onde ficariam os jogadores, 0S
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reservas, os locais para 0s quais se dirigiam os jogadores ja “queimados”, 0s procedimentos
para se iniciar uma partida, demonstravam com a bola como era a a¢ao de “queimar” alguém.
Em funcdo das respostas das criancgas, realizavamos um conjunto de indagacdes elaborados
para averiguar detalhadamente como era a aplicacdo das regras pelas mesmas em cada ocasido
mencionada, de maneira que a obrigacdo moral presente em uma partida fosse evidenciada.

Para estudar a consciéncia das regras também partimos de um conjunto de
indagacdes, semelhantes aquelas utilizadas por Piaget em seus estudos sobre a moral, a fim de
investigar se o carater obrigatorio das regras eram explicadas devido ao valor da tradicao
(heteronomia) ou se eram devido ao matuo consentimento (autonomia).

Portanto, nossa pesquisa fundamentou-se na Epistemologia e Psicologia Genéticas
para explicar o desenvolvimento do juizo moral. A nossa hipotese € de que a consciéncia das
regras mantém vinculos com a pratica, progride da acdo, mas se atrasa em relacdo a ela.

Piaget ([1932],1994) levantou hipGteses sobre a passagem da prética a consciéncia da
regra, porém ndo chegou a aprofundar e sistematizar o assunto. Somente mais tarde se dedica
ao estudo detalhado de como ocorre a estruturacdo do mundo pelo sujeito desde que nasce
(PIAGET,[1936],1982), explicando-nos a passagem da inteligéncia pratica a representativa
([1945],1975), tendo o processo de tomada de consciéncia como subjacente a esta
estruturacdo de mundo. Além dos estudos citados, Piaget (1977,1978) realizou estudos
especificos sobre a tomada de consciéncia no campo intelectual (o do conhecimento lo6gico-
matematico).

Desse modo, aprofundar os conhecimentos sobre a passagem da acdo a operacao foi
fundamental para compreendermos os vinculos existentes entre a pratica e a consciéncia da
regra, € a passagem da pratica moral ao juizo moral, uma vez que tais processos sao analogos.

Logo, na sistematizacdo de nossos estudos, construimos quatro capitulos. No
primeiro foi necessario apresentar a problematica do discurso moral que se produziu
historicamente no campo da Educacéo Fisica, pois foram justamente as concepc¢des arraigadas
nesta area e traduzidas nas acdes docentes que nos inquietaram e conduziram aos estudos
sobre o desenvolvimento moral.

Neste primeiro capitulo, demonstramos a influéncia das instituicbes médicas e
militares na construgdo do carater higiénico, eugénico e moral assumido pela Educacao Fisica
em sua inser¢do na escola. Destacamos a influéncia que a Educagdo Fisica tinha sob o
governo ditatorial na disciplinarizagdo dos brasileiros, fortalecendo o sentimento de
nacionalidade, devendo alinhar-se aos objetivos que visavam o controle social e a manutencéo

da ordem e do progresso. Outro momento histérico abordado corresponde a tendéncia
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esportivista assumida na area, sob influéncia da tecnizacdo na educacdo. Perpassamos pelo
Movimento Renovador, quando houve uma crise de identidade na é&rea, culminando na
proposicdo de tendéncias pedagogicas diversas. Evidenciamos também o avango na
legislacdo, quando a Educacdo Fisica adquire o “status’ de disciplina escolar, assumindo
objetivos educacionais comuns as demais areas do conhecimento (portugués, matematica,
ciéncias, entre outros), além de assumir objetivos préprios a sua especificidade.

Ao destacarmos, por um lado, o entendimento de formacdo moral praticado e
assumido pela area ao longo dos anos, evidenciando caracteristicas autoritarias e destituidas
de reflexdes, as quais visavam ao adestramento de acOes e pensamentos, por outro lado,
sentimos a necessidade de explicitar o entendimento de formagcdo moral a ser exercida nos
dias atuais, considerando a funcéo assumida pela escola na atualidade. Abordamos também os
estudos da psicologia moral para discutir a formacdo moral a ser realizada na escola no
contexto atual.

Como ultimo subtdpico a ser abordado, dedicamo-nos a apresentar estudos e
pesquisas atuais que envolvem o tema da formacao moral (valores) nas aulas de Educacéo
Fisica. Destacamos pesquisas que ddo enfoque aos jogos, tratando-os em sua relacdo com a
formacdo de valores. Este apanhado geral foi importante para conhecer o que tem sido
pesquisado e servido como referéncia bibliografica e diretrizes aos professores em suas
reflexdes e acbes pedagdgicas.

No segundo capitulo explicitamos como a crianca passa da forma pratica de conhecer
e atuar no mundo até a construgdo dos conceitos, deixando-se entrever a questdo da tomada de
consciéncia. Estes estudos permitiram elucidar as relagcbes existentes entre a pratica e a
consciéncia das regras, a passagem da acdo moral ao juizo moral.

No terceiro capitulo apresentamos o0s estudos de Piaget (1994) sobre o
desenvolvimento moral, descrevendo as pesquisas que ele realizou acerca dos jogos infantis.
Tratamos da problematica da “acdo moral”, “juizo moral” destacando alguns isomorfismos
que hé entre o processo percorrido pelo sujeito na construcdo dos conceitos e a construcdo dos
juizos morais, tendo por referéncia os estudos piagetianos abordados no segundo capitulo.

No quarto capitulo descrevemos o percurso metodolégico da pesquisa, relatando e
justificando os procedimentos adotados e os instrumentos utilizados. No quinto capitulo
apresentamos o0s resultados da pesquisa, seguidos da sua analise. Por fim, apresentamos as
considerac0es finais
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2. A EDUCANC}AO FISICA NA ESCOLA BRASILEIRA: “O DISCURSO DA
FORMACAO MORAL”

A atuacdo como professora de Educacdo Fisica no Ensino Fundamental | nos
permitiu constatar que varios professores (também pedagogos e diretores) justificam suas
praticas e a presenca da disciplina na escola por sua contribuicdo na formacao da moral dos
alunos.

E comum ouvirmos professores utilizando em seu discurso a afirmacéo de que, nas
aulas, ao praticar 0s jogos e 0s esportes obedecendo suas regras, as criangas serdo
disciplinadas moralmente, isto é, aprenderdo a respeitar normas, as regras da escola, as
autoridades, generalizando tal aprendizagem para outros contextos.

Ou seja, a nosso ver, existe hoje a ideia fortemente presente de que a pratica de
exercicios fisicos, de esportes e jogos regrados, ou, de maneirageral, a“prética’ da Educacéo
Fisica “imprime” no sujeito certas qualidades morais, capaz de “repassar” ao ser humano
valores como 0 respeito ao outro, a justica, a cooperacdo, o saber lidar com a derrota e a
vitoria, entre outras.

Esta visdo também é encontrada na pesquisa de Freire (2012), que identificou em seu
trabalho com estudantes de graduagdo a crenca de que uma das principais atribuicGes da
disciplina é a formacéo de valores morais.

Um pesquisador na area que vem comentar sobre a tendéncia de associar o exercicio
da formacdo moral a préatica de Educacao Fisica, afirmando que a mesma é ingénua e deve ser
superada, é Bracht (1997). Para ele, é certo que a Educacdo Fisica contempla em seus
objetivos as dimensdes psiquicas (afetivas, cognicdo e moral). No entanto, elas ndo sdo
levadas em consideracdo nas intervencdes docentes, pelo menos, de forma consciente e
sistematizada. Ou seja, a maneira com que 0s professores organizam, planejam e atuam nas
aulas demonstram a valorizagdo das dimensdes motoras, prevalecendo a ideia de que, atuando
sobre as questdes fisicas, estamos automaticamente alcangando as outras. (BRACHT, 1997).

A superacdo desta visdo deve ocorrer, a nosso ver, porque a educacdo moral
perspectivada e elucidada por tais discursos revelam um entendimento de que os valores seréo
aprendidos via transmissao oral, por meio de cobrancas, em relacdes coercitivas, pautadas no
respeito unilateral.

Devido ao desconhecimento por grande parte de professores a respeito de como o ser
humano constréi valores ndo ha intervencbes organizadas e conscientes por parte dos

mesmos, que acabam por acreditar que quando se finaliza uma partida de futebol na aula, os
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que perderam o “jogo” aprenderdo a lidar com as frustracdes da vida, ou ainda, quando o
professor dita as regras das modalidades esportivas, e as criangas as seguem, € como se 0
respeito necessario a convivéncia estivesse garantido e servisse de “base” para as outras
relacBes que irdo se estabelecer na escola.

Ocorre que os alunos podem seguir as regras das diversas modalidades esportivas por
honestidade e respeito mutuo aos demais jogadores, pela compreensdo da necessidade de ndo
burlar, ou porque o professor esta olhando, pelo temor de ser excluido da aula, pelas ameacas
gue o cercam, para ndo perder a nota de “participacdo” na disciplina, para “agradar” o
professor.

Embora se afirme que a Educacédo Fisica é campo de formacéo de valores, o estudo
da pratica de manifestacGes culturais durante as aulas geralmente ndo sdo seguidas de uma
discussdo e andlise, e quando o professor traz o tema dos valores a tona, inferimos que ele se
concretiza muito mais como “broncas’ pela fata “de’ respeito, “falta” de ordem, que
inviabilizam uma boa aula, na viséo do docente.

Diante deste cenario, nos questionamos/incomodamos acerca da reproducdo desta
idéia, a qual associa a préatica do jogo e do esporte a formacdo de um ser humano mais
respeitoso, virtuoso, que se orienta por regras morais, como se as atividades praticadas
pudessem “imprimir” no ser humano os valores desejados.

Por um lado, concordamos com o pensamento de que nas aulas se formam valores.
N&o duvidamos da possibilidade do jogo, do esporte, ou de outra manifestagéo corporal, com
ou sem carater ludico, servirem como estratégias vidveis para a formagdo de uma
personalidade moral. Por outro lado, entendemos que devemos nos questionar da onde
provém e como progride a consciéncia moral. A nossa posicdo sera de refletir de forma
sistematica sobre tais temas, rever os fundamentos epistemoldgicos e ontoldgicos que estdo
presentes nos discursos que defendem a educag&o do “ carédter” moral nas aulas.

Neste sentido, nos perguntamos: qual a origem desta relacdo direta entre a Educacéo
Fisica e a formacdo moral do educando?. A resposta a tal pergunta nao se torna distante (dos
professores de Educacdo Fisica) quando nos atentamos ao percurso histérico percorrido pela
disciplina. Os argumentos “falados e escritos’ para a sua integracdo nos curriculos escolares
sempre estiveram atrelados ao exercicio da disciplina moral, o qual muitas vezes se tornou
preponderante sobre o0s conteludos e objetivos especificos da &rea (pratica de gindstica,
promocéo da saude, desenvolvimento de habilidades motoras e aptiddo fisica, jogos, esportes,

dancas, entre outros).



21

Assim, consideramos que os discursos que justificam a presenca da Educacdo Fisica
como formadora dos valores morais contém os resquicios de pensamentos e préaticas
historicamente constituidos e impostos, demonstrando o entendimento acerca do papel da
Educacdo Fisica que foi influenciado e reforcado por um determinado contexto historico,
politico e cultural.

Neste entendimento, a inser¢do e a organizacdo da Educacéo Fisica no espaco escolar
esteve inicialmente vinculada as instituicbes médicas e militares, as quais foram também
responsaveis pela preparacdo dos primeiros professores (instrutores). Na sua génese na escola,
a disciplina foi configurada como pratica de ginastica, fundamentada nas ciéncias bioldgicas,
defendendo-se que os exercicios fisicos ndo aprimoravam somente o fisico, porém
contribuiam para “ aprimorar o carater” eincutir valores civicos e patrioticos.

Para relatar brevemente o percurso da Educacdo Fisica brasileira nos
fundamentaremos em Castelhani Filho (1988), Ghiraldelli Junior (1991) e Soares (1994),
retomando quatro importantes tendéncias: a higienista, a militarista, a pedagogicista e a
competitivista.

Nos auxiliaram na compreensdo dos valores e das identidades formadas em cada
tendéncia da Educacéo Fisica, os estudos recentes realizados por Neira e Nunes (2006), Nunes
e Rabio (2008). Tendo por referéncia os estudos das teorias pos-criticas em curriculo (SILVA,
1999; SACRISTAN, 2000; HALL, 1997, 1998, 1999, 2003), os autores analisaram 0s
curriculos da Educacdo Fisica na formacgdo e projecdo das identidades que concretizariam o
modelo de sociedade priorizado pelo governo.

Iniciando nosso percurso historico, veremos que a justificativa para a pratica da
ginastica/Educacdo Fisica mencionada pelos médicos higienistas foi a de aquisicdo e
manuten¢do da saude individual, periodo que perdurou até meados da década de 1930 e que
Ghiraldelli (1991) denominou de Educacédo Fisica Higienista. O pensamento higienista visava
o0 desenvolvimento de um corpo saudavel, livre de doengas, com homens e mulheres fortes.

Devido ao desenvolvimento urbano e o aumento da producao de riquezas, a questao
da saude publica tornou-se um problema para 0 governo, visto que as recentes mudancas nao
foram acompanhadas de condi¢cBes minimas de saneamento basico. A fim de prevenir e
afastar as doencas, garantindo-se um homem/trabalhador saudavel que pudesse auxiliar na
construcdo da sociedade capitalista que se constituia, surgiu o higienismo.

O higienismo foi entdo a politica publica de salde baseada no saneamento béasico e
nas mudancas dos héabitos de higiene da populacéo, cabendo a Educacdo Fisica “disciplinar o

habito das pessoas, no sentido de leva-las a se afastarem de préaticas capazes de provocar a
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deteriorizacdo da salde e da moral, 0 que comprometeria a vida coletiva’. (GHIRALDELLLI,
1991, p. 17).

Na explicacdo de Soares (1994), a vertente higienista instaurada no Brasil, a partir da
segunda metade do seculo XIX, entendia a Educacdo Fisica como um valiosa atividade
pratica com forte carater higiénico, eugénico e moral. Neste periodo, os padrdes de conduta
fisica, moral e intelectual dos brasileiros foram redefinidos pelos médicos higienistas. Com o
objetivo de melhorar o estado de saude das familias eles propuseram mudancas nos habitos a
fim erradicar os “velhos’ habitos coloniais. Para cumprir com tais objetivos, novas funcGes
foram designadas a Educacdo Fisica, tais como, a de estimular o asseio corporal e manter
habitos de higiene no intuito de prevenir e diminuir as doencas.

A defesa dos habitos higiénicos, da superacdo do corpo fragil e suscetivel a
epidemias foi associada a ideia de progresso da nacdo brasileira. Prezava-se pela busca de um
corpo saudavel, capaz de ser o modelo da nacdo. Tal modelo seria representado por uma raga
especifica (a raca branca) e por uma certa classe social (a classe dominante burguesa). De
acordo com Castellani Filho (1988):

[...] os médicos higienistas visavam a multiplicar os individuos brancos
adeptos da ideologia nacionalista. A garantia da procriacdo e o consequente
melhoramento da geracdo atual, por sua vez, seria conseguido pela
Educacdo Fisica que, associada a educacdo sexual deveria, segundo 0s
higienistas, transformar homens e mulheres em reprodutores e guardides de
proles e racas puras. (p. 60, grifo nosso).

Veremos entdo que as ideias eugenistas seriam integradas as concepcgoes higienistas.
A eugenia se traduzia pelo objetivo de alcangar uma raga superior aperfeicoando a raga
humana por meio da transmissao de caracteres hereditarios, fisicos, intelectuais e morais.
A préatica da Educagédo Fisica nesse contexto deveria tornar os individuos mais saudaveis,
fortes, caracteristicas que, uma vez adquiridas, seriam transmitidas aos demais membros da
sociedade, contribuindo na formacéao de uma nacgéo forte e vigorosa.

As mulheres, a esse proposito, tinham papel importante nesta vertente, visto que a
participacdo delas nos exercicios corporais contribuiria para gerar criancas mais saudaveis.
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997):

Como o contingente de escravos negros era muito grande, havia o temor de
uma “mistura’ que “desquaificasse” araga branca. Dessa forma, a educacéo
sexual, associada a Educacdo Fisica, deveriam incutir nos homens e
mulheres a responsabilidade de manter a “pureza’ e a “quaidade’ da raca
branca. (p.19 grifo nosso).
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Embora a Educacdo Fisica, com seu carater higiénico e eugénico tenha se tornado
obrigatoria nas escolas do municipio da Corte (Lei n°630/1851) por meio da reforma Couto
Ferraz (1854), sua consolida¢do no cenario educacional deparava-se com resisténcias. Desde
o periodo colonial (1500-1822) foi sendo construido um estigma em torno do trabalho fisico,
considerado como trabalho de escravos. Desde entdo, o exercicio fisico passou a ser
desvalorizado quando comparado ao trabalho mental.

Neste contexto, o parecer de Rui Barbosa (1849-1923) designa um acontecimento
importante para o reconhecimento da Educacdo Fisica. Ele defendeu a inclusdo da ginastica
nas escolas normais, tornando-a obrigatdria tanto para os homens quanto para as mulheres.
Nesta época, a justificativa para se praticar exercicios era respaldada pelo argumento de que
ela promovia a saude, dado que a atividade corporal servia para melhorar a atividade
intelectual, consistindo em um refor¢co do dualismo (separacdo corpo-mente) presente na area.

A ginéstica foi sendo, assim, incluida gradativamente nos curriculos escolares dos
estados da Bahia, Ceara, Distrito Federal, Minas Gerais, Pernambuco e Sdo Paulo. (BRASIL,
1997).

Desta maneira, o “curriculo ginastico” desenvolvido nas aulas priorizava uma
sociedade saudavel e logo, a construcdo de identidades saudaveis, representantes da futura
classe dirigente, que “deveria seguir os padrdes europeus de retiddo do corpo, afirmando certo
ar de requinte, elegancia e aspecto saudavel”, em outros termos “as identidades projetadas
deveriam ser docilizadas nas atitudes, mas robusta na aparéncia”. (NUNES e RUBIO, 2008,
p. 59).

Foi também com a influéncia das teorias escolanovistas, inseridas no Brasil a partir
da década de 30 e fundamentadas com Dewey ([1902],1980), que a ginastica comegou a
assumir outro carater, mesmo que ainda no discurso. Como o movimento defendia a formacéo
da personalidade global do educando, por meio da apropriacdo de conhecimentos produzidos
pela psicologia, sociologia e pedagogia, a ginastica foi defendida com vistas a formacéo
integral do ser humano, contemplando-se o seu carater educativo para além das dimensGes
fisicas.

Ghiraldelli (1991) esclarece que, tal fato ndo significou o afastamento de uma
Educacéo Fisica comprometida com aulas organizadas sob os fundamentos militaristas (1930-
1945), visto que a ginastica proposta e aplicadas nas escolas nesse periodo era baseada nos
métodos ginasticos sueco e alemao, sendo posteriormente adotado o método ginastico francés.

Podemos dizer que até os anos de 1930 a Educacdo Fisica foi pautada nas

concepcdes higienistas, sendo que durante o Governo de Vargas (1930-1945) a concepcao
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Militarista (1930-1945) prevaleceu, com objetivo principal de formar uma nacdo que
defendesse a patria. Os ideais prezados neste periodo nos ajudam, dessa forma, a compreender
aforte relagdo que a disciplinatinhacom a“moral”.

Castellani Filho (1988) comenta que a historia da Educagdo Fisica no Brasil se
confunde em muitos momentos com a dos militares, e para validar este fato cita os seguintes
exemplos: a criagdo da Academia Real Militar, a introdugdo da ginastica alemd em 1860, a
criacdo do Centro Militar de Educagéo Fisica em 1922, que visava dirigir e difundir o novo
método de ginastica e a presenca dos militares na formacao dos primeiros professores civis.

Viana (2009) destacou a forte influéncia que a Educacdo Fisica possuia na
disciplinarizacdo e na regeneracdo das pessoas, fortalecendo o sentimento de nacionalidade,
propdsitos que sdo mencionados por meio do seguinte trecho, retirado da Revista de Educacéo
Fisica em 1894:

[...] uma das maiores realizacGes brasileiras neste Gltimo decénio, tem sido,
sem duavida alguma, a grandiosa obra de aperfeicoamento fisico do povo,
para a execucdo da qual, o Exército, com entusiasmo e perfeito
conhecimento do problema, estendeu a sua acdo patridtica por toda a
extensdo do vasto territério nacional. Através da Educacdo Fisica
sistematica, ele infunde a massa das populac@es brasileiras, além da satde e
vigor, qualidades morais e aptiddes sociais-civismo, sentimento de
sacrificio pela coletividade e consciéncia de que vida é um dever e s6 ¢ bela
quando é util. (VIANA, 2009; p.3, grifos nossos).

Apesar de manter o objetivo anterior de promover a salde, priorizou-se nesta
vertente a formacgdo de uma juventude capaz de suportar o combate e a luta para defender a
patria na guerra. Este tipo de Educacdo Fisica, visando a formacdo do homem obediente e
adestrado, contava com os principios autoritarios de uma educacéo fascista. (GUIRALDELLI,
1991).

Vale lembrar que nos anos de 1930 houve mudancas significativas no pais. Iniciou-se
o desenvolvimento do setor industrial que atingiria seu apogeu no Estado Novo (1937-1945),
periodo politico brasileiro liderado por Getllio Vargas (1882-1954) e caracterizado por ser
um governo ditatorial.

Neste periodo visava-se a reorganizacdo da sociedade brasileira, a manutencdo da
ordem e da classe dominante. A Educacéo Fisica e a Educacdo Moral e Civica deveriam entéo
alinhar-se a tais objetivos. Castellani Filho (1988, p.80) cita a Constitui¢do de 1937 e dois de

seus artigos informam o papel que caberia a Educacéo Fisica representar neste periodo:
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-Artigo 131. “A Educacéo Fisica, 0 ensino civico e os trabalhos manuais serdo obrigatorios
em todas as escolas primarias, normais e secundarias, ndo podendo nenhuma escola de

qualquer desses graus ser autorizada ou reconhecida sem que satisfaca aquela exigéncia’.

-Artigo 132. “O Estado fundard institui¢es ou daré o seu auxilio e protecdo as fundadas por
associacgoes civis, tendo umas e outras por fim organizar para a juventude periodos de trabalho
anual nos campos e oficinas, assim como promover-lhes a disciplina moral e o adestramento
fisico, de maneira a prepara-la ao cumprimento de seus deveres para com a economia e a

defesa da nacao”

Assim, evidencia-se na legislacdo que a Educacdo Fisica assumiu fungdes para com a
ordem moral e civica. Por meio dos exercicios, do adestramento fisico as aulas deveriam
formar o cidaddo forte e saudavel, disciplinado, capaz de contribuir para o desenvolvimento
econdmico da nacdo e também protegé-la dos perigos internos e externos.

Neste periodo o curriculo e os valores expressos nele visavam a construcdo de
identidades que pudessem “assumir posicdes de sujeitos patriotas, corajosos, obedientes e
preparados para cumprir com suas responsabilidades na labuta diéria e para a defesa da
patria’, ou seja, identidades respeitadoras das hierarquias, que serviriam de exemplo para as
proximas geracdes. (NUNES e RUBIO, 2008, p. 59).

O papel da mulher neste processo de construcdo de uma nova sociedade foi
novamente reforcado. Seria de responsabilidade dela, como mée, gerar filhos sadios, fortes,
livre de doencas, e portanto contribuir para o crescimento da nagdo desejada. Para isso, as
aulas de Educacéo Fisica praticadas pelas “futuras’ maes seriam importantes, promovendo
saude, vigor, resisténcia. Além disso, cabiam as mulheres introjetar nos seus filhos valores

como ordem, disciplina, obediéncia e respeito. Nas palavras de Viana:

A Educacdo Fisica assumiu o status de disciplina capaz de tornar o povo
preparado para acompanhar o desenvolvimento do pais, servindo de
poderoso instrumento ideoldgico e de manipulagdo a servico de projeto
politico inspirado no nazismo-fascismo. Em nome do coletivo, a Educacédo
Fisica significou naquele periodo um instrumento de conformagdo e
controle, sobre o qual projetava-se a disciplinarizacdo (militarizacdo) da
sociedade em busca da construgdo de uma nagéo forte. (VIANA, 2009, p.
117).

Neste contexto, como j& dissemos, as indUstrias brasileiras estavam em pleno

desenvolvimento pois um dos objetivos governamentais era potencializar o parque industrial.



26

A necessidade emergente foi a de manter e recuperar a forca fisica do trabalhador, sendo que
a Educacdo Fisica deveria colaborar neste sentido.

Sendo assim, a pratica de esportes comeca gradativamente a ganhar espaco, pois sera
concebida como um instrumento para compensar o cansaco das longas horas trabalhadas nas
fabricas. Em relagdo ao curriculo da Educacdo Fisica, se destacard a “passagem da
preocupacdo ortopédica e higiénica para a eficiéncia do rendimento fisico”. (NUNES E
RUBIO, 2008, p.59).

As mudancas nas fungdes atribuidas a Educagdo Fisica vdo gradativamente se
modificando de acordo com o contexto social, politico, econdmico do pais. Apds a Il Guerra
Mundial (1939-1945) o esporte sera cada vez mais valorizado e a Educacdo Fisica sera
caracterizada pela tendéncia denominada de Pedagogicista (GHIRALDELLI, 1991). Segundo
0 autor mencionado esta tendéncia representou um movimento de valorizagdo da Educacéo
Fisica, mas ainda manteve a reproducao dos antigos ideais conservadores.

Semelhante ao que ocorreu em outros periodos, os objetivos postulados para a
Educacédo Fisica deveriam ser a promocdo da saude fisica e mental pelo desenvolvimento de
habilidades motoras, o desenvolvimento do “cardter” por meio da formagdo do “bom
“cidaddo” e “bom membro” de familia. As competi¢fes esportivas que comegavam a ser
priorizadas auxiliariam no desenvolvimento da lideranca, além de se propagar a idéia de que
as pessoas deveriam fazer um uso produtivo de seu tempo livre. (GHIRALDELLI, 1991).

Ja em 1961, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n°
4.024) o caréater instrumental da disciplina foi reforgado, pois a educacdo de modo geral
passou a sofrer a influéncia da tendéncia tecnicista’, a qual postula a formacéo de sujeitos
capazes de desempenharem de maneira eficaz as suas fun¢des no mercado de trabalho.

Desse modo, com a valorizagdo da eficiéncia e do rendimento, dos “resultados”
répidos, veremos que a Educacdo Fisica também ganhara novos contornos. A esse respeito,

em 1971, o Decreto-Lei n. 69.450 refere-se a Educacdo Fisica como:

[...] Atividade que por seu meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve
e aprimora forcas fisicas, morais e civicas, psiquicas e sociais do educando
constituindo-se em um dos fatores basicos para a conquista das finalidades
da educacdo nacional”. (grifos nossos).

' Para maiores esclarecimentos sobre tendéncia tecnicista na educacdo: LUCKESI, C.P. Filosofia da
Educacéo. Sdo Paulo: Cortez, 2003



27

Foi neste contexto de valorizacdo da técnica e da eficiéncia que surge a tendéncia
denominada de Competitivista. O contexto social de seu desenvolvimento € o periodo que
culmina com o golpe militar de 1964, quando a desigualdade social e os conflitos de classe
foram aumentando cada vez mais. Neste periodo, ela se tornou obrigatdria no ensino primario
até no universitario.

Varios sdo os autores que, de forma direta ou indireta, citaram a correspondéncia que
havia entre a Educacgéo Fisica escolar e os interesses do governo militar autoritario, pautados
pelo nacionalismo, manutencdo de ordem e progresso. (CASTELLANI FILHO, 1988;
GHIRALDELLLI, 1991; BETTI, 1991; BRACHT, 1997; SOARES et al., 1992).

A Educacdo Fisica atuava como mecanismo de controle social e a influéncia do
esporte se tornaria decisiva, representando o conteddo mais importante da area. As aulas até
chegaram a se caracterizar como um prolongamento de treinamento de esporte de alto
rendimento. (SOARES et al.,1992).

Uma vez que se estreitavam 0s vinculos entre esporte e nacionalismo, a figura do
atleta tornou-se o representante do “homem vitorioso”, que “venceu’ na vida apesar das
dificuldades encontradas. Neira e Nunes (2006) comentam que esporte abarcava a simbologia
de um mundo de lutadores e vencedores. Nesta vertente, o valor essencial foi a busca pela
superacdo individual, a melhora da aptiddo fisica, a democratizacdo do esporte. Ghiraldelli
(1991) expde que:

[...] a ginastica, o treinamento, os jogos recreativos, etc. ficam submetidos ao
Desporto de elite. Desenvolve-se assim o treinamento Desportivo baseado
nos avancos estudos da Fisiologia do Esforco e da Biomecénica, capazes de
melhorar a técnica desportiva. A educagdo fisica é sinbnimo de desporto, e
este, sindnimo de verificagdo de performance. (p.20).

O aprimoramento da aptiddo fisica encontra suas bases nos principios esportivos,
que, por sua vez, abarcam os principios de produtividade e eficiéncia, identificados no modelo
de sociedade que o Brasil estava vivendo. Além disso, Machado (2012) esclarece que, neste
periodo, desenvolviam-se as Ciéncias do Esporte e fortalecia-se a pedagogia tecnicista,
disseminando a ideia de que a Educacdo Fisica deveria se fundamentar em conhecimentos
cientificos de carater empirico, deixando de lado as discussdes que versavam sobre
finalidades educativas e politicas.

A inclusdo e a valorizacdo do esporte na Educacéo Fisica era visto como forma de
buscar talentos esportivos que pudessem conquistar vitdrias olimpicas para o pais nas

competicdes internacionais e, com isto, comprovar o poder e o desenvolvimento do governo
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vigente. De acordo com Soares et al.(1992), a Educacdo Fisica, influenciada pelos padrdes
europeus passa a valorizar os sistemas esportivos, pois estes eram fortemente propagados
como uma forma de exaltacdo do nacionalismo e como a base da prépria cultura.

Também comecou a ganhar forga nos anos de 1970 um movimento conhecido como
Esporte para Todos (EPT), programa do governo que incentivava a democratizacdo do
esporte. Segundo Teixeira (2009) embora tenha se disseminado a idéia de que o esporte e as
praticas corporais possibilitavam a autonomia e a espontaneidade no uso do tempo livre e de
lazer, esta politica visava o controle social, por meio da constituicdo de corpos “Utels’,
obedientes, engajados e reunidos em torno das mesmas praticas, com objetivo ndo explicito de
fomentar a formacéo de atletas.

Esta influéncia alcangou o sistema escolar, de modo que as préaticas pedagdgicas
comecaram a privilegiar os conteudos esportivos. A escola passou a ser considerada a base da
“pirémide” esportiva, o local de descoberta de possiveis talentos desportivos, a fim de serem
selecionados e devidamente encaminhados. O professor passou a ser considerado como
técnico/treinador e os alunos como atletas, devendo repetir os movimentos de forma
mecanica, igualitaria e eficiente. Isso porque a Educacao Fisica assumiu os cédigos do esporte
de alto rendimento.

As finalidades e os meios de que se valia a Educacdo Fisica naquele momento
estavam subordinados aos sentidos e principios da instituicdo esportiva tais como: o

rendimento, a competicdo, a comparacdo, o alcance de recordes, a regulamentacéo rigida, a
racionalizacdo de meios e técnicas. (BETTI, 1991; DARIDO, 2005).

Diante deste contexto, Ghiraldelli (1991) aponta que a politica de desenvolvimento
do esporte servia de instrumento de alienacdo da juventude com a finalidade de afasta-la das
discussGes governamentais e, por conseguinte, impedisse que a populacdo questionasse o
regime autoritario. De forma semelhante, a Educacgédo Fisica no ensino superior, por meio de
seu carater ludico e esportivo, também tinha como objetivo colaborar com o enfraquecimento
de rearticulacdo do movimento estudantil, desviando a atencdo dos estudantes de decisdes
politicas.

As identidades que deveriam compor a nacao brasileira neste momento sdo descritas
como “lutadoras e vencedoras’. Os jovens deveriam ser ordeiros e pacificos. “ Tem-se entdo a
identidade instrumentalizada para o comportamento moral, para o desempenho técnico e
fisico”. (NUNES e RUBIO, 2008, p. 62).
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Nesta mesma compreensdo, Bracht (1986, 1997), ao analisar o papel que cumpre a
Educacdo Fisica na sociedade contemporanea, nos sinaliza que a socializacdo que ocorre no
esporte (tdo defendida por alguns diretores e pedagogos na atualidade) prescinde de uma
critica da relacdo entre Educacdo Fisica/Esporte e 0 contexto socioeconémico, politico e
cultural mais amplo. Interessante € apreciar a pontualidade e atualidade com que o autor lista

0S argumentos para que o esporte esteja tdo presente assim em nosso meio. Vejamos alguns:

[O esporte educa porque ensina a crianga] a conviver com a vitoria e a
derrota; a respeitar as regras do jogo (j& que todos sdo iguais perante a lei,
devemos respeita-la, sem discuti-la); vencer (no jogo e na vida) através do
seu esforco pessoal (as vezes tem que, momentaneamente, aliar-se a outro ou
outros para atingir este objetivo, processo que 0s pedagogos do esporte
chamam de cooperagdo ou companheirismo); ensina a competir (ja que a
sociedade é extremamente competitiva isto a prepara para a vida);
desenvolve o respeito pela autoridade, que € o arbitro ou o professor (chama-
se a isso de disciplina). (BRACHT, 1997, p. 61, 62).

Concordamos com o autor que, apesar de serem bem intencionados em suas aulas,
alguns professores utilizam o esporte como fator de socializagdo, mas ainda priorizam 0s
cédigos do alto rendimento, tendo como principios a exclusdo, a hierarquizacdo e a
obediéncia acritica a autoridade (seja ela, o professor, o arbitro, os demais alunos). A forma
como o esporte vém sendo realizado nas aulas colabora, assim, muito mais para o respeito
irrefletido as normas e regras sociais e desportivas do que para a transformacdo e para
autonomia.

Se, por um lado, encontramos na abordagem historica da Educacgéo Fisica a denuncia
de préaticas pedagogicas arraigadas e condicionadas pelas decisdes politicas e econdmicas
vigentes nas respectivas épocas, encontramos também autores, tais como Oliveira (2003), que
discutiu os limites desta“abordagem”.

Ele nos apresentou o outro “lado da moeda’, como se diz popularmente. Em suas
analises sobre formacdo de professores na época da ditadura militar afirmou a presenca de
praticas pedagdgicas que nao necessariamente estavam alinhadas com os interesses do regime
ditatorial-militar, constatando que professores ndo adotavam simplesmente, de forma passiva,
0s pressupostos tedricos e metodolégicos para a Educacdo Fisica impostos pelo regime. Ele
anunciou a relativa autonomia que possuiam. Sem nos aprofundar neste debate, sentimos
necessidade de apenas salientar outras possiveis leituras historicas da Educacdo Fisica

brasileira.
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Antes de prosseguirmos, salientamos que o curriculo “técnico-esportivo”,
caracterizado pela associacéo entre Educacdo Fisica e esporte contribuiu para formar alunos e
professores que assumiram modos de ser valorizados pelos principios esportivos, que
estipulavam o acance de “marcas’ e privilegiavam determinados perfis estéticos. As
identidades que se afastavam deste perfil eram entdo desqualificados. (NEIRA e NUNES
2006). Segundo os autores, a Educacdo Fisica era e continua sendo um espacgo concreto onde
se busca fixar as identidades, de género, de raca e de classe econémica e social.

Como exemplos, apontam que no curriculo “técnico-esportivo”, ao se priorizar
habilidades motoras e aprendizagem de esportes, sdo eleitos certos padrdes fisicos a fim de
que todos os alunos alcancem, homogeneizando-os. Pelos esportes podem ser veiculados
modos “corretos’ de ser, e agueles que ndo se aproximam do padréo sdo marcados como
diferentes. Neste curriculo, elegem-se ainda modalidades pertencentes as tradi¢des euro-
americanas (basquete, voleibol, handebol), cristdo, brancas, sendo que algumas praticas foram
sendo culturalmente concebidas como masculinas ou femininas, reforcando padrdes de
feminilidade e masculinidade. (NEIRA e NUNES, 2006).

Seguindo nosso percurso histérico, com o fim do regime militar (1985), iniciou-se
desde o final da década de 1980 uma profunda crise de identidade na Educacgdo Fisica com o

chamado “movimento renovador”?

, movimento que vem contribuir para questionar 0s
pressupostos cientificos e os paradigmas que fundamentavam as praticas pedagogicas na
Educacdo Fisica.

Contribuiram para estas mudancas o fato de que os professores e pesquisadores da
Educacdo Fisica comecaram a cursar programas de pos-graduacdo e a dialogar com outras
areas de conhecimento cientifico, como a sociologia, a psicologia, a antropologia e mesmo
com as teorias criticas discutidas no campo da educacio. (SAVIANI, 2000, 2005; LIBANEO,
1990, 2002).

Outros aspectos que colaboraram para este movimento foram o contexto

sociopolitico do pais, que lutava pela redemocratizacdo e o proprio debate educacional

# Aprofundamento sobre o movimento renovador consultar as seguintes obras: CAPARROZ, F.E.Entre a
educacao fisica na escola e da escola. Sdo Paulo: Autores Associados, 2001; DAOLIO, J. Educacéo fisica
brasileira: autores e atores da década de 1980. Campinas: Papirus, 1998; MACHADO, T. da S. Sobre o
impacto do movimento renovador da educacao fisica nas identidades docentes. 2012. 190 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo Fisica) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo Fisica, Universidade Federal do
Espirito Santo, Vitoria, 2012.



31

fomentado neste periodo, que buscou repensar a funcdo social da escola, ganhando espaco
juntamente com os movimentos de reivindicagdes dos professores. (MACHADO, 2012).

No momento em que a Educagdo Fisica entrava em crise, havia questionamentos
sobre varios aspectos da pratica que ela realizava, sendo um deles a questéo da legitimidade, a
relevancia e o papel social cumprido pela area. Porém, o debate incidiu principalmente sobre
0s pressupostos orientadores da Educacéo Fisica ancorados no paradigma da aptid&o fisica.

Estudos recentes realizados sobre a producéo de conhecimento em Educacdo Fisica
escolar revelam que as principais problematizacGes levantadas em torno da crise de identidade

de area na década de 1980 centralizaram-se em torno dos seguintes temas:

[...] a) da necessidade de a [Educacdo Fisica] EF estabelecer outra relagéo
com o esporte (considerado alienante), pois, do contrario, estaria
contribuindo para a manutencdo do status quo na sociedade capitalista; b) da
necessidade de os professores de EF se engajarem em processos educativos
que levem a formacdo de cidaddos criticos no plano das praticas corporais de
movimento; c) do lugar da EF no interior da escola e seu papel na
transformacdo social pretendida; d) da necessidade de a EF e seus
professores se aproximarem do saber cientifico, j& que a préatica seria
"espontaneista” e, portanto, sem rigor; e) da funcdo da EF no mundo do
trabalho capitalista. (BRACHT et al., 2012).

Como resultados destes debates, questionamentos e estudos em outros campos
tedricos, houve a elaboracdo de novas proposicOes para a area. A finalidade almejada era a de
romper com os moldes tradicionais que buscavam justificar a importancia da Educacéo Fisica
na escola. Dentre as propostas e seus objetivos, podemos citar a psicomotricidade, que visava
a educacdo integral, a proposta que prioriza o desenvolvimento motor e as habilidades fisicas
e a tendéncia que visa a promogdo da salde e da aptidao fisica. Ainda assim, o referencial
principal sobre o qual se pensava e sistematizava a Educacdo Fisica na escola provinha
predominantemente das ciéncias naturais e biologicas.

Acontece que a partir do final de 1980 vérios autores comegaram a incorporar em
seus trabalhos a dimensdo cultural. Dessa forma, o contetdo a ser tratado na escola foi
defendido por varios estudiosos da area, partindo do conceito de cultura corporal (ou cultura

corporal de movimento)®, ou cultura de movimento, conceito este que ndo apresentou um

% Termo definido pelos seguintes autores, apresentando diferencas conceituais: BETTI, M. Educagdo Fisica e
sociedade. Sdo Paulo: Movimento, 1991; BRACHT, V. Educagéo fisica e aprendizagem social. 2. ed. Porto
Alegre: Magister, 1997; BRACHT, V. A constituicdo das teorias pedagdgicas da Educacdo Fisica. In:
Cadernos CEDES. Campinas, SP. Ano XIX, n. 48, ago. 1999; KUNZ, E. Educacéo Fisica: ensino e mudancas.
ljui: Editora Unijui, 1991; KUNZ, E. Transformacdo didatico-pedagogica do Esporte. ljui: Editora Unijui,
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consenso entre 0s varios pesquisadores. Em linhas gerais a cultura corporal designa as
manifestacdes do movimentar-se humano entendidas como expresséo, como linguagem.

Desde entdo, as proposicOes tedrico-metodoldgicas para area entendem que 0S
conteudos devem ser representados pelos temas socioculturais, concebendo as manifestacdes
corporais a partir da perspectiva da cultura. Dentre as proposi¢es que surgiram em oposi¢ao
ao modelo essencialmente esportivo, exporemos apenas duas, aquelas que se destacaram nos
anos 1990, por terem sido fundamentadas nas teorizagdes criticas da educacdo (BRACHT,
1999), sobretudo aquelas que sofreram influéncias da teorizacao critica do curriculo.

A primeira, a metodologia Critica-Superadora, foi elaborada por um grupo de
professores (Coletivo de Autores, 1992), tendo por influéncia a pedagogia historico-critica,
fundamentada nos estudos de Libaneo (1994) e Saviani (2005).0 objeto de estudo sera a
cultura corporal de movimento, traduzidas pelos jogos, ginasticas, dancas e capoeira. Nesta
proposta, o professor de Educacdo Fisica deve estar atento ao projeto politico pedagogico da
escola e promover o confronto entre conhecimento cientifico e o senso comum, a fim de que o
aluno possa constatar, interpretar e compreender a realidade. Os conteldos serdo
aprofundados na escola ao longo dos anos, a fim de propiciarem a compreensao critica da
realidade, debatendo-se e analisando-se as estruturas de poder e dominagdo presentes na
sociedade de classes.

A segunda proposta, € a defendido por Kunz (1991, 1994), denominada de Critico-
emancipatoria, apoiando-se nas ideias de Merleau-Ponty, Paulo Freire e Habermans. O
movimento aqui € entendido como comunicagdo com o mundo, uma forma de linguagem. Na
Educacdo Fisica se estuda a cultura de movimento (jogos, dancas, ginasticas, esportes e
capoeira). Defende-se que sera por meio do dialogo na educacdo que havera a compreensao
das ideologias sociais, de modo que 0s conhecimentos devem ser abordados em suas
contextualizacdo histérica, a fim de que se alcance a “transcendéncia de limites’. Paraisso, o
autor propde o0s seguintes elementos a serem percorridos nas aulas: encenagéo,
problematizacéo, ampliacdo e reconstrucao coletiva.

Bracht (1999) afirma que ambas as teorias acima citadas irdo reproduzir os valores
da sociedade capitalista, com destaque para principios veiculados pelos esportes.

Seguindo em nosso panorama histérico da Educacao Fisica, um marco importante foi

a promulgacdo da Lei Diretrizes e Bases da Educagdo (LDBEN) (Lei n°9394/96). Nesta lei a

1994; SOARES, C. L.; TAFFAREL, C. N. Z.; VARJAL, E;. Metodologia do ensino de Educagao Fisica. S&o
Paulo: Cortez, 1992.
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Educacdo Fisica deixa ser mencionada como area de atividade (considerada desvinculada da
grade curricular) para ser denominada “ componente curricular”.

Ao se integrar ao processo de formacdo geral do ser humano, e tomando como
referéncia os principios anunciados na LDBEN (BRASIL, 1996), o ensino da Educacéo Fisica
também deve assumir valores por ela anunciados, ou seja, deve ter como principios a
igualdade de condigdes, a liberdade de aprender, o pluralismo de ideias e concepcoes
pedagdgicas.

Com a promulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997),
valores também s@o anunciados para a educacdo escolarizada, tais como a incluséo,
democracia, cidadania. Nestes documentos elegem-se conteldos para a Educacdo Fisica,
propdem-se critérios para a selecdo dos mesmos pelos professores da disciplina e ainda
ressaltam a necessidade de valorizagdo da cultura corporal praticada em diferentes regides
brasileiras.

Observamos que as tendéncias da Educacdo Fisica na escola sempre favoreceram a
construcdo de valores. Estes eram eleitos, anunciados e defendidos pelo sistema politico que
orientava as propostas educacionais brasileiras de modo geral. No entanto, tais valores foram
questionados a partir das influéncias das teorizacOes criticas da Educacdo e da Educacao
Fisica. Analogamente, as reflex@es pds-criticas também trouxeram novos debates e anunciam
mudancas na forma de conceber o homem em suas relagdes com a natureza e com a cultura.
Logo, as reflexdes acerca dos desdobramentos negativos do modelo cientifico positivista no
ambito educacional também alcangam os pesquisadores da area de Educacéo Fisica.

Neste sentido, um destes pesquisadores que exerceu influéncia na area foi o filésofo
portugués Manuel Sérgio (1994, 1996; 1999; 2005). O referido autor faz uma discussao
acerca da necessidade de mudanca do paradigma dualista cartesiano (separacdo corpo-mente)
que fundamentou a producdo de conhecimento em Educacdo Fisica, anunciando a
insuficiéncia deste para explicar e estudar os fenémenos humanos. No contexto brasileiro as
influéncias de seus escritos podem ser observadas nas obras de Tojal (1994, 2004), Moreira
(1992, 1995a,1 995b), De Marco (1995), Picollo (1993), Freire (1991), Pereira (2006).

Sérgio (1994) propde a troca do nome de Educacdo Fisica para Educacdo Motora a
fim de marcar a necessidade de superacdo do paradigma cartesiano. A Educacdo Motora é
concebida como a vertente pedagdgica de uma “possivel” ciéncia, a Ciéncia da Motricidade
Humana. Esta tem como objeto de estudo a motricidade, entendido como movimento

intencional, com sentido e significado que visa a transcendéncia, a autonomia e a liberdade.
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Na Educacdo Motora abordam-se os jogos, as lutas, as dancas, 0s esportes e a
ginastica como frutos de construgdes sociais da intencionalidade do homem com o meio, ndo
ressaltando o fisico somente em acdo, nem o biolégico, mas a atencdo recai sobre o
movimento intencional, como corpo em ato, em movimento intencional para com o mundo e
com 0S outros.

Segundo Pereira (2006, p. 169), a Educagdo Motora tem por responsabilidade
“provocar espacos e possibilidades de humanizagdo, de autonomia e de liberdade’, a fim de
levar 0 “ser humano aaprender a aprender fazendo, para que ele compreenda a vida de forma
reticular, que possa pensar de forma sistémica e decidir com autonomia, frente a situacdes de
uma realidade complexa, diversa e incerta’. Os valores morais ndo ficam de fora, uma vez
que:

[...] a ética deve, necessariamente, estar presente na orientacdo da praxis
pedagogica das aulas de Educagdo Motora, pois ao lado das outras
disciplinas pode contribuir para a educagdo e a formacdo dos educandos,
para que eles possam atuar como cidaddos em processos democréaticos,
tomando decis6es e agindo, com responsabilidade e compromisso individual
e social. (PEREIRA, 2006, p. 299).

Embora o Sérgio ndo tenha se preocupado com a intervencdo da Educacdo Motora,
encontramos nos estudos de Pereira (2006) principios e orientacbes para 0 campo da
intervencdo escolar. Em outro estudo realizado por Mortari (2013), as categorias provenientes
da teoria da Motricidade Humana sdo utilizadas no estudo da danca e dos conhecimentos
sobre o corpo, indicando-se ainda principios orientadores para subsidiar a intervencdo de
profissionais da danca.

N&o é consenso na area que a Educacédo Fisica seja reconhecida e legitimada a partir
de uma identidade “cientifica’. Bracht (2000) argumenta que a configuragdo da Educacéo
Fisica como ciéncia implica em fazer op¢des por uma determinada visdo de ciéncia, e que na
cultura ocidental o valor e status atribuido ao teor “cientifico” ganha credibilidade. Para o
autor a caracteristica central da Educacdo Fisica é a de ser pratica de intervencdo social, que
ndo prescinde do conhecimento cientifico.

Neste embate, a reflexdo aprofundada nem sempre é realizada na éarea, e
paralelamente ao conjunto de proposicdes que sdo feitas, a Educacdo Fisica vai se
consolidando e se concretizando como “pratica social”, mas que ainda ndo abarca um
COoNsenso a respeito de seu estatuto epistemologico.

Neste contexto ambiguo, a proposicdo da Ciéncia da Motricidade Humana postulada

por Sérgio (1994; 1996; 1999; 2005) tém fundamentado pesquisas e devido aos valores por
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ela mencionados as citamos aqui, entendendo que os pesquisadores devem dialogar com ela,

pois como argumenta Pereira (2006), ela:

Considera a concepg¢do de homem a partir da complexidade e da autopoiese,
decorrentes das antropologias actuais, realcando a relevancia do corpo como
um sistema circular e de auto-referencial; Dialoga com Merleau-Ponty e
apresenta os prologémenos de uma nova ciéncia do homem. Haja vista que
este filésofo recusou o dualismo antropolégico cartesiano, assim sua
concepcao de humano excedeu a de um sujeito centrado na res cogitans e
transcendeu para uma consciéncia encarnada, que realiza sua
intencionalidade através do corpo-agente; - Supera 0 movimento do homem
meramente mecanico e busca com exceléncia a semovéncia humana,
também, como expressdo, producdo de experiéncia e de conhecimento; -
Discute os conceitos de problematica, paradigma e corte epistemoldgico,
tendo em vista as condi¢bes de aplicagdo de uma nova ciéncia da
Motricidade Humana, legitimada por um forte dialogo com os homens da
filosofia das ciéncias, sendo eles: Althusser, Bachelard, Feyerabend, Kuhn,
Michel Foucault e Popper. (p.124).

Outra influéncia desencadeada pelas discussfes pos-modernas sao os estudos pos-
criticos acerca da educacdo e do curriculo (LYOTARD, 1989; HALL, 1998; SILVA, 2003,
2006, 2007; VEIGA NETO, 1995).

Veremos que a teorizacdo poés-critica sobre o curriculo encontra-se na obra de
Nogueira (2004), Almeida (2006). Outros pesquisadores que também se apropriaram dessas
teorizagdes e trouxeram contribui¢des para a Educacédo Fisica foram Vaz et al. (2002), Neira
e Nunes (2006, 2009), Neira (2011).

Subsidiados pelas teorias pds-criticas e pelos estudos culturais, Neira e Nunes (2006,
2009), Neira (2011) propdem o curriculo multicultural critico da Educacdo Fisica. Neste
curriculo defende-se a reflexdo do patrimdnio corporal vivido e trazido pelos grupos
minoritarios, ou grupos que foram oprimidos (seja pela sua etnia, classe social, cultura ou
género). Valorizam as dimensfes expressivas e intencionais dos movimentos, entendidos
como linguagem. As aulas sdo espagos para se tematizarem o0s problemas sociais que
envolvem as praticas corporais, 0 modo como sdo representadas, reforcadas e negadas por
outros grupos pelas praticas discursivas.

Os alunos ndo irdo entrar em contato com os contetdos da Educacdo Fisica de modo
abstrato e tedrico, como por exemplo, estudar o conceito de “atividade fisica, aquecimento,
frequéncia cardiaca”, ou ainda realizar “ sequéncia pedagdgicas’, “exercicios educativos’, tais

como “bater e rebater a bola”, “correr para ao final chutar”, etc. Nesta perspectiva:
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[...] os contelidos deixam de ser um fim em si mesmos e passam a ser meios
para ampliar a formacdo dos/as alunos/as e sua interacdo com a realidade, de
forma critica e dindmica. Rompe-se, também, com a concepcdo de
“neutralidade’” dos contetdos, que passam a ganhar significados diversos, a
partir das experiéncias dos alunos/as. (NEIRA e NUNES, 2006, 246).

Como em todo curriculo, as dimensdes valorativas ndo ficam de fora, por isso,
abordamos, ainda que resumidamente, tal proposicdo aqui. Assim sendo, um curriculo
multiculturalmente orientado visa a formacgéo de identidades culturais democraticas, valoriza,
acolhe e reconhece as diferencas, apresenta resisténcias aos processos discriminatérios,
opressivos, de injustica social e naturalizacio das diferencas, a fim de supera-los. E um
curriculo que adota como principios pedagodgicos da Educacdo Fisica a inclusdo, a justica, o
reconhecimento da diferenca e equidade (NEIRA 201l1a, 2011b). Fica evidente que, 0s
dilemas da modernidade e os despontamentos das ideias pds-modernas provocam discussdes
no campo da Educacdo Fisica, gerando desdobramentos em diversos aspectos, sendo um
deles, de ordem pedagdgica.

N&o pretendemos em nosso trabalho defender ou discorrer sobre as insuficiéncias de
uma ou outra proposta, mas ressaltar que, em todas elas iremos nos deparar com valores ou
algum “discurso” sobre formagdo moral, mais ou menos explicito, discurso este que muitas
vezes se nega, parece desaparecer, se renova, se reconstroi, cabendo por isso, reflexdes

profundas que acompanhem o fluxo das transformac6es e dos contornos que assumem.

2.1 AEDUCACAO FiSICA E A MORAL

No decorrer do breve historico, observamos que a moral esteve sempre presente nos
discursos dos médicos higienistas, dos militares, dos técnicos e também na literatura que
abordava a insercdo da Educacao Fisica/Ginéstica no cenario educacional, perdurando ainda
hoje nos argumentos de professores, pedagogos e diretores.

A funcdo delegada a Educacdo Fisica de disciplinar moralmente o ser humano
significava naquele momento histérico a prescricdo de condutas a serem imitadas, regras que
deveriam ser seguidas e mantidas, ordens ditadas pela autoridade para gerar adequacéo,
alienacdo, padronizacdo, visando a formacdo de alunos passivos e dispostos a conceber o
mundo em conformidade com os conceitos da ordem dominante.

As condutas “morals’ enfatizadas estavam atreladas ao desenvolvimento do
sentimento civico e patridtico, a fim de fomentar o “respeito” aos seus simbolos, e

consequentemente, o respeito para com o regime militar autoritario.
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Reforcou-se nas aulas uma obediéncia inquestionavel as regras, as autoridades, ao
governo, aos professores/instrutores, sendo os exercicios repetitivos realizados nas praticas de
ginastica e nos treinamentos esportivos um meio de disciplinar os “corpos’, promover e
manter “ordem”, conduzir a posturas conformistas por meio do reforco do respeito unilateral,
com acdes desprovidas de tomada de consciéncia.

Porém, ainda hoje, sentimos os efeitos de tais praticas e concep¢des de educagédo
moral na disciplina de Educacdo Fisica. Ao convivermos com professores de diversas
disciplinas, constatamos que os discursos emitidos preservam a ideia de que sera a pratica
repetitiva de exercicios, a disciplina e a cobranca do professor na realizacdo de gestos
motores, no esforco para superar os desafios propostos, pelo respeito as regras incondicionais
contidas nas diversas modalidades esportivas que as criancas serdo educadas moralmente, isto
é, aprenderdo a respeitar a “ordem” colocada pelo professor.

E fato que a disciplina ganhou visibilidade no cenario educacional por seus objetivos
atrelados a formacao moral, que visava a construcdo de um homem saudavel, virtuoso, forte,
nacionalista, trabalhador, ordeiro. A formacdo moral visava o controle social. No entanto,
diante das transformacdes ocorridas em diversos ambitos da sociedade, estes valores,
objetivos e procedimentos anteriormente estipulados ndo se sustentam mais, e nem se
coadunam com uma educacao que preza por valores democraticos.

Apesar do termo “moral” ter saido de “cena’ perante o conjunto de abordagens
pedagdgicas propostas como alternativas ao paradigma hegemdonico da aptidao fisica, surgira
outro termo que vai substituir e ser fortemente empregado em tais propostas pedagdgicas, serd
0 termo “autonomia’.

Fernandes (2008), ao comentar sobre as abordagens pedagégicas, destaca que um
ponto comum entre elas é o objetivo de favorecer a “autonomia” nas aulas de Educagéo Fisica
ao longo dos anos de escolarizagdo, lembrando que cada abordagem veicula e produz
conceitos diversos a respeito deste termo.

De acordo com o referencial tedrico adotado, a autonomia moral deve ser estudada e
compreendida para que possamos pensar o0 ensino da Educacdo Fisica. Os dados
psicogenéticos trazidos por Piaget nos revelam os processos que regem a formacao da moral
infantil, indicando-nos que eles nos esclarecem a moral adulta.

Uma vez que a educacdo moral e a formacdo de valores sempre estiverem presentes
nos discursos, nos curriculos estipulados para a Educacdo Fisica, a pergunta a ser respondida
versa a respeito de quais valores deverdo estar presentes nas aulas, considerando a funcéo

social que assume a escola na atualidade.
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Conforme ja anunciamos, na nova LDBEN (BRASIL,1996) a Educacdo Fisica €
considerada componente curricular obrigatério. Na prescricdo desta lei, ela deve estar
integrada a Proposta Pedagdgica da escola. Os valores assumidos pela disciplina ndo estardo
desconectados dos processos de formagdo humana, estardo relacionados com a concepgéo de
homem, sociedade, educacao, educacdo fisica enunciadas nas diversas Propostas pedagogicas,
fator que garante uma relativa autonomia para as escolas.

O ensino da Educacdo Fisica, assim como das demais disciplinas curriculares, deve
considerar os principios anunciados na LDBEN (BRASIL, 1996), tais como a igualdade de
condicdes, o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacgéo ética e
o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico, pluralismo de ideias e
concepcdes pedagogicas, respeito a liberdade, tolerancia e valorizacdo da experiéncia extra-
escolar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2013) apresentam orientacdes ao
planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino. Representam normativas a
serem observadas pela escola. Ao explicitar diretrizes gerais para a Educacdo Béasica nos
comunica os valores do respeito a dignidade humana, promocao do bem estar, repdio ao
racismo e ao preconceito. Neste documento aponta-se que o reconhecimento da relacdo
indissocidvel entre educacdo e direitos humanos tém gerado acbes que visam implementar a
Educacdo em Direitos Humanos no pais, com destague para 0s seguintes valores:
solidariedade, fraternidade, justica social, inclusdo, pluralidade e sustentabilidade.

No intuito de garantir e promover os direitos das criangas e dos adolescentes, foram
adotadas pelas politicas publicas brasileira uma série de dispositivos, tais como, a valorizagédo
da educacéo escolar indigena, a educacdo ambiental, a educacdo para jovens e adultos em
situacdo de privacdo de liberdade, a insercdo das tematicas da identidade, de género e
orientacdo sexual na educacdo, a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia entre
outros. (BRASIL, 2013).

Neste contexto educacional, a Educacdo Fisica, ao estudar os temas provenientes da
manifestacBes culturais produzida pelo homem ao longo da historia, deverd considerar 0s
valores acima destacados, atentando-se a funcéo delegada a escola, enquanto instituicao que
prepara as novas geracOes para sua participacdo para a vida publica (dimensdo politica) e para
o mundo do trabalho (dimensio econdmica). (PEREZ-GOMEZ, 1998). Porém, na
concretizacdo de sua funcdo socializadora, a escola cumprird também a funcdo conservadora,
que traduz-se por “garantir a reproducéo socia e cultural como requisito para a sobrevivéncia
dasociedade’. (PEREZ-GOMEZ, 1998, p.14).
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O autor citado acima problematiza que a escola torna-se reprodutora das
desigualdades e das diferencas pois ela anuncia que ha condi¢fes igualitarias para todos 0s
que a freqlientam. Além disso, reforca a ideia de que s@o os esforcos e habilidades individuais
que possibilitam aos estudantes “galgar” espacos na sociedade. Ainda assim, o referido autor
esclarece que o processo de socializacéo e conservagdo ndo ocorrem livres de contradicOes e
resisténcias por parte de professores e alunos, justamente porque a escola é um cenério de
conflitos. Ao comportar espagos de relativa autonomia entende-se que o0 movimento de
resisténcia pode gerar transformacoes.

Para isso defende-se a reconstrucdo de concepcdes, conhecimentos, atitudes
assimilados na vida social paralela a escola, a reorganizacdo das relacdes e dos espacos de
aprendizagens “de modo que se possam vivenciar praticas sociais e intercambios académicos
que induzam a solidariedade, a colaboracdo, a experimentacdo compartilhada, assim como a
outro tipo de relagdes com o conhecimento e com a cultura que estimulem a busca, a
comparacdo, a critica, a iniciacio e a criacio”. (PEREZ-GOMEZ, 1998, p. 26).

Partindo entdo do entendimento de que as aulas de Educacdo Fisica constituem-se
em um destes espagos de socializacdo, reprodu¢do ou mesmo de construcdo de resisténcia e
aprendizagem de mecanismos de interagcdo social, acreditamos que as relagbes a serem
estabelecidas entre os sujeitos bem como os procedimentos de estudos adotados podem ser
promotores de valores que se opGem ao individualismo, competicdo exacerbada,
discriminacdo, preconceitos, reproducdo acritica de agoes, fatos e conceitos.

Ao objetivo de promover os valores enunciados surge também o desafio de pensar
em meios que se distanciem dos métodos coercitivos preconizados em décadas anteriores pela
area, caracterizando-se fortemente por relacdes autoritarias e destituidas de reflexdes.

Na secdo seguinte iremos apresentar algumas pesquisas em educacdo moral
desenvolvidas e que podem colaborar para indicar possiveis caminhos. Ndo tem-se a
pretensdo de transportar os procedimentos diretamente para as aulas de Educacdo Fisica.
Acreditamos que a producgéo de conhecimentos sobre educacdo moral na atualidade abarcam
discussOes relevantes para conhecermos os fundamentos, objetivos e procedimentos de uma

educacdo moral na atualidade.

2.2 AEDUCACAO MORAL DEFENDIDA HOJE

A educacdo moral também conhecida como educacdo em valores (direitos humanos,

educacdo para cidadania) tem sido tema de debates, estudos e pesquisas, principalmente
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porque estamos diante de um cendrio social em que os valores morais estdo passando por
questionamentos, redefinicOes e crise, decorrente das crises em outros segmentos sociais,
como na familia, na politica e na busca de sentido para os projetos de vida. (LA TAILLE,
2009).

Partindo da psicologia moral, que é uma ciéncia que estuda o fenbmeno da
moralidade, encontraremos um campo rico de pesquisas que discutem qual a “funcdo” de uma
educacdo moral a ser realizada pela escola nos dias atuais e como ela iria se realizar.
Delimitaremos nossa apresentacdo sobre este tema em torno dos pressupostos defendidos
pelos autores que fundamentam-se nesta ciéncia, visto ser amplo o campo de pesquisa que
debate sobre o assunto.

Atualmente pode-se dizer que o tema dos valores e formacdo ética encontra certa
resisténcia por parte dos educadores brasileiros, é carregado de preconceitos e interpretacdes
negativas. Menin (2002) nos esclarece que tal fato se deve a forma de ensino coercitivo e
autoritario utilizada pela disciplina Moral e Civica na época da ditadura (1969 a 1986). Por
isso, o0 termo educacdo moral alcangou um teor pejorativo no Brasil, sendo considerado até
alvo de desprezo.

Ao proceder a uma analise da educacdo moral no Brasil, a autora cita exemplos de
escolas que se caracterizam pela doutrinagcdo e coercdo em suas propostas, ja outras que sao
marcadas pelo relativismo, mas alerta que as todas as escolas devem sempre fazer opgdes
explicitas em relacdo aos valores morais desejaveis. Afirma que todas as escolas contribuem,
ainda que néo intencionalmente para a formacgdo moral, isto porque os valores se aprendem
nas relagdes interindividuais, de maneira difusa, e ndo ha neutralidade nas acoes.

O tema da moral e da ética voltou a ser tema de relevancia no final de década de
1990, quando surgiram os PCNs (BRASIL,1997). Um destes temas, a ética, deveria ser
abordada de forma transversal pelas varias disciplinas curriculares, valorizando-se 0s
seguintes principios: respeito mutuo, dialogo, justica e solidariedade. Este documento afirma

que escola possui um papel importante no processo de educacao moral das criangas, visto que:

Valores e regras sdo transmitidos pelo professores, pelos livros didaticos,
pela organizagcdo institucional, pelas formas de avaliacdo, pelos
comportamentos dos proprios alunos, e assim por diante. Entdo, ao invés de
deixa-las ocultas, € melhor que tais questdes recebam tratamento explicito.
(BRASIL, 1997; p. 51).

Uma vez que a escola possui regras que sdo cobradas, acfes que sdo aprovadas ou

reprovadas, repreensdes exercidas perante as atitudes dos alunos, intervengdes diante da
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indisciplina, dos conflitos, ndo had como evitar a formacdo em valores, visto que oS
professores estdo sempre emitindo julgamentos sobre o que é certo e errado, justo e injusto,
bom ou ruim. No entanto, os dados encontrados por Shimizu (1998) revelaram que 0s
professores conhecem muito pouco sobre as teorias psicologicas que ddo sustentacdo a
formacd@o moral, sendo que as decisdes nas aulas sobre as questdes morais eram respaldadas
em opinides de senso comum.

E fato que, consciente ou inconscientemente, ndo ha como interagir na escola
prescindindo da vivéncia de valores, porque a escola é local de interacbes reguladas por
normas.

Diante disso, é importante destacar estudos que ja demonstraram que a escola possui
uma influéncia significativa na construgdo moral de seus alunos, como o0s estudos realizados
por De Vries e Zan (1998), Araujo (1996, 2000), Aradjo e Aquino (2001), Menin (1996;
2007), Vinha (2000, 2003), Vinha e Tognetta (2006, 2007) e Tognetta ( 2003; 2009a, 2009b).
Se a escola € local de aprendizagem de valores, contudo, os PCNs frisam que este ndo € o
anico espaco:

E preciso deixar claro que ela ndo deve ser considerada onipotente, Gnica
instituicdo social capaz de educar moralmente as novas geracfes. Também
ndo se pode pensar que a escola garanta total sucesso em seu trabalho de
formacgdo. Na verdade, seu poder é limitado. Todavia, tal diagndstico ndo
justifica uma desercao. (BRASIL, 1997; p.51).

Outro autor, Pedro Goergen (2007) acrescenta esta discusséo, esclarecendo que:

[...] cada segmento social, cada instituicdo, cada individuo deve assumir
responsabilidade moral em seu &mbito de atuagdo. Por sua inegavel
influéncia sobre a formacdo das futuras geracBGes, cabe aos setores
diretamente envolvidos com a educacgdo, como a familia, a midia e a escola,
um papel particularmente relevante na reforma moral da sociedade. (p.740).

Os autores que estudam regras e valores entram em consenso com o fato de que a
escola ndo é um lugar exclusivo para a constru¢cdo conhecimento académico, mas local
propicio ao desenvolvimento moral porque serd nas relacdes entre pares que as criancas
aprenderdo a regularem-se, a conviver em grupo, a pensar em funcéo do “outro”. Todavia, a
educacdo moral que hoje se defende pelos pesquisadores/autores mencionados em nada se
aproxima da coercdo e da doutrinacdo autoritaria que as escolas brasileiras tiveram como

experiéncia e ainda mantém em suas concepcdes e praticas.
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ReflexGes sdo constantemente levantadas pelos pesquisadores no sentido de rever as
acoes e os fundamentos a serem priorizados em uma educagdo moral na atualidade. La Taille,
Souza e Vizioli (2004), ao debrugarem-se sobre a literatura educacional que versa a respeito
de ética e educacao entre os anos de 1990 e 2003, constataram 0 aumento nas produgdes, com
destaque para as pesquisas de cunho especulativas e criticas, poréem comentam que ainda
faltam propostas concretas.

Levantam os autores trés hipoteses para a falta de propostas educacionais, sendo: (1)
a educacdo moral é concebida como sendo de responsabilidade da familia e ndo da escola; (2)
0 tema tem se transformado em um “tabu”, devido a experiéncia brasileira de imposicao e
controle de conduta; (03) ha uma certa inseguranca quanto ao préprio tema, quanto aos
deveres e normas que as praticas pedagogicas deveriam valorizar.

A fim de andlisar entdo, “quais’ sdo os valores priorizados e “como” sdo ensinados
nas aulas pelos professores brasileiros, foi realizado um amplo estudo. Neste, investigaram-se
as experiéncias brasileiras consideradas “bem” sucedidas em educacdo moral. Os dados desta
pesquisa foram organizados por Menin, Bataglia e Zechi (2013). Os pesquisadores analisaram
as finalidades, os meios, os procedimentos bem como os alcances das iniciativas brasileiras
em diversas regides.

Como resultados, constataram que as experiéncias avaliadas como bem sucedidas
foram poucas, menos que 3 %. Tais dados foram explicados por diversos fatores, dentre eles
se destaca o fato de que, ao abordar os valores morais prevaleciam essencialmente préaticas de
transmissdo e doutrinacdo, sendo poucas as propostas que realmente exploravam a analise, a
compreensdo e a reflexdo dos valores.

Naquelas que foram consideradas bem-sucedidas os valores morais faziam parte do
Projeto Politico Pedagdgico da escola, e a grande diferenca era que os procedimentos para
trata-los tinha por referéncia fundamentos democréaticos e os objetivos a serem alcangados a
longo prazo traduziam os interesses e as necessidades almejados por todos os envolvidos na
comunidade escolar.

E importante salientar que os pesquisadores que analisam e discutem o que
representa um bom projeto de educacdo moral, fundamentados na teoria da Epistemologia e
Psicologia Genéticas de Jean Piaget, se opdem a sua concretizagdo como licdo de moral via
transmissdo verbal seguidos de cobrancas e puni¢fes. Reconhecem que ndo ha uma
aprendizagem significativa com transmissao de valores “ prontos e acabados’.

Defendem que a aprendizagem das regras e valores se dara nas relacdes

interindividuais, pois serdo “as relagdes que se constituem entre a crianca e o adulto ou entre
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ela e seus semelhantes que a levardao a tomar consciéncia do dever e a colocar acima de seu eu
essa realidade normativa em que consiste amoral”. (PIAGET,1994, p.27).

Seréa na e a partir da vida social que ocorre em todos 0s ambientes escolares, seja na
sala de aula, nos intervalos (recreio), nas quadras, nos passeios, nas aulas de Educacdo Fisica,
entre outros locais e momentos que as criancgas terdo experiéncias concretas de fazer escolhas,
verificar as suas consequéncias e tomar consciéncia delas. Nestes varios momentos, os valores
do respeito, justica, solidariedade, cooperagdo deverdo ser vividos, conduzindo-as ao
exercicio da reciprocidade e da conquista paulatina do entendimento dos principios que regem
as regras morais.

Piaget ([1930],1998) ressaltou que os meios/procedimentos utilizados em uma
educacdo moral séo tdo importantes quanto os fins. Os procedimentos devem levar em
consideracao o processo de construcdo do conhecimento pelo sujeito, dado que nem a légica
nem a moral sdo inatas. Defendeu os métodos ativos e os trabalhos em grupo como aqueles
promotores do desenvolvimento moral, onde as criangas estardo estdo em contato com outras
e realizam trocas entre si.

Nos trabalhos em grupo, a convivéncia entre as criangas exigird a discussdo, a
problematizacdo, a necessidade de objetividade e coeréncia crescente nas explicages e
argumentacdes, a disposicdo de ouvir e entender a perspectiva alheia, a acdo de coordenar
ideias, de utilizar conceitos que tenham o mesmo sentido entre os que dialogam, fatores que
favorecem a descentracdo, a relativizagdo de pontos de vista e a tomada de consciéncia das
préprias agoes.

A funcéo dos professores ndo é a de “repassar” verbalmente a licdo moral, tampouco
de transmitir o valor absoluto. E tarefa do docente eleger problemas éticos originados no
estudo dos contetdos, a fim de serem alvos de reflexdo, priorizando sempre a construcdo de
relacfes cada vez mais cooperativas em 0posic¢ao as coercitivas.

Uma vez que a construcdo dos valores morais esta relacionada ao processo de
vivéncia dos mesmos, bem como a analise das ac¢Bes e sentimentos originados nas proprias
relacBes interindividuais, as pesquisas atuais priorizam também os momentos sistematizados
de discusséo, analise e abstracao das acGes morais.

Outro aspecto que ressaltam é que, segundo a teoria piagetiana, o desenvolvimento
cognitivo (a inteligéncia) é condicdo necessaria mas ndo suficiente a construcdo da
moralidade auténoma. Os estudos em psicologia moral destacam a dimensdo afetiva da

conduta moral como alvo de pesquisas para compreender as acdes morais das pessoas.
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Destacam que ndo basta o conhecimento das regras, principios e valores para agir
moralmente, porque “aformacdo de valores morais ou éticos depende de algo além da tomada
de consciéncia do dever: depende de uma motivacdo interna para a agdo, chamada de
sentimento”. (TOGNETTA, 2009a, p.17).

Assim, as escolhas pessoais do sujeito revelam aquilo que ele valoriza e em que
investe seus afetos, traduzindo a “hierarquia” de valores construida e o “lugar” que estes
valores ocupam na identidade do sujeito. Logo, o conceito de valor é importante para
entendermos as dimensdes afetivas que compdem a construcdo da moral. Explica-se entdo que
tanto os objetos concretos (observaveis e palpaveis) como os de natureza subjetiva (ideias,
planos, sonhos), podem ser e se tornar “valor” para o sujeito, desde que revestidos de
afetividade. No entanto, os valores construidos podem ser morais (respeito, justica, dignidade,
solidariedade, entre outros) ou ndo morais (sucesso, riqueza, popularidade, beleza, status,
etc.), mas na identidade do sujeito ambos sdo constituidos e hierarquizados.

La Taille (2002, 2006) nos explica que um processo psicoldgico universal, almejado
por todo ser humano desde que nasce € a busca por representacdes (boa imagem) positivas de
si mesmo, algo com que cada um busca se identificar e por meio do qual alcanca
autorrealizagéo.

Tais representacdes sdo conceitos e imagens que cada um possui de si mesmo,
construidas nas interacdes sociais, sendo sempre avaliadas pela propria pessoa de maneira
positiva ou negativa. Se todos nascemos em contextos valorativos, cada sujeito elegera
valores para se representar, para “se ver’ e por meio dos quais “desgja ser visto” pelo outro.
Estes valores escolhidos e que “nos representardo” sdo constituidos em relagdes sociais, e
portanto, os contetdos morais escolhidos sofrerdo as influéncias do grupo social ao qual cada
um esta inserido. Estes podem ser considerados os fatores condicionantes na construgdo das
representacgdes eleitas por cada sujeito, mas certamente ndo determinantes.

Como destacamos, os valores escolhidos por um sujeito para representar a si mesmo
podem ainda ocupar um lugar periférico ou central na identidade dos individuos (LA
TAILLE, 2002; VINHA, 2000; ARAUJO, 1999). Quando uma pessoa elege valores morais
para se representar e estes se encontram no centro das representacdes de si, considera-se que
ela construiu o sentimento de autorrespeito, tendendo em suas agdes a traduzir tais valores, a
ser coerente com eles. A construcdo do autorrespeito € essencial pois “respeita a moral quem,
ao fazé-lo, respeita a si proprio”. (LA TAILLE, 2006, p. 56). Ou seja, aquele que possui

autorrespeito tende a agir de forma moral e respeitar o proximo.
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Tais explicacdes foram trazidas porque os estudos indicam a necessidade de que a
regra (moral) a ser seguida tenha sentido para quem a faz, que a agéo realizada traduza valores
articulados ao projeto de vida pessoal, construidos nas relagdes interindividuais.
(TOGNETTA, 2009b).

Sem nos delongarmos em tais trabalhos, devemos apenas salientar que, uma
educacdo moral pautada nos pressupostos piagetianos envolve considerar a importancia das
dimensGes intelectuais e afetivas para compreender melhor as agOes dos sujeitos e eleger
principios pedagdgicos coerentes.

Outros estudos tém contribuido para esclarecer e discutir os procedimentos em
educacdo moral, destacando-se os trabalhos de Vinha (2000, 2003); Moreno e Sastre (2002),
Puig (2000, 2004), Tognetta (2003, 2009a), Vinha e Tognetta (2007, 2011).

Nestes trabalhos defendem-se também momentos sistematizados para os alunos
reconhecerem e expressarem 0s sentimentos, indicando-se o uso de recursos tais como 0s
jogos de expressdo de sentimentos, jogos simbolicos e os de troca de papel. Outro instrumento
destacado sdo as chamadas “assembléias escolares’. Elas sdo consideradas oportunidades para
se discutir e resolver conflitos interpessoais, eleger formas justas e democréticas na resolucéo
de problemas (ARAUJO, 2004). Além disso, propdem-se também discussdes de dilemas
morais a partir de filmes, musicas, historias, tendo em vista a abordagem dos valores por meio
das virtudes morais que inspiram as a¢Ges. Um trabalho concreto envolvendo tais propostas
de intervencédo pode ser observado em Franca (2012).

Finalizando este breve relato de como a psicologia moral tem se posicionado em
relacdo a educacdo moral, percebemos a complexidade do tema. Evidenciamos que a
educacdo moral se distancia do uso de técnicas ou procedimentos a serem repassados a fim de
solucionar os problemas.

Compreender o assunto requer revisdo e analise dos fundamentos da psicologia
moral (ou outro aporte tedrico que se estude), compreendendo a forma como se colocam 0s
problemas tedricos e também os procedimentos adotados para respondé-los, sem
desconsiderar os limites e avancos das pesquisas.

Neste sentido, o de rever a producdo académica que versa sobre a tematica dos
valores, nosso proximo passo serd o de apresentarmos algumas pesquisas que destacam a
temética da moral como problema central, com destaque para os trabalhos que tenham como
respaldo tedrico a Epistemologia e Psicologia genéticas.
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230 CENARIO DE PESQUISAS ATUAIS: EDUCACAO FISICA E OS
VALORES EM DESTAQUE

Ao realizarmos uma verificacdo da producdo académica brasileira sobre a tematica
da Educacéo Fisica e sua relacdo com o tema da moral e da construcao de valores (ensino de
valores) constatamos um ndmero reduzido de estudos.

Baseando-nos nos registros disponiveis no banco de teses e dissertacdes da Capes,
verificamos a producdo de pesquisa da pos-graduacdo no Brasil que se debrucou sobre a
tematica dos valores em suas relacbes com a Educacdo Fisica na escola.

Os trabalhos encontrados divergem em varios aspectos, como por exemplo, possuem
diferentes concepcdes acerca do que seja tratar dos valores nas aulas, diferindo,
consequentemente, em seus objetos de estudo, referenciais tedricos que os respaldam,
instrumentos de investigagdo e analise, revelando-nos diversidades conceituais e
procedimentais.

Em vérios dos trabalhos é possivel perceber a tendéncia em afirmar a necessidade de
romper com uma Educacédo Fisica que priorize apenas 0s aspectos motores seguidos de uma
defesa para a valorizacdo dos aspectos sociais, culturais e morais.

Neste subtépico nos dedicaremos primeiramente a apresentar as pesquisas que
abordam de forma geral os valores (virtudes) nas aulas de Educagdo Fisica. Seguiremos
destacando os artigos sobre o0 tema, nos quais se fazem referéncias aos “ contelidos atitudinais’
(saber ser) que devem ser levados em consideragdo ao ensinar. Em seguida, iremos estreitar
nosso olhar para os trabalhos que discutam ou articulem trés temas: (1) os jogos (de regras),
(2) a moral e (3) as aulas de Educacao Fisica, destacando as pesquisas de fundamentacéo
piagetiana porque possuem maior proximidade com o tema central de nosso trabalho.

Iniciamos com o trabalho de Acedo (2009), que pesquisou quais os valores e as
atitudes que os professores de Educacdo Fisica tratam em suas aulas e ainda como sao
trabalhados. Em seus resultados verificou que os valores evidenciados nas aulas s&@o
decorrentes dos temas trazidos pelos proprios alunos ou dos professores, das relacbes
interpessoais e dos conceitos tratados nas aulas. Os valores e atitudes mencionados foram
solidariedade, inclusdo, cuidar do meio-ambiente, co-educacao, corporeidade, voluntariedade,
ludicidade, competicéo, cooperacao, valorizacdo do trabalho, reciprocidade, justica e didlogo.

Destacou que a apresentacao, a discussao e a vivéncia constituem as melhores formas
para se abordar valores, ressaltando-se a necessidade de planejamento. Em seu referencial

tedrico, o autor ainda procede a uma analise de artigos publicados em periddicos cientificos
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(entre os anos de 1998 e 2007) que tratam da dimensdo dos valores. Nesta analise, evidenciou
auséncia das abordagens de questdes fundamentais, carecendo de apoio tedrico a intervencao
docente.

Em outra pesquisa, baseada nos métodos de Puig (1998), Molina (2010) analisou
uma proposta de educacdo em valores nas aulas de Educacdo Fisica. A pesquisadora
organizou um projeto de educagdo em valores para ser utilizado durante as aulas de Educacgéo
Fisica Escolar com alunos do sexto ano, partindo da discusséo e confeccdo das regras e leis
que organizariam as atividades na sala, a partir da reflexdo dos educandos e da educadora.

Os métodos Puig (1998) serviram de guia para elaborar um projeto de intervencéo,
sendo que neste projeto foram elencados os valores do respeito para com os demais,
autonomia, comprometimento, dialogo. Segundo tais pressupostos, algumas atividades foram
desenvolvidas, tais como clarificacdo de valores, discussdo de dilemas morais, compreensdo
critica, enfoques socioafetivos, exercicios de autorregulacdo, resolucdo de conflitos, entre
outros. Buscou identificar as repercussfes desta proposta a partir de manifestacbes de
educandos, pais e professores. Concluiu que ha a possibilidade de uma intervencdo voltada a
cidadania e autonomia sem perder a especificidade da referida disciplina.

O dialogo a ser estabelecido entre ética (agir moral), desenhos animados e Educacéo
Fisica, na busca por compreender os desenhos televisivos (presentes na cultura infantil) como
possiveis recursos pedagdgicos nas aulas de Educagdo Fisica é evidenciado no trabalho de
Leitdo (2011). Partindo da filosofia moral para discutir as questdes éticas, defende que as
aulas sdo momentos para a construcéo e discussao de valores, dos problemas morais que nos
cercam, numa perspectiva de educagdo na televisdo e com a televisdo. Apesar de trazer uma
importante discussdo fundamentada em autores pertencentes ao campo da filosofia (Chaui
(2003), Cortina (2010), Ricoeur (1995), Vazquez (2001), entre outros) que partem de
diferentes pressupostos, também se apresentam as teorias éticas, mas ndo se discute a questao
da pratica moral e da consciéncia moral, no sentido de explicitar de onde provém e como
progride a consciéncia moral.

Na tese de Freire (2012), o objetivo foi compreender as dificuldades encontradas no
trabalho de professores que se propdem a fazer das aulas de Educacdo Fisica um espaco para
a construcdo dos sistemas de valores de seus alunos. Seu trabalho parte da Hermenéutica
Critica como base epistemoldgica. A autora analisa que o objetivo de fazer da aula espaco
para a construcdo de valores estd se constituido uma forma de ilusdo (habitus), ainda que

inconsciente. Comenta que, ao estabelecerem expectativas irreais em relacdo a formacgédo de



48

valores (na tentativa de construirem um sentido para suas praticas) os professores pesquisados
sentem-se frustrados e impotentes, demonstrando incoeréncia entre discurso e intervencao.

Destacou-se ainda que o objetivo de tratar os valores nas aulas tem sido realizado de
forma ingénua e superficial, sendo que a excessiva énfase na construgcdo de valores tende a
deixar de lado a especificidade da area. Anuncia a necessidade de romper com este
entendimento e rever o trabalho com os valores de maneira que este seja diretamente
relacionado ao contetdo especifico da disciplina. Concordamos com o fato de que, 0s
contetidos as serem estudados nas aulas de Educacao Fisica veiculam valores, e estes deverdo
ser abordados no contexto das aulas e ndo e maneira tedrica e abstrata, desvinculada das
problematizacdes acerca das manifestacdes culturais.

O trabalho de Guimarées (2012) fundamentou-se na filosofia de Alasdair Mc Intyre
e Theodor Adorno. Investigou como se desenvolve o ensino/aprendizagem de virtudes em
aulas de Educacdo Fisica no modelo pedagdgico competitivo e no cooperativo. Seus
resultados evidenciaram que as virtudes estavam presentes em ambos o0s modelos
pedagdgicos, apesar de encontrar certa auséncia deste tema na pratica pedagdgica dos
professores. Reafirma a necessidade de investimento na tematica da ética.

Seguiremos com nossa descricdo das pesquisas trazendo agora os artigos encontrados sobre o
tema. Verificamos nos artigos uma tendéncia em ressaltar e defender a formacao de atitudes
nas aulas pela vertente das “trés dimensdes dos contetidos” .

Tomando como referéncia os trabalhos de Coll et al. (1998) e Zaballa (1998) que
apresentam a defini¢do de conteudo e o dividem em trés dimensdes, as conceituais (fatos,
conceitos; “saber sobre’); as procedimentais (referem-se as técnicas e habilidades, “saber
fazer”) e as dimensdes atitudinais (normas, atitudes, valores, saber ser), os trabalhos criticam
a excessiva énfase na esportivizagdo, no ensino de técnicas e habilidades.

Defendem que o professor deve possuir equilibrio ao ensinar e abordar os contetidos
nas trés dimensdes (conceituais, procedimentais e atitudinais), ndo destacando uma em
detrimento das outras (FREIRE e OLIVEIRA, 2004; DARIDO e RANGEL, 2005; DARIDO
e SOUZA JUNIOR, 2007; RODRIGUES e DARIDO, 2008). Também nos artigos, ainda que
assinalem a importancia dos contedos atitudinais, ndo ha uma problematizacdo acerca da
teorizacdo que trata da construcdo de dimensfes valorativas. N&o se realiza também uma
discusséo acerca da proveniéncia da consciéncia moral, nem problematizagdes sobre a relagdo
entre acdo moral (pratica) e o juizo moral.

No artigo de Guimaraes et al. (2001), realizou-se um estudo de caso com o intuito de

pesquisar o lugar ocupado pelas discussdes e pela formacao de atitudes no cotidiano das aulas.
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Afirmaram que as situacdes vividas nas aulas de Educacdo Fisica, assim como em outras
disciplinas, sdo favoraveis ao desenvolvimento de valores, mas constataram auséncia de
iniciativas e certa passividade, afirmando-se que os docentes perdem as oportunidades perante
as situacdes nas quais poderiam ser ensinados valores.

Os resultados de Nicoletti (2003), apontam que a dimensao atitudinal dos contetidos
tem sido objeto de ensino e aprendizagem pelo professor de ensino fundamental e grande
parte das intervencGes ocorrem em decorréncia das situacdes nas aulas.

Freire e Martins (2008) identificaram os contetdos atitudinais das aulas de Educacao
Fisica, investigando também como o professor intervém no ensino deste tema. Constatou que,
apesar de haver preocupacGes com a tematica, ndo ha elaboracdo de estratégias especificas
para essa aprendizagem.

Corrobora com este resultado a pesquisa feita por Rodrigues e Darido (2008), que
observou, registrou, analisou e interpretou as dificuldades e alternativas encontradas por uma
professora na implementacdo de propostas baseadas nas trés dimensdes dos conteddos.
Evidenciou falta de planejamento em relacéo aos valores a serem desenvolvidos, constatando-
se que o tema so é debatido quando surgem oportunidades durante as aulas.

Estudos semelhantes aos acima citados foram feitos por Rodini e Freire (2011) e
Freire et al. (2010). No primeiro estudo, identificaram-se diversas normas, atitudes e valores
presentes nas aulas da professora de Educacdo Fisica observada. Ou seja, considerou-se que
as dimensdes atitudinais eram ensinadas por meio das rotinas presentes nas aulas, tais como,
levantar a m&o para falar, organizar-se em roda no inicio das atividades, respeito as normas
dos jogos e das atividades. As atitudes prezadas pela professora foram designadas como
cooperacgdo, organizacao, respeito as regras, resolucdo de problemas, reflexdo sobre as acdes.
Porém, o estudo menciona que as atitudes “especificas” da Educacdo Fisica aprendidas nas
aulas da professora investigada foram o cuidado com o material e a pratica segura de
atividades. Discordamos de que estas duas a¢Bes sejam de alguma forma condutas especificas
da Educacdo Fisica ou ainda de que devam ser priorizadas nas aulas desta disciplina.

No segundo estudo, realizado por Freire et al. (2010), analisaram-se as caracteristicas
dos contetdos atitudinais selecionados pelos professores. Os contetdos atitudinais foram
classificados em trés categorias: reguladores do comportamento dos alunos (ordem,
pontualidade, rigor, participacdo, siléncio, cuidados com os materiais, etc.), valores
relacionados a convivéncia humana (respeito, igualdade, cooperacdo, entre outros), e
especificos da Educacdo Fisica (adocdo de uma vida ativa, realizacdo de aquecimento antes

das atividades, dedicacdo e persisténcia nas atividades motoras, vestimentas adequadas para
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as aulas, execucdo corretas da habilidades, etc.). Concluiu que o ensino destes conteddos
ainda ocorre de forma implicita e superficial e geralmente ndo tem sido o objetivo principal de
estudos. Um aspecto a ser comentado sobre este estudo, sdo novamente os valores
mencionados como “especificos” da Educacdo Fisica. Entendemos que ndo ha “valores
especificos” e que aqueles mencionados estdo relacionados a um determinado modo de
conceber os conteldos e objetivos da area, ainda pautados pelo paradigma das ciéncias
naturais que fundamentou os estudos da Educacdo Fisica principalmente até da década de
1980, revelando concepgdes mecanicistas de corpo e movimento.

Em decorréncia das pesquisas realizadas e do volume de trabalhos cientificos que
salientaram a importancia de ensinar levando-se em consideracdo as trés dimensdes dos
conteudos, alguns trabalhos visam justamente construir, aplicar e analisar aulas em que estas
dimensbes estejam interelacionadas. Como exemplos destes, citamos o0s artigos de
Maldonando e Bocchini (2013a; 2013b), que descreveram a experiéncia com lutas e ginastica,
Mascara et al. (2013), que considera o conteudo futebol, e um artigo resultante de uma
dissertacdo que incide sobre o contetdo voleibol (BARROSO e DARIDO, 2010).

O altimo artigo a ser mencionado é o de Trusz e Del’Aglio (2010). Partindo dos
estudos do desenvolvimento moral na perspectiva piagetiana, discutem teoricamente a relacéo
que pode ser estabelecida entre a pratica do juddé e o desenvolvimento moral de criangas,
descrevendo algumas situacdes que ocorrem nas aulas favorecedoras da construcdo da
autonomia moral. Os autores explicitam o desenvolvimento moral (anomia, heteronomia
autonomia), discutem a questdo do respeito unilateral e do respeito mituo e comunicam que
na autonomia o sujeito adquire a consciéncia moral.

Gostariamos de salientar que a questdo da consciéncia moral e sua relagdo com a
pratica sdo mencionadas, mas ndo desenvolvidas. Indicam em seu texto que as criancas
adquirem consciéncia do verdadeiro sentido das regras quando comecam a pratica-las entre si
nos grupos, contudo ndo se discute sobre as possiveis ligacBes entre pratica moral e
consciéncia moral, entre discurso verbal teérico e agdo moral.

Antes de passarmos a descricdo de demais trabalhos, gostariamos apenas de comentar que na
maioria dos artigos, ainda que se afirme a necessidade de elaborar e reorganizar as aulas
tracando objetivos e metodologias relacionadas a aprendizagem de normas e valores na
Educacdo Fisica, permanece incompleta a discussdo acerca da relacdo entre acdo moral e

juizo moral.
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2.3.1 PESQUISAS ENVOLVENDO A EDUCACAO FISICA E O JOGO DE
REGRAS

Prosseguindo, destacaremos algumas pesquisas que tratam especificamente dos jogos
em suas relagdes com o desenvolvimento moral. Lembramos que j& ha uma ampla producéo
literdria que aborda as possibilidades que os jogos de regras possuem para favorecer o
desenvolvimento da crianca e do adolescente em diferentes dimensfes (intelectuais, sociais,
psicoldgicas, morais).

Os estudos e pesquisas que se utilizam dos jogos regrados para estudar, analisar e
promover o desenvolvimento moral sdo diversos, vém crescendo na atualidade. No entanto,
iremos destacar os estudos que contemplam de alguma maneira trés temas também abordados
em nosso estudo: os jogos de regras, a moral (ou valores) e as aulas de Educagéo Fisica.

Comecgamos pela pesquisa de Monteiro (2006), que reestruturou o estudo das préticas
esportivas nas aulas Educacdo Fisica, objetivando desenvolver um ensino critico, visando a
construcdo de novos valores e para isso contou com o0 apoio dos principios dos Jogos
Cooperativos. Além disso, objetivou analisar a influéncia do modelo esportivista sobre a
Educacdo Fisica, a escola e a sociedade.

Fundamentados em Orlik (1978), Brown (1994) e Broto (2002; 2003), 0s jogos
cooperativos tém sido especialmente valorizados no campo da Educacdo Fisica e sdo temas
recorrentes quando se menciona o desenvolvimento de valores e atitudes. Isto porque sao
considerados como capazes de promover a cooperacdo, a solidariedade, a capacidade de
pensar no proximo, colaboracdo mdtua, unido, coletividade.

E comum ouvirmos falar que para a teoria piagetiana os jogos de regras sio
importantes e devem ser utilizados para promover a cooperagdo como “valor”. Com esta
afirmacdo, parece-nos, a primeira vista, que tanto na proposta dos jogos cooperativos como na
teoria construtivista ha semelhangas porque ambos defendem a utilizagcdo dos jogos para
conduzir as atitudes chamadas de “cooperativas”. Diante de nossa propria exposicdo e
afirmacdo, cabe ressaltar algumas diferencas conceituais, ainda que resumidamente, pois 0s
significados do termo “cooperacdo” sao divergentes. Em outras palavras, a acdo de
“cooperar” em cada proposta possui singularidades que implicam mudancas significativas na
fundamentacao, aplicagéo, e alcance da utilizag&o dos jogos nas aulas.

Os jogos cooperativos surgiram em decorréncia da preocupagdo com a
competitividade, com o individualismo e a discriminacdo. O conceito de cooperacdo diz

respeito ao trabalho em grupo, o envolvimento e a colaboracao de todos para superar desafios
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e atingir um objetivo comum. Brotto (2002, p. 27) define coopera¢do como “um processo
onde o0s objetivos sdo comuns, as acdes sdo partilhadas e os resultados sdo benéficos para
todos’.

Neste sentido, 0s jogos, por meio de suas regras, de sua estrutura de ajuda mdtua, da
colaboracdo gerada no grupo podem tornar as pessoas Mais cooperativas, atenciosas,
solidarias, que se guiam por valores cooperativos na vida.

Segundo tais autores, nos jogos cooperativos ndo ha perdedores, todos ganham, sdo
vitoriosos, o importante é a participacdo e interagdo. O foco principal é a diversdo e aprender
a trabalhar em grupo, o objetivo € jogar uns com 0s outros e ndo contra. Os principios dos
jogos cooperativos podem ser descritos como: participagéo, inclusdo, diversao e cooperacao.

Ja em Piaget (1994) o jogo de regras foi utilizado para investigar a moralidade, a
génese da regra. Em seus dados psicogenéticos demonstrou-nos que no inicio da vida o jogo é
pré-social, visto que a crianca comeca jogando para si mesma, de forma imitativa e
egoceéntrica, sem considerar as acdes de quem esta ao seu lado (o parceiro do jogo). Pouco a
pouco 0 jogo se tornara regido por acordos consensuais, em que as proprias criangas sentirao
necessidade de discusséo e entendimento mutuo, de respeito igualitario.

Assim, em oposicdo as ideias acima citadas (deve-se eliminar a competi¢do, jogar
com e ndo contra) as pesquisas piagetianas sobre a moral no jogo de regras evidenciam que no
inicio da vida social a crianca ndo joga “contra os colegas’ porque ainda ndo os considera
parceiros efetivos do jogo, porque ainda ndo coordena suas agdes e pensamentos com 0s de
outro, s6 concebendo os proprios. Mesmo que a competicdo esteja presente em um jogo ou
uma atividade proposta ao grupo, a crianca ira assimilar as regras ao seu proprio ponto de
vista, a0 seu pensamento egocéntrico e desrespeitard (sem tomar consciéncia) as regras
ditadas pela autoridade.

Na etapa do desenvolvimento infantil (heteronomia), pode o professor ou uma figura
de autoridade até exigir “acordos e ajuda mutua’, colaboracdo de todos para alcancar juntos
certos objetivos comuns, em que todos ganham e ninguém perde. As criancas, em obediéncia
a solicitacdo do professor podem se esforcar para cumprir tarefas em conjunto, unirem-se para
participar das atividades, se divertirem nesta interacdo, mas isto ndo significa cooperacao para
Piaget (1994), pois esta contempla a coordenacgdo da propria acdo e pensamentos as acdes e
pensamentos do outro, exigindo-se descentracdo e reversibilidade de pensamento, tomada de
consciéncia. O egocentrismo que caracteriza o pensamento infantil é ainda um obstaculo a ser

vencido para conquistar a coordenacdo de acdes e pensamentos.
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Ocorre que um grupo de criancas pode trabalhar junto, “cada um fazendo a sua
parte’, para se chegar ao objetivo comum e ainda assim ndo cooperar, no sentido atribuido
pela teoria piagetiana (ndo coordenar suas ac0es com a de outras as criancas).

Sera por respeito unilateral ao adulto e a sua palavra que as criangas se esforcam por
colaborar e agem para ajudar o parceiro, aderindo de forma superficial as regras propostas que
exigem solidariedade e ajuda mutua. Aceitam a regra porque obedecem e temem aos
superiores. Participam do grupo e dos jogos, mas podem permanecer centradas em seu
pensamento, com uma obediéncia legalista e superficial (ajudar o proximo porque o professor
pediu, mandou, solicitou), caracterizando um tipo de solidariedade que Piaget ([1930],1998)
chamou de “externa”.

Serdo solidarias porque obedecem juntas a regra exterior, a unido do grupo esta
baseada na autoridade de quem prescreveu a tarefa, as relagbes ndo sdo de trocas de
pensamento, embora haja a¢Oes realizadas em conjunto.

Porém, nestas mesmas atividades em grupo (jogos), as criancas podem se esforcar
para entender o pensamento do outro, adaptar-se em acdo e pensamento as solicitacdes que
sdo feitas por um colega ou as exigéncias de um grupo, numa atitude interna e livremente
consentida de entrar em acordo, consenso, ajuda mutua, caracterizando a solidariedade interna
(PIAGET,1998). Neste tipo de solidariedade ndo estardo submetidos as regras sagradas e
imutaveis, transcendentes, mas elaboram regras em conjunto, que séo sujeitas a revisoes.

Embora a agdo de cooperar tenha inicio na acdo motora, ndo se resume a ela. A agédo
representa uma condi¢do imprescindivel para as futuras coordenagfes de acdes que serdo
executadas em pensamento, o que levardo as sucessivas tomadas de consciéncia.

Para Piaget (1994), a capacidade de jogar contra (que envolve a competi¢cdo) depende
da capacidade de fazer acordos sobre as possiveis regras que regerdo uma partida, de
enxergar-se como legislador(a), de ver o outro como parceiro que, embora tenha sentimentos
e pensamentos divergentes, escolhe se submeter as mesmas regras, e esta Gltima se torna um
ponto de referéncia para fazer trocas, baseadas no respeito mutuo.

Constance Kami (1991) coloca que desenvolver a capacidade de competir ocorre de
forma paralela a capacidade de se descentrar, de coordenar ideias e ambas sao fundamentais
para uma atitude cooperativa. Desse modo, ndo acreditamos ser necessario eliminar a
competicdo, visto que as condicdes para que a mesma acontega demonstram um avango nas
acOes e pensamentos, indicando uma transi¢do do estagio egocéntrico para um nivel mais
socializado das acbes e do pensamento. Jogar “contra’ envolve coordenacdo de perspectivas

2 i

alheias, a regulacdo mdtua, eisto €“fruto” de aprendizagem, de avancos. (KAMI, 1991).
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Para a teoria piagetiana o elemento fundamental para saber se as criancas estdo
cooperando em um jogo ndo se refere ao esforco de todos para conquistarem juntos o alvo
estipulado pelo professor, e sim que, seja em uma situacdo caracterizada ou ndo pela
competicdo, esteja presente a reciprocidade, que constitui-se a esséncia da cooperacdo
(MACEDO, 1995).

O jogo de regras constituem-se em ocasides em que as criangas se encontram para
jogar, sendo por isso, considerado uma instituicdo infantil caracterizado por relagOes
igualitarias e favorecedoras de discussdo de ideias e pontos de vista. Por meio das relaces
interindividuais estabelecidas nos jogos de regras os sujeitos tém oportunidade de serem
confrontados com suas proprias ideias e como que “convidados’, nédo por obrigacdo, mas por
interesse mUtuo, a estabelecerem trocas de opinides, a objetividade, a coeréncia, a analise de
proposicBes, a reciprocidade, a descentracdo de si mesmo. Por isso o0 jogo retne condicdes
ricas para o desenvolvimento da cooperacdo, e ndo é ele por si mesmo que provoca tais
transformacdes.

Voltando ao apanhado de pesquisas que tratam o jogo de regras como instrumento
para se estudar o desenvolvimento da dimensdo moral, consideraremos a partir de agora
aqueles que se utilizam da fundamentacgéo tedrica construtivista.

As regras dos jogos nas aulas de Educacéo Fisica sdo temas abordados nas pesquisas
realizadas por Melo (1993) e Rizzieri (2008). Outras duas pesquisas que merecem destaque
séo as de Carracedo (2000) e de Ferraz (1997) e, embora ndo tratem especificamente das aulas
de Educacdo Fisica, apontam resultados importantes e diretamente relacionados ao contexto
das aulas, colaborando para a reflexfes das implicacfes pedagdgicas no ensino dos jogos.

No trabalho realizado por Melo (1993) a pratica do jogo de regras nas aulas de
Educacdo Fisica de primeira e segunda série do ensino fundamental sdo utilizadas como foco
de andlise para pensar nas implicacbes sobre o desenvolvimento social e cognitivo. Como
resultado, percebeu dois momentos diferentes na pratica de jogo, um que é realizado
espontaneamente e que contribui para o exercicio da cooperagdo e outro dirigido pelo
professor.

Evidenciou-se que nos jogos dirigidos havia predominancia do respeito unilateral,
pois o professor ditava 0 modelo, o formato do jogo. Exercia funcdo de arbitro (técnico)
decidindo as equipes, as regras, as posicoes, as estratégias, e resolvendo os conflitos a seu
modo. Logo, todas as a¢fes eram centralizadas em uma pessoa, 0 docente. Porém, a mesma

autora sinaliza a diferenca entre o papel do professor e do arbitro ou técnico.
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Os dois tipos de situacGes de jogos estudados na pesquisa sdo opostos e ora
predominava-se a coagdo, ora havia situa¢gbes em que predominava o respeito matuo, ambas
as relagdes sociais influenciando o desenvolvimento dos alunos. Por fim, a autora destaca a
necessidade de reflex@o sobre a abordagem dos jogos na escola, com o intuito de favorecer a
verdadeira cooperacéo.

Também em Rizzieri (2008), a regra do jogo € observada e analisada no intuito de
pesquisar se a atividade com jogos possibilita o avanco do desenvolvimento moral nos alunos
de ensino fundamental, com observacGes e entrevistas para avaliar o nivel do juizo moral.
Avaliaram também em suas analises que tipo de ambiente poderia possibilitar tal
desenvolvimento.

Os jogos de regra, durante a pesquisa, foram usados como uma ferramenta para as
discussdes socio-morais. Os dados do pré e do pos-teste mostraram que ndo foi possivel
observar uma mudanca representativa no juizo moral, conforme as respostas das criangas. As
possiveis causas apontadas foram o ambiente pouco cooperativo, 0 egocentrismo e a
indisciplina gerada pela coercdo. O ambiente sociomoral foi caracterizado como tenso e
coercitivo, em que as criancas pouco desenvolviam a reciprocidade e o respeito matuo, de
forma a influenciar negativamente as relacdes nas aulas de Educacéo Fisica.

Mesmo se apoiando nos estudos de Piaget, as pesquisas acima ndo pontuam as
relacBes entre a pratica e a consciéncia da regra, no sentido de expor as relagdes existentes
entre a discussao (verbal) sociomoral com a formacdo da moralidade autdbnoma (consciéncia).

Outro trabalho que estudou a regra do jogo em um contexto de oficina, cujo foco
principal foi o desenvolvimento cognitivo, encontra-se em Carracedo (2000). A pesquisa teve
por objetivo principal analisar os esquemas (procedimentos) que as criangas utilizam na
resolucdo de problemas que surgem no jogo “carimbador”. Sua pesquisa abarcou trés faixas
etarias (4/5,6/7,12/13). Averiguaram as diferencas e semelhancas utilizadas pelas criangas nos
seguintes aspectos: ocupacao espacial, sistema de marcagédo, passes, arremessos, salvamento
de jogadores.

De modo geral, os resultados indicaram que as criancas de 4/5 anos ja apresentavam
um inicio de acdes ofensivas e defensivas, movimentavam-se pouco pela quadra, realizavam
acOes individuais, caracterizando uma auséncia de jogadas coletivas. JA no segundo grupo
(6/7 anos), observou que havia uma tentativa de jogo coletivo, com algumas agdes
coordenadas. As criancas apresentaram acdes ofensivas, dificuldades de coordenar duas ou

mais acdes e avaliar a dindmica do jogo. Foi o terceiro grupo (12/13 anos) que apresentou
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coordenacdes de diferentes acdes tais como: permanecer coma bola, carimbar os adversarios,
ficar livre para receber a bola.

A intervencdo em jogos nas aulas de Educacdo Fisica ndo pode desconsiderar 0s
procedimentos utilizados pelas criangas para resolver os problemas que surgem decorrentes de
sua pratica, logo, o trabalho contém ricos elementos para nos auxiliar no entendimento de
COMo as criangas agem e pensam.

Outro trabalho que caminha nesta direcdo, apresentando-nos a génese da nogdo de
regra que permeia o jogo de futebol, é realizada por Ferraz (1997), com dados proximos ao
trabalho de Piaget (1994) que versa sobre o nivel de desenvolvimento sobre a pratica e
consciéncia das regras. Ferraz investigou a evolucdo do desenvolvimento da nocao de regras
em criancas de 4 a 19 anos, tendo por referéncia o jogo de futebol.

No primeiro nivel, encontrou um jogo egocéntrico e motor, em que a crianga, ao
interagir com a bola, jogava “livre” de toda a regra. Demonstraram prazer em exercitar
esquemas motores, ndo manifestaram interesse na regra.

A pratica das regras no segundo nivel demonstrou que as criancas tendem a imitar as
acoes fundamentais observadas em uma partida, tais como correr, chutar, agarrar, na tentativa
de reproduzir o jogo de futebol. Afirmam ainda que no jogo é possivel que todos ganhem, de
maneira que prevalece um jogo individual e as regras sdo descri¢des e ndo regulacdes.

No terceiro nivel, os dados de Ferraz (1997) revelaram que as criangas se interessam
pela competicdo e as regras passam a assumir um sentido de obrigatoriedade. Com o objetivo
de fazer gols, os jogadores coordenam as proprias agdes com as dos companheiros. Em
relacbes as regras verificou que as infracbes sdo concebidas como falta de habilidade e
desconhecimento. A pratica das regras no ultimo nivel foi caracterizada por um crescente
consenso e universalidade. As infracdes sdo consideradas e passiveis de punigdo. Passam a
coordenar melhor suas agdes, sistematizar jogadas e diferenciar fungdes para os jogadores.

Os dados de Ferrraz (1997), resumidamente destacados acima, demonstram as
transformac0es estruturais percorridas pelas criangas no plano na pratica e no pensamento.
Desse modo, nos trazem ricos dados pensarmos nas implicagfes educacionais ao se ensinar
futebol ou outro jogo na escola.

No trabalho de D’ Angelo (2001), foi analisada a contribuicdo que 0s jogos em grupo,
enquanto um dos contetudos da Educacdo Motora (designada como a vertente pedagdgica da
Ciéncia da Motricidade Humana), pode ter na construcao da cooperagéo discente. Ao indagar-
se sobre como e onde educar para a cooperacdao, 0 autor se pauta nas pesquisas de Piaget

(1994) e seus sucessores para fundamentar teoricamente o ensino com 0s conte(dos
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atitudinais. Elege e defende o ambiente cooperativo em contraposi¢do aos métodos verbais da
escola tradicional para desenvolver relacGes de co-operagOes, onde as acoes, as relacOes e
interag0es s&o valorizadas e incentivadas. Como resultados foram selecionados alguns
principios pedagdgicos que devem fazer parte de um programa de ensino que tencione fazer
da Educag@o Motora e do jogo um espaco de construcdo de valores morais.

Na investigacdo realizada por Frias (2009), averiguaram-se as possibilidades de que o
jogo das representagdes, também conhecido por Roleplaying Game (RPG), tem de possibilitar
capacidades cooperativas e de negociacdo, que sdo prdprias a moral da autonomia.
Fundamentado na Epistemologia e Psicologia Geneticas, concluiu que os elementos que
compdem o jogo sdo favoraveis e Uteis a mobilizar a descentracdo, a cooperacdo, a
negociacéo e resolucédo de problemas.

Convergindo com a pesquisa anterior, Garcia (2010) se prop0s a realizar uma pesquisa
empirica com adolescentes, com o intuito de favorecer a construcdo das relagcdes cooperativas.
O objetivo era reunir um grupo que operasse conjuntamente. Para analise foram feitos dois
recortes: interacdes entre os adolescentes e intervencGes da pesquisadora. Constataram a
evolucéo de relages cooperativas por meio do exercicio da descentracdo frente as propostas,
frente ao grupo, respeito as regras do jogo, respeito ao outro, responsabilidade pela
organizacéo do grupo, pelas decis@es e espirito ludico.

Mesmo encontrando pesquisas que se propdem a analisar se regras podem ou néo
influenciar nos juizos morais das criangas, ndo encontramos nenhuma pesquisa que discute
sobre a passagem do “fazer” ao “compreender”, ou seja, da acdo de praticar as regras para sua
profunda adesao e consciéncia, buscando compreender os mecanismos envolvidos na tomada
de consciéncia das acfes morais. Neste sentido, nosso proximo capitulo abordara os estudos
piagetianos que explicam a passagem da acdo a operacdo (especialmente sobre a construcéo
dos conceitos) a fim de que possamos estabelecer as analogias que ha entre tal processo e a

construcdo dos juizos morais.
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3. APASSAGEM DA ACAO AO CONCEITO NA TEORIA DE PIAGET

Perante nosso objetivo de investigar as relages ou vinculos existentes entre a pratica
e a consciéncia das regras, a fim de compreender também os vinculos entre pratica moral e o
juizo moral, aprofundamos os estudos sobre interiorizacdo do esquematismo sensério-motor
(inteligéncia sensorio-motora) até a sua organizacdo enquanto representacdo conceitual
(inteligéncia representativa), explicitando tais estudos neste capitulo.

Piaget (1994), em sua obra dedicada & moral, ndo desenvolve a explicagdo de como
ocorre a passagem da acdo moral ao juizo moral, mas deixa entrever nas paginas dedicadas a
este campo especifico algumas das hipdteses principais que seriam abordadas em estudos
futuros. Sendo assim, iremos retomar algumas destas obras, abordando a passagem da acao a
conceituacao, destacando como a tomada de consciéncia esta presente nas transformacdes
realizadas pelo sujeito.

Para entender este tema, apoiamo-nos nas seguintes obras: “O Nascimento da
Inteligéncia na Crian¢a” ([1936],1982), “A Construcdo do Real na Crianca” ([1937],2002) e
em especial “A Formacdo do Simbolo na Crianga” ([1945],1975). A fim de ampliar nosso
estudo, também nos referendamos nas obras “A Tomada de Consciéncia” (1977) e “Fazer e
Compreender” (1978). Tal percurso foi importante para que posteriormente identifiqguemos as

analogias que ha entre a construcéo dos conceitos e a construcdo do juizo moral.

3.1 A INTELIGENCIA SENSORIO MOTORA

Para Piaget (2002), a capacidade de conhecer provém das trocas realizadas entre
organismo e meio. Ser& por meio da acao do sujeito que o mesmo ir& aprender os conte(dos
especificos presentes no meio fisico e social, mas também sera por meio das trocas realizadas
que sera construida a propria capacidade de conhecer, a capacidade de construir estruturas
para conhecer 0 mundo. A inteligéncia sera construida partindo de um “egocentrismo integral
e inconsciente no inicio até chegar a uma solidificacdo e uma objetivacdo crescentes’.
(PIAGET, 2002; p. 359).

A capacidade humana de conhecer e estabelecer relacbes ldgicas é possivel pela
construcdo de certas estruturas especificas para o ato de conhecer, as estruturas mentais
(cognitivas). Elas ndo sdo inatas e nem programadas, mas sdo construidas a partir da interacdo

do organismo com o meio, funcionam segundo a légica de classes e de relagbes (seriar,
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ordenar, classificar, estabelecer implicacdes, deduzir). (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988).

A construcdo da capacidade de conhecer, nas palavras de Ramozzi-Chiarottino (1988):

[...] vai do nivel mais elementar das trocas bioquimicas entre organismo e
meio até o nivel das trocas simbolicas que, por sua vez, se estabelecem a
nivel consciente ou ndo. Assim hd um caminho, um creodos, como diz
Piaget, de um nivel mais elementar, mais simples, mais primitivo, onde as
trocas ndo implicam distingdo entre significado e significante, até o nivel das
trocas simbolicas que, por usa vez, se estabelecem a nivel inconsciente ou
consciente, sendo este Gltimo mais evoluido do que o primeiro. (p.06-07).

A construcdo destas estruturas de conhecimento, ou seja, destes niveis, ocorrera por
meio da interacdo do sujeito com o0 meio. Esta construcdo é possivel devido ao processo
denominado de adaptacdo, explicado por seus dois pélos: a assimilacdo e a acomodacéao.

A assimilacdo é a acdo de incorporar dados do meio circundante a estrutura do
sujeito, € ela que permite a significacdo aos objetos integrados. A possibilidade do ser
humano de atribuir significado depende da capacidade de utilizar as a¢des sobre 0s varios
objetos, acbes que foram construidas e ampliadas na interacdo com o meio, para poder
assimila-los e atribuir-lhes significados.

J& a acomodacdo € a modificacdo da estrutura para conseguir assimilar algo, criando
uma nova forma de acdo, ou adaptando a antiga forma. No inicio da vida, o sujeito ainda néo
possui formas de acdo especializadas e variadas para assimilar a variedade dos objetos que o
circundam e por isso, diante das resisténcias encontradas nas primeiras aplicacdes dos
esquemas sobre 0s objetos, serd necessario realizar pequenos ajustes (acomodacéo).

Tanto a assimilacdo quanto a acomodagdo sdo possiveis devido ao fato de que o ser
humano age e, nesta acdo, constrdi esquemas motores.

E devido aos esquemas motores que a crianca organiza e estrutura sua experiéncia,
atribui significado as coisas e concomitantemente ocorre a constru¢do endogena, a construgdo
e organizacdo das estruturas mentais. Conforme age sobre o meio, novos esquemas Sdo
formados e irdo se multiplicar e se coordenar, formando cada vez mais estruturas complexas,
capacitando o sujeito a agir no mundo de forma variada. Podemos dizer que € no exercicio
desta interacdo que o sujeito ira ficar mais “enriquecido” para agir neste mundo com novos
esquemas, pois uma vez que estdo sendo coordenados de formas mais complexas,
possibilitardo ao sujeito novas formas de interagir com a realidade e tentar compreendé-la,

num pProcesso continuo.



60

Sobre o esquema de acdo, podemos defini-lo como aquilo que € generalizavel em
uma acdo, ou seja, uma vez construido, a criangca saber pegar, sabe sugar, independente
daguilo que é pego ou sugado, diz respeito ao “saber” aplicar a acdo sobre os variados
objetos. A progressiva construcdo dos esquemas e exercitacdo dos mesmos possibilitardo as
criancas conhecer objetos, e nesta interacdo, tentara verificar qual dos objetos se encaixardo
nos esquemas ja construidos.

Quando se depara com um resisténcia, ou seja, quando um objeto ndo se encaixa em
um esquema construido (nem tudo da para sugar, pegar, balancar) podera ocorrer a
acomodacéo ou nédo do esquema de acdo. A acomodacao se refere & mudanca do esquema no
sentido de vencer a resisténcia que determinado objeto apresentou ao sujeito. A forma do
novo esquema ira se integrar a antiga e ndo suprimi-la, formando-se sistemas mais complexos.

Piaget (2002), ao referir-se ao processo de adaptacao da inteligéncia, nos explica que
no inicio a assimilacéo e a acomodacdo sdo indiferenciadas e opostas entre si. Nas palavras do
referido autor “assimilagcdo é essencialmente a utilizacdo do meio externo pelo individuo para
alimentar seus esquemas hereditérios ou adquiridos’ (PIAGET, 2002, p. 358). E uma
atividade essencialmente conservadora, que busca incorporar 0s objetos do meio a sua prépria
atividade, submetendo o meio ao préprio organismo tal qual ele é, sem modifica-lo.

Ja a acomodacdo é oposta porque corresponde a um ajustamento do individuo as
especificidades dos objetos assimilados, de forma que € fonte de mudancas, obrigando o
sujeito a levar em conta a natureza dos objetos, as resisténcias apresentados no meio. Como
no inicio da vida do bebé os esquemas s&o indiferenciados e ainda ndo coordenados entre si,
h& uma grande distancia entre o que o individuo faz sobre o meio, e as varias possibilidades
oferecidas pelo meio circundante.

A medida que os esquemas v&o sendo construidos e ampliados, coordenados entre si,
tornando-se mais complexos, a acomodagdo se diferencia da assimilacdo e se torna
complementar a ela, e ndo mais oposta, devido ao enriquecimento dos esquemas de agéo e da
busca do sujeito pela novidade, que ndo mais a rejeitara, mas ird buscar as novidades, por
novos meios de interagir com o meio. “A coordenacdo da assimilacdo e da acomodacéo
sensdrio-motoras leva o individuo a sair de si mesmo, solidificando e objetivando seu
universo ao ponto de englobar-se nele, continuando a assimila-lo a s”. (PIAGET, 2002; p.
363).

A construcdo e organizacao deste universo cada vez mais objetivado que ocorre nos

dois primeiros anos de vida passa por 06 fases subsequentes, também denominadas de
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subestagios. Havera em cada novo estagio uma continuidade estabelecida com o anterior, as
novidades serdo integradas e ocorrerd modificacdes estruturais.

O primeiro refere-se aos exercicios reflexos. Ao nascer, 0 ser humano apresenta um
conjunto de caracteristicas hereditarias, ou seja, os movimentos reflexos. Serdo eles que
permitirdo a crianca interagir com o meio. No inicio o sujeito contard com as experiéncias
sensoriais, praticas, confundindo as sensacfes do seu proprio corpo com a realidade
circundante, a0 mesmo tempo em que ndo se reconhece, dado que aqui ainda ndo ha
pensamento, ndo ha representacdo, nem intencionalidade. “O mundo exterior comega,
portanto, confundindo-se com as sensagdes de um eu que Sse ignora a si mesmo, antes que 0s
dois termos se separem um do outro para organizar-se de maneira correlata”. (PIAGET, 2002,
p.358).

Conforme os reflexos se exercitam, havera uma adaptacdo, ou seja, pequenas
alteracOes que irdo sofrer, devido as interacGes e resisténcias apresentadas pelo meio exterior.
Estas adaptacGes serdo incorporadas ao seu proprio funcionamento. Assim, a adaptacdo
hereditaria seguira em direcdo a adaptacao adquirida, representada pelo segundo subestagio.

Neste segundo momento, temos 0s primeiros habitos (esquemas) provenientes das
modificagdes e variacOes dos esquemas reflexos, transformacées essas que sdo possibilitadas
pelos processos de assimilagdo e acomodacdo. A acdo sobre os objetos ainda ndo é
intencional, tendo como “motor” a necessidade do sujeito exercitar-se. Porém, este exercicio
traz resultados que sdo interessantes para a crianca, que buscara repetir 0s movimentos
relativos ao préprio corpo, comportamento denominado por “reacdo circular primérid’.

Quando uma crianca chupa o dedo ou os labios, agarra os objetos que Vé, ela age
para exercer suas proprias fungdes, satisfazer suas necessidades mais imediatas. Como
definicdo, temos que “areacdo circular é atividade que prolonga o exercicio reflexo e tem por
efeito alimentar e fortificar ndo apenas um mecanismo ja inteiramente montado, mas todo um
conjunto sensorio motor de novos resultados’. (DONGO-MONTOYA, 2009; p. 57).

No segundo subestagio, ha construcdo de novos esquemas, mas estes permanecem
ndo coordenados entre si e sim como uma totalidade indissocidvel, uma fuséo, ndo ha ainda
um reconhecimento dos esquemas que sdo utilizados como “meios” para se atingir um
fim/objetivo.

No terceiro subestagio haverd coordenaces de esquemas (Visdo e preensdo) e o
comeco das “reacdes circulares secundarias”. As repeticdes que a crianca realizava sobre o
proprio corpo (reacao circular primaria) irdo agora ser aplicadas aos objetos do meio, com

uma maior complexidade.
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Nesta interacdo entre sujeito e meio, a busca do sujeito sera por reencontrar (repetir)
certas agdes (esquemas) que promoveram eventos fortuitos, mas concebidos como produzidos
pelo proprio sujeito. Ainda ndo ha intencionalidade nas acGes porque o “fim” alcangado
(coordenacdo de acbes que produziram o resultado) ndo foi estabelecido anteriormente, ele
ocorreu ao acaso, inesperadamente. Os meios utilizados pela criancas e que promoveram 0
resultado “interessante” tentardo ser reencontrados por ela mas somente depois que a acao foi
concluida, iniciando-se, portanto, uma preliminar diferenciacdo entre “meio e fim”, que se
consolidara estagio posterior.

No entanto, a reacdo circular secundaria e a coordenacdo de acdes advindas dela
representam um avango, um progresso em relacdo a reacdo primaria, pois aqui pela primeira
vez 0s meios comecam a se distinguir dos fins, anunciando os primeiros atos intencionais e
inteligentes.

O quarto subestagio apresenta como novidade a coordenacao de esquemas de agdo ja
conhecidos, que serdo aplicados com combinac6es novas para alcancar um fim desejado. Ao
agir e se deparar com as resisténcias do meio circundante o sujeito ira aplicar certos esquemas
como meios ou “instrumentos’ (puxar uma almofada) para alcancar o fim almejado (de pegar
0 que esta atras ou debaixo da almofada). Sera na propria realizacdo da acdo que o sujeito
eliminara os obstaculos que o impedem de realizar seus desejos. As coordenacdes entre 0s
esquemas que ocorrem sdo intencionais, sendo que estes apresentam uma maior mobilidade
interna, dissociando-se e combinando-se de novas formas.

O grande avanco nesta fase é que ha uma diferenciacéo entre esquemas meios e fins.
A possibilidade de diferenciar esquemas-meios dos esquemas-fins € realizada porque ha uma
“tomada de consciéncia’, que esta presente ja nestes primeiros meses de vida, porém ela é
expressa por uma consciéncia em atos. (DONGO MONTOYA, 2009; 2011).

Devemos ressaltar que neste momento do desenvolvimento infantil, ainda ndo ha
representacdo, evocacdo, interiorizacdo das agcdes no plano mental, mas ja se observa nas
acOes (esquemas) uma subordinacdo hierarquica, visto que certos esquemas sdo designados
como meios (devem ser feitos antes) para se alcancar certos fins. Estas acGes do sujeito
expressam um tipo de inteligéncia pratica, um “saber fazer”, em que o sujeito € capaz de
organizar 0s seus esquemas para agir com éxito sobre o meio.

Retomando nossa exposicdo da assimilacdo da forma pratica de conhecer o mundo
até a assimilacdo conceitual, fica evidente a novidade do quarto estagio, pois nele ocorre a
coordenacdo intencional de dois esquemas distintos, um servindo de esquema meio e

subordinado ao esquema final que levara ao resultado almejado.
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Adentraremos agora no quinto subestdgio da inteligéncia sensério motora,
anunciando as descobertas de novos esquemas decorrentes da experimentacdo ativa (reagéo
circular terciaria). A principal novidade € que a crianga ird criar esquemas novos diante de
eventos/fatos em que 0s esquemas antigos ndo conduzem ao éxito, ou seja, quando ela nédo
atinge os resultados. Conforme o0s esquemas construidos foram se multiplicando,
diferenciando-se, dando lugar a variadas coordenacdes, a crianga sera capaz de novas
combinag0es diante de um problema encontrado.

Quando se depara com um situacdo na qual os esquemas construidos ndo conduzem
ao fim desejado, a crianca ndo se limita a repeti-los ou exercita-los. No esforco para se
adaptar, haverd uma acomodacao intencional. Esta, por sua vez, levara em consideracao as
caracteristicas/propriedades do objeto, investigando-os, experimentando e inovando.

A crianca entdo ira variar seus esquemas, criando novos modos de acdo para alcancar
a finalidade. Assim, a acomodacdo ird se diferenciando, destacando-se da assimilacdo, que
antes a dirigia, e neste processo ocorrera progressivamente a objetivacdo do mundo, a
diferenciacdo entre sujeito e objeto.

A inteligéncia sensOrio-motora € expressa por esta coordenacdo sucessiva dos
esquemas, aplicados de forma cada vez mais adequada para resolver problemas da realidade
com “sucesso” em suas interacOes. Esta experimentacao ativa prepara para 0 sexto estagio,
que é caracterizado pela combinacdo e elaboracdo destes esquemas-meio no plano mental,
com uma continuidade com a fase anterior, prolongando-a.

Até este momento, a assimilacdo dos fatos e objetos se realizava sobre a percepcao
direta, ndo sobre a representacdo. Ou seja, no processo de adaptacdo 0s esquemas eram
exercitados “um ap0s 0 outro”, ou segja, sucessivamente e mais lentamente. Na sexta fase 0s
mesmos esquemas construidos serdo agora interiorizados. Antes de realizar uma ac¢do havera
possibilidade de uma experimentacdo mental, para depois aplicagdo ao meio. Tal fato
representa uma continuidade com o quinto estagio. A descontinuidade e avanco anunciado é a
passagem do plano motor para o plano mental. A interiorizacdo e coordenacdo de esquemas
neste novo plano (mental) permite uma maior mobilidade e velocidades quando comparado ao
anterior. A colocacdo de Dongo Montoya (2005) expressa muito bem a diferenca, quando

afirma que:

[...] a atividade da inteligéncia é tdo rapida que a estruturacdo parece ser
repentina. No entanto, a atividade intelectual prépria a assimilacdo e a
acomodacao combinadas ndo esta ausente, nem na exploracdo empirica, nem
na estruturacdo das combinacdes mentais. (p.17).
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A solucdo dos desafios e novidades que o meio impde ao sujeito contard com a
possibilidade de uma agdo mental por parte dele para solucionar os problemas, podendo entéo
evocar mentalmente, premeditar “sobre” as agdes que ira fazer, e ndo apenas exercer a acdo
motora diretamente.

Evidenciamos nesta breve descricdo da inteligéncia prética que, “partindo do
exercicio dos reflexos e das primeiras associagdes adquiridas, a crianga chega, no espaco de
alguns meses, a construir um sistema de esquemas suscetiveis de indefinidas combinagdes que
anuncia o dos conceitos e das relagdes logicas’. (PIAGET, 2002, p. 364).

De acordo com a afirmacdo acima, convém ressaltar que ha isomorfismo estrutural
entre 0s esquemas e 0s conceitos, ainda que parcial. Quando conceituamos algo buscamos
colocar fatos e objetos em encaixes hierarquicos de partes e todo, e 0s esquemas também
funcionam em funcdo de um sistema de encaixes, eles prefiguram de forma elementar as
classificaces, as inclusdes e 0s agrupamentos.

A coordenacdo dos esquemas sensérios motores nao ocorre de maneira associativa.
Na quarta fase do periodo sensério motor, por exemplo, quando o sujeito estabelece um
objetivo a alcancar e elege um esquema em funcdo desta finalidade, tal escolha ndo é
aleatdria, nem associativa, visto que a crianca ndo elege qualquer esquema para alcancar seu
objetivo. A relacdo/ligacdo que é estabelecida é de natureza implicativa, ou seja, saber
“balangar algo” implica primeiro em saber pegar, ou ainda, puxar um objeto que se encontra
atrds ou debaixo de outro, implica primeiro na acdo de retirar/afastar o obstaculo anterior.
Esta ligacdo de natureza implicativa realizada pelo sujeito no periodo sensorio motor €
analoga as ligacOes logicas que ele realizara mentalmente no periodo operatério. (DONGO
MONTOYA, 1996).

Assim, a interacdo do sujeito com o0 mundo desde o funcionamento dos reflexos até
sua evolucdo em esquemas sensério motores e posterior formacdo dos conceitos ocorre de
maneira continua. O acabamento da inteligéncia sensério motora corresponde ao comeco da
interiorizacdo dos esquemas de agdo, que serdo reconstruidos no plano mental, prolongando-
se em futuros conceitos.

Neste proximo subtopico, apresentaremos a transicao da inteligéncia sensério motora
para a conceituacdo. A crianca partird de esquemas verbais evoluindo na formacdo dos pré-
conceitos antes de atingir os conceitos, que comportam um sistema de signos fixos e

universais.
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3.2 A INTELIGENCIA REPRESENTATIVA: DA ACAO A OPERACAO

Os dois primeiros anos de vida sdo comparados por Piaget (2002) como uma
revolugdo copernicana, devido as construcfes da inteligéncia sensorio-motora. A partir de
uma lenta e laboriosa diferenciagdo entre sujeito e objeto, a crianca vai construindo
progressivamente a compreensao de que o mundo é composto de objetos permanentes, que
comporta relagdes causais entre si, sendo a propria crianga mais um dos objetos deste mundo
e mais uma das causas entre tantas outras, verificando que estas relacdes se estabelecem em
um espaco e um tempo objetivos.

Quando a crianca comeca a falar e a expressar-se por meio da linguagem, é como se
a utilizacdo dos chamados “signos coletivos’ lhe permitisse pensar e relacionar as ideias,
como se a intervencdo do meio social permitisse tantas novidades e avancos. Devido aos
progressos que se percebem, parece que ha uma oposicao entre o universo pratico elaborado
pela inteligéncia sensorio motora e a utilizacdo dos conceitos emitidos pela fala. (DONGO-
MONTOYA, 2011).

Contudo, seguindo as pesquisas de Piaget, veremos que ndo ha uma ruptura brusca
entre a inteligéncia sensdria motora e os conceitos. A explicacdo da formacdo do pensamento
e do raciocinio logico tem suas raizes nos esquemas de acdo. Ao explicar a construcdo do
pensamento na obra “A Formacdo do Simbolo”, Piaget (1975) demonstra a evolucdo dos
primeiros-esquemas Vverbais até sua articulagdo em conceitos, analisando-se ainda o0s
processos e mecanismos internos (interiorizagcdo de esquemas, equilibragdo) que permitem
que o conhecimento progrida.

Para a teoria piagetiana ha uma continuidade funcional com o periodo sensorio
motor, entre 0s pré-conceitos e 0s conceitos, entre o funcionamento organico e as estruturas
mentais, ocorrendo mudancas estruturais. (DONGO-MONTOYA, 2011).

Assim, as acOes e coordenacdes conquistadas no plano da agéo serdo prolongadas no
plano mental devido a funcdo semiotica, tornando-se operagdes mentais, e neste novo plano
enfrentardo a indissociacdo entre sujeito e mundo. A novidade é que, as coordenacdes do
pensamento fazem com que o sujeito amplie a capacidade de assimilacdo porque possibilita
extrapolar o espago e tempo imediato.

Logo, a aquisi¢do do pensamento e linguagem seré explicada em funcéo do exercicio
da funcdo semiética. Ela se refere a capacidade do sujeito de utilizar de significantes
diferenciados para representar um significado. Desta forma, € a génese da funcdo semidtica

que explica o fato de criangas utilizarem objetos diversos, como por exemplo, uma vassoura
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para representar a acdo de "andar a cavalo”, um desenho (risco) para dizer que € a mamae,
quando utiliza uma escova de cabelo na médo para ser um microfone, re(apresentando)
condutas de alguém que viu na televisdo (um cantor ou cantora).

A funcdo semidtica pressupde a “capacidade” de diferenciar o significado do
significante. A crianca sabe que ela mesma néo € tal cantor ou que a escova de cabelo ndo é o
microfone. Piaget (1975) aponta cinco condutas que expressam a constituicdo desse sistema
simbdlico, os quais sdo: (1) a imitacdo diferida (imitacdo na auséncia do modelo), (2) a
imagem mental (ou imitacdo interiorizada), (3) o desenho, (4) o jogo simbdlico, (5) a
linguagem (no caso, linguagem verbal).

Os estudos piagetianos permitem que acompanhemos de forma minuciosa as
transformacdes do esquema sensorio motor em conceito. Explicou-nos que a formacdo dos
conceitos é um processo lento, gradativo e passa primeiro pela formagdo dos primeiros
esquemas verbais, que € 0 momento em que as criangas comegam a expressar alguns sons
articulados.

Segundo Piaget (1975), estes sons iniciais e primitivos emitidos pelas criangcas ndo
sdo conceitos. As primeiras expressfes verbais designam acgdes possiveis (e ja feitas) ou uma
acdo em curso (que esta sendo constatada). A crianca liga a palavra ndo a um objeto, mas a
uma situacdo em que o objeto ja esta definido pelos esquemas que possui. Neste momento, a
palavra (som ou nome) se refere as varias acdes possiveis de serem realizadas pela crianca
com aquele objeto em especifico.

Explica-se entdo que os primeiros esquemas verbais sdo intermediarios entre a
inteligéncia sensorio motora e as futuras estruturas conceituais. S&o esquemas que se referem
a objetos que foram assimilados pelos esquemas sensorio-motores.

Um exemplo citado por Piaget em suas pesquisas é quando a crianga, ao estar em
frente a janela, expressa “au, au” para designar 0s caes mas também todo o contexto que ela
viu quando observou o animal pela primeira vez. H4 uma generalizacdo do termo “au au” para
0s outros elementos que foram observados. De modo semelhante, 0s esquemas praticos
também eram generalizaveis para todo e qualquer objeto, sem levar em consideracdo suas
particularidades, atrelados a aparéncia mais imediata, material e externa dos fatos. A
generalizacdo destes sons articulados ocorre porque, neste momento, a fala traduz a acéo, esta
ligada a ela. Vejamos um exemplo:
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O signo semiverbal “tchtch” aplica-se a0 que aparece e desaparece visto de
uma janela (trens, veiculos, etc.) bem como ao seu pai quando este brinca de
esconder com ela. (PIAGET, 1975, p.281).

A significagdo do fonema verbal “tchtch” demonstrado no exemplo acima néo se
refere somente ao trem, seu emprego varia e flutua. O que ocorre € que “qualquer objeto” ou
nome pode simbolizar outra coisa para a crian¢ca. Em outro exemplo veremos que o termo
“panand@’ emitido por um dos filhos de Piaget se referia ao av0 e também aos objetos que ele
dava a crianga para brincar, assim como, “maméae e papa” nao representam no inicio da vida
classes singulares, mas varias mulheres ou homens que tem certas acdes especificas.

Estes primeiros esquemas verbais nos mostram que a assimilacdo é feita do ponto de
vista da crianga, sem estar fundamentada na realidade objetiva, nos atributos dos objetos. Os
exemplos dados demonstram que o uso das primeiras palavras ainda nédo se referem a nomes
especificos de objetos, nomes singulares de pessoas que ela conhece, ndo designam uma
classe.

Devido a esta auséncia de individualidade e de generalidade que as primeiras
expressOes verbais da criangca ndo podem ser consideradas verdadeiros conceitos. Outro
motivo se refere ao fato de que as caracteristicas dos conceitos € que eles sdo convencionais,
sociais e fixos. Sdo estaveis, neles se inclui um objeto em uma classe e de uma classe em
outra.

Podemos dizer entdo que os esquemas-verbais sdo esquemas motores em vias de
conceituacdo. Ainda mantém alguns aspectos provenientes dos esquemas de a¢do, como o
fato de serem “modos de agir” generalizaveis, aplicando-se cada vez mais a objetos diversos,

mas ja anunciam 0s conceitos porque:

[...] apresentam ja um semidesligamento em relacdo a propria atividade e
uma situacdo que, da acdo pura, tende no sentido da constatacdo; além disso
do conceito anunciam o elemento caracteristico de comunicacdo, porquanto
séo designados por fonemas verbais que os colocam em relagdo com a acédo
de outrem. (PIAGET, 1975, p.282).

Cabe destacar que entre os esquemas e 0s conceitos ha um isomorfismo parcial.
Segundo Dongo Montoya (2012, p.40) a coordenacgdo entre os esquemas sao semelhante as
relacdes que ocorre entre conceitos. “Os esquemas sd0 ana 0gos aos conceitos, pois consistem
em acles gerais que se aplicam aos objetos que podem ser assimilados’. O esquema, assim

COmo 0 conceito, possui uma extensao e uma compreensao. Por exemplo, 0 esquema de atrair
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um objeto por meio de um suporte mével tera por extensdo as outras situacdes em que a
crianga ir aplicar este mesmo esquema. Havera compreensdo quando, ao aplicar os esquemas
0 sujeito ira se deparar com caracteristicas comuns a esta situacdo. Também no conceito, a
extensdo sera caracterizada pelo conjunto de fatos e objetos aos quais se aplica 0 conceito e a
compreensdo serd em funcdo das propriedades qualitativas de um conceito (DONGO
MONTOYA, 2009). No entanto, o isomorfismo € parcial devido ao fato de que a crianga no
nivel sensorio motor realiza uma coordenagdo sucessiva, ndo dispde ainda da funcédo
simbodlica que a permitira realizar atualiza¢des simultaneas.

Se nos esquemas Vverbais anteriormente caracterizados a palavra inicia-se
estreitamente atrelada as a¢fes imediatas, traduzindo a organizacdo dos esquemas sensorio-
motores, entdo Piaget (1975) procurara investigar como a crianca sera capaz de realizar juizos
de constatacdo a partir destas primeiras palavras que ainda sao ligadas aos atos.

Seus estudos concluem que a narrativa sera muito importante, destacando-a como
fundamental na passagem dos esquemas verbais aos pré-conceitos e destes até a sua
estruturagdo em conceitos.

Em um primeiro momento, vimos que as primeiras palavras emitidas pelas criangas
comecam designando agOes que estdo sendo feitas no momento atual. Posteriormente, as
palavras faladas (narrativa para si ou para outra pessoa) ndo se limitam mais as acdes atuais,
mas sim as acdes passadas, trazidas ao presente por meio da narrativa. Esta, enquanto fonte de
memoria, € um meio de evocagdo e reconstituicdo da acdo passada. Portanto, as primeiras
narrativas efetuadas pela crianca é que possibilitam que a acdo atual comece a se desatrelar
(desvincular) da acdo mental, num processo de reconstituir as acdes realizadas por meio de
representacdes das acOes, quando as criangas comecam a utilizar de simbolos e signos para a
comunicacgéo. (PIAGET, 1975).

No exercicio desta troca simbdlica (narrativa), a crianca serd capaz de reconstituir
tanto as acOes presentes com as futuras, relacionar a sequéncia de acontecimentos feitas no
tempo, 0 que permitira a conquista progressiva da conceituacdo, ou seja, tomar consciéncia
das acoes.

Portanto, as primeiras narrativas traduzidas pela linguagem consistem em descri¢fes
e perguntas que sdo dirigidas pelo sujeito tanto a ele como aos outros, permanece a meio
caminho entre o “falar sozinha’ e a comunicagdo com ou outro. Logo depois, a palavra
passara a funcionar como signo, a narrativa também se prolongard acompanhando a agdo em

curso, mas descrevendo-a. Piaget (1975), afirma que:
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A descricdo torna-se assim representacdo atual, duplicando a apresentacdo
perceptiva no presente como também no tocante ao passado. A pergunta que
traduz os indicios deste progresso de conceitualizacdo € a pergunta “o que
€?’, quando as criangas tentam relacionar 0 nome com 0 conceito, ou a
classe do objeto. ( p.286).

Nos pré-conceitos, as criancas oscilam entre a generalidade e a individualidade, as
nocbes que empregam nao atingem nem um nem outro. Vejamos um exemplo. No trecho
abaixo, a crianca se refere a um objeto (lesma) como um exemplo ou individuo/tipo como
representante de toda classe.

0BS 107- J. aos 2;6 (3): Isto ndo é uma abelha, é um besouro. E um bicho?’
Entretanto, também mais ou menos aos 2;6, designa pelo termo “ a lesma”
todas as lesmas que vamos ver, todos os dias de manha, ao longo de certo
caminho. Aos 2;7, (2), exclama: “Olhe ela ali!, quando vé uma; dez metros
adiante, vemos outra e J. diz: “ Outra vez a lesma.” Respondo: “ Mas nao é
outra?’ J. volta entdo para ver a primeira”Entdo é a mesma?’- E - Outra

lesma? — E - Outra ou a mesma? -...” € claro que a pergunta ndo tem sentido
para J.(PIAGET, 1975, p.289).

Neste relatos veremos que a crianca ndo tem certeza se a lesma que viu a primeira
vez € a mesma com a qual se depara algum tempo depois, revelando que neste tipo de
raciocinio ndo ha nem identidade, nem uma individualidade permanente no tempo. A reducdo
das vérias lesmas (classe geral) a uma Unica lesma é porque a criangca ndo distingue o
individuo da classe, ndo distingue a “parte” do “todo”, significando entdo “auséncia de
inclusdo num todo, e identificaco direta dos elementos parciais entre si”. (PIAGET, 1975,
p.290).

As estruturas pré-conceituais as quais estamos caracterizando procedem por
assimilacéo direta, ndo reunem as partes em um conjunto segundo um modo de composicao
reversivel (operagdes). A imagem da lesma ndo é concebida como um exemplo qualquer, é
mais do que isso, “é o representante do objeto que exerce a fungdo de substituto de todos o0s
outros”. Em outras palavras, a imagem nos pré-conceitos é supervalorizada, tem um valor
privilegiado e destacado, é um significante ainda ndo diferenciado do seu significado.

J& na estruturas conceituais, a imagem s6 serve como um simbolo individual, ela consiste
apenas em uma ilustracdo, um exemplo dentre os varios outros que existem e que designam
uma determinada classe.

No tocante & “classe”, veremos que ela possui caracteristicas comuns e abstratas que
sdo equivalentes. Logo, quando ha a construcdo da “classe geral”, como por exemplo, quando

se constréi a “classe” de animais vertebrados, os objetos a serem assimilados sao
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considerados como equivalentes. Neste caso, um cachorro ndo vai ser considerado o Unico
nem o “melhor” representante da “classe” dos animais vertebrados do que uma ave, mas
ambos sdo equivalentes e igualmente inclusos na classe que os compde, serdo exemplos em
iguais valor desta classe. Portanto, o conceito se destaca da imagem e ndo é determinado por
ela. As estruturas conceituais ndo procedem por assimilacéo direta, mas realizam os encaixes
hierdrquicos, classificacdes, seriagdes, ordenacdes, que Sao reversiveis.

Uma vez que ainda ndo foram construidas as classes, nos pré-conceitos ocorrera a
assimilacdo do particular ao particular. Tal fato é explicado em funcdo da centracdo do
pensamento infantil em elementos que séo de seu interesse imediato, foco da sua atencéo, de
sua atividade atual. Piaget (1975) denomina 0s raciocinios pré-conceituais de “transdutivos’,
“interesseiros ou tendenciosos’ porque sdo julgamentos efetuados e fundamentados em
estados estaticos.

Porém, nos pré-conceitos, a crianca ja apresenta um semidesligamento do plano das
acdes, mas ndo compde as relacdes e as transformacdes sofridas pelo objeto, realizando uma
assimilacdo deformante, que nao alcanca o estado “abstrato” do conceito. A esta assimilacdo
incompleta também corresponde uma “acomodacdo incompleta, porque também centrada
num objeto, de que constitui aimagem a titulo de significante do esquema’. (PIAGET, 1975,
p. 309).

De acordo com os estudos piagetianos, se 0s pré-conceitos sdo semelhantes a
estrutura dos esquemas sensério-motores, € porque, assim como estes Gltimos assimilavam 0s
objetos a atividade propria, visavam ao éxito imediato e tendiam a satisfacdo e ndo a
objetividade, aqui a crianca também ao relatar os fatos e dar explicacdes a alguém tende
somente a satisfacdo dos seus desejos, julgando a realidade do seu préoprio ponto de vista
antes de chegar a uma viséo objetiva, representando a realidade ainda com limitagGes. Em
outro exemplo, demonstraremos também o quanto este tipo de raciocinio se aproxima da
coordenacdo de esquemas (sucessivos) que se fazia no periodo sensério motor.

Piaget relata que sua filha, J. (2;0), ao desejar um vestido para sua boneca, encontra
respostas negativas por parte de seus pais, desejando ela mesma ir ao segundo andar buscar o
vestido. Entdo, “Ap0s varias repeti¢bes, responde-se que la faz muito frio. Segue-se longo
siléncio. Depois do que:- “N&o faz muito frio”- Onde?- No quarto- Por que ndo faz muito
frio? —Buscar vestido”. (PIAGET, 1975, p. 295).

A resposta da crianca no relato acima demonstra que ela ndo se preocupa com a
coeréncia na realidade (se ha frio ou ndo). Nas suas primeiras representacdes, faz afirmacoes

como que “jogando” com as palavras, da forma como lhe convém, com o objetivo de alcancar
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éxito em suas intencdes, da mesma maneira como aplicava e coordenava sucessivamente 0s
esquemas de acdes sobre 0s objetos.

O juizo emitido pela crianca “de que ndo faz frio” representa a caracteristica dos
primeiros raciocinios, que estdo subordinados ndo a busca de uma logica e verdade, mas ao
fim mais imediato que se deseja alcancar, deformando a realidade na medida em que fica
centrado nos proprios interesses, desconhecendo as classes e as relagoes.

No pre-conceito, 0s primeiros raciocinios sdo pré-ldgicos, devido a uma assimilagéo
auto-centrada. As criangas formardo verdadeiros conceitos quando vencerem a centragéo,
quando construirem um pensamento operatorio e reversivel, operando as acdes no espaco e
tempo préximo e distante, onde as a¢des mentais visam a verdade dos fatos e ndo a aparéncia
exterior. Neste percurso, conforme ja salientamos, a narrativa sera fundamental para
promover tal descentragéo.

Ao comentar sobre a importancia da narrativa no processo de compreender a
construcdo do pensamento, Dongo-Montoya (1996, p.108), ressalta que “a narrativa na
evocacao e na reconstrucao das agdes e acontecimentos favorece enormemente 0 processo de
interiorizacdo ou conceptualizagdo”, sendo igualmente importante no comego e no avango
desta conceitualizacdo. Porém, o autor destaca que narrativa ndo explica a propria novidade
construtiva da estrutura conceitual do pensamento, pois “este é produto da reorganizacéo dos
esquemas interiorizados (abstracdes reflexivas)”. (DONGO-MONTOYA, 2011. p. 125).

Neste momento o autor ressalta que o pensamento l6gico construido é explicado pelo
processo de interiorizacdo dos esquemas de acdo e tomada de consciéncia destes esquemas.
Outro argumento colocado por Dongo-Montoya (1996, p.72) explica que “a crianga que
exercita a verdadeira troca simbdlica quando ouvida e solicitada a levar em conta o ponto de
vista dos outros sujeitos, coloca em movimento 0 mecanismo interno da abstracdo
reflexionante e garante com isso 0 processo de reconstrucao do real”.

Tal reconstrucdo do real € necessaria porque mesmo que 0 sujeito consiga resolver
problemas praticos (pela construcdo e complexificagdo dos esquemas), ainda nao é capaz de
compreender suas acdes ou explica-las coerentemente, permanecendo os esquemas utilizados
(os meios) com uma consciéncia incompleta e deformada.

Logo que os esquemas séo interiorizados e representados mentalmente, veremos que
a linguagem ndo ira traduzir/emitir imediatamente os conceitos racionais. A ldgica conceitual
ndo est4 “pronta e acabada’ quando a crianca emite as primeiras palavras ou frases. Piaget nos
diz que “em realidade, as coisas estdo longe de serem assim”. (PIAGET, 2002, p. 364). Sera

um longo processo de organizacdo e reorganizacdo de esquemas. O pesquisador suico
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verificou que aquilo que a crianca domina em atos ndo é traduzido em palavras e nocoes
adequadas a partir do momento que comega a expressar-se por meio de simbolos e signos. A
linguagem egocéntrica da crianca e as trocas que estabelece com o0s outros demonstram a
indiferenciacédo eu-outro, eu-mundo.

Conforme mencionamos, ao narrar suas ac0es e 0s acontecimentos, a crianca devera
evocar, reconstituir acdes que foram feitas no tempo (antes, durante, depois) afastar-se dos
resultados de éxito ou fracasso para entender as causas (explicar o porqué) e estabelecer
relagOes entre fatos e objetos, tudo isso de forma elementar e egocéntrica. A realizacao de tal
percurso exige sucessiva tomada de consciéncia, que permitira ao sujeito caminhar de niveis
mais elementares do conhecimento aos niveis mais avancados.

Logo, a tomada de consciéncia ndo é explicada como um “estado” a ser alcancado,
nem um “insight”, nem tampouco se refere a um tipo de esclarecimento mental que permite
ao sujeito entender suas agdes de maneira completa e acabada. Ndo € uma projecdo de algo
sem ocorrer nenhum tipo de transformacdo. E um processo dindmico e continuo, que
comporta niveis diferentes e resulta da necessidade do sujeito se adaptar. A tomada de
consciéncia consiste em uma conceituacdo que conduz da acdo a explicacdo. Ela consiste em
uma “reconstituicdo conceitual do que tem feito aagdo”. (PIAGET, 1977, p.126).

Segundo Piaget (1977), o mecanismo da tomada de consciéncia é explicado como
um processo que parte da periferia, isto €, dos resultados exteriores (objetivos e resultados)
para “as regides centrais da agdo quando procura alcangcar 0 mecanismo interno desta:
reconhecimento dos meios empregados, motivos de sua escolha ou de sua modificagéo
durante a experiéncia, etc.”. (PIAGET, 1977, p. 198).

Partir dos resultados observaveis (periferia) para 0s mecanismos internos permite ao
sujeito reconhecer os meios que foram por ele utilizados, compreender a razdo dos fatos e as
causas que levaram aos éxitos e fracassos, distinguindo aquilo que se coloca como “barreira’
entre as finalidades iniciais e o0s resultados alcancados. Portanto, veremos que a
narracdo/explicacdo (conceituacdo) no inicio da vida serd sempre incompleta, parcial e
deformante, os detalhes da realidade “ escapam” ao sujeito.

Para que o sujeito possa adaptar-se e alcancar o equilibrio no plano do pensamento
conceitual, reconstruir a realidade neste novo plano, deverd4 “refazer o trabalho de
coordenacdo entre assimilacdo e acomodacéo ja realizada em sua adaptacdo sensério motora

anterior ao universo fisico e pratico”. (PIAGET 2002, p.368). Desse modo:
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[...] a assimilacio e a acomodacdo, que haviam atingido equilibrio
provisoério, na fase VI da inteligéncia sensério motora, se dissociam no plano
da representacdo e da linguagem pela intervencdo das realidades novas, de
ordem extraperceptiva e sensorial, realidades que ainda estdo por explorar:
para encontrar o equilibrio no plano representativo, tem-se, pois, de
novamente percorrer o caminho semelhante ao que elas acabaram de
completar. (PIAGET, 2002, p.307).

Esta diferenciacdo (dissociacdo) que ocorrerd no plano do pensamento é explicada
pelo processo de abstracdo reflexionante, que permite ao sujeito retirar informac6es sobre as
coordenacdes de suas ac¢bes, oportunizando tomadas de consciéncia em niveis diferentes.

Como ja destacamos, a narrativa € apontada como potencialmente importante para
desencadear o processo de abstracdo reflexionante, pois ao ter de reconstituir as acoes
sensdrio-motoras num plano mental, é necessario que haja projecdo sobre o plano da reflexao
(patamar superior) daquilo que foi retirado do plano da acdo (patamar inferior). Esta projecédo
foi designada na teoria piagetiana como reflexionamento e comporta um dos aspectos do
processo de abstracdo reflexionante.

Outro aspecto, ligado ao dltimo é chamado de reflexdo. Refere-se a acdo de
reconstruir no plano mental as informacdes retiradas do patamar inferior. Neste plano superior
0 sujeito estabelece relagdes entre as representagdes. Mas devemos frisar que as relacbes que
0 sujeito fard dos dados e informagdes ndo derivam da representacdo e sim das acOes dos
sujeitos (interiorizadas e coordenadas mentalmente). (DONGO MONTOYA, 1996).

As expressdes verbais das criangas serdo designadas como conceitos quando elas
comecarem a operar sobre a realidade concreta (7/8 anos), de forma que as palavras serdo
utilizadas como signos, com defini¢fes fixas construidas socialmente, onde os objetos seréo
incluidos em uma classe e, esta, por sua vez, sera incluida em outra.

Dongo Montoya (2011) explica que, neste processo de construcdo dos conceitos a
interacdo social € necessaria, € condicdo de representacdo. Isto acontece porque é sO na
presenca de um outro ser humano que ha necessidade de relatar os fatos e as causas dos
mesmos, expor 0s sentimentos, descrever situacdes, comparar, julgar, pedir informacGes e
explicages.

Enfim, serd nas e por causa das relacbes sociais que sentimos a necessidade de
expressar-nos coerentemente e objetivamente. Para tanto, ha que se fazer que uso de signos
coletivos que obedecem a regras fixas e comuns. Sera entdo a partir da troca de pontos de
vista que objetividade da realidade ser& progressivamente construida. A socializacdo efetiva

comega quando utilizamos signos verbais de uso coletivo para nos entendermos uns aos
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outros, e ainda que haja vida social desde os primeiros dias de vida, ndo ha trocas de
pensamento.
Ao explicar as relagdes entre inteligéncia sensorio-motora e 0 pensamento conceitual
Piaget (1975) admite uma continuidade funcional e assinala uma heterogeneidade de
estrutura. Menciona a existéncia quatro diferencas (e também condicdes) para se passar de
uma a outra, na qual expomos abaixo:
1- Se na inteligéncia sensério-motora ha percepcdes e movimentos que sdo feitos
sucessivamente no tempo e espaco, sem que haja representacdo num quadro geral as
acOes, deverd haver uma aceleragdo de forma que as acgOes sucessivas sejam

representadas em forma de conjunto, simultaneamente.

2-Tomar consciéncia, representando as acdes em dois sentidos: da constatacdo (dos

resultados) ao meios (explicacdo das causas e das ligagdes, conceituando).

3-A acdo deve ser acrescida do uso de signos, pois a representacao implica os simbolos e

signos, sendo a realidade imediata e mais ampla mediada por eles.

4- A acdo sensorio-motora permanece individualizada, e a socializacdo insere o
pensamento em uma realidade objetiva, comum a outros, com o crescente emprego de

signos.

Diante das quatro condigdes citadas acima é possivel constatar que ao explicar a
passagem do esquematismo sensdério-motor até sua interiorizagédo e estruturacdo em conceitos,
Piaget sistematizou os dois primeiros assuntos. Em relagdo ao ultimo aspecto, o da
socializacdo, o referido autor ndo deixa de afirmar sua importancia, mas ira abordar e
aprofundar a importéancia das relag6es sociais na obra dedica ao estudo da moral.

Verificaremos que 0s meios que a crianga utilizara para passar de uma fase a outra
implicardo uma nova e lenta evolucéo estrutural. Tudo o que foi aprendido no plano da acéo
ndo sera transferido tal e qual, como um “passe de magica”, ou como um reflexo no espelho
para o0 plano da representacdo, dando lugar a representacdes adequadas no plano do
pensamento, tera de ser reconstruido neste novo plano.

Na colocagdo de Dongo-Montoya (1996):

Para Piaget seria muito mais simples admitir que a interiorizacdo das acGes
consistisse apenas em refazer o percurso ou em imaginar por meio de

simbolos ou de signos os objetos e acontecimentos, sem os modificar ou
enriquecer. Em realidade, essa interiorizacdo € a transformacdo dos
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esquemas sensorios motores em nocdes propriamente ditas, dai ser ela uma
verdadeira conceitualizacdo. (p. 40).

A passagem do esquema sensOrio motor ao conceito se realiza sob a forma de uma
diferenciacdo lenta. Esta relacionada com a construcdo de um pensamento l6gico que possa
deduzir e interpretar os dados, estabelecendo entre eles relagdes causais, inferenciais,
implicativas. Tudo isso pressupde uma reconstrugdo semelhante ao ja elaborado no plano das
acoes, a fim de atingir um equilibrio. Este processo analogo comporta também dificuldades,
regul aridades e defasagens encontradas no plano anterior, de forma que “em presenca de cada
problema realmente novo, 0s mesmos processos primitivos de adaptacdo reaparecem, embora
aimportancia disso diminua, do modo geral, com aidade’. (PIAGET, 2002, p.366).

Assim como no esquema de acdo o sujeito realiza assimilacbes cada vez mais
complexas, o conceito supfe também assimilacbes e acomodacGes (aplicar a experiéncia)
crescentes. Para alcancar o conceito, 0 sujeito tem de se acomodar aos dados que percebe “no
aqui e agora’ e aos todos os outros dados fora do seu campo de percepcéo e viséao.

Por fim, sera a capacidade de representar que possibilita a tomada de consciéncia e
esta Ultima permite ao sujeito organizar simultaneamente os fatos passados, presentes e
futuros, diferenciar a si mesmo do objeto e reconhecer quais foram as a¢des intermediarias da
acao, na busca por reencontrar as razdes do éxito ou do fracasso.

Em nosso proximo capitulo, procuramos demonstrar que a formacdo e evolucdo do
juizo moral ndo seguem um percurso diferente do que foi demonstrado na construcdo das
estruturas conceituais, sendo um processo analogo. Verificaremos que 0s meios que a crianga
utilizara para progredir em seu conhecimento sobre as regras que regem as ac0es e 0S
principios que as sustentam exigem novas construgdes por parte do sujeito, com lenta

evolucdo estrutural.
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4. ACAO MORAL E O JUiZO MORAL NA OBRA DE PIAGET

Neste capitulo, iremos apresentar os estudos piagetianos realizados com as criancgas
em jogos infantis a fim de investigar a génese do respeito a regra. O pesquisador suico decidiu
estudar o contexto do jogo pois 0 concebia como uma verdadeira instituicdo social, visto que
as regras aprendidas pelos jogadores na relagbes e as quais eles buscam respeitar sdo
transmitidas pela geracao adulta anterior, tais quais as regras morais.

Na exposicdo a ser realizada, assumem relevancia impar tanto os resultados
psicogenéticos, como o método empregado. Ao explicitar seu método, Piaget ([1932], 1994)
levanta a problematica entre a acdo moral e o juizo moral, questionando quais seriam as
relacbes que se estabelecem entre os dois. Sua pesquisa com 0s jogos permitiu a investigacéo
da pratica e da consciéncia da regra, abrangendo tanto o campo das a¢des, bem como o campo
da representacao, ou seja, 0S juizos que crianca possuia a respeito das regras dos jogos. No
entanto, também realizou estudos sobre os contetdos morais, investigando temas que
envolviam o roubo, a igualdade, a justica, as mentiras, utilizando-se para isso de pequenas
historias. Um aspecto interessante a ser destacado é que, antes de apresentar 0s resultados
destes estudos em sua obra, o referido autor detém-se primeiro na problematizacdo de seu
método.

Em relacdo ao método, o pesquisador se coloca a seguinte questdo: as respostas das
criangas sobre as histdrias narradas consistiam em “puro verbalismo” sem relagdo com a agéo
real (passada), ou ndo?. Piaget (1994) delineia a questdo e busca respondé-la. Ele postula que
as repostas emitidas pelas criancas as histdrias consistiam em uma tomada de consciéncia
progressiva das agcbes morais anteriormente vividas.

Se em seus escritos sobre a moral Piaget ndo havia sistematizado nem aprofundado
os estudos sobre a tomada de consciéncia, é possivel constatar que suas hipéteses principais ja
estavam sendo formuladas. No entanto, conforme j& demonstramos no segundo capitulo,
Piaget (1975) explicitou a passagem das acOes praticas e sucessivas para 0s das agdes mentais
coordenadas e de conjunto, sendo a tomada de consciéncia 0 processo que permite ao
conhecimento progredir e atingir um equilibrio mais estavel.

Assim, considerando nosso objetivo de compreender as relacdes entre a pratica e a
consciéncia das regras, a fim de esclarecer a passagem da acdo moral ao juizo moral,
buscaremos nossas respostas na mesma direcdo dos estudos que versaram sobre a construcao

da inteligéncia da crianca, principalmente sobre a explicacdo da formacao dos conceitos.
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4.1 ESTUDOS DE PIAGET SOBRE O DESENVOLVIMENTO MORAL

Piaget (1994) iniciou seus estudos sobre a moral por meio da analise das agdes
infantis no contexto do jogo de regras. Elegeu o jogo de bola de gude entre 0s meninos e a
amarelinha e o pique-esconde entre as meninas. Ao sabermos que estudou a moral utilizando-
se de investigacfes em jogos, rapidamente nos surge uma pergunta: em qué o estudo das
regras de um jogo ludico (e bem elaborado quanto a sua forma de jogar) presente na cultura
infantil tem a ver com a moral? Por que ele elegeu 0s jogos, jogou com as criangas e depois as
questionou sobre as regras se todos bem sabemos que estas regras que compdem 0s jogos ndo
s&0 em si mesmas morais?.

A resposta dada por Piaget é a chave para entendermos a “fonte” na qual esta
fundamentada a moral. A justificativa é que o jogo é concebido como uma verdadeira e rica
instituicdo social, dado que comporta um sistema complexo de regras, que também nao
deixam de ser sociais, baseando-se em um tipo especial de “autoridade’, regras derivadas das
sociedades de criancas. Durante uma partida, hd o respeito as regras e elas se apresentam
como obrigatdrias para a consciéncia daquele que joga.

Logo, um elemento importante para entender a moral na obra de Jean Piaget (1994) é
0 respeito. Respeito que se revestird de uma obrigatoriedade interna. Em seus estudos o autor
ird definir que a moral nao reine apenas um conjunto de regras, mas envolve essencialmente
0 respeito que se constréi por elas. A indagacdo que ele faz é “como” o sujeito chega a
construir o respeito por elas.

Quando escolhe estudar a pratica e a consciéncia das regras, Piaget (1994) menciona
que o contexto do jogo regrado permite conceber tanto o campo das acgdes praticas e reais
(como as criangas aplicavam as regras que lhes foram transmitidas), bem como o campo da
representacdo, ou seja, que juizos a crianga possuia a respeito dos jogos. Indagou-se ainda se
0s juizos emitidos mantinham relacdes com as acles passadas, com aquilo que a crianca
realizava na acdo, com aquilo que via e ouvia dos seus colegas, com as informacgdes que lhes
eram repassadas pelo “grupo de jogadores” mais velhos.

Logo, estudar a pratica das regras do jogo significa se atentar ao campo das acGes
reais e sucessivas, significa verificar como as criangas utilizam as regras transmitidas durante
uma partida. Significa ainda observar como o sujeito organiza e aplica seus esquemas de
acOes e de pensamento nas jogadas. Para estudar a pratica Piaget (1994) solicitou as criangas

gue 0 ensinassem como se joga, jogou com elas, observando e questionando minuciosamente
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as acgdes, perguntando quem ganhou, quem perdeu, o que era permitido ou ndo fazer durante
uma partida e o porqué das acgdes realizadas.

Estudar a consciéncia refere-se a maneira como a crianca interpreta a regra, como
elas se revestem de um carater obrigatorio para quem joga. Seus questionamentos versaram
sobre a origem das regras, sobre a possibilidade de inventar novas regras, a legitimidade
delas, buscando saber se a crianca considera que uma regra € justa devido aos acordos e
consensos coletivos, ou porque ela possui um valor intrinseco e transcendente.

Neste sentido, as indagacGes foram: Ha relagdes entre as acdes vividas no jogo e a
consciéncia destas ac6es? Que relacbes mantém o respeito efetivo vivido na pratica de um
jogo com as respostas emitidas pelas criancas? Haveria correspondéncias entre acdo e
consciéncia?.

Ao realizar esta investigacdo cientifica e ao apresentar os dados, foram distinguidos
dois planos no pensamento moral: 0 pensamento moral efetivo e o pensamento moral
tedrico/verbal.

O pensamento moral efetivo corresponde a vida moral propriamente dita, as
experiéncias vividas e as escolhas feitas, as decisdes tomadas frente as diversas situagdes e
problemas com as quais todos nos deparamos, e que nos conduzem a julgamentos de valor.

Ja o pensamento moral tedrico ou verbal evidencia-se quando o sujeito é convidado a
julgar seus préprios atos ou de outras pessoas, isso independente da acdo atual e real. No
entanto, destaca-se que este julgamento (teérico/verbal) estd em suas raizes ligado ao
primeiro, mas afasta-se dele justamente pela possibilidade que o pensamento/reflex&o tem de
extrapolar o tempo atual e proximo.A novidade salientada por Piaget (1994) é que o estudo
realizado por meio do jogo regrado considerou os dois planos citados: 0 pensamento moral
efetivo, representado pela acdo da crianga durante a partida, e também levou em consideracéo
0 pensamento teorico/verbal, representado pelas respostas das criangas acerca da legitimidade
das regras.

Os resultados do estudo da pratica das regras nos jogos evidenciaram 4 estagios
sucessivos: “regra motora”, “regra egocéntrica’, “cooperacdo nascente” e “codificacdo das
regras”. Porém, o pesquisador nos esclarece de que a separacdo por idade e por estagios é util
somente para a descricdo dos resultados, mas esta certo de que a realidade “se apresenta sob
0s aspectos de uma continuidade sem interrupcdo”. (PIAGET,1994, p.34). Explicaremos na
sequéncia 0s quatro estagios.

Num primeiro momento, chamado de estdgio motor e individual, a regra ndo é

reconhecida e por consequiéncia nem mesmo respeitada. Quando se ofereciam as bolinhas de
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gude as criangas de trés e quatro anos, as reacdes eram diversas, mas o interesse imediato
delas era 0 de compreender como se comportavam as bolinhas e quais as possibilidades que
havia de manipulé-las. Assinala-se contudo que a assimilacdo de um objeto novo aos
esquemas motores da criangca como o inicio dos rituais e dos simbolos.

Foi destacado por Piaget (1994) que a exercitacdo motora dos esquemas da crianga
(desde oito, dez meses) ddo prazer em seu préprio exercicio, como se fosse um jogo. Mas é
um jogo qualificado como “pré-social” dado que as regras ndo sdo compartilhadas por uma
comunidade, utiliza-se os objetos (as bolinhas) em funcdo de seus préprios habitos e
interesses.

O que se destaca é que a necessidade de exercitar os esquemas de acdo tém como
resultado a constituicdo da regra motora, seguida de um “sentimento de repeticdo”. A crianca
manipula as bolinhas (e demais objetos) a fim de que eles se encaixem nos seus esquemas de
assimilacdo. A assimilacdo dos objetos aos esquemas anteriores e a acomodacao as condi¢es
atuais apresentadas pelos objetos novos define a inteligéncia motora. O fato importante
evidenciado é gue neste momento que “as regras tém origem, assim que um equilibrio se
estabelece entre acomodacdo e assimilacdo, as condutas adotadas se cristalizam e se
ritualizam”. (PIAGET, 1994, p.90).

Ao anunciar a construcao da regra motora, Piaget (1994) ja nos sinaliza que as regras
dos futuros jogos derivam da regra motora, pois o simbolismo individual que provém do
exercicio dos esquemas se transformara em um simbolismo coletivo, quando for
compartilhado por todos igualmente. Esclarece ainda, que “os rituais e os simbolos
individuais constituem a estrutura ou a condicdo necessaria ao desenvolvimento das regras e
dos sinais col etivos, mas ndo a condicéo suficiente”. (PIAGET, 1994, p.37).

Desse modo, veremos que tanto a regra motora como a regra coletiva possuem em
comum a consciéncia da regularidade, fato observado quando o bebé repete varias vezes 0s
movimentos prazerosos criando regularidades que sdo interessantes para si mesmo. No
entanto, os rituais e simbolos individuais afastam-se das regras e dos sinais. 1sso ocorre
porque as criangas menores manipulam os objetos evocando suas imagens preferidas, logo, as
pecas de um jogo de domind podem ser evocadas como carros, prédios, estradas, mas neste
estagio ainda ndo se interessam pelo que a outra crianga esta evocando.

Na regra coletiva, a consciéncia da regularidade também esta presente, a fim de
regulamentar a partida, porém sao regras fixas e obrigatdrias porque acordadas entre 0s
proprios sujeitos e conhecidas por todos. A regra coletiva comporta um elemento de

obrigacdo, e é esta consciéncia de obrigacdo presente nas relacdes que diferencia a regra
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propriamente dita da regra motora (gosto pela regularidade), pois esta Gltima ndo carrega em
si 0 carater obrigatdrio. A regra coletiva difere da regra motora porque o sinal € abstrato e
arbitrario, o simbolo é individual e motivado.

Assim, veremos que no primeiro estagio, caracterizado pela regra motora, prevalece
um ritual individual movido pelo interesse momentaneo de quem o realiza, ndo ha um
elemento de submissdo obrigatdrio, e, segundo as palavras do proprio Piaget (1994, p.39),
“neste estagio ja existem regularidades e esquemas ritualizados, mas tais rituais, sendo obra
do proprio individuo, ndo podem provocar uma submissdo a algo superior ao eu, submissao
que caracteriza o aparecimento detodaaregra’.

Adentraremos agora na explicacdo do segundo estadgio da pratica das regras,
denominado de egocéntrico. O que o caracteriza € o interesse em imitar o jogo realizado pelos
mais velhos, submeter-se as regras ja elaboradas e transmitidas. Um aspecto interessante
observado na pesquisa piagetiana € que mesmo buscando imitar o adulto ou a crianca mais
velha, o jogo ainda permanecia individual, visto que as criancas deste estdgio ndo
controlavam umas as outras, nem buscavam vencer utilizando-se de regras universais.

Isso ocorre porque o interesse da crianca ainda ndo esta em submeter-se as regras
comuns, seu prazer estd essencialmente em exercitar-se, em desenvolver sua habilidade
motora, em estar junto com o grupo que sabe jogar. Consiste em um prazer motor e nao prazer
social.

Estas sdo as grandes novidades deste segundo estagio de pratica de regras, a
Imitagdo, o0 desgo de se igualar aos mais velhos e jogar “com” e “como” eles. Aqui a crianca
acredita partilhar do ponto de vista de outros, mas na pratica permanece um jogo com agoes
individuais que ndo leva em consideracao as acfes dos parceiros.

No estagio egocéntrico a crianca reconhece que ha regras obrigatorias a pratica do
jogo mas ao mesmo tempo sO observa 0s aspectos mais gerais, superficiais e exteriores.
Inventam detalhes que lhes ddo a impressao de seguir as regras corretamente e também
procuram ganhar de acordo com seu préprio ponto de vista e ndo partindo de acordos
consensuais.

Aceitam toda fantasia individual, criam regras apenas para a satisfacdo propria mas
ndo ha a consciéncia de trapacear. Embora sinta necessidade de jogar com outros e fazer parte
da “comunidade” de jogadores, ainda se encontra centrada em seu proprio pensamento,
caracterizado por egocentrismo intelectual inconsciente, o que conduz a todos estes tipos de

comportamento descritos acima. Diante de tudo isso, vemos que:
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O verdadeiro parceiro ndo é aquele de carne e 0sso, mais aquele mais velho e
ideal que ele se esforca por imitar, pouco importa o vizinho e 0s pormenores
das regras, ndo ha um contrato real entre os jogadores, desde que saiba imitar
0 jogo dos grandes, (esquematicamente) esta convencido de conhecer todo o
jogo, e por isso joga. “cada um para si e todos em comunhdo com 0 mais
velho. (PIAGET; 1994, p.43).

Ao estudar o jogo de pique entre as meninas, Piaget (1994) também observou o
egocentrismo intelectual e moral neste estagio. Elas também iniciam considerando a “lei”
(regra) sagrada e negando as inovagdes, sentem prazer tanto em perder como em ganhar,
obedecem apenas as a¢cdes mais gerais dos jogos tais como correr, se esconder, com o objetivo
de ser semelhante as jogadoras mais velhas. As condutas deste estagio foram classificadas
como intermediarias entre as condutas sociais e as puramente individuais.

Piaget (1994) constatou que, a partir dos 7/8 anos as criangas buscavam vencer as
demais e sentiam necessidade de controle matuo durante uma partida. Para isso ficavam
atentas as acOes do parceiro, que ndo apenas estavam ao lado jogando, mas contra quem
estavam jogando. Observou entdo o inicio da uniformizacdo das regras entre as criancas, um
esforgo para usar estratégias reguladas por regras comuns, fato que levou o pesquisador a
admitir que é a partir do terceiro estagio, denominado de cooperagdo nascente que 0 jogo de
bolinhas se torna verdadeiramente social.

Neste estdgio de cooperacdo nascente, a crianca avanca em relacdo ao jogo
egocéntrico do estagio anterior, mas ainda apresenta informagdes contraditorias quando joga,
com uma variagdo consideravel no que se refere as regras do jogo. Isto foi verificado quando
as criancas jogavam juntas mas ainda emitiam respostas bem divergentes sobre os
regulamentos do jogo praticado.

Entdo, uma caracteristica geral do terceiro estagio é o interesse em descobrir regras
fixas e comuns a todos os jogadores, o desejo de regulamentar a partida através de um
conjunto sistematico de leis. A segunda caracteristica geral é que as informacdes das criancas
sobre as regras que regulam as partidas apresentam divergéncias consideraveis.

O divertimento deixa de ser motor (exercitar habilidades) para tornar-se social. Surge
a necessidade de um mdtuo acordo no jogo, mas as crian¢as ainda ndo conhecem as regras em
seus pormenores, embora procurem conhecer, mas quando s&o interrogados apresentam

contradicGes nas explicacOes dadas. Entéo:

[...] € mesmo na hora de jogar que conseguem se entender, fazendo até
mesmo uma espécie de jogo simplificado, diferente no quarto estagio, em
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gue ha um conhecimento aprofundado. Os meninos neste estagio ainda ndo
sdo capazes de legislar sobre o conjunto de casos possiveis. (1994, p.46,47).

A possibilidade de legislar sobre todas as possibilidades depende de um fator
essencial que é o raciocinio formal. Serd com o desenvolvimento do pensamento ldgico que o
exercicio da deducgdo se generalizara no jogo de bolinhas ou outro jogo, possibilitando a
crianga tomar consciéncia das regras de raciocinio inerentes ao jogo, aspectos observados no
quarto estagio.

A grande novidade do ultimo estagio (quarto), denominado de codificacdo das
regras, e que o distingue do anterior € que as partidas passam a ser regulamentadas em seus
detalhes, de modo que as regras e as diversas possibilidades que ocorrem durante 0 jogo
devem ser conhecidas pelos jogadores, a fim de que concordem sobre todos 0s aspectos, ndo
tenham davidas sobre as informagfes que sdo trazidas por cada um deles e sobre as quais
todos tém possibilidade de argumentar e opinar.

O interesse neste estdgio ndo é apenas realizar uma partida observando regras
comuns, mas o de discutir, prever e combinar todas as possibilidades, sistematiza-las e até
modifica-las. Destaca-se um grande interesse pelas discussfes de principios, pelas questdes
juridico-morais que sdo assimiladas e colocadas em pratica devido ao desenvolvimento do
raciocinio formal.

Apds esta breve descricdo da pratica, partiremos para os dados relativos a
consciéncia das regras. Os resultados a respeito da consciéncia ndo foram quatro, mas trés
estagios. Piaget (1994) nos explicard que o segundo estagio da consciéncia da regra
(heteronomia) se inicia no decorrer da pratica egocéntrica (segundo estagio da pratica)
abarcando também o inicio do terceiro estagio da pratica, denominado de cooperacao
nascente.

No primeiro estagio da consciéncia das regras (anomia) ndo ha consciéncia da
necessidade de deveres restritivos. Os rituais realizados pelo bebé demonstram que ele, a
crianca, aprecia a repeticao e por isso estabelece para si esquemas de acdo que ndo implicam o
elemento de obrigatoriedade. Elas repetem agdes por prazer motor e nao percebem o carater
obrigatdrio da regra.

Ja o0 segundo estagio da consciéncia das regras, denominado de consciéncia
heterdbnoma, abarcou tanto o segundo estagio da préatica das regras prolongando-se até o inicio
do préximo estéagio (terceiro estagio da préatica das regras), englobando a primeira metade do

estagio de cooperacao.
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Ao questionar as criangas, Piaget (1994) encontra que a origem da regra € o adulto,
uma figura externa. Esta figura pode variar, como por exemplo, o préprio Deus, 0s irm&os
mais velhos, os pais, os adultos em geral. Ja que a origem das regras é externa, ela é superior
as criangas, que tém apenas o dever de cumprir, veiculando a ideia de regra sagrada e
imutavel justamente porque emana da autoridade paterna.

Piaget (1994) constatou que as criangas recusavam-se a mudar a maneira de jogar,
sacralizavam as regras recebidas, admitindo que s as regras repassadas pelos adultos eram as
regras certas, inquestionaveis, mesmo diante da opinido favoravel de um grupo. Quando as
novidades (mudancas nas regras) foram admitidas verificou que as criancas pesquisadas
acreditavam que os adultos (as autoridades, ou seus pais) ja sabiam delas, ja as concebiam
como reveladas e possiveis no jogo. Assim, “inventar um novo jogo significa, para os
pequenos, encontrar em sua cabeca um jogo ja classificado e previsto pelas autoridades
competentes’. (PIAGET, 1994, p.57).

O grande contraste € que, ao lado de toda sacralidade que reveste a regra neste
estagio e diante do respeito absoluto e literal as regras recebidas da tradicdo, o pesquisador
suico observou que na pratica a crianca ainda jogava como desejava, segundo aquilo que
entendia do jogo, ndo seguia regras comuns, nem mesmo observava como seus parceiros
jogavam, fator que levou Piaget a concluir que este paradoxo é a caracteristica mais
significativa da moral do estagio egocéntrico.

Para explicar a génese desta forma de conceber a regra Piaget (1994) ira caracterizar
a primeira forma de relagéo social com o qual o sujeito entra em contato: a coagéo social.

A coacdo designa uma relacdo desigual, em que uma pessoa Ou um grupo exerce
direito e pressdo sobre o outro, que por sua vez, apenas recebe ordens e as acatam pela
desigualdade de poder. A coacdo no inicio da vida esta aliada ao egocentrismo e é por isso
que a crianga ndo pode ter um contato reciproco com o adulto, porque fica centrada em seu
préprio pensamento.

As regras que sdo ditadas permanecem exteriores a consciéncia da crianca, assim elas
ndo compreendem a razdo das normas. A crianca € capaz de afirmar que o adulto esta certo e
justo, mas o paradoxo é justamente o fato de que ela ndo é capaz de obedecer realmente
porque tais normas ndo foram assimiladas e por isso nao transformam seu comportamento.

Portanto, a aparente contradicdo entre respeito mistico pelas regras e a préatica
egocéntrica se explica porque este respeito é devido a coacdo adulta, relacdo em que um
“superior” (figura de autoridade) estabelece normas prontas (criancas geralmente nao

participam da elaboracdo) e as cobram, mas ndo buscam a igualdade. Ndo é um respeito
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decorrente de uma cooperacdo entre pessoas que se consideram iguais, que compreendem e
entendem o porqué das normas.

A grande questdo levantada no estudo de Piaget (1994) serd o de esclarecer a
seguinte pergunta: se desde que nascemos estamos inseridos em relacfes sociais, se desde a
infancia ja recebemos e acatamos ordens sobre varios aspectos da vida e desenvolvemos um
respeito devido as relagGes inevitaveis de coa¢do, como chegaremos a respeitar normas ndo
mais devido a pressdo da autoridade, as coer¢des, mas autonomamente? Por qual motivo isso
ocorrera?.

Piaget (1994, p.58) ira responder, com base em suas pesquisas psicogeneéticas que “a
cooperacgdo entre 0s iguais ndo s6 vai mudar pouco a pouco a atitude das criancas, mas ainda,
fato essencial, vai fazer desaparecer essa mistica da autoridade”. Ou seja, € quando as crian¢as
comegam a cooperar umas com as outras e sentir necessidade de combinar regras comuns
para regularem seus jogos e brincadeiras que 0 “peso” da autoridade adulta comega a
diminuir/enfraquecer e havera a constru¢do de um novo entendimento sobre as regras. Mas,
no inicio, estas “novas’ acbes ndo irdo eliminar imediatamente a ideia mistica da autoridade,
ou seja, o entendimento de que sdo as autoridades(adultos) que sabem o que é o bom/ruim,
sabem as regras verdadeiras. Desse modo, a crianca continua ainda acreditando que o mais
importante € seguir e manter a tradicdo, seguir as regras tradicionais nos jogos, embora na
pratica ja comece agir de forma diferente, ja conceba modificacdes grupais.

E por isso que Piaget (1994) caracterizou quatro estagios da préatica das regras e trés
de consciéncia. Mesmo que no segundo e no terceiro estagio da pratica das regras as criancas
possuam caracteristicas gerais diferentes, sera a partir do terceiro estagio que crianga inicia
entre 0s companheiros uma tentativa de cooperacdo e modificagdo no momento do jogo,
combinando regras e primitivamente universalizando-as. Contudo ainda prevalece o “peso” da
autoridade, da palavra adulta, que ndo é eliminado de imediato em sua consciéncia.

A coacdo do adulto ainda se sobrepbe no inicio da cooperacdo nascente. “Além
disso, o pensamento de fato esta atrasado em relacdo a acdo, e a cooperacao deve ser praticada
muito tempo antes que suas consequéncias possam ser plenamente manifestas pela reflexao”.
(PIAGET, 1994, p.60).

Depois de passar pelo estagio egocéntrico, caracterizado por regras fixas e imutaveis,
e antes de adentraram no quatro estagio, no qual legislam e decidem coletivamente sobre 0s
varios aspectos do jogo, a crianga percorrera o estagio de cooperagdo nascente.

Se na primeira metade da cooperacdo nascente a consciéncia das regras ainda esta

atrelada a palavra do adulto, sujeita a tradicdo, veremos que, desde a segunda metade do
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estagio de cooperacdo e todo o estagio de decodificacdo das regras, havera uma progressiva
transformacéo na concepgéo sobre a regra.

A regra comecara a ser entendida ndo mais como produto acabado exercendo pressao
sobre os individuos, como se fosse uma verdade transcendente que permanece imutavel ao
longo dos anos. Sera concebida como o resultado de decisbes coletivas livremente
consentidas, e por isso mesmo, digna de respeito.

A pergunta central de Piaget (1994) a ser retomada é: como a consciéncia
conquistara construcdo progressiva e autbnoma, como 0s sujeitos serdo capazes de uma
assimilacdo racional dos deveres emitidos pelos adultos?.

A partir de seus dados, afirma que serd a presenca de um novo tipo de interacdo
social, promovido pela relacdo das criancas entre si e chamado de cooperacao, que conduzira
a modificacdo das estruturas anteriores, pois nesta nova relagéo, as antigas estruturas mentais
serdo insuficientes. Ele observou que as criangas continuam atribuindo um caréater sagrado e
absoluto as normas até que uma transformacdo comeca a ser exigida entre préprio grupo de
criancas, a exigéncia da reciprocidade.

Ou seja, enquanto a coacdo prevalece, a crianga é egocéntrica, centrada em seu
préprio pensamento, e, devido a tais fatores, ndo respeita a regra, de forma que ao respeito
“mistico” pelaregra corresponde um jogo individual, imitativo e fantasioso.

Segundo Piaget (1994, p.64) “é a partir do momento em que a regra de cooperacao
sucede a regra de coacdo que ela se torna uma lei moral efetiva’. Ha, portanto relages entre a
pratica efetiva das regras e a mudanca na forma de concebé-la.

A medida que as regras sdo exercitadas devido consentimento mdtuo entre os
jogadores, a regra coletiva vai pouco a pouco interiorizando-se, transformando-se de acordo
com 0 consenso, 0 respeito obrigatorio efetivamente acontece, mas fundamentado em novas
bases, numa relacdo de cooperagdo. Serd por meio da pratica, ou seja, da modificagdo das
regras entre o grupo, quando a crianca legislar sobre as varias ocasifes ocorridas em uma
partida que ela tomara consciéncia da razdo de ser das normas/leis.

Portanto, o elemento crucial para entender a transformacdo de uma “obediéncia
cega” para a construcdo da autonomia da consciéncia moral é encontrada na cooperacéo.
Cooperacao entre criangas e adultos quando os Ultimos de fato buscam a igualdade nas
relacOes, e também cooperacdo entre 0s pares, entre criangas que se concebem como iguais,

nas qualidades das trocas que surgem desta interacéo social.
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Pelo proprio fato da crianca cooperar com seus colegas e utilizar certas regras de
discussédo e de colaboracdo, vai conseguir dissociar o costume imposto exteriormente dos
principios que sustentam as normas.

A esséncia da cooperacgdo, é que, ela parte dos usos e costumes recebidos, e sobre
eles realiza uma troca intelectual ou moral, que ndo conduz a um “ideal” pronto e acabado,
mas a um ideal de direito, ideal “superior” ao costume, potencializado pelas proprias
discussoes e trocas, resultante do exercicio das reflexdes interindividuais. (PIAGET, 1994).

Em sintese, os estudos sobre os jogos permitiram constatar que a regras eram
seguidas devido a um respeito unilateral que caracteriza a moral da heteronomia e que
posteriormente as regras eram respeitadas devidas ao respeito mdtuo, conduzindo a
construcdo da autonomia. Porém, conforme ja comentamos, ap0s investigar 0s jogos partiu
para o estudo de temas como o roubo, mentira, justica, utilizando-se de narrativas. Neste caso,
quando convidadas a julgar os atos, Piaget levou em consideracdo apenas o juizo, ou seja, sua
analise versou sobre o que ele chama de pensamento verbal tedrico. Mesmo assim, 0s
resultados evidenciaram que as respostas demonstravam-se fundamentadas ora em relacdes de
respeito unilateral, ora em relagcdes predominantemente de respeito mutuo.

As indagac0es feitas por Piaget e que surge como uma problemaética a ser discutida é
saber 0 que as respostas emitidas pelas criancas (pensamento verbal) mantém com a agéo
pratica, com o pensamento concreto. Como se da a passagem do pensamento concreto para o
pensamento verbal?. Tais perguntas levantam a problemética de se estabelecer relagfes entre
a acdo moral, o juizo moral, a passagem de um ao outro e conjugar estes dois campos no
conjunto dos dados trazidos pela psicologia infantil. Na secdo seguinte iremos buscar
estabelecer alguns isomorfismos entre a passagem da agé@o a conceituacéo e a pratica moral ao

juizo moral.

4.2 APRATICA E A CONSCIENCIA MORAL

Conforme ja relatamos, ao realizar seus estudos sobre a moral Piaget (1994) é
cauteloso ao apresentar o método de investigacdo empregado, problematizando-o
sistematicamente. Anuncia estar consciente das vantagens e desvantagens do método do
interrogatério. O curioso é que, de posse de resultados, Piaget faz um pergunta crucial e
sempre retorna a esta pergunta: “o gque € o pensamento verba da crianca em relagdo ao seu
pensamento concreto e vivo?”. (PIAGET, 1994, p.96).
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Para entendermos a importancia e o lugar desta pergunta diante dos dados
encontrados na pesquisa em moral, veremos que o segundo capitulo do livro “O juizo moral”
ird esclarecer algumas questdes referentes ao método adotado e postular a hipotese piagetiana
sobre as relacdes que ha entre a acdo moral e 0 juizo moral, aspectos distintos embora ligados.

Afirma o autor que, ao apresentarmos a criangca um problema fisico ou légico para
que ela raciocine e emita suas respostas, estaremos na presenca de um pensamento em agéo,
ou seja, de um pensamento mobilizado diretamente por aquele problema/fato visto ou
constatado pelo sujeito.

Um bom exemplo para ilustrar € o seguinte: podemos colocar duas bolas iguais de
massinha para uma crianca a fim de que ela observe se ha a mesma quantidade. Depois
podemos pedir a ela que transforme uma das massinhas em uma em salsicha (de maneira a
mudar a forma da massa), em seguida podemos questionar sobre a transformacao,
perguntando: agora elas sdo iguais? Ha a mesma quantidade de massa na bola e na salsicha?
Por qué?. As respostas das criangas diante deste problema nos emitem o seu pensamento em
acao, que foi mobilizado no momento em que foram apresentados o0s questionamentos, devido
ao fato de que este problema pode ser apreendido diretamente pela crianga que o observa e
age sobre ele.

Piaget (1994) argumenta que este pensamento em acdo também pode ser mobilizado
no estudo da pratica e da consciéncia das regras do jogo, pois ao solicitar que as criancas
joguem entre si e 0 ensinem a jogar, ao ter de argumentar o porqué de certas acgoes e reagoes,
também estaremos em contato com o pensamento em acdo. Ou seja, estamos diante de uma
realidade que se produz no momento atual, o jogo propriamente jogado, no qual um (a
crianca) explica ao outro (pesquisador, companheiro de jogo, etc.) como se procede e 0
motivo de suas agOes e decisdes no momento em que séo feitas.

Por outro lado, quando se refere as narrativas que eram contadas as criancas para
estudar as regras morais propriamente ditas, o pesquisador suico se mostra muito bem

consciente do seguinte problema:

Um problema moral submetido & crianga esta muito mais afastado de sua
pratica moral que um problema intelectual de sua pratica logica. (PIAGET,
1994, p.95).

No entanto, tanto os resultados do estudo dos jogos como os resultados do estudo das

narrativas contadas (que incidiram sobre o pensamento verbal tedrico e nao real)
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evidenciaram dois tipos de responsabilidade: a responsabilidade objetiva e a subjetiva. Diante

das dificuldades suscitadas pelos procedimentos, Piaget levanta a seguinte hipotese:

[...] o pensamento verbal que trabalha sobre representagdes evocadas por
meio da linguagem, e ndo sobre coisas percebidas no decorrer de uma acéo,
consistira numa tomada de consciéncia (com possibilidades de deformacdes
sistematicas) do pensamento real e espontaneo, ou ndo mantém,
absolutamente relagdes definidas com ela?. (PIAGET, 1994, p.95, grifos
N0SSO0S).

Chegamos a um ponto crucial com esta pergunta, pois a resposta a ela nos da dicas e
esclarece as hipdteses de Piaget sobre a acdo moral efetiva, o juizo moral verbal/tedrico e as
relacBes de um com o outro. Além disso, as respostas a estas questdes exigem e evidenciam
um posicionamento tedrico sobre como se produzem as relacGes entre: acdo pratica real,
linguagem verbal e pensamento, independente se a temética estudada (campo de investigacéo)
é a moral ou n&o.

O autor esta constantemente a indagar se “o conteudo do que as criancas irdo dizer
consistem em uma reflexdo propria (tomada de consciéncia) ou sera um puro psictacismo?’.
(PIAGET,1994, p.140). Em outras palavras, levanta duas hipdteses, postula que ao responder
0 interrogatério as criangas ndo manifestam verdadeiramente o seu préprio pensamento e
respondem para agradar ao adulto, de maneira que suas respostas ndo comportam nenhuma
relacdo com o pensamento real e efetivo. A outra hipdtese é de que, mesmo na crianca, a
reflexdo moral tedrica consiste em uma tomada de consciéncia progressiva das a¢fes morais
javividas.

Diante da problematica imposta pelo método e dos resultados obtidos, ele ira
direcionar-se para a segunda assertiva. Entendemos que a hipotese piagetiana de que héa
“correlacfes entre o julgamento de valor verba ou tedrico e as avaliagbes concretas que se
ocorrem na a¢ao”, consistindo o pensamento verbal da crianga numa tomada de consciéncia
progressiva dos esguemas construidos pelaacao” (PIAGET, 1994, p. 98) estdo profundamente
fundamentadas e orientadas pelo objetivo que o guiou por toda a vida: explicar como o
conhecimento se constroi, como se transforma em um conhecimento mais aprofundado,
elaborado.

Alguns termos chaves tais como “agdo, esquemas de acdo, construcdo, tomada de
consciéncia progressiva, pensamento concreto, operacdes, reconstrucdo em novo plano”,

utilizados nas citacGes de Piaget em sua obra dedicada a moral no ano de 1932, ndo sao
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aleatdrias, sendo frutos de sua dedicacdo de longos anos realizando observacdes e método
rigoroso a fim de pesquisar o desenvolvimento de criancas desde o nascimento até a
adolescéncia.

Assim, o juizo moral de uma crianca, ou melhor, seus conceitos sobre a moral ndo se
formam unicamente devido as influéncias exteriores, como se a pressdo do meio e as
mensagens verbais dos adultos determinassem as concepgdes infantis sobre as regras e os
deveres. Ndo basta o contato com as normas presentes no meio social para que ocorra a
aprendizagem destas normas em sua complexidade.

A problematica que se coloca agora é explicar como surge o carater de obrigacédo das
regras ou o respeito obrigatério. Para esclarecer esta questdo, iremos retomar as pesquisas
piagetianas ja explicitadas no segundo capitulo que trazem dados sobre a origem do
pensamento e da légica humana.

Em seus estudos sobre as origens do pensamento e da representacdo mental, Piaget
(1975) atribui as novidades que aparecem devido a interiorizacdo dos esquemas de acéo
sensorio-motor. Também na obra dedicada a moral, a hipdtese inicial de Piaget € de que
“pensamento” conceitual sobre a moral emitido pelas repostas das criangas diante dos dilemas
relatados encontra suas raizes nas agdes vividas anteriormente (nos esquemas de acao),
partindo das condutas de niveis anteriores.

As regras estdo presentes desde o inicio da vida das criancas. Antes mesmo de falar e
de ter consciéncia das obrigacOes, elas sdo impostas pelo adultos e exercerdo grande
influéncia na elaboracdo das regras do jogo, nas regras morais de maneira geral. O fato que
todos sabemos é que desde muito cedo as criancas sdo cercadas por ordens, normas, mas o
problema a ser esclarecido versa sobre como tais regularidades se apresentam a consciéncia
ou ainda quais 0s mecanismos que ela ira percorrer para entender e regular seu
comportamento por meios destas regras.

No inicio da vida infantil observamos no plano motor que a crianca utiliza as coisas
em vista do exercicio organico, ligando diretamente os objetos as suas acdes, de forma que
objeto e sujeito sdo fundidos e indiferenciados nas ac6es. O ponto de partida da vida moral
(assim como no plano conceitual) evidencia uma indissociacdo entre sujeito e meio, ndo ha
regras propriamente ditas, ndo ha regras sociais concebidas como obrigatorias, por isso, ndo
h& nem sujeito que “as obedegd’ ou “as negue’ intencionalmente. Observaremos uma
assimilacdo das coisas a atividade da prépria crianca dando origem a regra motora.

Os héabitos que se adquirem desde pequenos sdo uma espécie de regra individual. Este

ritual é derivado do fato que a crianga aprecia a repeticdo. Na regra motora nada implica a



90

nocdo de dever e o sujeito utiliza os objetos para satisfazer seus desejos e interesses mais
imediatos. Tendera a crianca a exercitar-se para sua propria satisfacdo e ndo a objetividade.

O que devemos ressaltar é que estas regularidades espontaneas, ou seja, 0s rituais e
simbolismo que adquirem certos objetos e acGes para a crianga sdo mais do que simples
repeticdes de movimentos prazerosos, antes “constituem a estrutura ou a condi¢do necessaria
ao desenvolvimento das regras e dos sinais coletivos, mas ndo a condigdo suficiente.
(PIAGET, 1994, p.37).

As acdes ritualizadas, como por exemplo, quando uma crianga manipula um objeto
(bola) jogando-o, langando-o repetidas vezes, ndo séo acdes sem sentido. Piaget esclarece que

estas acOes serdo muito importantes, pois:

[...] sem o sentimento de regularidade, que aparece como constitutivo de
toda a inteligéncia e que caracteriza tdo nitidamente a inteligéncia motora, a
consciéncia da obrigacdo nunca apareceria. Porém, hd algo mais nesta
ultima, do que a simples consciéncia de regularidade: ha um sentimento de
respeito e de autoridade, que ndo pode provir de um so individuo. (1994,
p.77, grifos nossos).

Evidencia-se aqui que tanto a regra motora que caracteriza 0s anos iniciais assim
como a regra coletiva que sera construida alguns anos mais tarde tém em comum a
consciéncia da regularidade.

Se a consciéncia da regularidade tem sua génese na inteligéncia motora,
observaremos que ha fatores provenientes do contexto mais geral que tambeém contribuem
para que na infancia se construa a nocdo de regularidade, tais como as regularidades
exteriores provenientes das leis naturais como o “dia e a noite”, o “aparecimento” do sol
durante o dia e “dalua de noite’. Tais regularidades contribuem para dar uma consciéncia da
“legalidade”. Além disso, ha regularidades que surgem do proprio ambiente familiar, tais
como a repeticdo de sempre ter que lavar as médos para comer, a alimentacdo seguida do ato
de escovar os dentes, 0 momento de tomar banho seguido da troca de roupa, a hora de deitar e
dormir, momentos para brincar e depois guardar os brinquedos, entre outros.

Na propria convivéncia familiar as figuras de autoridade estabelecem e reforcam
certos deveres. Algumas acOes feitas pelas criancas também comegcam a ser aprovadas ou
reprovadas pelas pessoas que a circundam o que acarretara a distingdo das regras motoras
(rituais) estabelecidas pela propria crianca dos deveres obrigatorios.

Ao se deparar entdo com os limites restritivos anunciados em diversas situacdes a

crianga saberé que ha coisas permitidas e proibidas, imposi¢des que devem ser acatadas e aqui
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se engendra a consciéncia do dever. Para Piaget (1994, p. 51), “somente nestes casos, as
regras sdo acompanhadas de um sentimento de obrigacdo”.

Cabe agora uma questdo: as normas impostas e cobradas pelos adultos na infancia
acarretardo imediatamente a sua compreensdo e adesdo? Saberdo as criancas explicar e
justificar o principio racional das normas morais, aplicando-as para si mesmas e a outros seres
humanos que com ela convivem? Veremos que nao.

Os estudos e explicagOes piagetiana sobre a conquista dos conceitos nos auxiliam a
compreender os motivos. Piaget (1994) assinala que o inicio da utilizacdo das primeiras
palavras € seguido por uma defasagem. Ndo ha uma representacdo adequada no pensamento
daquilo que a crianca é capaz de realizar sucessivamente e com éxito no plano da inteligéncia
motora. O egocentrismo vencido no plano da acdo reaparece no plano do pensamento, de
forma que raciocinio infantil até parece recuar em relacdo as coordenacBes observadas no
sexto estagio da inteligéncia motora.

Este egocentrismo devera ser vencido no plano da representacdo, influenciando na
formacéo dos conceitos e também na construcdo das regras morais.

Logo, assim como a assimilacdo conceitual no seu inicio procede de forma direta
(dos objetos uns aos outros), fica centrada nas configuracfes perceptivas e atuais, também
assistiremos no inicio da vida moral a construcdo de “pré-conceitos” morais, pois, embora
partindo de um meio eivado de regras desde os primeiros meses e sofrendo a coagdo do meio
adulto, a assimilacdo das normas (morais ou de um jogo) se da em funcdo do pensamento
egoceéntrico, pré-logico, e ndo como o adulto impde.

Como ja vimos na exposicao da inteligéncia pratica, a assimilacdo e a acomodacéo
partem de uma oposicdo e indiferenciacdo, sendo que as resisténcias e perturbacfes presentes
no meio que conduzirdo a pequenas modificacbes dos esquemas (acomodacdo). Estas
modificagdes dos esquemas de assimilagdo que permitem a diferenciacao (sujeito e meio) séo
impostas no inicio da vida e depois buscadas pelas préprias criancas (quarto e quinto estagio)
dado que ela estard mais “enriquecida” com a coordenacdo de esquemas.

Na aprendizagem das nocBes morais, a crianca partira de uma assimilacdo das
normas ao eu inconsciente, sem diferenciar “o0 eu” e o “outro” (grupo, colega, adulto).
Também ird tratar das normas como coisa familiar, conhecida, sem realmente buscar adequar-
se as exigéncias e entender o outro em sua subjetividade. Ird se deparar com as perturbacdes e
resisténcias do meio, constituidos pelos pensamentos e sentimentos divergentes dos seus,
regras cada vez mais complexas, intencdes a serem deduzidas. Veremos que ela buscara entéo

se acomodar ao pensamento dos outros, imitando-os e submetendo-se aos imperativos do
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grupo, porém sem sintese entre estes duas condutas (assimilacdo e acomodacéo). A crianca
concebe a regra de maneira atrelada a figura do adulto (regulacdo exterior) e ndo entende o
principio racional que a sustenta, deforma os deveres em funcdo da subjetividade.

A assimilacdo direta também é observada quando a crianca liga as regras morais
impostas pelos mais velhos as regularidades presentes nos fendmenos da natureza. As regras
gue provém dos pais, professores, como também as regras do jogo todas sdo assimilados ao
conjunto de normas que comegam a ser estabelecidas em sua vida.

Se num primeiro momento ha tomada de consciéncia, esta permanece incompleta e
se refere ao elemento mais periférico e exterior: a existéncia e obrigatoriedade de normas.
Como ndo entendem o principio racional destas ndo ha o cumprimento das mesmas, ou ainda,
hd um cumprimento descaracterizado e deformado daquilo que foi solicitado, justamente
porque a assimilacdo é deformante.

Assim como na formacdo dos conceitos o pensamento predominante é tendencioso
(transdutivo), aqui também a crianca ira levar a regra a um cumprimento interesseiro, a
tendéncia é satisfazer-se e moldar os imperativos ao seu “bel prazer”.

Esta conduta foi possivel de ser observada entre as criangas em situagdes de jogos de
regras, estudados e comprovados por Piaget (1994). Ele expbe que o segundo estagio da
pratica das regras, denominado de egocéntrico, a crianca sabe que ha regras que regulam a
partida. Mas ao ter de aplicar ou relatar as normas que sabe, as transformam em funcéo de

seus desejos, embora nem mesmo perceba. Piaget (1994) explica que:

[...] a sociabilidade e a individualidade ainda ndo estdo dissociadas, de tal
forma que, oferecendo o maximum de tomadas de exemplo sugestivos
devido a imitagdo e a coacdo do circulo adulto, entretanto, a crianca, reduz
tudo, de modo puramente inconsciente, a si mesma e ao seu préprio ponto
de vista. (p.274).

Quando o adulto impde normas, a estrutura pre-logica de seu pensamento, aliado ao
seu egocentrismo inconsciente, leva ao aparecimento inevitavel do realismo moral, estudado e
caracterizado por Piaget. Este realismo moral revela a caracteristica principal do pensamento
infantil, que se apresenta realista em todos os dominios.

O realismo, enquanto produto natural do pensamento da crianca, traduz-se pelo
animismo (da vida a todos os objetos, mesmo inanimados) pelo artificialismo (nada existe
sem motivo) enxergando o universo carregado de “intencdes’. Devido a esta indiferenciacao

eu-outro a assimilacdo aqui também é deformada, pois as regras que recebe serdo
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identificadas (assimilacdo das coisas umas as outras, assim como no pensamento transdutivo)
como leis morais e leis fisicas, confundindo o psiquico e o fisico.

E por causa deste realismo geral que a nogdo de lei é fisica e moral. Como exemplo,
veremos as criancgas (de 6/7 anos) acreditarem que 0s movimentos dos astros ndo sao regidos
por leis mecénicas estando estes submetidos as regras de conduta, da mesma forma que a
crianca se submete a vontade da autoridade. E comum uma crianca afirmar que o sol e lua a
seguem, ndo admitindo que “[...] as coisas possam fazer o que desejam, e iSSO porque em
absoluto ndo tenham vontade, mas porque sua vontade é obrigada por uma lei moral [...]”
(PIAGET, 1975a, p. 186). Para que a crianca entenda que a natureza néo € regida por uma lei
moral e “[...] para chegar a este ponto de vista objetivo das coisas, € preciso que o espirito se
desubjetivize e saia de seu egocentrismo inato” (PIAGET, 1975a; p.191).

Prosseguindo no estabelecimento dos isomorfismos, temos que, na formagdo do
pensamento conceitual, a crian¢a que ainda ndo conquistou 0 conceito se prende em seus
julgamentos aos estados perceptivos, centra-se na imagem ndo como simples ilustracdo do
conceito, elege certas caracteristicas como mais importantes do que outras, fica centrada na
aparéncia dos fatos ou naquilo que mais lhe chama atencdo. Analogamente, na vida moral, a
crianca “[...] comecara, com efeito por avaliar os atos ndo em funcéo da intengdo que os
desencadeou, mas em funcdo de sua conformidade material com as regras estabelecidas’
(PIAGET, 1994, p. 93).

Um exemplo tipico estudado por Piaget diz respeito a responsabilidade objetiva.
Piaget (1994) narra situacOes de desajeitamentos infantis para que o entrevistado emita a sua
opinido. Em uma situacdo narrada, a crianga da historia é convidada a jantar, abre a porta da
sala para se dirigir ao local e derruba acidentalmente varias Xxicaras (prejuizo material grande)
que se encontram atrds da porta. Em outra historia, uma crianca deseja pegar o doce que foi
anteriormente proibido pela mée, sobe na cadeira para pega-lo e derruba de cima do armario
uma xicara apenas (prejuizo material pequeno). Os resultados demonstram, em linhas gerais,
que as criancas mais novas tendem a julgar os atos em funcdo do resultado material (prejuizo
grande) independentemente das intengoes.

Os dados psicogenéticos demonstraram que, as criancas sdo capazes de avaliar as
intencbes quando se refere as suas proprias condutas. Mas quando sdo convidas a julgar as
acoes de outros ficam centradas na materialidade dos atos.

Ou seja, semelhantemente ao que ocorre na evolugdo do pensamento conceitual, a
crianca, antes de atingir os conceitos fica centrada na aparéncia da imagem da lesma que

observou, ndo alcancando nem a individualidade nem a generalidade, ora afirmando que € a



94

mesma, ora duvidando disso. Na vida moral, a crianga se centrara nas aparéncias dos fatos e
nos resultados materiais da acdo (configuracdes perceptivas e danos materiais) traduzindo a
responsabilidade objetiva. Desprezara inicialmente a inten¢des (causas dos fatos), porque o
pensamento supervaloriza os dados concretos, no caso, 0 que € perceptivel, visivel. “A
consideracdo das intencbes pessoais ndo é de fato, tdo natural como parece ao pensamento
primitivo: a crianca interessa-se primeiramente, mais pelo resultado do que pela motivagéo de
seus proprios atos’. (PIAGET, 1994, p.150).

Assim, 0 mecanismo da tomada de consciéncia explica-nos esta centragdo em
elementos da realidade exterior. Piaget, ao estudar o mecanismo de tomada de consciéncia,
enuncia a lei geral que a rege: parte da periferia (resultados, fins a alcancar) para a
centralidade (meios, causas, intencdes). Ou seja, ao tomar consciéncia das acdes morais a
crianca partira da periferia, representado pelos resultados observéaveis e caminhara em direcéo
a centralidade, representado pelas intengdes.

Isto ocorre porque a primeira evidéncia possivel de ser constatada nas acdes alheias é
a sua aparéncia mais imediata e material antes de poder ser compreendida em seus aspectos
mais subjetivos, como a inten¢do, ja que ela ndo € vista e sim deduzida.

Logo, 0 avango do conhecimento moral ocorre quando o sujeito do conhecimento
abstrai as suas intencdes e posteriormente submete os atos de outras criancas (ou adultos) em
funcdo das inten¢Bes. Nao basta o adulto falar, cobrar, verbalizar, € o sujeito quem ird compor
os fatos constatados e as inten¢Bes. A evolucdo do conhecimento moral, ou seja, 0 juizo
moral, depende das abstracdes, das reflexdes que integrem os dados da realidade em sistemas
de conjunto, depende da tomada de consciéncia.

Como as criangas comegam dissociando os fatos das intencdes na sua pratica antes
de alcanca-lo no plano da reflexdo, demonstra-nos que o juizo moral teorico esta atrasado em
relacdo ao juizo moral prético, de forma que “o realismo moral durard mais tempo no que se
refere a avaliagdo da conduta alheia do que na avaliagdo da prépria conduta’. (PIAGET, 1994,
p. 146).

Quando Piaget descobre que apesar de a criangca encontrar no ambiente a “linguagem
pronta’ com seus sistemas de signos rigidos, fixos e coletivos, isso ndo significa que ela seja
capaz de imediato de pensar ou organizar seu pensamento de forma légica e conceitual, assim,
da mesma maneira, as regras sociais ja elaboradas as quais a crianca esta submetida desde que
nasce, nao é capaz de imprimir/infundir no sujeito o respeito pelo principio racional que a
sustenta, nem as intencfes que subjazem as regras. Isto fica comprovado também no estudo

da nocao de mentira.
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Apesar de os adultos imporem a regra de que “ndo se deve mentir’, as criancas
mentem e inventam, dado que a estrutura de seu pensamento espontaneo as leva a mentira,
ainda que inconscientemente. E devido ao pensamento egocéntrico que as criangas ainda no
concebem a mentira como uma traicéo intencional da verdade.

Piaget (1994) questionou as criancas 0 porqué ndo se deve mentir, no sentido de
saber os motivos que a crianca relata quando é convidada a explicar. A razdo dada pelos
menores é porque a mentira acarreta a puni¢do (do adulto, pais, de Deus), sendo considerada
uma falta grave porque os adultos a punem, mas se ndo fosse punida seria permitida. Revela o
pré-conceito moral e o realismo em sua origem.

Conforme ja relatamos, todos os deveres primitivos aparecem para a crianca sobre a
forma heterbnoma, sem uma real compreensdo (tomada de consciéncia) do alcance
(sentido/intencdo) das normas, também as proibicGes de mentir sdo no inicio da vida
exteriores a consciéncia da crianga. Piaget diz que “[...] a obrigacdo de ndo mentir, imposta
pela coacao adulta, aparece-lhe, por consequéncia, sob seu aspecto mais exterior: uma mentira
€ 0 que ndo esta de acordo com a verdade, independente das intengdes do individuo”
(PIAGET, 1994; p. 120).

Em outro periodo do desenvolvimento da crianga, a regra de falar a verdade torna-se
obrigatdria, independente das punicGes e da vontade do adulto. Assim, se 0s pequenos
desprezam as intencfes, 0s maiores levam em conta o engano intencional. Progredir em tais
concepcOes realistas da realidade exige uma verdadeira conceituacdo da mentira, néo
conquistada por ordens e proibiges dos adultos, mas sim por uma verdadeira tomada de
consciéncia, pelo confronto da propria perspectiva com a de outros.

A compreensdo progressiva desta norma social e sua utilidade nas relagdes sera
compreendida em seu intimo quando intervir a reciprocidade (cooperagdo) e o acordo matuo.
Nas palavras do estudioso suico, “[...] a necessidade de dizer a verdade e procura-la por si ndo
sdo de fato, concebiveis, na medida em que o individuo pensa e age em fungdo de uma
sociedade” (PIAGET,1994, p.132). Logo, para a construcdo de um juizo autbnomo se destaca
a importancia da sociedade, ou seja, das relacdes interindividuais.

Piaget (1994) concorda com Durkheim ([1893], 1999, 2008) quando este afirma que
é pela vida social que regras morais se sustentam e existem, mas ndo é ela que possibilita ao
sujeito a compreensdo da “razdo de ser” das normas, assim como ndo é a linguagem pronta e
acabada na qual a crianca é inserida que determina e formacéo da légica e do pensamento.

Da mesma maneira, como as raizes do pensamento tém sua origem na inteligéncia

sensdrio motora e no esquematismo sensorio motor que anuncia uma logica nas acdes, com
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relacbes de ordem, encaixes, classificacdes, reunido, dissociacdo, seriacdo, também nédo é
devido as regras sociais prontas e transmitidas de geracdo a geracdo que Piaget insere o inicio
da vida moral, mas postula que as regularidades presentes nas regras sociais ja sao anunciadas
nos esquemas e rituais regulares produzidos pelos bebés. Estes dardo origem a regra motora e
posteriormente a regra moral coletiva, que possui com a regra motora primitiva do bebé
aproximagcdes e distanciamentos, continuidade funcional e reconstrucdo em planos superiores.

Assim como a linguagem presente no meio social influencia e auxilia na construcéo
dos conceitos, potencializando-os, as relagdes sociais sdo a condi¢do para qualquer norma ou
dever, potencializando a construgdo da autonomia, mas ndo determinando por pressdo
unilateral a construcdo da norma racional.

Se no inicio as primeiras palavras e frases ainda ndo sdo usadas como verdadeiros
signos (esquemas verbais e pré-conceitos) ficando esta verbalizacdo a meio caminho entre a
linguagem individual e a socializada, também veremos que a coa¢do do meio e a explicacdo
verbal ndo sdo suficientes para alcancar o verdadeiro sentido das normas. As primeiras formas
de obediéncia ao dever, a crianca esta a meio caminho entre as regularidades espontaneas
bebé (que ndo segue normas) e as regularidades por reciprocidade que se alcancam na regra
coletiva e social.

Piaget (1994) demonstrou por meio do estudo da pratica e da consciéncia das regras
(como também dos temas propriamente morais), como as regras sao assimiladas e adotadas
pela crianga, de forma heteronoma, onde elas subsistem independentes da consciéncia. “A
regra ndo é absolutamente uma realidade elaborada pela consciéncia, nem mesmo julgada e
interpretada pela consciéncia: é dada tal e qual, j& pronta e exteriormente a consciéncia
(PIAGET, 1994, p. 93).

A crianga se apropria do conteudo da regras em funcdo de seus conceitos iniciais,
assimilando de forma objetiva e fenomenista, avaliando as a¢des pelas consequéncias mais
imediatas e materiais, apesar de Piaget frisar que “na moral, a intencdo é tudo”. (PIAGET,
1994, p. 245). Entdo, como o autor, nos perguntamos: Quando ira descentrar-se da aparéncia
exterior da regra, desapegar-se de sua literalidade para alcancar o principio e julgar acGes
pelas intengdes, aplicando a reciprocidade?.

Ao buscar os isomorfismos entre a construgdo do conceito e da regra coletiva,
encontraremos a resposta desta Ultima na mesma direcdo dada por Piaget no seu estudo sobre
a formacdo dos conceitos. O progresso na dire¢do aos conceitos é encontrado na diferenciacéo
lenta e laboriosa do proprio processo de assimilacdo conceitual, que se dissocia da

acomodacdo e torna-se complementar e solidaria. A crianca vence a assimilacao direta dos
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fatos e acontecimentos quando destaca as formas do conteudo (processo de abstracdo
reflexionante).

O percurso de reconstrucdo dos esquemas tera de ser refeito no plano conceitual.
Assim também, Piaget evidencia que, quando a crianca aplica novas regras, mais organizadas
e sistematizadas, isso ndao conduz ao aparecimento de uma nova consciéncia da regra,
“devendo cada operacdo psicoldgica ser retomada nos diferentes planos da acdo e do
pensamento”. (PIAGET, 1994, p.75).

Se a passagem da agdo ao conceito ocorre em fun¢do do mecanismo de tomada de
consciéncia, envolvendo processo de construcdo e reconstrucdo, aqui também recorrera ao
mesmo processo gradativo de diferenciacdo entre assimilacdo e acomodacdo para que 0
sujeito consiga dissociar 0 “eu” e o “mundo”, abstrair de suas proprias acdes e acles de
outros, compondo os fatos da realidade em funcao das relagcOes de reciprocidade.

Também serd devido a este mesmo mecanismo auto-regulador que o sujeito ira
abstrair as intencdes de acdes morais e caminhar em direcdo ao fundamento racional das
normas, submetendo este mesmo principio nas ac6es de outrem.

Seré o processo de tomada de consciéncia que levara a crianga a desatrelar a regra do
adulto, os usos e costumes impostos da verdadeira reciprocidade. Esta ultima ndo impde
conteudos obrigatorios, sendo regras de controle mutuo e um metodo de verificacdo aplicavel
em qualquer situacdo. O exercicio da reciprocidade entre pares conduz ao aparecimento da
atividade operatdria, que por sua vez possibilita a discussdo dos principios que sustentam as
regras.

Do mesmo modo como a narrativa implica a presenca de relagdes sociais (na qual
pOssoO Me expressar e ouvir) permite desatrelar a acdo atual da representacéo potencializando
0 processo de tomada de consciéncia, sera a discussdo e a troca com o outro, e a reflexdo em
conjunto que permite ao sujeito a confronta¢do do seu ponto de vista com o de outra pessoa, a
conquista da verificacdo objetiva, sendo obrigado a se libertar das “amarras” de suas crencas
que independem da verdade objetiva.

Piaget destaca que vida social € necessaria para permitir a tomada de consciéncia,
pois as ideias das criancas sdo como crencgas e ndo hipdteses a verificar, necessitando da
presenca e da confrontacdo continua com outro. Piaget é bem claro quando coloca que a
natureza bioldgica ndo garante o progresso da consciéncia e da inteligéncia, pois constata que
“toda normamoral quanto toda |6gica sdo produtos da cooperacdo”. (PIAGET, 1994, p.300).

A cooperacdo é para Piaget fonte de critica e conduz a tomada de consciéncia, pois

“[...] € pela comparacdo mutua das intencdes intimas e das regras que cada um adota, conduz
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o individuo a julgar objetivamente atos e ordens de outrem, incluindo os adultos. (PIAGET,
1994, p. 300).

Assim como a obrigagdo de ndo mentir fica por muito tempo cristalizada em seu
aspecto mais exterior, independente das intenc¢des, serd no encontro com as consequéncias da
mentira nas relacbes que convive e no exercicio das normas de reciprocidade que o sujeito
sentird os efeitos e o alcance da mentira, e a veracidade passard a ser uma necessidade
primordial.

Receber regras prontas e alcangar a intencionalidade das acbes cedendo pouco a
pouco ao egocentrismo e ao realismo moral ndo € um avango que provém do exterior, nem se
deve simplesmente ser explicado em funcdo da experiéncia, mas da propria atividade
organizadora do sujeito, que na necessidade de adaptacdo a vida social acionara os seus pélos
de assimilacéo e acomodac&o que estardo indiferenciados a uma diferenciacdo progressiva.

Quando estudou a pratica e a consciéncia das regras, Piaget (1994) constatou que as
respostas infantis expressam a tomada de consciéncia das acOes ja vividas. Tal constatacdo é
“revoluciondria’ no sentido de que, ao explicar em detalhes (em obras futuras) o processo de
tomada de consciéncia em suas origens e sua func¢do, podemos reconhecer 0s mecanismos que
levam da acdo moral (da aplicacdo das prética regras) de forma inconsciente, auto-centrada,
imitativa, egocéntrica, para a sua superacdo, em direcdo a uma internalizacdo verdadeira e
profunda das normas morais, que é a autonomia.

A tomada de consciéncia das proprias intengfes morais se fard a medida que o
sujeito age sobre as relacGes sociais, se depara com resultados diversos, com perturbacdes,
organiza-se em funcdo das dificuldades encontradas (assimilando e acomodando-se) e
simultaneamente toma consciéncia do meio, das intencdes de outros ao mesmo tempo em que
estara se constituindo como sujeito. O mecanismo de tomada de consciéncia intervém para
que a crianga possa compor as acgoes e as intencdes presentes na vida social, coordenar suas
acdes em conjunto com a coordenacéo das a¢Oes dos outros, inserindo fatos e sentimentos em
sistemas de conjunto reversiveis.

Os processos implicados quando da tomada de consciéncia fardo o sujeito progredir
para conhecer melhor suas préprias formas de pensar e agir, deixando de lado o julgamento da
aparéncia dos resultados para a deducdo das intencdes, permitindo que o sujeito abstraia as
proprias intencbes e coordene com intengdes de outros, sejam eles proximos ou distantes
(outras cidades, culturas, pais).

E o processo progressivo de tomada de consciéncia que nos permite perceber e

explicar como o realismo moral presente nos primeiros anos de vida serd superado, ndo de
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uma forma abrupta, mas processual, gradativa. Sera superado em relacdo a si mesmo, em

relacdo aos pares, em relacdo a uma comunidade e uma cultura.
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5. OBJETIVOS DA PESQUISA

5.1 Objetivo geral

Considerando tais aspectos, foi nosso objetivo investigar e analisar as relacfes entre

a prética e a consciéncia das regras no jogo de “bola queimada’.

5.2 Objetivos especificos

Secundariamente, foi nossa intencao atingir os seguintes objetivos:
1) investigar os relatos emitidos acerca da préatica das regras do jogo de “bola queimada’;
2) investigar qual o tipo de respeito as regras estdo subjacentes nas respostas das criancas;
3) verificar a correspondéncia entre 0s relatos acerca da pratica do jogo de “bola queimada” e

a consciéncia das regras nas criancas pesquisadas.

Para tanto, estabelecemos as seguintes hipoteses:
a) ha relacdo entre os relatos feitos sobre a pratica e a consciéncia das regras, isto é, em
pratica e juizo moral;
b) a consciéncia moral € decorrente da préatica das regras;
c) apesar da existéncia de relagdo entre essas duas dimensbes, a consciéncia encontra-se

atrasada em relagdo a prética;

Esperamos, com o presente estudo, contribuir a) para a literatura cientifica da area de
psicologia moral; b) oferecer subsidios para a area de Educagdo Fisica, quanto ao papel da
acdo no desenvolvimento moral; ¢) contribuir para que os professores de Educacdo Fisica e de
outras areas reflitam sobre a importancia da acdo e da reflexdo do sujeito no processo de

aquisicao de conhecimentos.



101

6. ASPECTOS METODOLOGICOS

6.1 Consideracdes iniciais

Nossa investigacdo € caracterizada por ser uma pesquisa de campo de carater

qualitativa. Este tipo de pesquisa é adotada com o objetivo de:

[...] conseguir informagdes e/ou conhecimentos acerca de um problema, para
0 qual se procura uma resposta, ou de uma hipdtese, que se queira
comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as relagfes entre eles.
(LAKATOS, 2003, p. 186).

Nesse tipo de pesquisa exige-se conteldos e objetivos rigorosamente estabelecidos, o
controle adequado a fim de delimitar o qué e como deve ser coletado.

Além disso, a pesquisa qualitativa caracteriza-se por alguns critérios relevantes, 0s
quais Ludke e André (1986) pontuam: 1) os dados sdo predominantemente descritivos e
coletados no ambiente natural 2) ha énfase maior no processo da mesma e ndo no produto, 3)
0 pesquisador concede atencéo especial aos significados que os sujeitos constroem acerca dos
fatos pesquisados; 4) predomina o processo indutivo na andlise de dados.

Gamboa (1999) esclarece que a opcdo por uma pesquisa ndo se limita a escolha de
instrumentos de coleta de dados. As técnicas devem ser entendidas dentro do enfoque
epistemoldgico no qual sdo utilizadas, mantendo relacbes com os referenciais tedricos, 0s
pressupostos filosoficos que fundamentam a pesquisa, devendo se apresentar de forma
coerente e integrados a fim de elucidar o objetivo proposto. Nesse sentido, podemos
considerar que o método clinico piagetiano € um tipo de pesquisa qualitativa.

Logo, fizemos uso do método clinico construido por Piaget (1975a). Este € um meio
de coletar e de analisar as informagdes referentes ao raciocinio do sujeito.

Essencialmente, caracteriza-se por ser um método de intervengdo sistematico do
experimentador, que se utiliza, primeiramente, de observacdes e, em seguida, de
conversacgOes, a partir das acoes realizadas pelo sujeito.

A intencdo é a de compreender o pensamento/raciocinio do sujeito ao longo da
execucdo de determinada atividade. Por conseguinte, além de saber as respostas, mais
importante é a compreensdo das suas justificativas. Assim, as indagacfes sdo feitas a partir
das respostas dadas, bem como de outras que sdo formuladas ao longo do interrogatorio. Em

outros termos, 0 proposito € ir além das “ aparéncias das respostas’, buscando compreender as
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razdes, o sentido destas. Apesar desse carater livre empregado na conversacao, esta é sempre
direcionada por hipoteses sobre as explicagfes e argumentacBes dadas pelos sujeitos.
(DELVAL, 2002).

Segundo Delval (2002), foi Piaget quem construiu e introduziu este método na
psicologia do desenvolvimento. Gracas a ele e ao citado método que esta area foi construida e
teve consideravel avanco, a partir da metade do século XX. Foi ele também o primeiro
estudioso a pesquisar 0s jogos de regras utilizando o método clinico.

E na obra “ A representagdo do mundo na crianca” (1926/1975a) que Piaget descreve

com detalhes este método. Delval (2002, p. 55), a esse respeito, aponta que:

[...] a esséncia do método clinico consiste em uma intervencédo sistematica
do pesquisador em fungdo do que o sujeito vai fazendo ou dizendo”, com a
finalidade “ de descobrir os caminhos que segue seu pensamento, dos quais 0
sujeito ndo tem consciéncia e que, portanto, ndo pode tornar explicitos de
maneira voluntaria.

Conforme anunciamos, a investigacdo foi fundamentada na teoria da Epistemologia e
Psicologia Genéticas de Jean Piaget, especialmente em seus estudos sobre a génese do
respeito a regra.

Realizamos uma pesquisa envolvendo um jogo infantil, semelhantemente aos
procedimentos adotados por Piaget (1994), quando iniciou seus estudos sobre a moral
analisando as ac¢des infantis no contexto do jogo de regras.

O referido pesquisador estava ciente de que as regras do jogo ndo abarcavam
conteudos morais, ainda assim considerou o jogo regrado “paradigmatico” para compreender
a moralidade humana. Pedro-Silva (2002, p. 25) nos explica tal fato afirmando que Piaget
iniciou seus estudos sobre a moral utilizando-se dos jogos porque “assim como a moral, o
jogo regrado é uma atividade interindividual, o respeito necessério para sua efetivacdo e
decorrente de acordos muatuos e envolve valores morais (principalmente honestidade e
justica)”.

Ao escolher o jogo de bola de gude para investigar a moral, Piaget (1994) descreve a
jurisprudéncia do jogo, ou seja, a riqueza e os detalhes que envolviam o cdédigo de regras e
que o auxiliaram no estudo do tipo de respeito que ali estava implicito. Piaget (1994) soube
identificar que, assim como na presenca de normas morais, as normas de um jogo séo
transmitidas dos mais velhos para 0os mais novos, mantendo-se devido ao respeito que 0s

sujeitos nutrem por tais pessoas.
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Em nossa pesquisa, de modo analogo a pesquisa piagetiana, abordamos tanto a pratica
como a consciéncia das regras. Quanto a escolha do jogo para nossa pesquisa, partimos do
repertdrio de jogos infantis tradicionais e, em decorréncia, optamos por investigar a “bola
gueimada’, caracterizada posteriormente.

Ao considerarmos que a pratica das regras designa “a maneira pela qual as criancas de
diferentes idades as aplicam efetivamente” (PIAGET,1994, p. 24), buscamos averiguar tal
pratica partindo de uma situagdo concreta, na qual os entrevistados eram conduzidos ao patio
(campo de jogo) e la deveriam nos relatar e demonstrar como utilizam as regras em cada
situagdo mencionada. Como ja afirmamos anteriormente em nosso referencial tedrico, é
precisamente o carater obrigatorio da regra que distingue a regra coletiva da regra puramente
motora (gosto pela regularidade), elementos os quais buscamos aferir neste contexto.

Neste sentido, para investigar a pratica partimos de uma situagdo concreta, pois o
contexto no qual as criangas nos relatavam as regras exigiam que elas detalhassem como se
organizam em uma partida desde o momento inicial até o final da partida. Assim, elas nos
demonstravam minuciosamente como construiam o campo (as linhas demarcatorias), os locais
nos quais se posicionavam os times e 0s jogadores que ficavam no local da “reserva”,
indicaram como era acdo de “queimar” pessoas e para onde se dirigiam o0s jogadores ja
qgueimados, como se faziam pontos e como se ganhava no jogo. Ou seja, as criangas deveriam
demonstrar no préprio campo como era a situacdo vivida e o que deveria ser feito.

Também investigamos qual era consciéncia que tinham acerca das regras do jogo
escolhido, a fim de saber como as criancgas interpretavam o carater obrigatorio das normas,
investigando qual tipo de respeito elas tinham para com as regras. Para tanto, realizamos em
nosso trabalho perguntas semelhantes aquelas feitas por Piaget quando pesquisou 0 jogo de
bola de gude, indagando as criangas sobre a origem das regras, a permanéncia delas, a
possibilidades de muda-las e a legitimidade das mesmas.

Por fim, informamos, ainda, que o presente estudo foi submetido ao Comité de Etica
em Pesquisa da Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP, campus de Marilia/SP em 2014,
sendo homologada em 19/09/14, com o Parecer do Projeto n® 1123/2014.

6.2 Sujeitos
Foram informantes da nossa pesquisa 40 criancas localizadas em quatro faixas etarias

(5-6 anos, 7-8 anos, 9-10 anos e 11 anos), de ambos os sexos, de nivel s6cio econdmico

basicamente da classe B, segundo critérios da Abipeme. Estes sujeitos estavam, na época,
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regularmente matriculados em uma escola publica municipal que oferece o Ensino Infantil e
Fundamental, no municipio Londrina (PR).

O numero de sujeitos escolhidos — 10 entrevistados por faixa etaria (totalizando 40
sujeitos) — seguiu os critérios e explicacbes dadas por Delval (2002). Este estipula como
norma geral essa quantidade de sujeitos por idade como um ndmero adequado, principalmente
quando o pesquisador se aprofunda na compreensdo dos motivos pelos quais eles ofereceram
determinadas respostas.

O autor considera ainda que, quando se estd em davida sobre o nimero de sujeitos ou
quando se tem muitos participantes na pesquisa, mas respostas com poucas diferencas, entao
pode-se considerar que ha um namero suficiente. Além disso, com um niimero menor (abaixo
de 10) aumenta-se a probabilidade de se ter dificuldades em construir conclusdes e realizar
comparac0es estatisticas.

Devemos ressaltar que nossa amostra foi composta por estas criangas porque elas
afirmaram jogar “bola queimada’. Neste sentido, nossa amostra teve como critério a
experiéncia de jogar “bola queimada’.

Quanto a opgdo por diferentes faixas etérias, deu-se em razdo da nossa pretensdo de
verificar se h& mudancas na prética e na consciéncia das regras pelas criangas. Os estudos de
Piaget (1994), a esse respeito, nos mostram que tanto a pratica como a consciéncia da regra
modificam-se em funcao do nivel de desenvolvimento intelectual.

Informamos que ndo trabalhamos com criangas de 2/3 anos, porque — assim como
salientou Piaget (1994) — verificamos a impossibilidade de estabelecer a conversagdo. A faixa
etaria que compreende a idade de 5/6 aos 7/8 anos correspondem em linhas gerais e
teoricamente a etapa em que as criangas sdo heterdbnomas, porém ja se anuncia uma
cooperacdo incipiente. Em relagdo as criancas de 9/10 anos os estudos piagetianos nos
permitem postular que a préatica das regras modificam-se pouco a pouco, pois as criangas
comegam a se interessar ndo sO pelo que elas realizam ou pelo prazer que sentem ao jogar,
mas também pelas acdes dos outros jogadores em uma partida.

Ja a faixa etaria composta por criancas de 11 anos, foi escolhida porque geralmente
as criancas nessa condicdo ja anunciam as complexificacbes no formato do jogo,
estabelecendo com maiores detalhes os acordos consensuais que regerdo uma partida. Os
sujeitos foram escolhidos aleatoriamente, dentre aqueles que tiveram o assentimento dos pais

e/ou responsaveis para participar do estudo.

6.3 Caracterizacdo da escola
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A pesquisa foi realizada em uma escola pertencente a rede municipal do municipio
de Londrina (PR). Optamos por ela porque os sujeitos escolhidos frequentavam exatamente o
nivel de ensino que é de responsabilidade do poder municipal.

Especificamente quanto a escola, a sua escolha deu-se em razdo de a maioria dos
sujeitos que a freqlientava ter jogado ou jogavam “bola queimada’. Observamos tal aspecto,
qguando realizamos pesquisa-piloto com sujeitos de trés escolas e, somente nessa, a maioria
praticava tal jogo.

Ainda sobre a escola, além de oferecer o Ensino Infantil e Fundamental, localiza-se
na regido leste de Londrina e atende, em sua maioria, alunos de classe média B. E uma
instituicdo que atende em torno de 500 alunos, matriculados desde a Educacéo Infantil até o 5°
ano do Ensino Fundamental.

A instituicdo, além de nove sala de aula, conta com biblioteca, laboratério de
informética, sala de recursos destinada ao atendimento de criancas com dificuldades de
aprendizagem, sala dos professores, de materiais didaticos e uma quadra poliesportiva

coberta.

6.4 Os instrumentos de pesquisa

De forma semelhante as questfes elaboradas por Piaget (1994) quando pesquisou a
pratica e a consciéncia no jogo de bola de gude, utilizamos em nossa pesquisa procedimento
semelhante em relagéo ao jogo “bola queimada’.

Para averiguar a pratica do jogo, 0 pesquisador suico jogou com as criancas,
observando as acOes sucessivas dos jogadores em uma partida na intencéo de avaliar como era
a utilizacdo e a adaptacdo das regras por sujeitos de diferentes idades. Neste jogo, ignorou em
certos momentos as regras, cometendo erros “voluntarios’ para que a crianga afirmasse qual
eraaregra, qual erao “dever” obrigatdrio em cada ocasido que surgia. Ja na sua investigacdo
acerca da consciéncia das regras ele utilizou-se apenas de questoes.

Em nossa investigacdo, buscamos averiguar a adocdo das regras obrigatdrias (campo
da pratica) por meio dos relatos emitidos acerca das acOes e obrigacdes morais presentes no
jogo. No entanto, cabe destacar que os relatos foram realizados no contexto do campo do
jogo, partindo de uma situacdo concreta.

Assim, convidamos cada crianca para se dirigir a um pétio e l& nos relatar “passo a
passo” como ela jogava com 0s colegas e como aplicava as regras nas diversas situacoes,

informando-nos sempre os limites restritivos (obrigacfes morais) conhecidos e assimilados



106

por elas em suas experiéncias de jogar “bola queimada’. Em funcdo disso, construimos um
conjunto de perguntas, expostas no Roteiro 01 (abaixo exposto) a fim de nos guiarmos frente
as situacgdes colocadas pelas criancas.

No local designado para averiguar a pratica das regras (campo/péatio) as criangas
construiram o campo e demonstravam os locais proibidos e permitidos para cada jogador se
dirigir. Interrogamos as criancgas acerca de quais eram as regras a cada momento, 0 que
deveriamos ou ndo fazer nas diferentes situacdes mencionadas, como se ignorassemos
totalmente as condi¢cdes minimas para se realizar uma partida. Em funcdo das respostas,
realizavamos outras perguntas de acordo com nosso instrumento de pesquisa (Roteiro 01).

Assim, a aplicabilidade das regras desde o momento inicial até o final do jogo,
guando se menciona o ganhador, foram relatadas de acordo com as diferentes faixas etarias
pesquisadas.

Semelhantemente aos procedimentos adotados pelo referido estudioso, nos
certificamos dos varios casos possiveis que ocorriam em uma partida e os colocavamos as
criancas quando era pertinente, também ignorando certas regras, afirmando-as de maneira
equivocada a fim de verificar como seria aplicada a regra.

Entendemos que o conjunto de perguntas realizadas sobre a acdo de jogar bem como
as respostas emitidas pelas criancas estavam intimamente relacionadas a propria pratica
vivida. Tais relatos e informacGes dadas nos permitiram afirmar que o questionario (Roteiro
01 abaixo exposto) incinde diretamente sobre a utilizagdo das regras morais em uma partida e
que as respostas emitidas tém como fundamento subjacente a propria pratica realizada, de
modo que nos permitiram aferir a pratica das regras.

Logo, como instrumentos de coleta de informacGes, e posterior transformacdo em
dados, construimos dois roteiros de questdes, tendo como base o0s questionamentos feitos por
Piaget em “O juizo moral na crian¢a” (1994). Com o primeiro roteiro, buscamos verificar a

pratica das regras. Assim, indagamos 0s sujeitos sobre os seguintes aspectos:

Quadro 1 - Relacdo de indagacdes feitas sobre a pratica das regras (Roteiro 1).

1. Eu gostaria que vocé me dissesse como se joga “bola queimada”? O que eu tenho que ter ou fazer
parajogar “bola queimada”?

2. O que precisa ter no jogo? O que precisamos para jogar 0 jogo? No caso em que as criangas
comentavam sobre a necessidade de se ter times ou campos, perguntamos: Quantos times o jogo
tem? Quantos jogadores tém em cada time? Pode ter mais jogadores em um time do que no outro?
Onde ficam estes times? Como se faz o campo? Por que devemos fazer a linha aqui no meio (a
linha diviséria. Figura 1) ?

3. Como comeca 0 jogo? De quem deve ser a posse de bola no inicio da partida? Como decidir
quem jogara a bola primeiro?
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4. Quando eles diziam que era necessario jogar a bola para queimar, questionamos: O que €
queimar? Como queimar? Como ficamos sabendo que alguém foi queimado? Posso jogar a bola
com o pé para queimar? Por qué..? Qualquer lugar que a bola tocar no corpo a pessoa é
considerada queimada? Tem algum lugar do corpo do adversario que é proibido queimar?

5. O que o jogador deve fazer quando € “queimado”? Quando eles respondiam que era
imprescindivel se dirigir ao local destinado aos “queimados’, chamado de reserva ou cemitério,
perguntamos: Onde fica a reserva? O que quer dizer “reserva’, cemitério ou prisdo? Quem fica la?
A criancaque vai paraa“reserva’ pode voltar para 0 campo quando quiser? Por qué...?

6. Quantas vidas cada jogador tem? Ele pode ter mais vidas?

7. Como eu fago para saber quem ganhou?

Fonte: elaborado pela autora do presente estudo.

A pergunta 1 corresponde aos aspectos introdutérios do jogo e que nos possibilitaram
realizar as demais questdes. Ela diz respeito aos elementos que o sujeito considera importante
para iniciar uma partida. A partir da resposta dada, faziamos a segunda questdo. Com a
pergunta 2 visamos averiguar os detalhes que regulam uma partida honesta, justa e
equilibrada, isto é, a necessidade de ter a mesma quantidade de jogadores nos times e a
necessidade de igualdade no espaco do campo. A resposta a essa questdo objetivou enunciar
0s deveres restritivos (conhecidos) que resguardam a igualdade entre os dois times. A
pergunta 3 nos direcionou aos processos envolvidos no inicio de uma partida e na sucessao
das acdes no jogo. A quarta questdo nos remeteu aos relatos sobre as condicdes de se fazer
pontos na partida. Nesta, buscamos averiguar quais regulacoes (condicdes) envolvem a “acao
de queimar”. A quinta pergunta nos remeteu as regras adotadas pelos jogadores que foram
queimados, encontrando-se no espaco da “reserva”. As questdes buscaram averiguar a fungao
do “reserva”, as condicOes e agcdes que ele possui no jogo. Ja a sexta pergunta diz respeito as
regulacGes sobre a manutencdo e a renovacdo dos jogadores. Por fim, a Ultima questdo
objetivou verificar as condicGes para se ganhar/fazer pontos.

Com o segundo roteiro, indagamos acerca da consciéncia das regras no jogo de “bola

queimada”:

Quadro 2- Relacédo de indagacGes acerca da consciéncia das regras (Roteiro 2).

1. Seraque o jogo de “bolaqueimada’ foi sempre jogado assim, como vocé relatou hoje? Nos tempos
do seu pai, seus avés, dos homens mais antigos, o0 jogo de “bola queimada’ era jogado desta maneira
que vocé me contou? O jogo mudou ou é 0 mesmo desde a época em que foi inventado?

2. Quem inventou o jogo de “bola queimada’? Qual é a origem das regras do jogo de “bola
queimada’? As regras foram inventadas pelos pais e outros adultos ou elas foram inventadas pelas
criancas? As regras do jogo de “bola queimada’ podem ser mudadas?

3. Pode-se inventar uma regra nova para o jogo de “bola queimada’? Em caso afirmativo, pediamos:
Eu gostaria que vocé inventasse uma regra nova, que ninguém inventou ainda, que ninguém conhece
A regra do... (nome da crianga)!.

4. Se vocé contasse esta sua regra para seus colegas, 0 que vocé acha que aconteceria? Sera que eles
aceitariam jogar assim, com essa nova regra? No caso de a crianca negar-se, questionamos: por que
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eles ndo aceitariam a nova regra? Se a crianca afirmar positivamente, perguntamos: esta regra é justa,
uma regra verdadeira ou uma regra como as outras? Poderiamos jogar desta forma que vocé falou e
deixar o outro jeito de jogar de lado?

5. Imagine agora que se passaram alguns anos e voceé ja cresceu. Imagine que vocé tenha contado esta
regra nova para muitas criancgas e elas estdo jogando com essa nova regra. Diga-me algo: qual sera a
regra mais justa, as regras novas que todos utilizam e conhecem ou as antigas, que todos terdo
esquecido/deixado de lado? As criancas que ndo sabem jogar, qual jogo devemos ensinar para elas, o
j0go novo ou o antigo? Por qué.?

Fonte: elaborado pela autora do presente estudo

Com esse conjunto de questbes, averiguamos como a crianga interpreta a
obrigatoriedade e a legitimidades das regras. Dessa forma, com a primeira e a segunda
questdo tratamos da origem e da permanéncia das regras. Nossa intencéo foi a de verificar se
as criancas entendiam evolucdo e adaptacdo de tais regras, ao longo dos anos. Com a terceira
tencionamos verificar a possibilidade de se criar e alterar as regras. J& com a quarta buscamos
evidenciar se as criangas concebem as novas regras como justas e verdadeiras, tanto quanto as
antigas. Juntamente com as questdes 5 e 6, “extraimos’ o tipo de respeito presente no jogo,
isto é, se era um respeito coercitivo, imposto e cobrado, ou se era um respeito livremente
consentido por jogadores que aprenderam a elaborar e a entrar em acordo, além de terem
tomado consciéncia acerca da necessidade das regras para a concretizacdo de um jogo
regrado.

Esclarecemos que a linguagem foi adaptada conforme o repertério da crianga. Para
tanto, depois que perguntdvamos, pediamos que eles nos dissessem 0 que entenderam da
nossa pergunta. Quando eles compreendiam de maneira diferente dos nossos propositos, a
faziamos novamente (com outras palavras), até que elas fossem compreendidas.

Com a finalidade de testar os instrumentos (por exemplo, se as indagag0es eram
acessiveis as criangas), realizamos uma pesquisa piloto. Para tanto, aplicamos os referidos
instrumentos em trés criancas de cada faixa etaria que estudavam na escola onde a pesquisa
foi desenvolvida.

Apbs a realizacdo da pesquisa piloto, constatamos que a dire¢cdo empregada as
questbes ndo contemplava os objetivos elencados. As respostas das criangas demonstraram
maior énfase nos aspectos motores do jogo (habilidades motoras/fisicas necessarias) do que
propriamente indicadores das questdes morais. Em outras palavras, embora o referido estudo
tenha permitido alguns ajustes nas terminologias, a adaptacdo de algumas questdes a fim de
que pudessem ser compreendidas pelas criancas, o roteiro pouco se alterou. A mudanca

ocorreu na énfase e na andlise das respostas e das justificativas apresentadas. Em outras
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palavras: buscamos dar maior atencdo aos aspectos morais, isto €, aos deveres (o carater

obrigatorio das normas).

6.5 Procedimento geral para a coleta das informac6es (dados)

Primeiramente, protocolamos o projeto de pesquisa junto a Secretaria Municipal de
Educagdo do Municipio de Londrina (PR), com o intuito de obter permissdo para realizar o
estudo.

Tendo obtido-a, realizamos um levantamento geral na escola sobre quais eram as
criancas que tinham o habito de jogar “bola queimada”. Para isso, questionamos as préprias
criangas nas suas salas de aula, se elas praticavam 0 jogo e se gostariam de participar da
pesquisa. Em caso positivo, encaminhamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
aos pais e/ou responsaveis, por meio das agendas escolares. A partir da devolucéo do termo,
assinados e autorizando a coleta de informacgdes (dados), como ja dissemos, escolhemos
aleatoriamente criancas que frequentavam a escola.

Cabe dizer que as 10 criancas entrevistadas, de cada faixa etaria, ndo pertenciam a
uma mesma sala de aula, ou seja, quando investigamos as criancas com idade entre 7 e 8 anos
por exemplo, elas pertenciam a classes do 1° e do 2° ano do Ensino Fundamental,
respectivamente.

No tocante as entrevistas, elas foram gravadas e realizadas em dois momentos. No
primeiro momento, convidamos a crianca para se deslocar a quadra (ou outro espaco livre e
com condic¢Oes acusticas adequadas) e nos ensinar como se joga “bola queimada’. Neste
espaco aberto, filmamos as criancas relatando como organiza e como se sucede uma partida
de “bola queimada’, levando materiais como cordas, bolas e giz. Consideramos importante
entrevista-las em um espaco aberto pois neste as criangas estariam no proprio campo do jogo,
em um contexto essencialmente pratico.

Quando as criancas comentavam sobre os “riscos” no chéo (limites restritivos)
entregdvamos uma corda (ou giz) a ela e solicitdvamos que a colocasse no local no qual faria
a linha demarcatdria. Assim, as criancas foram convidadas a construir o campo do jogo
(linhas demarcatdrias). Além disso, a crianca deveria nos indicar detalhadamente os locais nos
quais se posicionariam 0s jogadores, quais seriam as linhas que ndo poderiam ser
ultrapassadas, demonstrar com a bola como é queimar alguém, indicar o que ocorre com 0

jogador queimado e qual o local para o qual ele deve se dirigir (reserva). Questionamos neste
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contexto quais as condi¢cOes para se fazer pontos e ganhar em uma partida. Nesta primeira
etapa da entrevista a duracgao foi em média de 10 a 15 minutos.

ApoOs a primeira etapa (roteiro 1), as criancas foram conduzidas a uma sala de aula,
destinada a esse fim, onde demos prosseguimento a nossa coleta de informacdes e, posterior
transformacédo em dados (roteiro 2). Nesta sala de aula entrevistamos as criancas utilizando o
Roteiro 02, o qual versava sobre a consciéncia das regras. A duragdo da entrevista, nesse

segundo momento, durou em média de 15 minutos.

6.6 Procedimento geral para a analise das informac6es (dados)

As entrevistas foram transcritas, analisadas e categorizadas. Em relagdo ao Roteiro 1
(relato sobre a pratica das regras), as respostas dos sujeitos foram organizadas segundo a
classificacdo proposta por Piaget (1994), quando divide a préatica das regras em quatro
estagios sucessivos: 1) “regra motora e individual”; 02) “regra egocéntrica’; 03) “cooperagdo
nascente” e 04) “codificac8o dasregras’.

Os resultados encontrados pela pesquisa cientifica piagetiana orientaram-nos na
construcdo dos niveis organizadores das respostas/justificativas emitidas pelas criangas. No
quadro abaixo descrevemos algumas caracteristicas gerais de cada estagio traduzidas por

Piaget (1994) quando realizou o estudo com o jogo de bola de gude.

Quadro 3 — Estagios da préatica das regras, segundo Piaget.

Primeiro Estagio da Préatica das regras: Regras motoras (0 - 2 anos)

Este estagio indica uma pratica motora individual, flexivel e mutavel. Ocorre a manipulagdo de
objetos de acordo com a fantasia, imaginacdo propria. Procura assimilar os objetos do meio
circundante aos seus esquemas de acdo, repetindo acfes devido ao prazer pela regularidade. Os
elementos de obrigacdo ainda ndo intervém, ha apenas rituais.

Segundo Estagio da Prética das Regras: “ Egocéntrico” (de 2 até 7/8 anos em média)

Os aspectos gerais que indicam a pratica realizada neste estagio indicam agdes que tem por objetivo
imitar o adulto ou os jogadores mais velhos e experientes. As regras aplicadas sdo reduzidas ao ponto
de vista da crianca, mas ainda se assemelham com o jogo real. Prevalece uma utilizacdo individual e
“fantasiosa’ das regras, acrescentam detalhes inexistentes; fixam-se nos aspectos/manifestacGes
exteriores do jogo. Nao procuram unificar o jogo, nem vencer os demais por meio de um contrato e
procedimentos comuns.

Terceiro Estagio da Prética das Regras: Cooperacdo Nascente (de 7/8 até 10 anos em média)

Neste estagio a pratica das regras modificam-se pois as criancas comecam a se interessar ndo so pelo
que elas realizam ou pelo prazer que sentem ao jogar, mas também pelas a¢6es dos outros jogadores
em uma partida. Tal estagio é caracterizado principalmente pela necessidade de entendimento e
controle mutuo, pela competicdo. As criancas tendem a uniformizacéo das regras, desejando conhecer
0 que pode e devem ou ndo fazer, mas ainda dao informacdes contraditorias e divergentes acerca do
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jogo. A cooperagdo permanece muito mais como intencéo e a fantasia na aplicacdo das regras tende a
diminuir significativamente.

Quarto Estagio da Pratica das Regras: Codificacdo das regras (a partir de 10/11 anos em
meédia)

A praética das regras no quarto estagio apresenta como novidade grande interesse por fixar regras
comuns, por discussfes de principio, pela necessidade de concordancia entre todos os jogadores a
respeito dos pormenores da partida. Utilizam as regras tendo em vista a reciprocidade nas relagdes
entre iguais, a necessidade de regular a partida detalhadamente, com controle de todas as
possibilidades que podem ocorrer. As informacfes possuem maior nivel de concordéncia. As
divergéncias devem ser discutidas e colocadas ao grupo de jogadores. Consideracdo dos pontos de
vista, maior objetividade nas a¢des e nas explicagoes.

Fonte: PIAGET, J.(1932). O Juizo moral da crianga. 2.ed. Sdo Paulo: Summus,1994.

Conforme mencionamos, apds a realizacdo das entrevistas, empregamos como
critérios gerais para a classificacdo das respostas tais estagios mencionados por Piaget (1994).
No entanto, em funcdo dos protocolos que reuniam as respostas das criancas acerca de como
se sucede o jogo de “bola queimada’, de quais sdo os deveres restritivos desde o inicio de
uma partida até o momento final, tivemos dados indicativos das agBes permissivas e
proibitivas mais destacadas pelas criancas que jogam “bola queimada’ na atualidade. Desse
modo, a fim de analisarmos as respostas dos sujeitos pesquisados construimos novos critérios
organizadores, porém levando em consideracdo as respostas das criangas que versavam sobre
0 jogo por nos pesquisado (“bola queimada’).

Logo, em nossa analise nos apoiamos na classificacdo da préatica das regras em
quatro estagios, conforme classificacdo de Piaget (1994), construimos outros critérios
indicadores acerca da pratica das regras. Cabe dizer ainda que, os critérios construidos em
nossa pesquisa a fim de analisarmos as respostas das criancas serviram de elemento norteador
para as classificarmos no segundo, terceiro ou quarto estagio da pratica das regras. Porém tais
critérios ndo significaram elementos rigidos de classificagdo das criangcas em um nivel ou
outro da pratica das regras.

Apresentamos na sequéncia, 0s quadros que contém os critérios que foram

redefinidos:

Quadro 4 - Critérios Indicadores: Préatica Egocéntrica

Centracdo nos aspectos exteriores do jogo tais como a bola, jogadores/pessoas, campos, times, linhas
demarcatodrias, acdo de queimar pessoas, utilizar as maos para queimar, correr para fugir, existéncia
de numero de vidas/chances;

Aproximacdes do jogo de queimada com os jogos de perseguicdo (variacdo do pega-pega);

Prevalece grande variacdo no nimero de vidas devido a necessidade de exercitar-se, jogar, se divertir,
permanecer no jogo mais do que queimar maior quantidade e ganhar;
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Prevalece grande variacdo a respeito das partes do corpo que nao podem ser queimadas (ex:
bochecha, peito, costas, no tronco);

Reconhecem que um dever restritivo ao queimar: a bola ndo pode tocar no chdo antes de queimar
uma pessoa;

Acrescentam regras que ndo existem mas que guardam semelhancgas com 0s jogos de perseguicao;
N&o unificam o jogo, nem citam a necessidade de acordos consensuais ao decidir sobre os jogadores,
estratégias, nimero de vidas;

Ganhar pode significar apenas correr e queimar, jogar a bola para acertar alguém ou deixar de ser
gueimado; ganhar significa fazer mais pontos;

Ignoram questdes referentes ao espaco de reserva e a funcéo deste jogador;

Ignoram a necessidade de igualdade no tamanho do campo e nimero de jogadores em cada time,
admitem alteracdes nestes aspectos do jogo com certa facilidade;

Mencionam a presenca de autoridade para regular a partida, marcar os pontos, observar quem foi
gueimado ou ndo (juiz, professor, treinador, criangas).

Fonte: elaborada pela autora do presente estudo

Quadro 5- Critérios Indicadores: Cooperacdo Nascente

Relatos que apresentam maior riqueza sobre detalhes de uma partida (campos, linhas demarcatdrias,
quantidade de jogadores, bola, espago do reserva);

Demonstra maior uniformizacdo sobre a necessidade de ter dois campos, sobre o nimero jogadores;
Comunicam as linhas/locais que sdo permitidos e proibidos ultrapassar;

Prezam pela igualdade na partida (jogadores e campo) mas também relativizam um ou outro aspecto;
A acdo de queimar é relatada com maiores detalhes, indicando maior controle mutuo no jogo;
Informagdes divergentes sobre o que ocorre apos alguém ser queimado (ora permanece fora do jogo,
ora permanece na reserva);

Informacdes diversas a respeito da possibilidade de iniciar a partida com alguém ocupando o espaco
reserva;

Ganhar significa queimar mais pessoas do que a equipe adversaria;

Ganhar significa estar com mais jogadores em campo que ndo foram queimados;

Utilizam como estratégia a contagem para descobrir o time vencedor;

As informag0es acerca do jogo ainda sdo contraditérias sobre o nimero de vidas, sobre as partes do
corpo consideradas validas;

A fantasia na aplicacdo das regras tende a diminuir significativamente;

Deixam de acrescentar regras inexistentes e assmilar o jogo de “bola queimada” ao “pega-pega’;
Sinalizam as modifica¢bes/adapta¢des/acordos entre os grupos com o qual jogam.

Fonte: elaborada pela autora do presente estudo

Quadro 6 - Critérios indicadores da Codificacdo das Regras

Os relatos inicias apresentam com maior riqueza de detalhes os aspectos que compdem o0 jogo de
“bola queimada’;

Admitem que as demarcacdes dos campos devem ser igualitarias;

Admitem a necessidade de igualdade no nimero de jogadores;

Anunciam/Argumentam em favor da situacdo de desvantagem ou injustica quando campos e
jogadores desiguais;

Mencionam estratégias para que a desigualdade de jogadores seja equilibrada;

Entendem as condicGes do espaco do reserva e a funcéo do jogador;

Maior uniformidade sobre as partes que podem ser queimadas;

Ganhar significa queimar mais criancas do time oposto;

Mencdo de estratégias de jogo de queimada;

Admitem altera¢gBes no nimero de vidas se os companheiros assim desejarem;
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Recorrem aos acordos, as regras que irdo reger a partida tém de ser combinadas previamente.

Fonte: elaborada pela autora do presente estudo

Para categorizar os dados referentes ao segundo Roteiro também nos apoiamos nos
dados encontrados em Piaget (1994). Sobre este aspecto, o0 da “Consciéncia da Regra”, ele

construiu trés estagios.

Quadro 7 — Estagio da Consciéncia das regras, segundo Piaget.

Primeiro estagio (0-2 anos)
N&o ha ainda consciéncia do carater obrigatorio das regras.

Segundo estagio (Heteronomia) (de 2 até 7/8 anos em média)

Interpretam as regras como sagradas.

Acreditam que as regras ndo se modificam ou pouco se modificam com o tempo.

Ao admitir alteragdes nas regras ainda revalidam o jogo antigo de “bola queimada’ como justo e
verdadeiro.

A origem das regras sdo creditadas as autoridades e/ou divindades.

Admitem uma verdade intrinseca na regra, independente do costume.

Prevalece o respeito mistico as regras.

O valor decisério é preterido em detrimento do valor da tradi¢éo

Terceiro Estagio da Consciéncia da Regra (a partir de 9/10 anos em média)

Deixam de conceber a regra do jogo antigo como sagrada e obrigatoria.

Admitem que regras sdo constantemente modificadas, e que também podem ser alteradas/criadas
pelas proprias criangas

Realizam modifica¢fes nas regras e as consideram justas e aceitaveis

Consente com modificacdes desde que haja acordo livremente consentido

Prezam pela igualdade e reciprocidade nas acdes e discussoes.

Sabem aplicar a regra pois entendem o principio subjacente a elas.

Fonte: PIAGET, J.(1932).0 Juizo moral da crianga. 2.ed. S&o Paulo: Summus,1994.

6.7 Consideracdes sobre a aplicacdo dos roteiros

A dificuldade a ser contornada para a coleta de informagGes foi encontrar horarios
em que 0s espagos necessarios a realizacao da pesquisa, estivessem livres, isto €, sem criangas
e sem ruidos, ja que eram poucos os horarios livres. Informamos que as aulas de Educacéao
Fisica se concentravam de segunda a quinta-feira, pois pelo menos uma sexta-feira por més
era destinada a capacitacdo pedagogica. Logo, o dia da semana em que a quadra estava sem
atividade de ensino, a qual poderia ser utilizada para a realizacéo da coleta referente ao roteiro
1 (prética das regras), era na sexta-feira. Mesmo quando ndo estavamos envolvidos com a

capacitacdo, eram freqiiente o agendamento pela Direcdo, justamente nesse dia, de eventos
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culturais, reunido de pais, além da capacitacdo, atividades estas que dificultaram

consideravelmente a realizacdo do presente estudo.

6.8 Consideraces sobre 0 jogo pesquisado “bola queimada”

O jogo de bola queimada foi escolhido pois, assim como no de bolinhas de gude,
depreende-se que ele segue os mesmos elementos/critérios elencados por Piaget a respeito da
jurisprudéncia do jogo. Apesar de ser um jogo simples quanto ao seu objetivo (acertar a bola
nos adversarios do campo oposto e, em decorréncia, julga-lo queimado) também apresenta
varias particularidades e detalhes, as quais devem ser levadas em consideracdo no ato de
jogar. Nesse sentido, 0 jogo de “bola gueimada’ envolve um contexto, a nosso ver, complexo.
Podemos dizer que para se jogar a descentracdo e a coordenagdo de pontos de vista séo
necessarios.

Além disso, ele constitui-se como um dos contetdos das aulas de Educacéo Fisica na
Rede Municipal de Londrina, sendo também jogados pelos estudantes tanto nas ruas como
nos momentos de aulas, e por isso, inferimos que seria ensinado pelas criangas umas as
outras.

Como conteudo das aulas de Educagdo Fisica, o jogo de “bola queimada’ €
trabalhado, tendo como objetivo caracteriza-lo enquanto uma manifestacdo da cultura
corporal. Os aspectos a serem estudados pelos alunos, envolvem a caracterizagéo do jogo de
“bola queimada’ e suas variacdes na forma de jogar, as diferentes nomenclaturas que recebe
em outras regides, o seu historico, as acdes motoras utilizadas no jogo, além de sua
reelaboracdo pelas proprias criancas.

O jogo de “bola queimada’ é um jogo que admite varias denominagdes de acordo
com a regido. Por exemplo, No Rio Grande do Sul é conhecido por “cacador’; no Ceara
recebe 0 nome de “carimba’; no estado da Bahia se chama “baleado”, “barra bola’,
“cemitério”, “mata-mata’, “queimada’ e “mata -soldado”.

Além disso ele é classificado como um jogo tradicional. A esse respeito, Santos
(2012) afirma que os termos “jogos populares’, “jogos folcléricos” e “jogos tradicionais’ ja
ndo podem ser distinguidos, como ocorria em outros tempos, uma vez que representam
expressdes de conteldos tradicionais transmitidos de geracdo a geracdo, 0s quais S0
preservados pela coletividade. Apesar disso, quando sdo exercitados, os jogadores acabam
incorporando especificidades da localidade e da cultura. 1sso faz com que ele — apesar de

manter igual na esséncia — incorpore ou modifique novas formas de se jogar.
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Os jogos tradicionais nao tem origem definida, “tornam-se retrato de uma época e de
um local e, mesmo com as alteracdes que sofrem ao passar do tempo, continuam sendo
jogados por diferentes populagdes’. (SANTOS, 2012, p. 70).

Quanto a origem do jogo, encontramos uma versao “possivel”. Conta-se que ele
nasceu no reino da Paponia (norte da Europa Meridional), regido que compreende 0s paises
situados no chamado “extremo” ocidente. Na Idade Média (entre os séculos V ao XV), na
tentativa de se proteger dos barbaros, o rei Papus treinou seu exército no arremesso de bolas
de fogo contra os inimigos (no caso, os barbaros). Em decorréncia, foi criado o festival de
queimada e este passa a ser realizado como um dos meios para comemorar as vitdrias obtidas
nas batalhas. (SANTOS, 2012).

Quanto aos materiais, para a concretizacdo do jogo de “bola queimada’ € utilizado
uma bola de borracha, de tamanho médio. As regras ndo sao rigidas, podem ser alteradas,
desde que previamente combinadas entres 0s participantes.

No tocante as regras, as mais conhecidas — apesar das diferencas regionais € mesmo
locais — a quantidade de jogadores ndo é pré-determinada, ficando a critério dos jogadores,
assim como o tamanho do campo em que 0 jogo se concretizara. Geralmente os participantes
sdo divididos em dois grupos com ndmero igual de jogadores. A finalidade é a de garantir a
justica na partida. Entretanto, a desigualdade quanto ao nimero de jogadores pode ser aceita,
desde que se organizem estratégias/meios para equilibrar tal desigualdade e garantir a
equidade no jogo, como por exemplo, o time composto de nimero menor de jogadores pode
admitir que um jogador tenha uma vida a mais do que o outro time.

O campo é geralmente retangular, sendo dividido em duas partes de mesmas
dimensGes, delimitado por uma linha tracada no solo. Comporta, ainda, um espaco/area no
fundo para os jogadores que séo queimados. No fundo de cada campo traga-se uma linha que
delimita tal espaco. Estas divisbes ndo necessariamente precisam ser feitas com uma linha
(risco no chéo), pois sdo varios 0s meios que o0s jogadores empregam para assinalar/marcar 0s
limites restritivos de cada campo. Eles podem colocar objetos como chinelos, garrafas, marcas
ja existentes no préprio piso/solo, as quais sdo servidos como elementos de referéncia para
guiar os jogadores. Devemos assinalar que o espaco destinado ao campo do reserva também

deve ser igual, a fim de garantir o valor moral da justica na partida.

Figura 1 —Representacdo do campo do “Jogo de Queimada’.

N I N
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“RESERVA”/ CAMPO 1 CAMPO 2 “RESERVA”/
“PRISAO” “PRISAO”

(Espaco destinado (Espaco destinado
aos jogadores do aos jogadores do
Campo 2, que Campo 1, que
foram queimados) foram queimados)

Para iniciar a partida, cada time escolhe um campo, e no fundo de cada campo, fica
um jogador do time adversario, ocupando o local da “reserva’/prisdo. No entanto, nem
sempre 0 jogo de “bola queimada’ conhecidos e praticados pelas criangas ha o espaco
destinado a “reserva’. Também em algumas variantes desse jogo ha o espaco do jogador
“reserva”’, mas nao se inicia com alguém neste local, sendo que s6 haverd um jogador nesse
espaco apos a primeira pessoa que joga no campo ter sido queimada. Esta, entdo, se dirigira
para a area da “reserva”.

Para decidir qual time comecara com a posse de bola ha variadas formas empregadas
pelas criancas. Apesar disso, usualmente costumam decidir pelos jogos de sorte (par ou impar
e outros).

O objetivo do jogo é conseguir queimar (acertar bola) 0 maximo de jogadores do
time oponente. Ganha a partida, o time que conseguir queimar todos os adversarios, ou que,
no tempo estabelecido e combinado, tiver queimado a maior quantidade de jogadores do time
oponente.

Quando o jogador é queimado, deve ser dirigir para 0 “cemitério” e arremessar a bola
deste local. Devera ficar até o final da partida neste local, devendo receber a bola quando ela
estiver em sua area e tentar queimar alguém do time oponente. Podera ainda lancar a bola para
0 seu proprio time a fim de que este arremesse a bola para queimar o jogador do outro time.

Um jogador so seré considerado “queimado” se a bola sair das méos do oponente e
tocar diretamente em algum jogador. Se a bola for lancada e tocar o chdo (ou outro objeto)

antes de tocar alguém, entdo tal jogador ndo sera considerado queimado.
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Outras regras sdo propostas, tais como: se a bola tocar alguém e continuar no ar,
sendo agarrada pelo parceiro do mesmo time, entdo o primeiro jogador que a bola tocou ndo
sera considerado queimado. Considera-se, nessa situacdo, que ele foi “salvo” por alguém do
seu time. Ou ainda: se a bola tocar em duas pessoas e depois cair no chdo, os dois jogadores
serdo considerados queimados. Em outras ocasides, esta regra ¢ modificada, sendo que, ao
queimar dois jogadores de uma s vez, s6 é considerado queimado o primeiro jogador que a
bola tocou.

N&o ha uma unanimidade a respeito das partes do corpo que serdo consideradas
gueimadas, mas geralmente as maos, 0s pes e a cabeca sdo “frios’. Assim, se a bola tocar
estas partes, o jogador ndo sera considerado “ queimado”.

Geralmente no jogo de “bola queimada’ séo estabelecidas uma certa quantidade de
“vidas’ (chances) iguais para todos os jogadores que iniciam a partida no campo. O nimero
de vidas varia conforme os grupos, podendo ser uma, duas ou mais. Apds serem queimados e
“esgotarem-se”’ as vidas previamente acordadas, os jogadores devem se dirigir para o local
destinado a eles (“prisdo”), ndo podendo ficar no campo.

Nesse jogo também é comum que o jogador escolhido para ocupar a area da
“reserva” tenha o direito a uma vida a mais que os jogadores que iniciam a partida no campo.
Logo, se 0 acordo sdo duas vidas para os jogadores do campo, 0 jogador reserva — que inicia o
jogo nesse lugar — tera direito a trés vidas ao iniciar a partida.

Outro tipo de regra criado pelas criangas nas partidas e reconhecido como um ato
licito é a “doagdo de vidas’. Isto ocorre quando o jogador que tem duas vidas ou outro
participante que ndo tenha sido queimado, aceita doar sua vida a outro jogador que foi
queimado. Ao doar vidas, o participante vai para a area dos queimados. Estes casos
particulares sdo regulamentados pelas proprias criancas no decorrer do jogo, em comum
acordo entre participantes.

O jogadores de ambos os times ndo podem ultrapassar as linhas que delimitam o
campo. Se alguém estiver com a posse de bola e ultrapassar a linha, perde o direito a sua
posse. Pelo caracterizacdo do jogo acima exposta, fica evidente que para a realizacdo de uma
partida de bola queimada sera necessario que os jogadores, coordenem suas acles entre si

para conseguir queimar os adversarios e ndo perder o direito da bola.
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7. RESULTADOS E ANALISE DE DADOS

Neste capitulo, apresentaremos e discutiremos os resultados encontrados referentes:
1) aos relatos emitidos sobre a préatica das regras; 2) a consciéncia das regras enunciadas pelas
criangas e 3) a andlise da relacdo entre os relatos emitidos acerca da pratica e a consciéncia
das regras, a partir de nossas hipoteses de pesquisa.

Antes da apresentacdo acerca da pratica das regras, reapresentaremos 0s critérios
indicadores para classificar as respostas das criangas que foram reconstruidos apds a pesquisa
empirica realizada, levando em consideracdo 0s protocolos acerca do jogo de “bola
gqueimada’.

Como afirmamos, os critérios redefinidos ndo sustentam indicadores rigidos para
classificacdo das criancas. Apesar de analisarmos os dados tendo como referéncia dois
roteiros diferentes a analise levou em consideracdo o conjunto de respostas emitidas perante
0s dois tipos de instrumento.

Sendo assim, seguiremos nossa exposicdo dos dados trazendo 0s respectivos
exemplos de respostas retirados das entrevistas, a fim de ilustrar como as criancgas relatam a

aplicacdo pratica das regras e de como concebem o carater obrigatério das mesmas.

7.1 RESULTADOS DOS RELATOS ACERCA DA PRATICA DAS REGRAS:

Segundo Estagio: “ Egocéntrico”

Quadro 4 - Critérios Indicadores do Juizo Pratico de Carater Egocéntrico:

Centracdo nos aspectos exteriores do jogo, tais como a bola, jogadores/pessoas, campos, times, linhas
demarcatorias, acdo de queimar pessoas, utilizar as maos para queimar, correr para fugir, existéncia
de namero de vidas/chances;

Aproximacdes do jogo de queimada com os jogos de perseguicao (variacdo do pega-pega);

Prevalece grande variacdo no nimero de vidas devido a necessidade de exercitar-se, jogar, divertir-se,
permanecer no jogo mais do que queimar maior quantidade e ganhar;

Prevalece grande variagdo a respeito das partes do corpo que ndo podem ser queimadas (ex:
bochecha, peito, costas, tronco);

Reconhecem que um dever restritivo ao queimar: a bola ndo pode tocar no chdo antes de queimar
uma pessoa;

Acrescentam regras que ndo existem, mas que guardam semelhancgas com 0s jogos de perseguicao;
N&o unificam o jogo, nem citam a necessidade de acordos consensuais ao decidir sobre os jogadores,
estratégias, numero de vidas;

Ganhar pode significar apenas correr e queimar, jogar a bola para acertar alguém ou deixar de ser
gueimado; ganhar significa fazer mais pontos;

Ignoram questdes referentes ao espaco de reserva e a funcdo do jogador;

Ignoram a necessidade de igualdade no tamanho do campo e nimero de jogadores em cada time,
admitem alteracfes nestes aspectos do jogo com certa facilidade;

Mencionam a presenca de autoridade para regular a partida, marcar os pontos, observar quem foi
gueimado ou ndo (juiz, professor, treinador, criangas).
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Questdes introdutorias do jogo:
Gostaria que me disesse como se joga “bola queimada’. O que tenho que ter ou fazer para jogar?
Como jogariamos “bola queimada’ neste espaco?

AZE (05 ANOS) Tem que ter uma bola dai se a pessoa jogar e relar no outro queima. (...) e todo
mundo sai correndo e tem que escolher o pegador (...) Diga-me, o jogo de “bola queimada” € igual
pega-pega? E. N&o é diferente? Nao, mas tem que ir com a bola...

LUC (06 ANOS) A gente teria que fazer um time. Tem um time s6? Aham.
SAU (06 ANOS) Tem que arrumar dois times. Um time vermelho e um time azul.
ANA (06 ANOS) Nbs precisa s6 de uma bola e um monte de amigos.

MUR (06 ANOS) Teria que fazer assim, sabe a pessoa que esta com a bola (?), que é o pegador, tem
que correr dela, se ndo correr a pessoa taca a bola na outra e a outra é a pegadora.

TAL (06 ANOS) Vocé tem que correr e dai tem que jogar a bola no amigo e dai vai ser queimado. Dai
sai da brincadeira e dai volta de novo.

BEA (06 ANOS) ...... As pessoas tem que ficar paradas, quando a pessoa vai apitar a pessoa corre, ai
depois a pessoa fica quieta jogando a bola na pessoa.

As criangas que comecgam a jogar e a receber os exemplos de outros jogadores mais
velhos citam alguns aspectos gerais presentes em uma partida, tal como a necessidade de ter
times, a bola que deve ser lancada para queimar, comentam ainda que se deve jogar com as
maos, a necessidade da bola tocar em alguém para queimar, a acao de fugir correndo, mas as
respostas limitam-se a citar alguns aspectos e ignoram outros pormenores.

Nas explicacGes dadas, percebemos que a crianca ja sabe que existem deveres
restritivos no jogo, é influenciada por um conjunto de regras e exemplos transmitidos pelos
mais velhos, porém comenta somente as normas que conseguiu assimilar da realidade
circundante, deformando-as e acrescentando outros elementos que ndo pertencem ao jogo em
questdo. Assimilam fortemente o jogo de “bola queimada’ aos jogos/brincadeiras de
perseguicao, informando-nos de que a bola tem que tocar/ “pegar” em alguém para que este
sgje considerado “ queimado”.

Assim, para varias criangas mais novas, 0 jogo de “bola queimada’ parece ser uma
simples variacdo ou um tipo especial de pega-pega, mas que se utiliza da bola para “pegar”,
tocar, ao invés das maos.

Como o egocentrismo ainda prevalece, hd uma explicacdo eivada de fantasia
individual, quando uma crianca (Sau, 6 anos) menciona as cores dos times (azul e vermelho),

demonstrando a centragdo nos aspectos mais exteriores. Em outro exemplo (Isa, 9 anos), que
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se encontra em transicdo entre uma pratica egocéntrica para uma de carater mais cooperativa,
menciona que se ganha um “ponto” ao acertar alguém na partida, além de mencionar posicdes
especiais (hierarquias) entre os jogadores, como o0 “chefe’ do grupo.

ISA (09 ANOS) E assim, a gente chama bastante gente pra brincar, faz uma linha na rua, ai a gente
pega uma bola e separa em grupos, ai a gente tenta tacar assim (demonstra com a mao) no outro grupo
e se acertar a outra pessoa do outro grupo ganha um ponto.(...) A gente combina quem que vai ser 0
chefe do grupo, do time.... Tem chefe no grupo? Tem. Este chefe ele fica na frente e os outros ficam
atras, porque dai se jogar a bola bem perto assim, o chefe pegar a bola e vai, taca mais alto.....

Veremos gue a crianga acrescenta aspectos que inexistem no jogo porque assimila os
modelos e normas e os deforma em funcdo de suas vontades e desejos, sem ter consciéncia de
tantas modificacGes, que sdo realizadas devido a uma assimilacdo auto-centrada.

E comum entre as criancas que se encontram na pratica egocéntrica a contagem dos
pontos “um a um”, de forma que ndo se espera o final da partida/jogo/brincadeira para se
avaliar o “saldo” de pontos de cada time em seu conjunto/totalidade. N&o apresentam o
interesse de fazer as contas e comparar o numero de jogadores que estdo salvos e, portanto,
ndo foram queimados com os que foram queimados, no sentido de verificar quantos jogadores
0 “pegador” conseguir acertar com a bola.

Embora saibam da necessidade das regras e as comentem constata-se que neste
estagio o desejo é jogar/praticar mais do que regulamentar as mindcias de uma partida. As
criancas se interessam mais pelas acGes sucessivas do que pela avaliacdo do resultado final,
ndo realizam “as contas’ de quantos foram queimados, mas reconhecem que se fazem pontos

guando se queima alguém.

Regulac¢des sobre o campo e nimero de jogadores
O que precisamos para jogar o0 jogo? Como fazer o campo? Quantos times tém? Quantos jogadores
tém cada time? Pode ter (mais) jogadores em um time do que no outro?

AZE (05 ANOS) No comeco do jogo onde estdo as crian¢as? Arrumadas.... Como é que elas tém
que estar arrumadas? Reto....

ANA (06 ANOS) Tem algo que separa eles (os times)? Ah, se a pessoa que comanda (o jogo) falar:
“Pode se misturar”, ai pode se misturar, SO que vocé, pra saber que é de um time certo vocé precisa
ficar com alguma coisa igual do seu time porque sendo vocé nao vai saber qual que é qual(...) D& pra
jogar uns doze aqui e treze 14, um a mais? Ah, pode ser (...) Mas se agente colocasse este risco
mais pra ca, e o pessoal deste time pudesse correr até aqui (espacos desiguais)? Poderia mudar?
Poderia.

MAR (06 ANOS) (...) As criancas podem se misturar? Pode.
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MUR (06 ANOS) A pessoa que € 0 pegador tem que correr atras da pessoa que ndo esta com a bola.
O jogo de “bola queimada” nado tem times? N&o. As criancas que irdo fugir ficam onde?Em
qualquer lugar.

TAL (06 ANOS) E as criancas estdo aonde, espalhadas ou o jogo de “bola queimada” tem times?
N&o tem times. Dai vao estar correndo e pega a bola e joga assim (demonstra com as maos).

VIN (06 ANOS) E esta linha do meio, para qué serve? A gente pode vir até aqui. (...) E por que
esta linha tem que ser no meio, ndo pode ser mais pra l1a? Porque sendo aqui vai ficar mais grande e
la vai ficar mais pequeno, ou aqui vai ficar mais grande e 14 vai ficar mais pequeno. E nédo pode ser
assim, diferente? Nao. Por qué? ...Nao sei..... E por que ndo pode ser trés jogadores aqui e quatro
aqui? Porque....ndo sei......

JOS (08 ANOS) Quando vamos comegar a jogar, pode ter cinco criancas de um lado e seis
criancas do outro? Pode mas dai vocé pega esta pessoa que é 0 numero seis e faz como juiz. Mas o
que vocé acha, poderia ter cinco aqui e seis aqui? Pode, eu acho que pode ter seis e cinco aqui.....

Algumas criangas menores (5/6 anos) ndo mencionam a necessidade de times e se
limitam a dizer sobre a bola, a acdo de queimar e fugir/correr, ou seja, 0s elementos mais
gerais do jogo em questdo. As regras obrigatdrias sdo eivadas de uma utilizacdo ainda bem
individual, pessoal.

Ja para outras criangas que mencionam a necessidade de times, ainda ndo esta bem
claro para qué servem as linhas divisorias, ndo justificam o motivo para se estabelecer a linha
demarcatoria em funcdo da igualdade de condi¢fes. Ainda que mencionem a necessidade de
ter alguma demarcacdo, quando se questiona a possibilidade dos times se mesclarem
(misturar), ha uma flexibilidade para isso. Ou seja, a alteracdo é feita facilmente, nédo
demonstrando a compreensdo acerca da necessidade de limites restritivos.

Outro aspecto que é facilmente aceito pelas crian¢as mais novas € o nimero desigual
de jogadores. Frisamos novamente que, na pratica egocéntrica prevalece a necessidade de
jogar, mais do que regulamentar os detalhes da partida, evidencia-se nas entrevistas uma certa
relatividade sobre a regra que versa a respeito da igualdade de jogadores.

J& em outras criangas, verificamos que o caréter “obrigatério” daregra é mencionado
qguando elas afirmam a necessidade de igualdade no nimero de jogadores e no espaco do
campo de cada time. Porém, ainda falta a argumentacdo da necessidade de garantir a justica
durante a partida. Neste estagio, a regra que preza pela “igualdade’ de jogadores em uma
partida pode ser ainda uma simples imitacdo dos jogos ja observados ou vividos pela crianca,
ou entdo, um exemplo interessante a seguir, mas certamente flexivel e provisorio. Isso pode

ser observado no exemplo abaixo:
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LAR (07 ANOS) Com quantas criancgas vocés jogam? Duas. Pode ter trés pessoas em um campo
e duas em outro? Nao. Por qué? Porque sendo o time que esta com trés vai ganhar. E se o time que
estiver com trés ndo ganhar, pode? Pode.

A norma que preza pela igualdade de jogadores ndo € explicada em funcdo da
necessidade de regular uma partida justa e equilibrada para ambos os times. Embora afirme
inicialmente que ndo se poderia ter nimeros desiguais de jogadores devido a possibilidade de
um time vencer, quando se argumenta de outra forma, a entrevistada admite que poderia sim
ser desigual, desconsiderando que a desvantagem inicial na partida ainda se mantém, ou o fato
de que ndo ha como saber no inicio do jogo se o time que comporta mais jogadores ira perder

ou ganhar.

Regulacdes sobre o inicio da partida e sucessao das acdes
Como comega 0 jogo? Quem comecga com a bola? Como decidir quem ira jogar a bola primeiro?

SAU (06 ANOS) Como a gente decide quem vai jogar primeiro a bola? Tirando “p6”.

LUC (06 ANOS) A crianca que ganha no “p6” faz o qué com a bola? Pode dar trés passos e
queimar.

ANA (06 ANOS) E como comeca 0 jogo? Vocé escolhe um amigo que...pode ser qualquer um, de
qualquer time, s6 que vocé tem que pegar um apito e colocar nele e ai ele vai comandando o jogo de
“bolaqueimada’.

MAR (06 ANOS) A gente ia comecar espalhando.... uma pessoa ia ser escolhida.... Por quem? Pelo
professor...E quando néo tiver professor? Ah, comigo a gente levanta a mdo...dai a pessoa pega a
bola, todo mundo se espaha, na hora que a pessoafala“parou”, ela comeca a jogar e vai queimando as
pessoas. As pessoas estdo paradas ou estdo correndo? As pessoas correm um pouco, mas quando
gueima nao... elas ficam paradas.

MUR (06 ANOS) Como escolhe quem vai ser 0 pegador? Tipo assim, a pessoa falaassim: “vocé’ e
dé a bola praela.

ISA (09 ANOS) Como comeca 0 jogo? A gente comeca assim, cada um no seu time, ai faz dois ou
um, ... espera, desculpa...os chefes fazem par ou impar, ai tipo se eu ganhei eu sou a chefe e
comeco a jogar, e assim vai indo o jogo.

Ao relatar sobre o inicio de uma partida as criancas que se encontram no estagio
egoceéntrico respondem inspirando-se nos exemplos recebidos. A maioria afirma o uso de

An

jogos de escolha aleatoria, como “j6-ken-p6”, muito utilizado pelas criangas em outras
brincadeiras. Nos exemplos citados alguns entrevistados acrescentam detalhes que néo
existem no jogo, como por exemplo, a mencdo da necessidade de se dar trés passos para

queimar, regra conhecida no jogo popular brasileiro denominado “aerta’. Embora ja
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anunciem regras morais as quais se devem obedecer, as criancas ainda ndo percebem o
equivoco de sua explicacdo ao descrever os detalhes do jogo, acredita que sua forma de jogar
esta de acordo com o conjunto de regras do jogo tradicional, aprendido pelos mais velhos.

Ja em outros relatos, para iniciar uma partida elegem-se “chefes’ e serdo eles os que
irdo “tirar a sorte”. Para outra crian¢a, ha uma pessoa que “comanda”/lidera cada grupo,
devendo assumir a posicdo de juiz e possuir um apito. E comum que, devido as relaces
predominantemente de coacdo estabelecidas com a autoridade, ou mesmo com o professor de
Educacdo Fisica (que as vezes utiliza o apito nas aulas), as criangas enunciem as praticas ja
vividas nas aulas, pois geralmente € o professor quem decide como se iniciara a partida.

Estes dados indicam que as maneiras que as criangas mais novas utilizam para iniciar
uma partida sdo bem variadas, empregam-se meios diversos, todos licitos, mas ainda ndo ha
nenhum problema em apenas escolher alguém e dizer “vocé comega”.

Jé as criancas um pouco mais velhas, por se interessarem em competir e legislar mais
do que apenas jogar, regulamentam a partida detalhadamente e utilizam com maior frequéncia
0s jogos de escolha aleatdria. Isso porque, ao priorizar as discussdes juridico-morais, sabem
que o time que comegar com a bola significa estar em uma condi¢do de vantagem em relacao
ao outro, e aqui, neste estagio egocéntrico, por ser o prazer e a diversdo preponderantes sobre
a competicdo, ainda ndo ha muita resisténcia em aceitar diversos meios para se iniciar uma

jogada.

Regulacdes sobre as condicdes de queimar
O que é queimar? Como queimar? Como saber que alguém foi queimado? Tem alguma parte do corpo
que é proibido queimar?

MUR (06 ANOS) E como que queima? Tem que tacar assim 6? Pum....(demonstra como se fosse
jogar) .

SAU (06 ANOS) Como que queima alguém? Pega a bola e taca nele (...) Onde pode queimar? Sé
pode queimar nas costas.

LUC (06 ANOS) O que é queimar? Tem que acertar. S6 que ndo pode passar do pescogo, passou do
pescoco ndo vale. Qual parte que ndo vale queimar? A cabeca. S6 a cabeca que ndo vale? E.

JOA (05 ANOS) Onde que a bola tem que relar para ser queimado? Nas costas. SO nas
costas?....Porque se relar na barriga também vai ser queimado (...)

MAR (06 ANOS) E como que sei que uma pessoa esta queimada? E quando joga na pessoa ...e a
pessoa tem que estar parada....(...) Em qual parte do corpo? Todas.

TAL (06 ANOS) E como a gente sabe que queimou? Porque jogou. (...) Aonde que eu tenho que
jogar a bola para queimar? Na pessoa (...) menos na cara. Porque dai acerta e depois fica
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chorando.(...) se jogar no chinelo ndo vale, tem que bater aqui (aponta o pé). No jogo tem algum
lugar que ndo pode ir? Ndo pode ir para 0 “mato”.

ISA (09 ANOS) Como fago para saber quem foi queimado? ...Tem que deixar duas pessoas pra
cada grupo olhando assim, tipo eu joguei em VOCé e a pessoa que esta aqui viu que a bola chegou em
VOCé, ai vocé estd queimada.

JOS (08 ANOS) Se a bola relar nele isto significa que estd queimado, mas tem algumas partes que
ndo valem, a mao, a cabega, as costas e 0 pé.

Verificamos que quando se propdem a explicar sobre 0 que é e como é queimar,
todas as criancas mencionam a necessidade de se jogar a bola, demonstrando que serd com as
maos. Algumas criancas apenas mencionam que a bola devera ser langada, se limitam a dizer
que queimar é jogar a bola, ndo entram em detalhes sobre o fato de que sera considerada
queimada a pessoa que for tocada pela bola. Constatamos também que em suas explicacdes,
as criancas menores nao entram em detalhes sobre a possibilidade da bola tocar ou ndo o chédo
antes de relar em alguém. Limitam-se as informacdes gerais, porém, quando questionados
sobre estes detalhes, a regra restritiva que regula uma partida de “bola queimada’ é
reconhecida, ou seja, todas afirmam a necessidade de se respeitar uma regra: a de que se a
bola tocar no chdo antes de tocar uma pessoa entdo a mesma nao sera considerado
“queimada’.

Isto nos revela que no estagio da pratica egocéntrica as criancas tendem a se
submeter as leis comuns, aprendendo regras obrigatorias observadas, praticadas e transmitidas
pelos jogadores um pouco mais velhos.

Outros aspectos mencionados e que devem ser respeitados em uma partida sao as
partes do corpo que podem ser consideradas queimadas ou ndo. As criangas tambéem
aprendem ao jogar umas com as outras de que no jogo de “queimada”’ ndo “vale’ queimar em
todas as partes, mas quando as citam, se valem de uma variedade enorme e demonstram uma
certa “fantasia’ nos exemplos que emitem, ora dizendo que n&o se pode tocar na cabeca, nas
costas, na coxa, bochecha, pulméo.

Ainda que o jogo de “bola queimada’ comporte variacOes sobre este aspecto, as
criancas maiores definem poucas partes do corpo como invalidas. 1sso porque elas comecam a
aplicar regras de controle matuo, de maneira que ao limitar apenas a cabeca e pés como 0s
locais invalidos elas aumentam as chances para se ganhar na partida.

Vale ainda comentar que, no conjunto de regras transmitidas, as criancas aprendem
que ha lugares e linhas que ndo se podem ultrapassar e deixam isso evidente em suas

respostas. Ainda assim, vemos em Sau (06 anos) a modificacdo desta regra, quando afirma a
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possibilidade de pular a linha demarcatoria, alterando sem muita dificuldade a regra e criando
uma inédita. Isto ocorre porque em seu egocentrismo a regra € ainda um exemplo interessante

a seguir, mas prevalecem as regularidades preferidas da crianca.

SAU (06 ANOS) Entéao tem algum lugar que ndo pode ir? Tem. Qual lugar? Nao pode ir & para o
meio do risco..... (linha demarcatéria central) (...) Pode passar da linha? Pode, mas dai vai ter que
pular. Entdo pode passar da linha? E. Mas dai vai misturar (os times)? N&o, s6 o pegador que
pode ir.

Este exemplo ilustra o estagio egocéntrico, pois ao criar uma regra inédita, inventada
ali, na hora, a crianga demonstra que, apesar de receber o conjunto de regras por meio das
relacBes interindividuais, 0 pensamento egocéntrico a conduz a criar e imaginar, sem se dar
conta que sua pratica esta equivocada. Neste estagio, as criangas mais novas ainda praticam as
regras como bem entendem, satisfazendo-se como uma imitacdo breve do exemplo recebido,
citam os deveres obrigatdrios de acordo com sua imaginacdo. Quando questionados sobre a
possibilidade de se jogar a bola com o pé para queimar, a maioria postula que esta forma é
proibida no jogo.

Encontramos, contudo, excecdes:

LUC (06 ANOS) Pode jogar com o pé para queimar? SO se vocé ja acertou duas vezes. Nao
entendi. Se vocé ja acertou duas vezes em algum (jogador) do outro campo vocé pode “atacar” com o
pé. Se eu ndo queimei? Ai ndo pode.

MAR (06 ANOS) Pode jogar com o pé para queimar? Pode. De vez em quando com 0S meus
primos ele faz isso...mas faz mais com a méo do que chute.

Novamente frisamos que, mesmo com as regras impostas, a crianga acima ainda
mantém a fantasia de suas proprias decisdes, ha uma utilizacdo individual dos exemplos
recebidos. As afirmacdes sobre os deveres estdo ligadas as experiéncias vividas com outros
jogadores, tal como em Mar (06 anos), que afirma ser licito jogar com o pé, uma vez que 0S

primos, que a ensinam e com quem ela joga, assim procedem.

Regulagdes sobre as agdes/condigdes do reserva
O que fazer ser eu for “queimada’? O que quer dizer “reserva’, ou cemitério, prisdo? Quem ficalad? A
crianga que vai para a reserva pode voltar para o campo quando quiser? Por qué?.

JOA (05 ANOS) E o que acontece com esta pessoa que foi queimada? Tem que ficar sentado
porque se ficar em pé vai doer o pé.

BEA (06 ANOS) E se a bola relar na pessoa, 0 que acontece com ela? Ela corre com a bola pra
queimar a pessoa.
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ANA (06 ANOS) E se a bola acertar alguém? Ai ela fica de fora, e se queimar todo mundo do time
perdeu, ai se queimar alguns e ganhar também vale...

TAL (06 ANOS) E depois que queimar trés vezes (a crianca afirmou que deveria ser trés vezes)?
Depois vocé tem que queimar outras pessoas e depois que queimou todo mundo vocé ganhou o jogo

VIN (06 ANOS) E depois que alguém ¢é queimado? Vai para a reserva. Alguém que esta neste time
(aponto um lado) para onde ele vai? Ele ndo indica a reserva como o lado oposto do time, e sim o
mesmo lado, a crianca se posiciona em cima da Ultima linha e n&o entre as duas linhas tracadas.E
guem esta neste time aqui (caminho até o lado oposto) e foi queimado vai para onde? Aqui...(ele
caminha e indica que o jogador queimado deve se posicionar ao fundo do proprio campo). Ele vem
aqui no fundo do campo dele? E.

LUC (06 ANOS) o que acontece com quem for queimado? Tem que ser queimado trés vezes. Dai
vao fora do jogo. (...) Quem decide isso? O cara que inventou jogo. Quem inventou o jogo de “bola
gueimada”? eu. Antes de vocé as criangas ndo jogavam “bola queimada’? N&o, eu que inventei
isto daqui (a regra).

JOS (08 ANOS) E depois que queimar uma crianga, 0 que acontece? Seu grupo ganha um ponto.
E quem estd queimado? Se ele for queimado ele pode perder um ponto. Ele fica no jogo e perde um
ponto, ou ele sai? Ele fica, se queimou, ponto! Dai ele ndo saiu.

Identificamos que, no estadgio egocéntrico, as informacBes sdo ainda bem
contraditérias quando explicam sobre o que ocorre apos alguém ser queimado, prevalecendo
ainda muitas variagdes no jogo. Os exemplos acima admitem que uma crianca queimada deve
sentar “para ndo doer o pé’, ora sair fora do jogo, ora perde-se pontos, ou ainda quem foi
queimado transforma-se no pegador, devendo segurar a bola e sair correndo para queimar
outras criancas.

Apenas uma crianca da faixa etaria compreendida entre 5/6 anos menciona o espaco
do reserva (Vin, 06 anos), mas, ao indicar o local, acaba apontando para o fundo do proprio
campo, e ndo lado oposto (o contrario), e que o permitiria queimar as criangas do time
adversario. Inferimos portanto que, ao jogar, esta crianga teve contato com jogos nos quais
certamente havia um espago denominado de “reserva’, o qual observou ou mesmo foi
direcionada apds ter sido queimada. A crianga relata a regra, mas ainda ndo a compreende.
Sabe informar que os jogadores queimados devem ser dirigir a um “espaco”, designa este
espaco como “reserva’, mas ainda ndo compreende o que significa estar neste espaco/campo e
a vantagem que ele possibilita para queimar os adversarios.

Luc (06 anos) afirma que a decisdo sobre o que ocorre ap6s alguém ser queimado é
realizada por figura exterior, o “cara que inventou o0 jogo”. Em seguida atribui a si mesmo a

invencdo, confundindo os deveres impostos com o que ele mesmo pensa e inventa.
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Ainda que reconhecam muitas regras obrigatorias do jogo de “bola queimada’,
limitam-se a afirmar que os jogadores tém vidas e que devem sair do jogo caso estas

vidas/chances acabem, é o que a proxima pergunta demonstra.

Regulacdes sobre a reposicao dos jogadores
Quantas vidas cada jogador tem? Pode ter mais vidas, ou menos?

SAU (06 ANOS) Quantas vezes ela pode ser queimada? Uma. Nao pode ser duas? Pode, se “nés
inventar” dai pode. Quem que dé& a idéia? O treinador.

TAL (06 ANOS) E quantas vezes eu posso queimar uma pessoa? So trés.

LAR (07 ANOS) Quantas chances ela tem? Trés. Quem disse isso? Minha irm&. S&o as regras do
jogo? Aham. E depois das trés vidas? Tem que sentar no canto.

MUR (06 ANOS) Quantas vidas ttm? Nenhuma. Ndo tem nenhuma chance? S6 tem uma. E se me
gueimarem de novo? Dai sai.

ISA (09 ANOS) Entédo ela tem uma chance s6? Tem. Ela pode ter mais chances? Ah, no nosso
jogo a gente coloca umas trés chances. Ah, ndo é uma sé ? Nao. Vocés que combinam? Aham. N&ao
tem um namero certo de “chances”? N&o. A gente pode mudar as chances? Aham. Por que pode
mudar as regras? Ah, ndo sei...mas é a gente que combina la.... E depois destas chances? Tem que
sair.

Os relatos emitidos acerca da reposicdo dos jogadores revelam que as criancgas
menores admitem variag0es na quantidade de vidas. Pressupomos que 0s menores admitem
mudar as chances e aumentar as vidas devido ao desejo de jogar e permanecerem na partida,
pois o interessante para eles € mesmo participar e agir, interessam-se mais pelas acoes
proprias do que pelo que os outros jogadores realizam, portanto, aumentar as vidas possibilita
que ndo saiam de imediato ao serem queimados (e por consequencia fiqguem sem jogar) .

Ja as criangcas mais velhas, pertencentes ao estdgio de codificacdo das regras,
também aceitam inovacgdes no nimero de vidas, aumentando-as, no entanto, reconhecem que
ao concederem muitas chances aos jogadores, entendem que a partida iria demorar muito mais
para finalizar, iria dificultar a possibilidade de eliminar os jogadores do campo e ganhar no
jogo.

Constatamos no Ultimo excerto indicacdes de acGes que serdo progressivamente
desenvolvidas no estdgio de cooperagdo nascente. Isa (09) menciona que as trés chances
(vidas) sdo combinadas entre as criangas com quem ela joga. 1sso nos indica que, conforme
vao praticando, as regras ja comecam a ser alteradas entre o grupo de jogadores, mesmo que
ainda ndo mencionem a necessidade de acordos. Ainda que em outros momentos da entrevista
a crianga em questdo mencione regras inexistentes no jogo, ndo entenda as regulacdes sobre

as condicOes de se fazer pontos, verificamos que, no encontro de jogadores, iniciam-se
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pequenos acordos, 0s “combinados” entre as criancas, condi¢Oes ricas e necessarias para se

desenvolver uma pratica consensual no estabelecimento de regras.

Regulagdes sobre as condigdes de fazer pontos
Como se ganha no jogo?

AZE (05 ANOS) Como se ganha no jogo? Se alguém sobrar ganha o jogo, se nao sobrar perde....

MAR (06 ANOS) Como que ganha o jogo de queimada? Quando que ganha... quando gue queima
todo mundo.

SAU (06 ANOS) Se nés acertamos tudo o outro time dai nés ganhamos. E se nenhum time conseguir
acertar todos do outro time? Como que a gente faz pra saber quem ganhou? Dai n6s comeca tudo
de novo...... Porque quem quiser brincar, dai nds temos que parar 0 jogo e tirar “Jo-ken-pd” pra crianca
poder jogar.

TAL (06 ANOS) Como que se ganha no jogo de bola queimada? O pegador que fala......Fala o
qué? Ele fala que ele ganhou porque ele pegou todo mundo.

VIN (06 ANOS) Como que ganha no jogo? Até com dez pontos. Ent&o, vocé falou que fica um
jogador aqui fora, marcando (havia comentado que ficaria um jogador marcando os pontos)? E,
dai chegou até dez, os dois saem, e 0s dois que esta aqui fora entra. Como faz pontos no jogo de
“bola queimada”’ ? Queimando os outros. Cada vez que queima? Faz os pontos. E se um time faz s6
alguns pontos e o outro time também faz alguns pontos, como saber quem ganhou? Ninguém,
porgue tem que chegar até dez.

LAR (07 ANOS) Tem que queimar todo mundo que estiver no outro time. E se ndo queimar todo
mundo? Se queimar sé alguns, tem como saber quem ganhou? Nao.

ISA (09 ANOS) Tem algum time que ganha? Se tiver duas pessoas que ndo foram queimadas, tipo
uma de 14 a outra de c4, ai as duas fazem.......... par o impar, ai se eu ganhei é meu time que ganhou,
porque um corresponde a todos.

JOS (08 ANOS) Como que ganha no jogo? Dai vocé escolhe até que ponto que vale. Se vocé
escolher até dez pontos e o grupo fazer dez pontos ele vence.

Por fim, as informacGes referentes ao ganhar também sdo bem divergentes e
variadas. A principio, quando respondem que ganhar esta relacionado ao fato de queimar
todos os jogadores do outro time, até parece que as criancas entenderam a aplicacéo da regra,
logo em seguida, quando se realizam outras perguntas, as criancas fantasiam e empregam
formas pessoais para explicar como se ganha, como € o caso do Ultimo exemplo (Isa, 09
anos), que se vale do jogo de sorte para saber quem ganhou. Quando questionados sobre como
saber quem ganhou ap6s uma partida em que os dois times conseguem queimar pessoas,
evidenciamos que as criangas nao consideram o numero total queimados.

Um entrevistado admite que ndo tem como saber quem ganhou, outro afirma que se
deve comecar “tudo de novo”. Fica evidente pelas respostas das criancas que as formas que

empregam para fazer pontos e ganhar sdo ainda bem divergentes. Uma pratica comum
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mencionada é estabelecer certo niUmero de pontos e, assim que alcancarem tais pontos, ganha-
se no jogo de queimada.

Devido ao fato de as criangas se encontrarem em uma prética ainda intermediaria
entre as condutas motoras/individuais e as condutas socializadas do estagio de codificacdo das
regras, neste momento de pratica egocéntrica elas procuram aprender e se submeter a um
conjunto de normas obrigatdrias embora ainda ndo compreendam a utilizagdo de certos
deveres na partida.

Ao relatar o jogo mencionam poucos deveres restritivos e enfatizam as agdes
necessarias, como correr, queimar, fugir, pegar a bola e sair correndo, utilizando em sua
explicacdo os conceitos gerais do jogo e inspirando-se nos exemplos recebidos. Em seus
relatos as criancgas acreditam que descrevem as normas corretamente, a regra é utilizada como
um exemplo interessante, € mutavel de acordo com a vontade da crianga porque o pensamento
egoceéntrico néo dissocia “aquilo que eu penso” do que o “outro pensa”.

Devido a tais fatores, ndo ha uma uniformizacdo a respeito de como se ganha no
jogo de “bola queimada’, nem estratégias de contar o numero total de queimados para

comparar com 0 numero de criangas que nao foram atingidas pelas bola.

Terceiro Estagio da Pratica das regras: Cooperacdo Nascente

Quadro 5. Critérios Indicadores da Pratica de Cooperacdo Nascente

Relatos com maior riqueza sobre detalhes de uma partida (campos, linhas demarcatorias, quantidade
de jogadores, bola, espaco do reserva);

Demonstra maior uniformizacéo nas regras (nimero de vidas, dois campos, nimero de jogadores) e
controle mutuo;

Comunicam as linhas/locais que s@o permitidos e proibidos ultrapassar ;

Prezam pela igualdade na partida (jogadores e campo), mas também relativizam alguns destes
aspectos;

A acdo de queimar é relatada com maiores detalhes;

Informac@es divergentes sobre o que ocorre apos alguém ser queimado (ora permanece fora do jogo,
ora permanece na reserva);

Informacdes diversas a respeito da possibilidade de iniciar a partida com alguém ocupando o0 espago
reserva;

Ganhar significa queimar mais pessoas do que a equipe adversaria; Ganhar significa estar com mais
jogadores em campo que ndo foram queimados;

Utilizam como estratégia a contagem para descobrir o time vencedor;

As informac@es acerca do jogo ainda sdo contraditorias sobre o nimero de vidas, sobre as partes do
corpo consideradas validas;

A fantasia na aplicacdo das regras tende a diminuir significativamente;

Deixam de acrescentar regras inexistentes e assimilar o jogo de “bola queimada” ao “pega-pega’;
Sinalizam as modifica¢es/adaptacdes/acordos entre 0s grupos com o qual jogam.

Questdes introdutdrias
Como se joga “bolagueimada’; O que eu tenho que fazer para jogar?
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ERI (07 ANOS) Tipo vai ter algumas pessoas daquele lado e outras deste lado. Vai ter que ter uma
pessoa deste grupo l4 e outra pessoa de I4 aqui (indica o espago destinado ao“ reserva”). Dai vai
comegar 0 jogo, e quem “ser” queimado vai pra reserva e se a reserva quiser sair ela vem pro time
dela. Dai assim por diante, se queimar vai pra reserva. Mas o que ja foi queimado tem que continuar
na reserva e os que ndo foi queimado.....se ficar s6 um no grupo e queimar o tltimo ganhou o time.

CAI (08 ANOS) E assim, por exemplo, a gente tem oito amigos e separa quatro para cada time, a
gente pega trés vidas pra cada um, pega a bola e comeca a jogar. PGe uma risca atras assim, e pde uma
risca no meio...

ISM (08 ANQOS) Teria que ter duas equipes, uma bola e um juiz. ..... e uma risca para dividir a quadra,
dividir o lugar. Este lugar seria dividido como? No meio.

MAR (10 ANOS) A gente se divide em dois grupos e.... a bola comega com quem tira “pd” e ganha.
Dai vocé tem que tacar a bola e tem que acertar em uma pessoa, dai acertou nesta pessoa, a pessoa tem
que ir para o outro lado, com outra pessoa para arremessar.

No estagio de cooperacdo nascente fica evidente que as criancas ja apresentam
maiores detalhes na sua explicacdo inicial sobre o jogo, como se pode observar nos excertos
acima. As condi¢Oes para se jogar e ganhar sdo relatadas com maior propriedade, como por
exemplo, o fato de mencionarem os times, espacos que contém as linhas demarcatorias onde
se pode ou ndo ultrapassar, 0 nimero de vidas/chances que os jogadores possuem, o local para
onde irdo os jogadores ao serem queimados (“reserva’), nimero iguais de jogadores em cada
time, aspectos que ndo foram mencionadas nos relatos das criangas pertencentes ao estagio da
pratica egocéntrica.

Todos estes detalhes revelam a caracteristica principal desta pratica cooperativa que
se inicia, a necessidade de vencer observando regras comuns e conhecidas por todos. Isto

pode ser também observado pelas respostas das perguntas abaixo.

Regulagdes sobre o campo e nimero de jogadores

O que precisa ter no jogo?; O que precisamos para jogar o jogo? No caso em que comente dos times
ou campos: Como fazer o campo? Quantos times tém? Quantos jogadores em cada time? Pode ter
(mais) jogadores em um time do que no outro?

ERI (07 ANOS) (...) Pode ter 10 criangas em um time e 08 em outra? N&o. Por qué? Porque.....0
time que é menor ....vai perder.....mais facil do que tiver mais. E o que tiver mais vai perder.....s6 um
pouco (...) E isto ndo pode? Ndo. Como tem que ser entdo? Tem que ser igualzinho.

CLA (08 ANOS) E se tiver 12 criangas em um time e no outro tiver um a mais o que fazer? Esta
pessoa ndo pode jogar... Fica fora? Aham.

ISM (08 ANOS) E por que o “risco”/linha tem que ser no meio, porque nao poderia ser mais
para ca ou mais par 1&? Porque sendo vai ficar desigual. Aqui vai ficar amontoado e aqui vai ficar
mais espaco e ai ia ser mais facil de queimar. (...) D& para ter sete jogadores em um time e oito em
outro? Nao. Por qué? Porque dai um vai ter mais e outro vai ter menos. E por que ndo pode? Porque
vai roubar.
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ANA (09 ANOS) Tem guantas pessoas em cada time? Se tiver vinte alunos, dez pra cada lado, tem
gue ter no maximo mais de 06 pessoas em cada time. Pode ter 09 pessoas em um time e 08 em outro
time? Ai eu ndo sei, mas dai ia ser meio injusto entdo ndo daria.

MAR (10 ANOS) (...) quantas criangas em cada grupo? Ai depende.... quantas crian¢as quiser, mas
ndo pode ter muito, tem que ter a mesma quantidade nos dois grupos.(...)Tem algum lugar que os
jogadores ndo podem ir? Pra fora da quadra, quando a bola sair pra fora da linha branca, é das
reservas, elas que devem pegar, vocé ndo pode pegar. Se pegar, VOCE vai para a reserva.

EVE (10 ANOS) Pode ser cinco criancas aqui e seis ali? Ndo. Por qué? Porque sendo n&o ia dar,
tem que ter cinco aqui e cinco aqui. Nao pode ter um (jogador) a mais? Seria mais dificil pro time
que tem cinco e mais facil pro time que tem seis. E se tiver um jogador “a mais”? Coloca um de
reserva.

Uma caracteristica marcante deste estagio é que ainda predomina nos relatos uma
variedade de informacgdes que podemos observar quando informam o ndmero minimo de
jogadores e também de vidas/chances. No entanto, a igualdade no numero de jogadores €
prezada, argumentando que o time com mais jogadores teria mais chances de ganhar,
anunciando que seria injusto.

A grande parte dos entrevistados pertencentes ao estadgio de cooperacdo nascente
também mantém a posicdo de que o campo deve ter 0 mesmo tamanho, e que seria “ruim”
para um grupo/time jogar uma partida em um local/espaco apertado. O grupo que ficasse no
local menor seria mais facil de ser queimado e isto seria injusto. Desse modo, os jogadores
tendem a uma unificacdo cada vez maior em relacdo ao estagio anterior, atentando-se aos
detalhes para que a partida ndo fique desigual, preocupando-se ndo s6 em jogar mas em
estabelecer normas iguais para ambos o times. Fica evidente que as criangas comegam a se
preocupar cada vez mais em garantir um jogo equilibrado, justo.

No exemplo a seguir descrevemos 0s procedimentos empregados para delimitar o

espago por criangas que praticam o jogo:

EMI (07 ANOS) Entrego um giz a crianga para ela fazer o campo que mencionou. Ela traca uma
linha no fundo, em seguida comeca a colocar os pés um na frente do outro, contando 0s passos como
instrumento de medir o tamanho. Pergunto: O que vocé esta fazendo? Contando as coisas
aqui...Contando o qué? Vocé tem que contar quantos tem |& e aqui. Por que tem que contar? Porque
dai fica certo 0 mesmo “time” de cada. E na rua vocés contam pra fazer o qué? Pra montar o time.
Porque dai, esta linha....um time vai ficar daquele lado e outro time vai ficar deste.

A crianga acima entrevistada conta os “passos’ dados antes de riscar a linha central e
a proxima linha final que delimitaria o espaco do segundo campo. Ou seja, utiliza um

“instrumento” para medir, a fim de que os dois campos tenham os mesmos tamanhos. Como
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no estagio de cooperacao nascente ha necessidade de descobrir regras fixas e comuns a todos
0s participantes, “medir” o campo antes de riscar a linha é garantir que todos joguem da
mesma forma, com as mesmas condi¢des de espaco. Por isso, também neste estagio
verificamos nas respostas das criangcas que elas frisam os espacos e as linhas que nédo se

podem ultrapassar, como uma regra que deve ser conhecida e respeitada por todos ao jogar.

Regulacges sobre o inicio da partida
Como comega 0 jogo? Quem comecga com a bola? Como decidir quem ira jogar a bola primeiro?

ERI (07 ANOS) Tem que comegar sempre com 0 reserva.

EMI (07 ANOS) Vai ter que tirar “p0o”.

CAIl (08 ANOS) (...) a gente tira “p6” pra ver quem vai comegar com a bola, ai a gente taca, se for
gueimado vai perder uma vida ai vai ficar com duas.

AN

ISM (08 ANOS) Uma pessoa iria contra a outra e tirava “p6”, quem ganhasse ia comecar com a bola.

EVE (10 ANOS) Todas as criangas do time tiram “p6”? N&o, s6 o capitdo do time. Como que
escolhe quem vai ser o capitdo do time? Depende, quem for o melhor vai ser o capitao.

Veremos que as formas pelas quais se decide sobre quem vai jogar a bola primeiro
no inicio da partida ja diminuem significativamente em relacdo ao estagio egocéntrico.
Grande parte dos entrevistados menciona que serd por meio de jogos de escolha aleatoria que
irdo decidir qual sera o time que iniciaré lancando a bola para queimar.

No ultimo excerto verificamos que sera o “capitdo” do time quem tera o direito de
tirar a sorte. No entanto, entendemos que as criangas, ao jogarem com outras de idades mais
ou menos semelhantes, irdo vivenciando relagdes mais simétricas e deixam progressivamente
de mencionar a necessidade de um “juiz”, “chefe’, “capitdo” do time. Neste estagio elas ja
comentam sobre os acordos ou ajustes que realizam durante a partida quando jogam com seus

amigos e, devido a esta experiéncia, tendem a progressiva descentracéo.

Regulacdes sobre as condi¢cdes de “queimar”
O que é queimar? Como queimar? Como saber que alguém foi queimado? Tem alguma parte do corpo
lugar que é proibido queimar?

CAI (08 ANOS) Ele tacou a bola em vocé, “pingou” (tocou) no chéo e te acertou, vocé ndo vai ser
queimado, porque “pingou” no chao, ndo pode “pingar” no chdo. Ai se eu tacar nele e acertar nele. Ou,
se eu tacar nele e se acertar no pé ndo vai valer porque pé é “frio”. O que significa “frio” ? Nao vale.
E assim.... como vou te explicar.......n40 conta ser queimado. S6 o pé que é “frio”? S6 o pé. E a regra
do jogo? E. Pode mudar a regra e falar que o pé ndo é “frio”? Pode também, se quiser pode.
Quem muda? ah, meus amigos, se a gente quiser brincar assim, sem pé é frio, n6s brinca.
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ISM (08 ANOS) Como é queimar? Pega a bola e joga nas pessoas, se bater no chdo ndo queima, se
bater na pessoa primeiro queima....., se a pessoa segurar e a bola cair ela estd queimada, se pessoa
segurar e ela ndo cair ndo estd queimada. Qual parte que vale queimar? Em qualquer parte do corpo.

JEN (09 anos) (...)A bola pode tocar em qualquer parte do corpo? A cabeca e aqui perto do
pulméo.

MAR (10 ANOS) Como é queimar? Vocé taca a bola e se relou na pessoa, sé pode ser na parte do
corpo, na cabeca eu acho que ndo pode ser, se eu ndo me engano. Dai se queimou a pessoa vocé tem
que ir 14 para o outro lado (aponta onde é) (...) tem alguma parte do corpo que ndo pode acertar?
Cabeca e pé. Por qué? Porque se vocé jogar na cabega vocé pode machucar a pessoa e no pé € “frio”,
ndo pode. (...) E na rua vocés combinam o qué? A gente faz assim, s6 que a gente combina que o pé
pode queimar, sO a cabeca que néo.

CAM (11 ANOS) Se o jogador queima este e por exemplo bateu na cabeca, entdo ele ndo foi
gueimado, porque na cabeca ndo pode. Quem que combina isso? Os jogadores, eles que fazem as
regras. Sao eles que fazem as regras? quando é na rua é. Agora quando é aqui......Quando é na rua
que tipo de regras vocés combinam? A gente vé quem sdo 0s reservas, a gente vé qual parte do
corpo que pode queimar, e......... a gente fala que néo pode passar da linha...

Nas explicacOes dadas sobre como é queimar e sobre as partes do corpo consideradas
“validas’, encontramos alguns avancos em relacdo a pratica egocéntrica e informacdes mais
precisas. As criancas conseguem explicar melhor que queimar ndo é sé lancar a bola que deve
tocar alguém. Grande parte das criangas ja menciona as regulagcdes que envolvem a acdo de
gueimar, comentando que se a bola toca no chdo antes de tocar alguém ndo significa que a
pessoa esta queimada. A utilizacdo das regras comecam a ser dadas com maiores detalhes e as
normas que indicam os limites e as possibilidades sdo anunciadas.

As informacgdes sobre as partes do corpo que ndo podem ser tocadas pela bola
diminuem significativamente, pois a maioria se limita a citar apenas duas partes que, se
tocadas pela bola, ndo serdo consideradas queimadas: pes e cabeca (rosto).

Como neste estagio os jogadores tendem a unificagdo das regras, inferimos que, a
medida que as criangcas comecam de fato a realizar pequenos acordos nas ruas em seus
momentos de lazer, as aplicagBes individuais das regras comecam também a diminuir.
Anunciam acgdes de cooperacdo entre 0s pares, ou seja, de trocas de pensamento, e
coordenacdes de pontos de vista quando comentam durante a entrevista que sdo as proprias
criancgas que combinam entre si as partes do corpo que podem ser queimadas ou nao.

Para Piaget (1994), as trocas interindividuais sdo muito importantes, pois serdo nas
relacBes simétricas que as criancas, ao criarem regras, proporem e negarem acordos, terdo a
oportunidade de conceberem-se (a si mesmas) como legisladoras, constatardo “se” aregra é
boa a partir do seu “uso”, compreenderdo “quando” e “porque”’ a regra é boa, a partir da

propria experiéncia.
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Neste estagio, as criancas admitem que o jogador queimado ja deve ir ao espaco
destinado a ele (campo do reserva) a ndo ser que ainda possua mais vidas. S&o undnimes em

afirmar que no jogo de “bola queimada’ é proibido jogar a bola com o pé.

Regulacdes sobre as fungdes e condicbes do reserva

O que fazer ser eu for “queimada’ ? No caso de dizer que perde avida e vai para o local destinado aos
“queimados’ chamado de reserva ou cemitério, perguntar: o que quer dizer “reserva’, ou cemitério,
prisdo? Quem fica 1a? A crianga que vai para a reserva pode voltar para 0 campo quando quiser? Por
qué?.

ERI (07 ANOS) E o que é reserva? A reserva € ...uma pessoa do seu grupo que vem pra c4, pra tacar
pro time ou queimar o time, ai o0 outro time se perdeu ja vai la pra reserva e se ele quiser ele ja pode
voltar. Quantas reservas tém? Uma em cada lado (.....) a pessoa que estd queimada tem que
continuar na reserva. Mas se for um monte de gente queimada e ficar aqui (no local chamado de
reserva) nao pode mais sair nenhuma.

JOA (08 ANOS) O que é reserva? € pra...queimar o outro time......... daqui a reserva é do outro
time...... Quantas reservas ttm? Duas. (...) E nesta reserva, o que acontece neste lugar? Se a bola
vem do outro time pra cé ela pega a bola. Este jogador que esta aqui na reserva veio pra ca
quando? Quando ele foi queimado. No comeco do jogo tem alguém aqui (na reserva?)? Tem.
Como se ninguém ainda foi queimado? Comeca na reserva. Quando jogamos aqui também comeca
alguém na reserva.

Ao mencionar as regulacdes que dizem respeito sobre o que ocorre quando alguém é
gueimado os entrevistados apresentaram informacg6es ainda bem diferentes. Para alguns, os
queimados devem-se dirigir ao campo destinado ao “reserva”’. Para 0S que deram tais
respostas, questionamos o que a crianga faria na “reserva”, se ja teria alguém neste local ou
ndo, e se a crianga que se encontra na “reserva” por ter sido queimada poderia voltar mais
tarde para 0 campo ou ndo. As respostas emitidas demonstram que elas aplicam as regras de
maneiras diferentes, pois ha relatos de que ndo ha ninguém neste espago no comeco do jogo.

Ja outras admitem que no inicio do jogo ha um jogador no local da reserva que pode
voltar ou ndo para o campo. As discordancias e variagdes se apresentaram neste aspecto, pois
alguns afirmam que o reserva vai para 0 campo assim gue uma crianga € queimada, enquanto
outros dizem que se volta para 0 campo quando ele quiser ou achar que deve.

Um exemplo interessante é dado por Eve (09 anos).

E que acontece com quem é queimado? Ela pode vir aqui do outro lado (lado oposto ao campo no

qual estava antes de ter sido queimada). Ela ndo sai do jogo entdo? Ela sai s6 depois que foi
queimada trés vezes. Por que tem que sentar do lado contrario? Porque fica mais facil... os dali fica
ali, fica mais facil pra contar do que aqui. Ele (o jogador queimado) faz alguma coisa ali? Esta
dentro do jogo ou fora do jogo? Fora. Porque dai, atras, ninguém pode ultrapassar desta linha aqui.

O entrevistado indica que quem foi queimado deve-se dirigir exatamente para o lado

oposto, onde, em alguns jogos, sera designado um espaco para 0s jogadores queimados
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(“reserva’). Mas em seu relato também afirma que tal jogador esta apenas sentado no local,
ou seja, ndo participa mais. O argumento é confuso e indica que sera mais facil para contar no
final do jogo quem foi que ganhou. Assim, inferimos que, no encontro de jogadores, onde as
regras sdo transmitidas por outras criancas, possivelmente tal entrevistado ja tenha jogado,
conhecido ou observado jogos em que hd o espaco do “reserva”. No entanto, por nao ter
compreendido a norma, ndo joga desta forma, mas indica verbalmente a necessidade de se
dirigir para o lado oposto.Veremos entdo que as criangas assimilam as regras em funcéo de
seus objetivos, necessidades e também do desenvolvimento intelectual.

Por fim, veremos que as crian¢as sdo unanimes em afirmar uma regra: nao tera
direito de voltar ao campo o jogador que jafoi queimado, que j&“ perdeu” todas as vidas. Fica
evidente a tendéncia a uniformizacéo, a busca por encontrar um conjunto sistematico de leis,

caracterizando entdo o estagio de cooperacdo nascente.

Regulacdes sobre a reposicéo de jogadores
Quantas vidas cada jogador tem? Pode ter mais vidas, ou menos?

ERI (07 ANOS) Tem vezes que tem uma tem vezes que tem duas.

EMI (07 ANOS) E pode ser cinco vidas ao invés de 04? Pode. Pode ser uma vida? Ai ndo né. Por
qué? Porque dai se a pessoa for queimada j& sai do jogo. E duas? Duas da pra jogar. Quem que
decide isso, quantas vidas vai ser? Ah, minha irmd, a gente vé quantas vidas pode...Tem um
namero certo de vidas ou vocés que combinam as vidas? O nimero certo de vidas € cinco mas as
vezes a gente inventa outros (jogos) que as vezes enjoa assim...pra gente.

ANA (09 ANOS) E quantas vezes a pessoa pode ser queimada? Uma sé. Nao pode ser duas?
Pode, se quiser pode ser duas, trés, até cinco. Quem que decide isso, quantas chances tem de ser
gueimado? As vezes sdo 0s professores, as vezes se esta na rua sdo as criangas.

Em relacdo ao numero de vidas que cada jogador possui ao iniciar uma partida,
encontramos desvios grandes nas informagdes, com variagdes que vao desde uma vida até o
numero de cinco, sete, dez. Todas estas possibilidades sdo admitidas pelos jogadores que
comecam a cooperar nas relagoes interindividuais.

Ao responder sobre este assunto, novamente identificamos que as criangas deixam
entrever a cooperacdo nascente, tanto por ainda demonstrarem informagOes divergentes
quanto pelo fato de comecarem a legislar, envolverem-se em questdes que solicitam decisdes
grupais. Comecam a relativizar, como Eri (07 anos), que comenta que no jogo “as vezes’
pode ser uma as vezes pode ser duas. Outras criangas mencionam que, ao jogar com a irma e
amigos na rua, as vidas variam de numero. Outras dizem que pode mudar o nimero de vidas

porgue “enjoa” jogar sempre com as mesmas regras.
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Nas entrevistas a seguir descrevemos exemplos interessantes de coordenacfes

coletivas que se iniciam no estagio de cooperagao nascente:

CAIl (08 ANOS) Quantas vidas tém? Trés. Quem decide que sio trés? E as regras la...... Estas
regras podem mudar? Pode, mas a gente joga assim. A gente pode escolher cinco vidas. Ah, pode
aumentar o nimero de vidas? Pode. N4o tem um nimero certo de vidas? E, a gente joga até cinco
vidas s6. Ai por exemplo, se um de la que € ruim, e ndo sabe jogar muito, e tiver com muita vida, € 0
melhor do time tiver s6 com poucas vidas, tem como o que esta com bastante vida passar pro outro. Ai
0 outro fica com bastante vidas. Pode passar até quantas vidas para o outro? Pode passar quantas
quiser, até esgotar suas vidas. E 0s outros aceitam? Aceitam.

CAM (11 ANOS) Entéo o reserva pode ter uma vida e o (jogador) do campo pode ter uma vida?
Aham, mas se ele tiver trés ele pode “passar vida” para a outra pessoa que estad aqui dentro (do
campo).

Neste trecho identificamos que o grupo de criancas, além de legislar sobre o nimero
de vidas, encontra outras estratégias e procedimentos validos na partida, como a acdo de
“doar” vidas aum jogador de seu time que ja perdeu todas as vidas mas que € considerado um
“bom” jogador, ou seja, um jogador habilidoso. Nesse sentido, um “bom” jogador seria
melhor atuando no campo e, ao doar vidas, este jogador tem o direito de sair da reserva e
voltar ao campo. Assim, as criancas comecam a modificar as normas em funcdo de
necessidades que surgem das proprias jogadas, demonstrando-nos um dominio crescente das
regras e das possibilidade de aplica-las de diferentes maneiras.

Outro relato interessante sobre este assunto é abaixo apresentado:

EVE (10 ANOS) Nao tem um namero certo de vidas? N&o. Depende das criancas, das pessoas que
estdo jogando. S&o as criancgas que decidem o nimero de vidas? S&o. Tem um numero certo de
vidas? Quando que eu jogo pode ser até 10 vidas. Por que vocés combinam muitas vidas? Porque
tem gente que € ruim, dai a gente quer ensinar ele ser bom, junto com a gente. Porque la onde eu jogo,
eu vou pra casa do meu primo, e ele tem um monte de amigo na rua..... eles sdo “mais ou menos” no
“bolaqueimada’, dai a gente coloca 10 vidas, e como a gente € bom a gente coloca s6 quatro vidas pra
gente...dai a gente fica ensinando.....fica falando pra queimar quem é melhor, pra ndo ficar queimando
0s pior...

Assim, os relatos emitidos pelas criangas nos revelam que a cooperacao nascente é
anunciada entre o grupo de jogadores, 0s quais pensam em novas estratégias, modificacdes
nas regras, adaptacdes que possam beneficiar os jogadores, darem chances para que eles
voltem a jogar, demonstrando-nos que o jogo de bola queimada (e outros tipos de jogos
regrados) é um rico espaco para refletirmos sobre as experiéncias morais que criancas tém em

suas relacdes.
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Regulagdes sobre as condigdes de fazer pontos e ganhar
Como se ganha o jogo?

JOA (08 ANOS) Quem ndo foi queimado, se um time...... sobrou um que nao foi queimado e no outro
ndo sobrou nenhum, o do outro time ganha porque sobrou um né, que nao foi queimado.

CAI (08 ANOS) E como se ganha 0 jogo? E assim, eu vou tacar a bola, ai pegou em mim, eu ja estou
com 01 vida, eu perdi. Eu sento. Ai eu queimo o outro, ele esta com pouquinha vida, e ele morre e sai
também. O jogo sé vai acabar na hora que queimar todo mundo do time de Ia. E se ndo der para
queimar todos do time, dai tem como saber quem ganhou ou ndo? Tem, é SO esperar 0 tempo
determinado e ver qual é o time que tem mais pessoas queimadas. Ai o time que tem menos pessoas
queimadas vai ganhar.

ISM (08 anos) Como se ganha no jogo de “bola queimada”? VVocé tem que queimar 0 maximo, se
vocé queimar todo o time deste lado e o outro tiver mais ai vocé ganha.

ANA (09 ANOS) (...) o time que ficar com menos jogadores perde e o0 que ficar com mais ganha.
CAM (11 ANQOS) (...) Ai o time que vencer tem mais jogadores no campo.

Para finalizar os dados relativos a pratica da cooperacdo nascente, as criangas
demonstram aqui que ganhar esté relacionado a ter mais pessoas no campo, ou mais pessoas
do outro time que foram atingidas pela bola. Na medida em que praticam o jogo, percebem
que, mesmo em um tempo determinado, é possivel reconhecer quem ganhou o jogo
observando quantos jogadores de cada time ainda ndo foram queimados, contando-os. Como
se interessam pela competicdo, pelas aces dos parceiros, as regulacfes sdo importantes para
que todos tenham as mesmas condicGes de jogar e ganhar.

Assim, neste estagio inicia-se a competicdo verdadeira, as criangas demonstram
durante seus relatos a uniformizacdo das regras, confirmando a necessidade de igualdade, e,
apesar das discordancias em alguns detalhes, relatam sobre as possibilidades de mudangas
vividas que visam a diverséo, a inovacao, o entendimento matuo e o controle reciproco a fim

de regular a partida.

Quarto Estagio: Codificacdo das regras

Quadro 6. Critérios indicadores da Préatica de Codificacdo das Regras

Os relatos inicias ja comportam com maior riqueza 0s aspectos que compdem o jogo de “bola
gueimada’;

Admitem que as demarcacdes dos campos devem ser igualitarias;

Admitem a necessidade de igualdade no nimero de jogadores;

Anunciam/Argumentam em favor da situacdo de desvantagens e injustica quando 0s campos e
jogadores sdo desiguais;

Mencionam estratégias para que a desigualdade de jogadores seja equilibrada;

Entendem as condicBes do espago do reserva e a funcéo do jogador;

Maior uniformidade sobre as partes que podem ser queimadas;

Ganhar significa queimar mais criangas do time oposto;
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Mencionam estratégias de jogo de queimada;

Admitem alteracGes/flexibilidade no nimero de vidas se os companheiros assim desejarem;
Recorrem aos acordos para estabelecer as regras que irdo reger a partida;

Comentam sobre as alteraces/acordos que fazem entre os colegas.

Questdes introdutdrias
Como se joga “bolagueimada’; O que eu tenho que fazer para jogar?

YUR (11 ANOS) E constituido por times, tem divisGes na quadra, tem a primeira, segunda, terceira e
a quarta (se referindo as linhas do campo). Aqui (aponta para o campo), por exemplo, tem trés
jogadores, aqui tem o lider (area da reserva).

AUG (11 ANOS) O jogo que eu mais jogo na escola é com quadra, com reserva, quem esta queimado
sai fora, e 0 que eu jogo em outro lugar, na rua é que ndo sai do jogo, é queimado mas continua, mas
SO que o0 outro time marca um ponto. Entdo quando vocé joga fora da escola as regras mudam?
Sim.

GUS (10 ANOS) Um time ficaria aqui (caminha até um lado) e o reserva fica (vai até o lado oposto
para indicar o local) aqui atras da linha do campo contrério. Eles tiram “pd” e a bola come¢a com o
reserva do time que ganhou. Dai tem que jogar por cima para jogar para 0 outro e vai comecar a
gueimar. Ele (o reserva) tem que jogar pro time dele comecar a queimar, dai depois que jogar por
cima o reserva pode comecar a queimar. Se este reserva, for a primeira vez dele, se ele comecou 14 e
alguém for queimado do time dele, ele (0 “ queimado”) vai para o reserva e o reserva volta, s6 que
depois, queimando, vai 14 e ndo volta ninguém.

Os relatos a respeito do jogo emitidos pelos entrevistados acima tendem a ser mais
pontuais, com mais detalhes. Nestes relatos percebemos uma “fala’ mais descentrada, que se
preocupa em explicitar a estrutura geral do jogo, como observado no primeiro exemplo. Neste
estagio, diferente das criancas inseridas na pratica egocéntrica (que se limitam a informar
sobre a bola e jogadores e a necessidade de lancar a bola para queimar) ja anunciam as
divisdes/demarcacgdes necessarias no campo e relatam as acdes que devem ser realizadas.

No segundo excerto, a crianga ja nos informa que o jogo comporta regras diferentes
quando praticado em outro local (na escola e na rua). No Gltimo excerto, vemos que, desde a
pergunta inicial, hd maior rigor nas explicacdes. Gus (10 anos) expde 0s acontecimentos que
ocorrem na partida, os limites do que se deve fazer, quem deve fazer, relatando-nos com

maior propriedade o jogo.

Regulacgdes sobre o campo e nimero de jogadores
O que precisa ter no jogo?; O que precisamos para jogar o0 jogo? Como fazer o campo? Quantos times
tém? Quantos jogadores tém em cada time? Pode ter (mais) jogadores em um time do que no outro?

YUR (11 ANOS) Pode ser 10 em um time e 11 jogadores em outro? N&o tem que ser igual sendo
vai estar em desvantagem.
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SAM (11 ANOS) Quantas criancas mais ou menos em cada time? O mesmo tanto de criangas em
cada campo. Pode ter 07 e 09? N&o. Por qué? Porque fica um jogo injusto, ficaria mais pessoas aqui
e Menos pessoas aqui.

AUG (11 ANOS) Para qué tem que contar quantos “quadrados?” Pra ter o mesmo tamanho. Por
que tem que ter o mesmo tamanho? Pra ficar justo. Porque se este tamanho fosse maior este time
teria vantagem. Seria mais facil queimar eles. Quantos jogadores tém em cada time? Quantos quiser
sO que precisa ter a mesma quantidade, ou se um for “melhor” que todos pode ser um amais.

BRU (11 ANOS) D4 pra ter oito jogadores em um time e dez em outro? N&o, porque sendo o time
gue esta com dez vai ter vantagem pra ganhar. Mas e se tiver dez pessoas pra jogar € nove em
outro, tem como fazer um jogo? Sim. Como? Dai o reserva do time que estd em desvantagem fica
com duas vidas.

KEV (11 anos) Um espago ndo pode ser menor que 0 outro? Tem que ser “percentual”. Como
assim? Cada lado tem que ter mais ou menos 0 mesmo tamanho. Por que n&o pode ter campos com
espaco diferentes? Se este time estd menor, por exemplo, eles ttm menos espago para se locomover e
desviar da bola, enquanto que este daqui estd mais livre, eles podem se locomover melhor.(...)
Quantos jogadores em cada campo? Varia do tamanho também, dai vai ser percentual. Por exemplo,
na quadra da pra fazer bastante porque o tamanho € assim....Pode ter cinco jogadores em um campo
e seis em outro? N&o. Por qué? Porque o outro time vai ter mais chances de ganhar, porque vai ter
um a mais para ser queimado. Mas se tivesse cinco pessoas e seis em outra daria para jogar ou
ndo? D4, da, mas ficaria em desvantagem.

GUS (10ANOS) Por que esta linha tem que ser no meio, ndo pode ser mais pra l4? Se estiver aqui
(a linha) as pessoas vao ficar mais apertadas, e 0 outro time mais largo. E ndo pode isso? N&o, pode
porque vai estar em desvantagem. Dai quem tem menos espago vai errar, vai ficar muito injusto o
jogo.

Os exemplos ilustrativos das entrevistas demonstram que as criangas que jogam
“bola queimada’ e se encontram no estagio presente se preocupam em estabelecer campos
iguais, times com a mesma quantidade de criangas, explicando esta regra em virtude da justica
ou pela necessidade de que um time ndo fiqgue em desvantagem. No relato de Kev (11 anos)
admite-se que da pra jogar com um jogador “sobrando”, no entanto, € afirmado que isso
significa iniciar uma partida ndo com igualdade, mas com certa desvantagem.

De maneira semelhante ao que encontramos na pratica de cooperacdo nascente, o
entrevistado Aug (11 anos) conta os espacos no chdo (colocando os pés um na frente do
outro) para estabelecer um campo na mesma propor¢cdo que o outro. Em outra resposta
verificamos que os campos devem ser marcados de forma “percentual”, explicando-nos que
haveria maior dificuldade de locomoc¢éo se um time estivesse com um espaco menor. Ou seja,
a codificacdo das regras € evidenciada, ha necessidade de fixar campos iguais, regras comuns
a todos, regulando-se a partida em suas minucias.

Na resposta de Bru (11 anos), vemos que a desigualdade na quantidade de jogadores

ao se iniciar uma partida pode ser compensada quando se combina, por exemplo, que um
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jogador do time que comporta menos participantes tenha direito a ter mais vidas, a fim de
equilibrar a partida e contribuir para a igualdade de condi¢cdes J& para Aug (11 anos), se
houver no time um jogador considerado “muito bom” entdo o outro time pode comportar
menos jogadores, porque alguém com habilidades motoras mais desenvolvidas compensaria a
desigualdade inicial. Assim, tal desigualdade inicial em uma partida sera equilibrada,
demonstrando que as criangas que se encontram no estdgio de codificagdo das regras ja

comecam a analisar a questdo da equidade e ndo apenas de restrita igualdade.

Regulagdes sobre o inicio da partida
Como comeca 0 jogo? Quem comeca com a bola? Como decidir quem ira jogar a bola primeiro?

AUG (11 ANOS) Como comeca o jogo? No “p6” ou se o jogador for generoso dai ele deixa 0s outros
comegaram.

JUL (11 ANOS) Como comeca 0 jogo? A minha “bola queimada’, que eu jogo fora da escola,
primeiro tirava “pd” as pessoas que foram escolhidas, duas pessoas chamariam as pessoas do time,

tirariam “p6”, quem comecasse com a bola comecaria queimando. Estas pessoas foram escolhidas

por quem? Na verdade quando eu jogo, as pessoas fazem tipo uma votagdo, mas as vezes quando eu
jogo as pessoas falatipo assim: “quem levantar améo...€...."

AN

KEV (11 ANOS) Quem comeca com a bola? Tem que tirar “J0-ken-p6” e quem ganhar comeca.
Vocé escolhe se vocé quer bola ou se vocé quer escolher o campo. Se vocé escolher bola vocé comeca
0 jogo, se vocé escolher campo o0 outro time comecga 0 jogo. Por que eu posso escolher o campo?
Porque na rua tem as ondulacgdes e também tem o poste de luz, ai a gente faz isso.

Ao responderem sobre quem deve comegar 0 jogo, concordam que a escolha deve
ocorrer por meio de processos aleatdrios, como a acéo “tirar a sorte” (Jo-ken-pd). Anuncia-se
a possibilidade de quem ganhar “a sorte” decidir se vai comegar com a posse de bola, ou se
vai escolher pelo campo, ao invés da bola. Kev (11 anos) explica-nos esta possibilidade de
escolher campo, porque em alguns locais onde se pratica 0 jogo ha certas situacfes a serem
contornadas que poderiam acarretar algumas dificuldades para o time que estd em tal campo,
logo, a possibilidade de escolher o campo, ao invés da bola.

O entrevistado Aug (11 anos) anuncia qualidades novas em sua forma de anunciar o
inicio da partida, a acdo de generosidade. Isto nos indica que as criancas se valem de
procedimentos sustentados por principios morais no encontro de jogadores, revelando-nos que
na vida infantil ndo apenas prevalecem “ordens’ e igualdade estrita.

Piaget (1998) anuncia que serdo nas relaces interindividuais entre os “iguais’, tais
como acontece em um jogo regrado, que estara presente o “espirito” de camaradagem. Ou
seja, a troca de ideias e aplicacdo do principio da reciprocidade ocorrerdo em um ambiente

livre de “imposicao” e relaces autoritarias. Sera nas interagdes com os colegas, em relagdes
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mais simétricas que se aprende na pratica a ceder, a ouvir a opinido do outro, a decidir pelos
principios da igualdade e equidade, justamente porque o interesse estd em participar do jogo
com o outro, em se divertir, porém, partindo das mesmas condigdes. Neste “encontro” ha
decisbes a serem tomadas que envolvem o outro e 0 inserem como parceiro digno dos

mesmos direitos e deveres.

Regulagdes sobr e as agdes e condigbes de “queimar”
O que é queimar? Como queimar? Como saber que alguém foi queimado? Qualquer lugar do corpo
que a bola tocar na pessoa ela sera considerado queimada?

GIO (09 ANOS) A gente joga a bola nela, ai bate nela antes de bater no chéo, ai bate nela e bate no
chdo. Ou pode so6 bater nela e ela segurar. (...) E se bater a bola em mim e bater em uma outra
pessoa? E cair no chdo? E. Ai o primeiro foi queimado. Ou os dois. Ou a gente faz s6 uma. Ou a gente

2

tira “p6”(...) agentefaaque orosto é“frio”. Quem fala isso? A gente la na rua.

PED (10 ANOS) Como sei que alguém esta queimado? Porque quando vocé taca a bola e rela em
uma pessoa, ai a pessoa que relou na bola é queimada. Mas se ela segurar a bola ela ndo esta
gueimada. Tem outra situacdo que acontece no jogo em que a crianca ndo serd considerada
gueimada? Se a bola bater no ché&o e bater nela depois.

YUR (11 ANOS) Como que é queimar? Por exemplo, a pessoa taca a bola, ela vai ter que tentar
acertar nele, mas a cabeca e o pé é frio (...). Se ela acertar na cabega ndo vai valer. Mas se acertar na
barriga ou no braco, dai vai valer, dai este daqui vai ser queimado. E como que decide o que é
“frio”? O juiz, por exemplo, a professora, que fica olhando a gente. E se ndo tiver professora, juiz?
A gente mesmo vai conversando pra ver as regras. Vocés que decidem? Aham. A gente conversa
antes, por cinco minutos mais ou menos. Sobre o0 que vocés conversam? A gente conversa sobre
guem vai ser o lider, quais vao ser as regras do jogo, e assim vai...... e como seria feito a quadra assim.
Como escolhem quem vai ser o lider? S&o os que se candidatarem, por exemplo, eu ergui a mao e 0
Guilherme também, n6s somos 0s Unicos, ai vai ser votagao ou “p6” (...)

SAM (11 ANOS) Se bater na pessoa e bater no chao de volta, ai queimou, agora se bater no chéo e
bater na pessoa assim, quer dizer que ndo queimou, porque bateu no chdo. A hora que a bola bater no
chdo qualquer pessoa de qualquer time ja pode pegar a bola, mas desde que esteja no campo dela. (...)
Agora se bater e a outra pessoa agarrar a bola, dai a pessoa que bateu nela ndo vai estar queimada
porque a outra pessoa agarrou a bola e salvou, se bater na pessoa e cair no chdo esta queimado. Se
bater e a pessoa na hora que for cair no chdo pegar também esta salvo. E se bater em mim, bater em
outra pessoa e bola cair no chdo? Do jeito que eu jogava, as duas pessoas iam pra la (reserva). Eu
posso tentar queimar uma pessoa tentando jogar em todos os lugares do corpo?Olha, até pode,
mas na cabeca, se for uma bola muito dura mesmo, na cabeca ndo vale, agora se for uma bola leve
como essa, na cabeca vale, porque dai ndo vai machucar. E quem diz isso Sam? Os jogadores que
vao jogar a “bolagqueimada’.

JUL (11 ANOS) Pra queimar a bola precisa acertar na pessoa e cair no chdo. Se a bola bater no chao
e tocar na pessoa nao é queimado. Tem mais algum jeito que ndo €é considerado queimado? Tem,
se a bola bater na pessoa ela segurar também ndo é queimado.

As explicacOes dadas sobre as condicGes para se queimar sdo também ricas e revelam
a necessidade de codificacdo das regras no grupo de jogadores, nos quais as criangas aqui se

encontram. Nos trés casos € possivel identificar que os entrevistados ja& comentam de inicio as
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condicdes para se queimar: que se a bola tocar no chdo antes de tocar o jogador, entdo nao
sera considerado queimado. Ainda comentam sobre outras possibilidades que acontecem em
uma partida, quando se agarra a bola com a mao para nao ser queimado, ou quando se salva
alguém que foi queimado pegando a bola no ar, e ainda sobre estratégias que as criancas
criam para queimar mais rapido. Estes exemplos demonstram que as criangcas dominam as
regras em seus detalhes.

Quando colocadas outras perguntas, como a possibilidade de a bola bater em dois
jogadores, Gio (09 anos) explica que ha formas diferentes para se decidir sobre o ocorrido, e
demonstra que as criancas se valem de trés procedimento diferentes. Assim, fica evidente que
as regras aqui sao mutaveis, porque combinadas. Observamos que as criangas que Sse
habituaram a cooperar reconhecem a existéncia de variacbes na aplicacdo das regras,
entendendo que algumas sdo modificadas de acordo com o grupo com o qual se joga.
Reconhecem e admitem certa flexibilidade nas agdes no jogo, entendendo que tais situacdes
sdo mutaveis, além de comentarem que sdo as préprias criancas as legisladores em diversas
situacOes, ou seja, ndo sdo apenas os adultos que decidem.

A resposta de Sam (11 anos) também nos indica que a regra de que a cabega é “fria’
depende do tamanho da bola. Ou seja, ndo é uma regra fixa e imutavel, mas que, dependendo
da possibilidade ou ndo de machucar, a regra pode ser inovada.

O interesse pelas discussbes juridicas também fica evidenciado no trecho da
entrevista de Yur (11 anos). Primeiramente, o entrevistado menciona a presenca da autoridade
(professor) na decisdo, mas, ao ser novamente questionado, deixa-se entrever a necessidade de
discutir quem seriam os lideres, a questdo da votacdo e mesmo da possibilidade de mudar as
regras conversando com o grupo de jogadores. Isto porque no estagio de codificacdo das
regras ha necessidade de aprovacao reciproca dos individuos.

Os entrevistados também restringem as partes do corpo que nao serdo permitidas de
serem queimadas, a cabeca/rosto e 0s pés.Também reconhecem que no jogo de “bola
gueimada’ é proibido jogar com a mao.

Regulagdes sobre a fungdo do reserva

O que fazer ser eu for “queimada’ ? No caso de dizer que perde avida e vai para o local destinado aos
“gueimados’ chamado de reserva ou cemitério, perguntar: o que quer dizer “reserva’, ou cemitério,
prisdo? Quem fica I4? A crianca que vai para a reserva pode voltar para o campo quando quiser? Por
qué?.

GIO (09 ANOS) E se ele queimar uma pessoa? A pessoa pega a bola e vai 14 para o coveiro do time
dela. Ela caminha e mostra para onde deve ir.(...) Deve jogar a bola para tentar queimar as pessoas.
Ele (crianca que foi queimada) ndo pode sair mais daqui? N&o, s6 0 que estava aqui e que comegou
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aqui. (...)E como que faz para escolher quem vai ser o reserva? Aj eles decidem, tiram pé...E um
coveiro sO ou pode ser dois? Nao, é s6 um. Ai conforme for queimando ele pode sair a hora que ele
quiser. Se ele quiser sair na primeira vez que queimaram um ai ele vai la (campo), ele tem uma vida a
mais(...)

PED (10 ANOS) E depois que uma pessoa € queimada? Ela vai para um lugar e fica de reserva. Se
a bola cair aqui dentro (da reserva) ele tem que pegar a bola pra tentar acertar a pessoa deste time
(oposto). (...) Como se escolhe quem vai ficar na reserva no inicio do jogo? Ai eles véem entre eles
(‘os jogadores), entre o time.

SAM (11 ANOS) Os “queimados” véo para a reserva e fazem o qué I14? Eles tentam tocar para o
time deles ou queimar.

KEV (11 ANOS) O jogo que eu jogo é assim, quando vocé queima, ele vai para a reserva, vai
acumulando na reserva, até acabar os jogadores e ganhar.

AUG (11 ANOS) O que é reserva? E o jogador que fica na area do goleiro que nio pode ser
queimado porque ja foi queimado, ou que comeca e que tem duas vidas. Pode queimar mas ndo pode
ser queimado. Como que decide quem vai ser o reserva? Na verdade tem gente que quer ser 0
reserva pra ndo comecar sendo queimado, e ai vai pra la. E a gente que escolhe, o time que decide, ai
vai falando: “quem quer ser”... ou “vocévai”.

Ao responderem sobre 0 que ocorre apds serem gqueimados, 0s entrevistados também
postulam que o jogador deve se dirigir para a area da reserva e que o jogador que la estava
pode voltar ou ainda esperar que mais jogadores do seu time sejam queimados para poder ir
ao campo. Entendem a funcgéo do reserva e explicam que este jogador possui uma vida a mais
do que os jogadores que iniciam a partida no campo, além de regular quando é que este
jogador reserva pode ir para 0 campo.

As decisdes sobre pequenos detalhes de uma partida deixam-se entrever na fala de
Aug (11 anos). Para ele, séo as criangas e ndo mais os adultos que decidem sobre quem ird
ocupar determinada posi¢do. Observamos que as criangas vao pouco a pouco aprendendo a
tomar decisbes em grupo, quando tém de escolher os procedimentos e os critérios para se
escolherem as regulacfes de uma partida. Neste sentido, 0 jogo se demonstra um campo rico

para estudar as questdes morais.

Regulacdes sobre a reposi¢do dos jogadores
Quantas vidas cada jogador tem? Pode ter mais vidas, ou menos?

GAB (10 ANOS) E se quisermos fazer duas vidas? Dai tem que conversar com 0s outros alunos
para ser duas vezes.

PED (10 ANOS) Poderiamos aumentar o numero de chances/vidas? Ai depende do lugar. Seles
quiserem que tenha duas chances, depende das regras. (...) as regras podem ser mudadas porque sendo
fica 0 mesmo jogo e ai acaba enjoando...Como que mudas as regras? VOcé com as pessoas as regras
gue poderiam ser mudadas, anota e joga....
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YUR (11 anos) Na rua estas regras permanecem? N&o, na rua a gente tira estas linhas aqui a quadra
(linhas do reserva) e a linha central. Mas este ndo é o jogo de “bola queimada” ? Sim. Entéo porque
pode tirar estas linhas? E porque é mais perigoso e nio tem espaco adequado, dai a gente joga
geralmente com as linhas, ndo esta daqui (linha central) é com a linha amarela da rua (...) E pode
mudar as regras assim? Se for na rua e todo mundo se decidir jogar dai poderia ser assim. Que dai
vai ser um pouco mais diferente. Dai quando vem carro a gente vai se afastar.

SAM (11 anos)Todos os jogadores s6 podem ser queimados uma vez? E, o reserva é o (nico
gue....as vezes no jogos ele tem que ser queimado duas vezes pra ir pra reserva. Em alguns jogos.
Quais jogos sio esses que ele tem que ir pra reserva? E variado, eles brincam em variados lugares e
eles que compdem as regras, que eles esta brincando. S6 que estas regras que eu acabei de explicar sdo
sempre as mesmas que ele faz em todos 0s jogos que eu jogo. Onde vocé aprendeu estas regras?
Com meus amigos, eu jogava com eles, hora que eu comecei a jogar eu vi as regras e eles me
ensinaram.

ISA (11 Anos) N&o pode ser duas chances? Nao, mas se alguém quiser inventar esta regra pode, mas
é mais legal com a regra de quem queimar vai vir para ca (reserva), porque dai vai ficando pouco e vai
ficar um a um, é mais legal.

AUG (11 ANOS) E os que estdo no campo, ndo podem ter duas vidas? N&o,....s0 se inventar um
jeito de“queimada’.

KEV (11 ANOS) (...) Tanto os jogadores que estdo no campo como 0s da reserva tém uma
chance? Sim. Pode ser duas? Pode. Por que pode mudar? Porque quando vem bastante gente na rua
assim, ai j& tem os mais velhos, ai tem gente de 16, 17 (anos)....dai a gente vai fazendo tipo um
percentual né....como tem gente mais velha a gente aumenta as vidas, porque gente mais velha
teoricamente vai acertar mais...

Os relatos emitidos acerca do numero de vidas também nos demonstraram que as
regras sdo flexiveis e mutaveis, revelando que o grupo de jogadores sao os que legislam sobre
as regras, admitindo-se ateragcOes, criando um “novo” jeito de jogar, analisando as
possibilidades, as idades e as habilidades de outros jogadores em uma partida.

O segundo entrevistado relata que muda as regras quando joga nas ruas, adaptando-
as aos perigos que este local oferece. No terceiro exemplo, encontramos uma certa
relatividade demonstrada por Sam (11 anos), quando deixa claro que “as vezes’ ou ainda“em
alguns jogos’ o “reserva” tem duas vidas. Isso ndo quer dizer que o entrevistado esteja com
duvidas a respeito da obrigatoriedade das regras, ou que ndo saiba o nimero de vidas, mas
sim que, ao se habituar a jogar com adaptacbes e mudancas propostas pelo grupo de
jogadores, reconhece que algumas convencdes dependem das cidades, da escola ou do grupo
gue joga na rua.

Isto também fica evidente na reposta de Aug (11 anos), pois comenta que as vidas
podem ser alteradas se as criangas desejarem inventar um novo jeito de jogar. No entanto
também se argumenta que jogar com uma vida seria mais interessante, pois dificultaria o jogo,

e a possibilidade de ndo permanecer no jogo seria mais interessante na visao de Isa (11 anos).
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Os relatos acerca da préatica emitidos por Kev (11 anos) também demonstram que as
regras a respeito do numero de vidas sao flexiveis, dependendo de com quem se joga. Ou seja,
quando se estd em um jogo com criancas mais velhas, a experiéncia de jogar leva-o a
interpretar de que tais criancas “teoricamente” possuem habilidades mais desenvolvidas e tém
maiores chances de queimar e ganhar. Por isso, surge a necessidade de aumentar as vidas.
Assim, desde que um Unico jogo pode comportar diversas regras, 0s entrevistados anunciam
em suas respostas as possibilidades ja vividas na pratica.

Outra mencdo interessante feita neste momento sdo as estratégias mencionadas pelas
criancas que validam o ato de doar vidas a um jogador que perdeu as vidas, mas que € um

bom jogador no campo.

JUL (11 ANOS) (...) 0 jogo que eu jogo, a pessoa que foi queimada, tem outra pessoa que pode
trocar, se eu fui queimada, vocé fala que vai 14 (pra reserva) pra dar a vida para mim. Ah, posso
passar a minha vida para vocé? E. E por que as criancas fazem isso? Porque, por exemplo, se eu
sou a “melhor”, eles ndo querem perder a “melhor”, ai eles fazem isso. Para passar a vida a crianca
tem que querer? E ela tem que querer, sendo do mesmo jeito ela vai ter que ir para o fundo. Mas é
bem raramente isso acontecer no jogo, porque a pessoa quer continuar no jogo, nao quer perder a vida.

GIO (09 ANOS) E quantas vidas o reserva tem? Se a gente esta jogando no campo com trés vidas
ele tem 04, ele tem uma a mais. E se todos do campo tem 01 vida? Ele tem duas. E geralmente com
guantas vidas vocés jogam na rua? O campo tem trés e o coveiro tem quatro. Por que ele tem mais
vidas? Porque a gente sempre faz que quem ndo é muito “bom”, e quem é “bom” a gente d& uma vida
praele....

Regulagdes sobre as condigdes de fazer pontos e ganhar
Como se ganha o jogo?

BRU (11 ANOS) Como se ganha no jogo de queimada? O time que queimar todos os jogadores do
time adversério. Pra acabar todos e ficar sem nenhum no campo e todos ficarem na reserva.

GUS (10 ANOS) Se o tempo acabou € so ver qual é o time que tem mais gente na reserva, o time que
tiver mais gente perde, porque mais gente foi queimada.

Quando questionados sobre como se ganha o jogo, os entrevistados explicam-nos
que a necessidade de queimar mais jogadores é decisiva para saber quem ganhou, ou seja, é
pela quantidade de jogadores queimados que saberemos o time vencedor.
A seguir apresentamos um quadro que demonstra os dados encontrados a respeito da pratica

das regras.

Quadro 8. Resultados Gerais acerca da Préatica das Regras

I

ENTREVISTADOS | EGOCENTRICO | COOPERACAO | CODIFICACAODAS |




(05-06 anos) NASCENTE REGRAS
AZE (05 ANOS) X
JOA (05 ANOS) X
BEA (06 ANOS) X
SAU (06 ANOS) X
LUC (06 ANOS) X
VIN (06 ANOS) X
MAR (05 ANOS) X
ANA (06 ANOS) X
MUR (06 ANOS) X
TAL (06 ANOS) X
ENTREVISTADOS EGOCENTRICO COOPERAGAO CODIFICAGAO DAS
(07-08 anos) NASCENTE REGRAS
LAR (07 ANOS) X
ERI (07 ANOS) X
EMI (07ANOS) X
JOA (08 ANOS) X
CAl (08 ANOS) X
JOS (08 ANOS) X
JUL (08 ANOS) Transigéo:
Egocéntrico/Cooperacéo
nascente
X

ISM (08 ANOS)

Transicdo:Cooperagao
nascente/Codificagdo

X
JUL (08 ANOS)

X
CLA (08 ANOS)

X

ENTREVISTADOS EGOCENTRICO COOPERACAO CODIFICACAO DAS
(09-10 anos) NASCENTE REGRAS
ISA (09ANOS) Transicéo de
Egocéntrico/Cooperagéo
nascente

X
ANA (09 ANOS) X
GIO (09 ANOS) X

EVE (09 ANOS)

Transicéo de
egocéntrico/cooperagao
nascente
X

JEN (09 ANOS)

Transicéo de
Egocéntrico/Cooperagéo
nascente
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X
Transicéo de Cooperagéo
nascente para Codificagdo
MAR (10 ANOS)
X
JOAP. (10 ANOS) X
GAB (10 ANOS) Transicéo de Cooperagéo
nascente para Codificacéo
X
GUS (10 ANOS) X
PED (10 ANOS) Transicéo de Cooperacéo
nascente para Codificago
X
ENTREVISTADOS EGOCENTRICO COOPERACAO CODIFICACAO DAS
(11 anos) NASCENTE REGRAS

CAM (11 ANOS)

Transicdo de Cooperagao
nascente para Codificacéo

X
YUR (11 ANOS) X
SAM (11 ANOS) X
AUG (11 ANOS) X
BRU (11 ANOS) X

ISA (1L ANOS)

Transicéo de Cooperacéo
nascente para Codificacéo
X

JUL (11 ANOS)

Transicdo de Cooperacdo
nascente para Codificacéo

X
LUI (11 ANOS) X
KEV (11 ANOS) X

JEN (11 ANOS)

Transicdo de Cooperacdo
nascente para Codificagdo
X

7.2 RESULTADOS DA CONSCIENCIA DAS REGRAS
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Nesta segunda parte da andlise de dados, iremos apresentar os resultados relativos a

consciéncia das regras.

Quadro 7 — Estagio da Consciéncia das regras, segundo Piaget

Primeiro estagio (0-2 anos)
Né&o ha ainda consciéncia do carater obrigatorio das regras.

Segundo estagio (Heteronomia) (de 2 até 7/8 anos em média)

Interpretam as regras como sagradas.
Acreditam que as regras ndo se modificam ou pouco se modificam com o tempo.
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Ao admitir alteracdes nas regras ainda revalidam o jogo antigo de “bola queimada’ como
justo e verdadeiro.

A origem das regras sdo creditadas as autoridades e/ou divindades.

Admitem uma verdade intrinseca na regra, independente do costume.

Prevalece o respeito mistico as regras.

O valor decisario é preterido em detrimento do valor da tradicéo

Terceiro Estagio da Consciéncia da Regra (a partir de 9/10 anos em média)

Deixam de conceber a regra do jogo antigo como sagrada e obrigatoria.

Admitem que regras sdo constantemente modificadas, e que também podem ser
alteradas/criadas pelas proprias criancas

Realizam modifica¢fes nas regras e as consideram justas e aceitaveis

Consente com modificagdes desde que haja acordo livremente consentido

Prezam pela igualdade e reciprocidade nas ac¢oes e discussoes.

Sabem aplicar a regra pois entendem o principio subjacente a elas.

Fonte: PIAGET, J.(1932).0 Juizo moral da crianga. 2.ed. S&o Paulo: Summus,1994.

Exemplos de respostas acerca da Consciéncia Heterébnoma:
Sobre a permanéncia das regras

JOA (05 ANOS) (...) 0 jogo de “bola queimada” foi sempre jogado assim como ele é hoje? Sim.
Vocé acha nos tempos do seu pai, seus avos, dos homens mais antigos, ele era jogado desta
maneira? Eu ndo sei se 0 meu pai jogou quando eu acabei de nascer.

ANA (06 ANOS) Vocé acha que as regras mudaram desde a primeira vez que se jogou ou as
regras permaneceram iguais? Acho que mudou...um pouguinho ou ficou tudo a mesma coisa. Quem
vocé acha que mudou as regras? Eu acho que foi 0os meus amigos, porque assim, eu jogava “bola
queimada’ com eles.

MAR (06 ANOS) As regras que vocé me contou la fora, elas ja existiram e ficaram iguais ou elas
mudaram? Eu acho que j& existiam e era assim mesmo em outra época.

MUR (06 ANOS) Antes de vocé nascer as criancas ja jogavam este jogo? N&do. Mas quando a
“Carlinha’ vai la eu brinco com ela deste jeito. Mas antes de vocé nascer as outras criangas ja
jogavam este jogo? N4o, as Unicas que brincavam comigo foi o Igor meu irmédozinho, o Vitor que é
meu irm&o e Ana Clara.

JOS (08 anos) Antes de vocé nascer, as criangas que jogavam “bola queimada” jogavam do jeito
gue vocé me mostrou la fora ou jogavam de outro jeito? De outro jeito né. E quem mudou as
regras? Ah néo, é porque em cada pais tem uma regra. Diferente? E.... em Santa Barbara tem a regra
que vale o corpo inteiro, e aqui em Londrina falam que s6 vale atrds do corpo. E por que isto
acontece? Acho que porque presidente da cidade que escolheu assim.

CAI (09 ANOS) Vocé acha que antes de vocé nascer outras criancas ja jogavam? Eu acho que ja,
porque “bola queimada” é muito antigo. (...) As regras desde quando comecou 0 jogo foram
mudando ou as regras permanecem as mesmas? O jogo certo, é 0 jogo que eles jogavam, mas tem
como jogar de vérias formas. Explica, melhor, o jogo certo sdo as regras antigas? E. Mas todo
mundo foi inventando e foi jogando. Por que o jogo certo é o jogo antigo? Porgue é o jeito que eles
jogavam né.
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Sobre a origem das regras

AZE (05 ANOS) Quem cria as regras, sdo 0s pais, 0s adultos ou ela é inventada pelas criancas?
O “Deus’ que inventou. (...)E como é que as criancas sabem das regras, conhecem na regras?
Porque “Deus’ ensinou todo mundo...

JOA (05 ANOS) Quem ¢é que inventou as regras da “bola queimada”? Acho que o juiz ou Deus.
(...) E quem ensina as regras para as criancas? O juiz.....

LUC (06 ANOS) E as outras criancas aprenderam “bola queimada’ com quem? Com o pai deles.
E o pai deles aprendeu com quem? Com o pai. E 0 pai que ensina as regras? sim. Eu s6 mudei as
regras da.... eu s6 abaixei uma vida.... (...) Quem vocé acha que inventou o jogo de “bola
gueimada’, a primeira vez que se jogou? Nao sei. Vocé acha que foi uma crian¢a ou um adulto?
Uma crianga. Mas as criangas inventam jogos? Eu inventei o pega-pega.

SAU (06 ANOS) Quem inventou entdo as regras do “bola queimada”? As regras....foram os pais.
Os pais que inventaram as regras? Aham. E antes dos seus pais quem inventou as regras? Era
minha avd. Quem ensinou pra ela? Meu V0.

MUR (06 ANOS) Acha que foi um adulto ou uma crianca (que inventou a regra)? Acho que foi
um adulto. Por qué? As criancas ndo conseguem....os adultos sdo mais espertos, as criangas nao
sabem como fazer as coisas.

TAL (06 ANOS) Eu acho que foi o padre.

ISA (09 ANOS) E as outras pessoas, antes da sua mée e de seu pai nascer, eles ja jogavam? Acho
que ndo. (...) E a sua mae e seu pai aprenderam as regras como? N&o sei. Como vocé acha? Acho
gue quando eles eram pequenos a minha avo e meu avd aprenderam e falaram para ele. E a sua avé e
seu avo aprenderam como? N&o sei.... Como vocé acha que foi? Acho que eles viram.....dos meus
primos...dos netos deles.....

Ao analisarmos este primeiro grupo de respostas a respeito da origem e permanéncia
das regras, observamos algumas das -caracteristicas principais de uma consciéncia
heterébnoma, como, por exemplo, a crenca no valor absoluto das normas, sua origem
transcendente ou ainda revelada pelos adultos que convivem com tais criangas. As criangas
mais novas afirmaram a permanéncia das regras, ou seja, elas continuam idénticas ao que sdo
agora, revelando uma crenca em sua eternidade, em seu valor mistico.

Ao aprenderem a jogar com 0s pais, irmédos mais velhos, amigos e outros adultos,
atribuem a origem dos jogos aos mesmos, incluindo também a divindade, de modo que as
regras participam fortemente da autoridade paterna. Assim, em nossa pesquisa, encontramos
repostas semelhantes aquelas encontradas pelas pesquisas de Piaget. As criangas que revelam
uma consciéncia heterénoma atribuem a génese das regras aos avos, pais, juiz, Deus e a Si
mesmas. 1sso ocorre porque, no inicio da vida moral, as primeiras formas de relagdo séo de
coacdo, conduzindo as criancas a aceitarem as normas que provém da autoridade como

verdadeiras, boas, sabias. Além disso, a crianca assimila regra a figura do adulto e em funcéo
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da relacéo de respeito unilateral que mantém para com ele, assim, 0s preceitos emitidos pelos
adultos adquirem um “peso” maior nainfancia.

Ao corroborar com os resultados encontrados na década de 1930, cabe contrapor
nossos dados atuais com os discursos que muitas vezes que se produzem no senso comum.
Inseridas em uma sociedade com informacGes em maiores quantidades e com meios de
acessa-las cada vez mais rapidos e desenvolvidos, ouvimos afirmag¢fes em nosso dia-dia que
consideram as criancas “de hoje” como mais espertas, rapidas em aprender, como se
nascessem “ sabendo lidar com aparelhos eletrénicos’, “sabendo jogar bola’.

Todavia, conforme o0s resultados sobre a pratica das regras ja demonstrados, as
criancas podem relatar as normas de um jogo, saber coordenar esquemas de a¢des para atingir
um fim desejado em uma partida, mas isso ndo significa a compreensédo a respeito do tema,
assunto, fato. Ter éxito nas acBes do jogo ou ter &xito em outras questdes préaticas do dia-dia
ndo corresponde a uma verdadeira compreensao a respeito de “como” e “porqué’ os fatos se
sucedem de uma forma ou de outra, do “porqué’ de éxitos ou fracassos nas acoes.

Sendo assim, as criancas pesquisadas mencionam que certos deveres restritivos se
impdem ao jogo. Recebem do exterior os exemplos sobre como se deve jogar, 0 que se deve
“respeitar”, mas a regra obrigatoria ainda se reveste de um caréter aparente e externo a sua
consciéncia. Tal exterioridade atribuida a regra é devida a combinacdo do egocentrismo

infantil com a coacéo adulta.

Sobre a possibilidade de se mudar e ensinar novas regras

JOA (05 ANOS) E vocé acha que as regras podem ser mudadas? Pode, s6 que tem que ser as
mesmas. Se mudar vai ter que ser...um jogo mais diferente. Vai ter que deslizar com o joelho para
jogar nas costas.

LUC (06 ANOS) (...) nés podemos ensinar esta regra diferente sem a linha e deixar o outro jogo
anterior (que tem a linha) de lado, e ensinar so este jogo novo? N&o, dai vai ter que ensinar
primeiro pra depois mudar. Tem que ensinar o jogo anterior/antigo primeiro? E. Por que tem que
ensinar o jogo anterior, 0 jogo mais antigo? Porque se eles acharem legal dai nds joga...

MAR (06 ANOS) Podemos mudar as regras do jogo? Eu acho que néo.... se algum colega pedir
para vocé mudar vocé aceitaria? N&o. Eu ia falar que ndo, que tem que ser a regra normal, se ele
falasse que ndo eu ndo ia jogar com ele. Por que tem que ser as regras normais, ndo pode
modificar? Ah..porque ia ser errado né.....

MUR (06 ANOS) Vocé acha que podemos mudar as regras do jogo. Se vocé achar necessario,
pode. Vocé muda quando esta jogando? Néo. Quando que é necessario mudar as regras do jogo?
Se alguma pessoa falar “por favor” pode. E por que mudar as regras do jogo? Porque as criangas
que inventam. Mas por que as criancas mudam as regras? Porque é brincadeira.

EMI (07 ANOS) (...) vocé ensinaria as regras novas que vocé mudou/inventou ou vocé ensinaria
as regras antigas(...)? A antiga. Por qué? Porque dai ele......... eu ia ensinar a antiga porque dai ele vai
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saber jogar e pode inventar outras regras do jogo para o jogo dele. Mas se todas as criancgas
estivessem sé jogando com regras novas e esquecendo as antigas, na hora que for ensinar, a
gente tem que ensinar as novas que estamos jogando ou a gente tem que ensinar as regras
antigas? Antigas.

EVE (09 ANOS) Por que podemos mudar as regras? Porque ficar jogando um jogo com as mesmas
regras € chato e a gente muda pra ficar legal.

CAM (11 ANOS) A gente pode mudar as regras do jogo? Ah, eu ndo sei...se pode mas...quando a
gente joga na rua pode.

Sobre a possibilidade das novas regras serem justas, verdadeiras e boas tanto quanto as
regras antigas/tradicionais

BEA (06 ANOS) Qual que vai valer mais, qual sera a mais justa, as antigas ou as mais novas? As
antigas. Por que vocé acha isso? E porque....€ legal......

SAU (06 ANOS) Este jeito de jogar “bola queimada’ vai ser um jogo tdo justo e verdadeiro
como o anterior, ou o0 anterior que vai ser justo e verdadeiro? Vai ser justo. Qual, 0 anterior ou o
novo? O novo. Por qué? Porque vai ser pega-pega misturado com “bola queimada’. E este novo jogo
vai ser um jogo verdadeiro tanto quanto o anterior? Vai. O verdadeiro vai ser mais verdadeiro que
0 anterior.

ANA (06 ANOS) Eu acho que o antigo é que seria mais certo. Por qué? Porque ai eles inventam as
regras certas, ai depois nos fica inventando outras regras, mas eu acho que o antigo esta mais certo.

MAR (06 ANOS) (...) O antigo seria o certo, porque o antigo foi....o certo de jogar...

ERI (07 ANOS) Este jogo que vocé inventou, esta regra, é tdo justa, verdadeira, como a anterior,
ou € a anterior que é mais justa e valida? N&do. O que ndo? E que ........ N4o é tdo assim.... tdo justa e
verdadeira o0 jogo novo..... Por que ndo? Tipo, ndo é tdo verdadeiro assim.

JOA (08 ANOS) (...) Vocé acha que esta regra que vocé mudou é uma regra considerada justa e
boa? Aham. Tanto quanta a regra anterior, do jogo antigo? Sim. Por qué? Porque vai ficar mais
legal né. E uma regra legal é considerada justa e boa? Aham. Verdadeira e valida? N&o...,
verdadeira ndo.(...) Por que néo seria uma regra verdadeira? N&ao sei. Porque ndo foi inventado
assim o “bola queimada’. Foi inventado de outro jeito, mas eu ndo sei de que jeito foi, como
inventaram o “bola queimada’. (...) Por que as regras antigas é que sao verdadeiras? Porque foi
guando criou este jogo né. (...) As novas ndo seriam verdadeiras. Vao achar mas ndo vao ser.....

CAIl (09 ANOS) Podemos dizer que as regras novas sao verdadeiras, ou sdo as antigas que sdo?
S30 as antigas. Explica melhor entdo. E que assim, porque as regras antigas, ja faz tempo que
inventaram entendeu, entdo é a real, entendeu? Ai todo mundo foi inventando outras. E estas outras
néo séo tao verdadeiras quanto as antigas? N&o. Mas podemos dizer que séo justas e boas? Séo.
Por qué? Ah, como que vou te explicar....é assim............ porque no jogo, todo mundo € justo, joga
certo, sabe. Ninguém rouba. Ninguém gquando acerta na canela fala que foi o pé “frio”. Todo mundo
joga justo.

ISM (08 ANQOS) (...) Porque o antigo foi o primeiro a ser criado e também por causa que ele sempre
vai ser 0 mesmo jogo de sempre, e 0 outro vai sempre ser “podido” mudar. (...) E 0 jogo que vocé
muda, ele é um jogo justo, verdadeiro e valido tanto quanto o antigo? Sim, por causa que foi eu
gue inventei.

EVE (09 ANOS) O jogo anterior é que estd mais certo. Por qué? Porque € mais facil pra eles
aprenderem. E se 0 novo também fosse facil, podemos dizer que o jogo “novo”, também é justo e
verdadeiro ou é o anterior que permanece sendo mais justo e verdadeiro? O anterior. Por qué?
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Porque € melhor. Mas poderia deixar de ensinar 0s jogos antigos e passar a ensinar sO as regras
novas? Ainda teria que ser 0 antigo. Por que vocé pensa assim? Pra crianca aprender mais assim... a
gente sabe..... mas ai se a gente for ensinar do nosso jeito capaz desta crianga aprender s 0 nosso jeito.
E ndo poderia ser assim, aprender as regras que estdo praticando no momento? N&o....podia
comecar pelo tradicional e depois passar para 0s noVos.

GAB (10 ANOS) Mas se eu estou jogando com meus colegas com esta regra nova e diferente, e
eles aceitaram, e podemos dizer que esta regra € justa, verdadeira tanto quanto as regras antigas
ou ndo? Tipo assim, justo vai ser, porque as pessoas vao gostar de ter duas chances, mas verdadeira
nao vai ser, porgue cada pessoa tem uma chance, no jogo mesmo.

CAM (11 ANOS) (...) Ou as antigas que sao as verdadeiras e justas? As antigas. Por qué? Porque
foram as primeiras...... eles foram os primeiros a jogar........ e a gente aprendeu agora. Por que vocé
acha que isso? Porque eles que inventaram e eles que criaram as regras..... entdo as pessoas vao
mudando...ndo é certo.

JEN (11 ANOS) Podemos dizer que este jogo é tao justo e verdadeiro quanto o antigo? N&o, ndo
tdo justo mas é valido. Por que € valido mas ndo justo? Porque assim..eu criei né....eu acho que sim,
poderia ser valido, mas ndo téo justo quanto o outro néo.

Em relacdo as respostas, veremos que as criangas mais novas (5/6 anos), quando
convidadas a criar/alterar a forma de se jogar (regras), o fazem sem muita dificuldade,
semelhantemente ao que ocorria no estagio anterior (pratica motora), quando o prazer de se
exercitar direcionava a agdo, quando toda a fantasia e exercitacdo motora eram mais
agradaveis do que as regularidades impostas.

Assim, ao aceitarem com “certa facilidade” realizar modificacOes, parece-nos, a
primeira vista, que ndo acreditam na obrigatoriedade das regras e se assemelham ao
liberalismo adotado pelas criancas maiores. No entanto, Piaget (1994) nos explica que, ainda
que a crianca revele uma crenca no valor absoluto da regra, segue-se na pratica uma
flexibilidade enorme e um respeito aparente, e a crian¢a ainda age como quer na pratica.

Se por um lado constatamos que as alteracfes das regras sao feitas com facilidade e
subitamente pelas criangas mais novas, por outro lado, verificamos que ndo ha explicacdes
sobre a necessidade de se chegar ao um entendimento matuo entre os jogadores em uma
partida. Em seus relatos ndo fica evidente a necessidade de que as regras criadas sejam
submetidas a reciprocidade, ao consenso dos outros jogadores, fatores importantes e que serao
mencionados pelos criangas pertencentes a faixa etaria de 8 a 10 anos.

Estes ultimos ja iniciaram a acdo de cooperar e progressivamente irdo introduzir
modificagdes por via constitucional, uma vez que passam a compreender o motivo da
existéncia das regras.

A esséncia destas respostas heterbnomas emitidas pelos entrevistados mais novos é
explicada devido ao egocentrismo, caracterizado por uma conduta mista, em que as criancas

desgjam jogar “como”’ e “com” 0s maiores, mas acrescentam novidades aos exemplos
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recebidos, pensam que a forma como traduzem as regras na prética esta de “acordo” com o
modelo transmitido, sem ter a consciéncia da aplicacao individual das regularidades relatadas.

Como neste momento ainda ndo ha contrato real entre os jogadores, ndo ha
competicdo verdadeira e, por consequéncia, ndo ha nem controle matuo, as mudancas séo
facilmente concebidas, pois ignoram os pormenores das regras.

Afirmam que a “nova’ regra vae tanto quanto a antiga com a condicdo de ser
“legal”, ou sgja, se é considerada uma regra nova e divertida para quem a criou/modificou,
entdo é valida para todos os outros, pois ainda ndo diferenciam a propria perspectiva da
alheia, confundindo sua fantasia com a universalidade. Outra questdo importante a se destacar
é a dificuldade que algumas criancas desta faixa etaria tiveram em compreender as perguntas.
Por varias vezes repetiamos as perguntas sendo que elas divagavam em suas respostas,
contavam historias sobre o jogo, ou ainda emitiam respostas que, em sua esséncia, nao
mantinham relagdes com o que questionavamos.

Diante das respostas que caracterizam a consciéncia heterbnoma, € possivel observar
dois tipos de respostas, qualitativamente diferentes. O primeiro se refere as respostas das
criangas mais novas (5/6 anos) que recebem desde que nascem ordens inquestionaveis, regras
de todo o tipo, e estdo inseridas em relagcdes predominantemente de coacdo. Neste primeiro
grupo, a heteronomia € preponderante. As novidades admitidas em uma partida em nada
modificam a verdade intrinseca da regra. As criancas admitem inovacfes, mas continuam
afirmando que existe um “costume”, um “ideal” a ser seguido, sdo as regras transmitidas que
séo realmente as verdadeiras e justas.

O segundo tipo de respostas, mais elaboradas, s&o mencionadas pelas criangas mais
velhas (8 a 11 anos). Em relagédo a este grupo, constatamos respostas que admitem que as
regras criadas/adaptadas pelas criangas ndo seriam consideradas como verdadeiras, pois o0
jogo verdadeiro e justo é aquele que foi transmitido pelos mais velhos.

Para varios entrevistados, encontramos fortemente a idéia de que as regras adaptadas
pelas criancas sao legais, divertidas, boas, sdo validas entre o grupo mas néo téo justas quanto
as regras tradicionais. Ou ainda, afirmam que as regras alteradas no grupo séo justas e validas,
mas ndo verdadeiras, devendo-se sempre ensinar aos mais jovens as regras tradicionais,
manté-las, pois as antigas é que sdo verdadeiras, possuem uma verdade intrinseca em si
mesmas e por isso nunca poderiamos deixar de ensina-las.

Observamos entdo que tais entrevistados afirmam a validade absoluta da regra
independente dos acordos firmados entre o grupo de jogadores. Prevalece ainda um respeito

mistico pela autoridade.
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Porém, uma dessas criancas (Cai, 08 anos) afirma que as regras criadas pelas
criangas sdo sim justas e boas, uma vez que elas se submetem a elas e nédo as burlam, ndo
roubam, jogam de maneira justa. Suas argumentacOes demonstram que a crianca avalia a
pratica da justica no jogo, observa a honestidade dos jogadores em uma partida. Também nos
indica que, apesar de haver cooperacdo na realidade do jogo, o respeito mistico pela regras
antigas transmitidas pelos adultos ainda prevalece.

Na totalidade das respostas, as criangas admitem que o jogo modificado por elas
podem ser mais interessantes do que o tradicional, consideram que o jogo é legal pelo fato de
gue “ele” (o proprio entrevistado) o criou, no entanto, mesmo se todas as criancas estivessem
praticando um novo jogo, deveria ser ensinado o jogo tradicional, o verdadeiro e “correto”

jogo.

Sobre as regras justas, verdadeiras e boas

LUC (06 ANOS) O que é uma regra € justa, verdadeira e boa? .....isto dai meu irmdo nao
explicou..........

MAR (06 ANOS) Para qué servem as regras do jogo? Pra jogar a forma certa do jogo, sem a forma
errada... tem que saber, por isso que foi feita as regras.

MUR (06 AOS) servem para jogar direito. E 0 que seria um jogo justo? Um jogo bom.

ERI (07 ANOS) O que seria uma regra justa? E quando...que todo mundo pode jogar, isto é uma
regra justa (...)

CLA (08 ANOS) Para qué serve as regras do jogo? Para que os outros nao fiquem roubando. O que
€ uma regra justa? A antiga € justa a nova nao..... Por qué? Porque ela... a gente ja aprendeu, a gente
ja sabe, a nova vai demorar muito para a gente aprender.

CAl (09 ANOS) E o que seria um jogo justo, verdadeiro e valido? Um jogo....como eu te
falo....Um jogo bom.O que vocé entende por regras justas? E quando da pra se jogar alegre né, da
pra se jogar sem roubar, justo, certo.

JEN (09 ANOS) Pra qué servem as regras do jogo? pra ndo machucar, pra nao ir no meio da rua.....

CAM (11 ANOS) O que vocé entende por regras justas e verdadeiras? Eu entendo que é um jogo
que as regras € igualzinho a antiga, tipo.......a gente esta jogando com as nossas regras, sO que O
melhor seria com as regras de antigamente.

As respostas indicam que as criangas ndo tém ideias claras sobre o que seria
considerado um jogo justo, onde as condicdes de igualdade devem ser prezadas e as regras
devem ser seguidas e ndo burladas, em funcao da honestidade dos jogadores. Para as criancgas
menores, 0 jogo considerado justo, bom e verdadeiro é o jogo “legal”, onde todos se divertem,
ndo ha consciéncia da necessidade de igualdade, de equidade, de decisdo coletivamente

consentida.
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O jogo justo, segundo a ultima entrevistada, refere-se ao jogo antigo/tradicional
repassado pelos mais velhos. Este tipo de pensamento traduz uma caracteristica importante da
consciéncia heterbnoma: a idéia de que o justo, o correto e 0 bom se confunde com que 0s
adultos/autoridades impdem. O jogo justo, com boas regras, seria aquele ja revelado e
conhecido por todos, mantido no tempo devido a tradicao.

Concluimos que criancas que adentram na fase inicial de uma consciéncia
heterbnoma consideram as regras como tendo origem adulta, a0 mesmo tempo séo suscetiveis
a toda modificacdo devido ao seu egocentrismo e aos resquicios da fase anterior (regra
motora), quando a imaginagdo guiava a manipulacdo de objetos e fatos, quando reinava a
fantasia e a necessidade de exercitacdo motora.

A consciéncia heterénoma revelada nas respostas estd ligada e tem suas raizes na
experiéncia vivida nos anos anteriores, quando, no plano moral, recebem as normas do
exterior, adotam o exemplo repassado pelos adultos sem interiorizar e compreender de fato os
principios que fundamentam tais deveres restritivos.

Assim, também no plano da consciéncia moral, ira manifestar a heranca da coacéo,
provenientes das relacGes coercitivas que marcaram as primeiras relacfes interindividuais,
emissdo de ordens e deveres de todo tipo, tendo por fundamento as relagdes unilaterais. Sao
estas relacdes que, posteriormente, no plano da consciéncia, conduzirdo a crianga a considerar
as regras como criadas e “reveladas’ pelos adultos, continuas no tempo, mantendo-se gracas a

obediéncia.

Apresentacdo dos resultados acerca do Terceiro Estagio da Consciéncia da Regra
(autonomia):

Sobre a permanéncia das regras

GIO (09 ANOS) O jeito que jogamos hoje é diferente de como se jogava alguns anos atras? Acho
que sim. Quem mudou? N4o sei, mas acho que sim. Por que vocé acha que mudou? Eu acho que a
gente mudou, todo mundo, mudou as regras. A gente, as pessoas. As pessoas adultas ou as criancas?
Acho que as criangas né, foram mudando as regras ai ficaram assim.

YUR (11 ANOS) Antes de vocé nascer ja se jogava? As pessoas sim. Jogavam com estas mesmas
regras? Nao exatamente, porque vai mudando, vai evoluindo, e vai modificando algumas regras e
acrescentando.

BRU (11 ANOS) Seréa que o jogo de “bola queimada” foi sempre jogado assim como ele é hoje?
N&o. Porque existem outras areas que ele podem jogar de um jeito diferente, com algumas regras a
mais ou a menos. O jogo mudou? Aham. Quem mudou? O mundo. ... tipo assim, um bairro pode
mudar o jogo, um pais, a cidade.

AUG (11 ANOS) Quando inventaram ele (o0 jogo) devia ser diferente.
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JUL (11 ANOS) Vocé acha que as regras mudaram ou elas continuam iguais? Acho que
mudaram. Quem mudou as regras? As pessoas que jogaram, dai foram tendo as ideias, as regras pra
ficar mais justo.

KEV (11 ANOS) Quem vocé acha que mudou? (...) eles foram colocando mais coisas... e foi
mudando, mudando...... até que chegou hoje e estd assim deste jeito. Eles quem?Ah, quem foi
jogando. Criancas ou adultos? Os dois.

GUS (10 ANOS) (...) e por que o jogo mudou ? Dependendo do jeito que aprendeu...ndo sei.....no
passado distante..... a pessoa que inventou a queimada.... deve ter varias pessoas gque inventou 0 jogo
de queimada ai foi passando de geragdo em geragédo, tem um jogo diferente.

Sobre a origem das regras

ISA (11 ANOS) Sera que o jogo de “bola queimada” foi sempre jogado assim como ele é hoje?
N&o sei porque tem varias pessoas que inventam mais regras ou tiram regras. Quem faz isso? Ah,
varias pessoas.....grupos que jogam.... Criangas ou adultos? Acho que os dois

YUR (11 ANOS) Qual é a origem das regras, ela é inventada pelas criangas ou colocada pelos
adultos? Na verdade as regras sdo feitas mais pelos adultos antigamente, s6 que dai as criangas, como
elas gostam de jogar, e como os adultos fazem da maneira mais dificil, as criancas simplificam pra
ficar mais facil o jogo, pra ndo ficar tdo complicado, com tantas regras, e dai as criancas jogam do
jeito delas.

AUG (11 ANOS) Quem vocé acha que inventou o jogo de “bola queimada”? N&o sei. Vocé acha
que foi um adulto ou uma crianca? Se é brincadeira acho que foi uma crianca. E vocé acha que
quem foi mudando as regras, os adultos ou as criangas? Os dois.

JUL (11 ANOS) Vocé acha que as regras sdo impostas pelos adultos/pais ou criadas pelas
criancas? Eu acho que mais pelas criancas. Por qué? Porque sdo as criangas que jogam mais, adultos
quase nem jogam,porque crianga tem mais energia pra jogar, mais tempo, e mais experiéncia porque
joga bastante.

LUI (11 ANOS) E quem vocé acha que inventou as regras, adultos ou elas sdo inventadas pelas
criancas? Criangas e adultos.

Fica evidente, pela maneira como as criangas se posicionam a respeito da origem e
permanéncia das regras, que ha uma mudanca de direcdo nas afirmacdes das criangas. Elas
deixam progressivamente de citar que a origem das regras esta relacionada a divindade ou aos
proprios pais e admitem que os adultos criam as regras, mas também concebem que estas
podem ter como origem as préprias criancas.

Além disso, as criangas mais velhas acreditam que as regras do jogo de “bola
gueimada’ relatadas ndo permaneceram iguais ao que eram praticadas no passado, assumiram
inovagOes ao longo do tempo. Se para 0s menores as regras estdo relacionados ao “mundo”
dos adultos, veremos que aqui ja se postula que as criancas sdo aquelas que também realizam
alteracdes.

Interessante é comparar a afirmacdo de Jul (11 anos) de que as criangas criam e

adaptam regras porque tém mais experiéncia de jogar que os adultos, em contraposicdo as
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ideias de Mur (06 anos) de que as criancas ndo “sabem fazer as coisas direito e sim o0s
adultos’.

Constatamos que, @ medida que ficam mais velhos, os entrevistados deixam de
pensar que o jogo atual relatado era realizado da mesma maneira. Ja em relacdo aos mais
novos, 0 jogo novo e atual e igualado ao anterior, pois tendem a nao diferenciar o contetudo do
seu proprio pensamento daquilo que lhe é transmitido, assimilando-se as regras atuais as
antigas.

Inferimos que tais mudancas sdo devidas as novas interagdes interindividuais que se
estabelecem entre os jogadores, visto que, no encontro com o0s colegas a pratica da
cooperacdo e do respeito mutuo possibilitam que o jogo seja de fato legislado pelas proprias

criangas.

Sobre a possibilidade de se mudar e ensinar novas regras

SAM (11 ANOS) Vocé acha que as regras podem ser mudadas? Podem. Vocé muda? A gente
costuma a jogar sempre com as mesmas regras. Mas a primeira vez que eu fui jogar foi diferente das
outras vezes que fui jogando. Como assim? Explica melhor. A primeira vez que eu joguei “bola
queimada’, as regras foram diferentes das outras vezes que eu fico jogando “bola queimada’ agora.
Por que isso aconteceu? Porque na rua eles querem inventar novas regras, porque eles cansam de
jogar sempre com as mesmas regras.

YUR (11 ANOS) As criancas podem mudar as regras quando estdo jogando? So se o time todos
se decidir. Se o time todo concordar com aquilo ai poderd, porque € um jogo comum. Que é tipico do
Brasil assim, e ai a gente joga bastante isso.

GIO (09 ANOS) As criancas, quando estao jogando, podem mudar as regras do jogo? Pode, mas
s6 se for falar com todo mundo né. Reunir todo mundo e conversar. Se eles achar que sim ai eles véo.
Vocés mudam na hora que estdo jogando? Na hora ndo, sé quando a gente vai comecar. A gente
pode conversar e mudar.

ISA (11 ANOS) Alguma pessoa tem uma idéia de mudar a regra e ai fala pra todos, se todos
concordarem a gente muda, e coloca esta regra mas se todos ndo concordarem néo coloca.

JUL (11 ANOS) As regras entre as criangas mudam? Algumas... E as criangas aceitam?Aceitam
porque € justo para os dois times. Por que é justo? Porque as mesmas regras que tem para um time
tem para o outro, entdo, por exemplo, ndo vai ser justo se um time tiver umas regras e outro puder
fazer o que quiser. Dai ndo vai ser justo.

GUS (10 ANOS) As regras podem ser mudadas entdo? Algumas. S6 pode mudar o que eu falei
antes do jogo (...) E por que as criancas mudam as regras? As vezes pra ficar mais dificil, as vezes
pra ficar mais facil.

Sobre a possibilidade das novas regras serem justas, verdadeiras e boas tanto quanto as
antigas/tradicionais

AUG (11 ANOS) (...) as regras que as criangas inventam séo justas e verdadeiras? Sao justas
quando € pro dois times. A regra muda, mas tem que ser mais vida pra um e mais vida pro outro. E
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justo.(...) qual regra vocé ensinaria para esta crianca (mais nova): as regras antigas que estéo
sendo deixadas de lado, ou as regras novas que as criancas estdo utilizando no momento?
Qualquer uma das duas. O jogo ja deve ter mudado.... também foi assim.... deixaram as antigas regras
de lado e também foram inventando mais...... 0 jogo de “bola queimada’ pode mudar até eu ser adulto,
pode ser diferente.

YUR (11 ANOS) (...) Seriam as de antigamente, que seriam mais certa e adequado que foi inventado
0 “bolaqueimada’. (...) Podemos dizer que o jogo verdadeiro é o jogo antigo ou é 0 jogo novo que
estamos mudando e inventando? O verdadeiro seria 0 antigo, quando eles comegaram a jogar, sem o
basico vocé ndo conseguiria fazer as outras partes, por isso que eu concordaria que os dois estdo na
maneira certa mas a que tem mais preferéncia é o antigo. Os dois seriam verdadeiros e validos? Sim,
mas o melhor seria o antigo.

GIO (09 ANOS) Qual regra sera mais justa e verdadeira, as regras anteriores que as criangas
vao esquecendo e deixando e jogar, ou as regras novas que elas comecas a jogar e a usar? Qual é
a mais justa e verdadeira? A nova. Por qué? Ah....porque elas véo........ ver que deve ser legal, deve
ser mais legal do que antes. E podem deixar de ensinar a antiga e comecar a ensinar s6 as novas
para as criangas que ndo conhecem o jogo de “bola queimada’ ?Nao, eles tém que comecar pela
antiga, depois ensinar a nova.

BRU (11 ANOS) Estas regras que a gente inventa sdo verdadeiras e que pode valer. Porque a gente
usa a nossa imaginacdo. Pra isso, € como se a gente tivesse criando um novo jogo parecido com o
“bolaqueimada’.

JUL (11 ANOS) Eu acho que as regras antigas eram mais legais mas as de agora esta ficando mais
justo e mais dificil, também.... eu acho que as antigas era justa e as de agora esta justa também. VVocé
acha que a regra nova também poderia ser considerada justa, boa e verdadeira tanto quanto a
antiga? Eu acho que sim. Por qué? Porque as duas tem quase as mesmas coisas, as duas tem bolas, as
duas tem pessoas, tem jogo que é praticamente igual s6 mudou as regras...Qual sera o jogo mais
justo, verdadeiro e valido, regras novas que as criancas estdo utilizando, ou regras antigas que
estdo deixando de lado? Eu acho que as regras novas. Por qué? Porque as regras novas elas, todas as
criangas ja véo ter aprendido todas as criancas iriam colaborar, iriam gostar deste jogo, e ......... as
regras novas seriam mais validas e verdadeiras porque, justas também, tem as mesmas regras anterior,
s6 mudou algumas coisas ...

KEV (11 ANOS) Estas regras novas, podemos dizer que elas sdo regras justas verdadeiras e
validas tanto quanto as regras antigas/tradicionais? Eu acho que o os dois tem .... assim a mesma
coisa. E depois depende do publico né, se vocé for jogar com jogo de adultos eles vao jogar no modo,
antigo né, tudo certo, tudo justo, agora crianga assim,vocé vai por as regras diferentes, coisas novas...
Mesmo que as criancas tenham deixado as regras antigas de lado, mesmo assim o antigo € mais
justo e verdadeiro, ou é 0 novo que é justo e verdadeiro? Os dois vao ser verdadeiros né...mas o
mais justo assim...bom mesmo vai ser o antigo. Mesmo que as criancas ja estivessem usando
regras novas? Sim. Por qué? Porque assim, do antigo a base é sempre a mesma, vocé tem aquela
coisa assim, que aquilo é aquilo, agora o novo, como ja esta diferente vocé fica mudando, mudando...
agora no tradicional, antigo, vocé sempre vai estar nagquela mesma coisa (...) Entdo se varias
criancas, estivessem sd jogando com regras novas, a gente poderia deixar de ensinar o jogo
antigo ou ndo? Poderia. Por qué? Porque se assim, se todo mundo estiver usando, estas regras novas,
dai ja ndo vai ser o antigo que estd todo mundo usando aquelas regras , dai vocé vai passar a ensinar so
0 novo (...) se vocé estiver no mundo e todo mundo s6 joga 0 modo novo, ,.......dai todo mundo sé esta
usando aquela regra dai o passado vai ser deixado de lado. E o novo vai ser t&o justo, verdadeiro e
va lido quanto o antigo?Sim. poderiamos deixar de ensinar o jogo antigo? Sim.

GUS (10 ANOS) Eu ensinaria o antigo, ai depois o novo. Por que ensinaria primeiro o jogo
antigo? Para jogo permanecer na historia...... aprende na aula de histéria que é bom...cuidar de coisas
antigas pra que futuras geracdes saibam disso...saibam como foi a vida.... E por que vocé ensinaria o
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novo? Pra permanecer também.... E qual jogo seria o0 jogo mais justo, verdadeiro, valido, o antigo
ou as novas regras que estdo utilizando?eu diria...os dois. Por qué? Porque vai.... que metade das
criancas....acham melhor de “esconderijo” (bola queimada criada pelo entrevistado) e outra metade
acha melhor pra correr (bola queimada tradicional)....no esconde-esconde estas aqui ndo véo se
esconder bem mas podem correr..... € N0 outro jogo, 0 antigo, as criangas que correm vao ter uma
vantagem maior e neste aqui (bola queimada “esconderijo”) as que se escondem. Um ndo € mais
valido do que o outro? N&o, porque cada crianca tem capacidade diferente. Se estivermos so
jogando com regras novas, poderiamos deixar de ensinar as regras antigas? A gente deixaria em
algum momento sim...Por qué? Porque além de permanecer as coisas antigas, ainda tem que ensinar
as novas pra elas também se manter na histéria.

Ao analisar o conjunto de respostas deste Gltimo grupo de criancas, podemos dizer
que elas estdo no limite entre o segundo estagio da consciéncia da regra e o terceiro. Em nossa
anélise buscamos interpretar nas respostas se as criancas acreditam no valor sagrado e eterno
das regras ou em seu valor decisério. Nas respostas emitidas, os entrevistados ndo concebem
que a regra seja a mesma desde que se jogou pela primeira vez, afirmam que se modificaram e
assumiram novidades. O entrevistado Aug (11anos) anuncia que até ele se tornar adulto as
regras admitirdo inovac@es, concebendo-as como transitérias e revelando mudancas nas ideias
infantis sobre a permanéncia das regras no tempo.

Sobre as alteragdes nas regras do jogo, as criangas entrevistadas entendem que, uma
vez que se esta em um grupo de iguais, as regras podem sim ser adaptadas, modificadas, mas
agora comentam sobre a questdo do acordo coletivo, o que ndo foi mencionado pelas criangas
de 5/6/7 anos. Neste contexto, revelam a necessidade da reciprocidade quando anunciam que
“se 0 time todo concordar com aquilo ai poderd” ou “so se for falar com todo mundo”, “reunir
todo mundo e conversar”.

As adaptacOes sdo validas e justas se forem aplicadas aos dois grupos, diz Aug (11
anos). Nesta mesma direcédo, ha os relatos de Jul (11 anos), em que se afirma que as regras
criadas entre as préprias criangas sdo justas porque sdo aplicadas aos dois grupos de maneira
igual, ou seja, aquilo que se concede a um time deve se conceder ao outro. Diferente das
mudancgas subitas assumidas pelas criangcas mais novas (5 a 7anos), encontramos aqui a
necessidade de que as alteracdes desejadas sejam submetidas ao conjunto de jogadores, que
estabelecem para si os deveres obrigatdrios que serdo validos ou ndo por meio de votos ou
outras formas de acordo.

Estas respostas anunciam uma progressiva tomada de consciéncia da razéo de ser das
normas, de sua autonomia enquanto legislador, que, por meio da reciprocidade, cria
procedimentos consensuais para a tomada de decisdes.

No entanto, verificamos que, alguns entrevistados, mesmo afirmando que realizam

mudangas em seus jogos por meio de acordo coletivo, ainda ficam em ddvida sobre se as
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mudancas que realizam nas regras também as tornam regras validas, verdadeiras, justas.
Durante a entrevista, ficam entre duas posi¢0es: a de que as regras que criam séo boas e justas
e poderiam ser ensinadas as novas geragdes, mas ndo deixam de conceder um valor especial
as regras tradicionais, validando-as como regras “melhores’. Eles concordam que as regras
antigas, mesmo que ndo estejam sendo mais utilizadas, devem sempre ser ensinadas as
criangas mais jovens.

Apesar de citar que as duas regras (as adaptadas e as tradicionais) representam a
cultura, ora antiga, ora a nova, 0s entrevistados acabam revalidando as regras antigas como
aquelas que seriam justas e verdadeiras, porque pertencem ao jogo que Ihe foi ensinado pelos
mais velhos, indicando em suas interpretacfes caracteristicas de uma consciéncia ainda
heterbnoma. Por isso, as classificamos como no estagio de transicdo entre uma consciéncia
heterbnoma para uma autdonoma.

Este tipo de crenca, de que a regra revelada pelos adultos ou pelos mais velhos, as
regras tradicionais do jogo transmitidas de geracdo em geracdo, sdo as justas, boas e
verdadeiras é explicada, na teoria piagetiana, como resquicios da coacdo adulta ainda nao
eliminadas completamente pela cooperacéo.

Estas criancas, assim como as demais, iniciam a vida moral em relagdes de respeito
unilateral. Na préatica do jogo ou em outras situacfes vividas, experimentam relacfes entre
pares, e sofrem menos a autoridade soberana e o prestigio do adulto. Nestes encontros,
experenciam relagfes de respeito matuo, tém maiores chances de uma discussdo igualitéria,
sentem necessidade de cooperar. Este conjunto de fatores é que pode atenuar e até chegar
progressivamente a eliminar a crenca na exterioridade da regra e seu valor absoluto.

Piaget (1998, p.31) nos explica que “[...] a ades@o aos grupos e a cooperagdo se
convertem em fatores de igualitarismo. A partir dai, a crianca colocard a justica acima da
autoridade e a solidariedade acima da obediéncia’. Portanto, devido a tais fatores, algumas
criangas ja comegam a afirmar que as regras novas, criadas e utilizadas por um determinado
grupo, seriam igualmente justas e verdadeiras, de forma que, podemos sim deixar de ensinar a
regra tradicional/antiga uma vez que elas ndo estdo mais sendo utilizadas, tais regras nao se

manterdo por uma “autoridade intrinseca’” em s mesma.

Sobre a defini¢éo de regras (justas, verdadeiras e boas)

SAM (11 ANOS) O que vocé avalia para saber se uma regra é boa ou ndo? Por voto. Tipo duas
criangas querem esta regra e o resto ndo querem, dai entdo a regra nao vai ficar, porque varias pessoas
ndo querem a regra.
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GIO (09 ANOS) Pra qué servem as regras do jogo? Para ndo ter briga, nem confuséo. E ter um jogo
legal. Quando tem regra n&o tem briga? As vezes ndo. S6 quem n&o sabe as regras. E quem sabe as
regras? Quem sabe as regras a maioria das vezes nao, & na rua a gente ndo tem briga. Por qué?
Porque todo mundo ja sabe as regras, a gente conversa antes de comecar o0 jogo. O que vocé
conversam? As regras que a gente vai fazer (...)

BRU (11 ANOS) E o que seria uma regra justa? Seria uma regra que todo mundo compreende.....e
que ndo seja...como posso dizer....uma crianca que tem menos habilidade ela ndo tem...... a
possibilidade de ser mais fraca....tipo assim....ela vai ser da mesma altura do que tem mais habilidade.

JUL (11 ANOS) Uma regra que todos concordariam, todos aceitariam jogar e todos jogassem certo,
como as regras foram feitas, e ndo jogassem de outro jeito. E por que o0 jogo tem regras? Pra ser um
jogo justo e verdadeiro, pra todas as equipes ter as mesmas regras, ter as mesmas coisas pra ter um
jogo legal, sem briga, sem discussdes.

GUS (10 ANOS) Como tem que ser um jogo com regras consideradas justas? O jogo ndo pode
ser...... N&o pode ser pior para os “menorzinhos”, melhor para os grandes ou melhor para 0s
“menorzinhos” e pior para os grandes, tem que ser no nivel igual para todos.

Verificamos pelas respostas as caracteristicas da construcdo progressiva da
autonomia, pois o0s entrevistados demonstram um crescente interesse por fixar regras comuns,
por discuss@es de principio, pela necessidade de concordéncia entre o0s colegas.

Em Gio (09 anos), quem conhece a regra em todo o seu rigor terd menos chances de
descumprir, pois se afirma que quem sabe a regra a cumpre.

Ja em Bru (11 anos), os aspectos levantados quando de sua explicacdo do que seria
uma regra justa revelam a reciprocidade, a igualdade. Ele nos explica que uma regra justa
seria aquela que abarca tanto aqueles que tém habilidades como o0s que ndo tém, pois uma
regra injusta iria prestigiar os mais habeis, velozes, enfim, ndo iria garantir igualdade entre
todos os jogadores.Nesta mesma direcao séo outros relatos de Gus (10 anos), para quem uma
regra justa abarca criangas mais novas e outras mais experientes, de maneira que ndo prestigie
nenhum deles.

Segue abaixo o0 quadro demonstrativo dos dados encontrados sobre a consciéncia da
regra:

Quadro 9. Resultados Gerais Sobre a Consciéncias das Regras

TRANSICAO CONSCIENCIA

ENTREVISTADOS CONSCIENCIA HETERONOMA HETERONOMA/AUTONOMA
AZE (05 ANOS) X
JOA (05 ANOS) X
BEA (06 ANOS) X
SAU (06 ANOS) X
LUC (06 ANOS) X
MAR (06 ANOS) X
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ANA (6 ANOS) X
VIN (06 ANOS) X
MUR (06 ANOS) X
TAL (06 ANOS) X

TRANSICAO CONSCIENCIA

ENTREVISTADOS CONSCIENCIA HETERONOMA HETERONOMA/AUTONOMA
LAR (07 ANOS) X
ERI (07 ANOS) X
EMI (07ANOS) X
JOA (08 ANOS) X
CAI (08 ANOS) X
JOS (08 ANOS) X
JUL (08 ANOS) X
ISM (08 ANOS) X
JUL (08 ANOS) X
CLA (08 ANOS) X

TRANSICAO CONSCIENCIA

ENTREVISTADOS CONSCIENCIA HETERONOMA HETERONOMA/AUTONOMA
ISA (09 ANOS) X
ANA (09 ANOS) X
GIO (09 ANOS) X
JOA (10 ANOS) X
MAR (10 ANOS) X X
GAB (10 ANOS) X
EVE (09 ANOS) X
JEN (09 ANOS) X
GUS (10 ANOS) X

PED (10 ANOS)

Transi¢do de uma consciéncia heterébnoma para
uma consciéncia autbnoma

X
TRANSICAO CONSCIENCIA
ENTREVISTADOS CONSCIENCIA HETERONOMA HETERONOMA/AUTONOMA
CAM (11 ANOS) X
YUR (11 ANOS) X
SAM (11 ANOS) X
AUG (11 ANOS) X
BRU (11 ANOS) X

ISA (11 ANOS)

Transicdo de uma consciéncia heterénoma para
uma consciéncia auténoma
X
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JUL (11 ANOS) X
LUI (11 ANOS) X
JEN (11 ANOS) Transicdo de uma consciéncia heterénoma para

uma consciéncia autbnoma
X

KEV (11 ANOS) X

Fonte: elaborado pela autora.

7.3 RELACOES ENTRE A PRATICA E A CONSCIENCIA DAS REGRAS

Neste momento iremos analisar as relagdes entre a pratica das regras e a consciéncia
das mesmas. Quando Piaget estudou o jogo de bolinhas de gude, encontrou quatro estagios da
pratica das regras, que corresponderiam a trés estagios de consciéncia. No primeiro estagio da
pratica, observou apenas manipulacdo de objetos de acordo com a imaginacdo e prazer
funcional que ndo implicava o elemento de obrigatoriedade.

No segundo e terceiro estagio observados no campo da prética, verificou mudancas
na aplicacdo das normas pelas criangas. Contudo, o pesquisador ndo criou dois estagios de
consciéncia que corresponderiam a dois estagios da pratica, mas constatou que, tanto na
pratica egocéntrica quanto no estagio de cooperacdo nascente, prevalecia a heteronomia nas
respostas infantis. Isto porque na primeira metade da cooperacdo nascente (3° estagio da
prética), as criancas ainda permaneciam “presas’ ao valor mistico da regra/tradicdo em
detrimento de seu valor decisério e consensual, dados também comprovados pela nossa
pesquisa.

Vejamos abaixo, no quadro geral que compara 0s relatos sobre pratica e a

consciéncia das regras, as correspondéncias encontradas:

Quadro 10 — Correspondéncias entre a pratica e a consciéncia das regras.

ENTREVISTADOS

PRATICA DAS REGRAS

CONSCIENCIA DAS REGRAS

FAIXA ETARIA:05-06 ANOS

AZE (05 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

JOA (05 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

BEA (06 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

SAL (06 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

LUC (06 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

ANA (06 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA
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MAR (06 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

VIN (06 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

MUR (06 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

TAL (06 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

ENTREVISTADOS

PRATICA DAS REGRAS

CONSCIENCIA DAS REGRAS

FAIXA ETARIA: 07- 08 ANOS

LAR (07 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

ERI (07 ANOS)

COOPERACAO NASCENTE

HETERONOMIA

EMI (07ANOS)

COOPERAGAO NASCENTE

HETERONOMIA

JOA (08 ANOS)

COOPERAGAO NASCENTE

HETERONOMIA

CAI (08 ANOS)

COOPERAGAO NASCENTE

HETERONOMIA

JOS (08 ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

JUL (08 ANOS)

TRANSICAO: EGOCENTRICO
COOPERAGAO NASCENTE

HETERNOMIA

ISM (08 ANOS)

TRANSICAO: COOPERACAQ
NASCENTE/CODIFICACAQ

HETERONOMIA

JUL (08 ANOS)

COOPERAGCAO NASCENTE

HETERNOMIA

CLA (08 ANOS)

COOPERAGAO NASCENTE

HETERONOMIA

ENTREVISTADOS

PRATICA DAS REGRAS

CONSCIENCIA DAS REGRAS

FAIXA ETARIA : 09-10 ANOS

ISA (09ANOS)

EGOCENTRICO

HETERONOMIA

ANA (09 ANOS)

COOPERAGAO NASCENTE

HETERONOMIA

GIO (09 ANOS)

CODIFICACA DAS REGRAS

TRANSICAO:
HETERONOMIA/AUTONOMIA

EVE(09 ANOS)

COOPERAGAO NASCENTE

HETERNOMIA

JEN (09 ANOS)

COOPERACAO NASCENTE

HETERONOMIA

MAR (10 ANOS)

COOPERACAO NASCENTE

HETERONOMIA

JOA (10 ANOS)

COOPERAGAO NASCENTE

TRANSICAO:HETERONOMIA/AUTONOMIA

GAB (10 ANOS)

TRANSICAO: COOPERACAQ
NASCENTE/ CODIFICACAO

HETERONOMIA

GUS (10 ANOS)

CODIFICAGAO DAS REGRAS

TRANSICAO:
HETERONOMIA/AUTONOMIA

PED (10 ANOS)

TRANSICAO: COOPERACAO
NASCENTE/ CODIFICACAO

TRANSICAO:
HETERONOMIA/AUTONOMIA

FAIXA ETARIA: 11 ANOS
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CAM (11 ANOS) COOPERACAO NASCENTE HETERONOMIA
YUR (11 ANOS) CODIFICACAO DAS REGRAS TRANSICAO HETERONOMIA/AUTONOMIA
SAM (11 ANOS) CODIFICACAO DAS REGRAS TRANSICAO HETERONOMIA/AUTONOMIA
AGU (11 ANOS) CODIFICACAO DAS REGRAS AUTONOMIA
BRU (11 ANOS) CODIFICACAO DAS REGRAS TRANSICAO HETERONOMIA/AUTONOMIA
ISA (1L ANOS) TRANSICAO: COOPERACAO TRANSICAO HETERONOMIA/AUTONOMIA
NASCENTE/DECODIFICACAO DAS
REGRAS
JUL (11 ANOS) TRANSICAO: COOPERACAO TRANSICAO HETERONOMIA/AUTONOMIA
NASCENTE/DECODIFICAGAO DAS
REGRAS
LUI (11 ANOS) TRANSICAO HETERONOMIA/AUTONOMIA
CODIFICACAO DAS REGRAS
JEN(11 ANOS) TRANSICAO: COOPERACAO HETERONOMIA
NASCENTE/DECODIFICACAO DAS
REGRAS
KEV (11 ANOS) CODIFICACAO DAS REGRAS TRANSICAO HETERONOMIA/AUTONOMIA

Fonte: elaborado pela autora.

Observamos que entre os relatos emitidos sobre préatica e a consciéncia das regras ha
fortes correspondéncias, de forma que ha relagdes entre a pratica moral no jogo e a construcao
da consciéncia acerca das regras. Nosso dados permitem comprovar que nos jogos regrados a
consciéncia da regra esta intimamente ligada a pratica vivida (e relatada), ou seja, ha um
vinculo estreito na forma como a crianga pratica e relata as regras, com a interpretacdo das
mesmas, demonstrando-nos que a consciéncia da regra estd atrelada/apoiada na prética.
Embora tenhamos escolhido outro jogo regrado nossos dados confirmam aqueles ja
encontrados por Piaget ([1932],1994).

Os relatos sobre a pratica das regras demonstraram que as criangas mais novas (5a 7
anos) reconhecem que a obrigatoriedade moral se faz presente no jogo estudado, repetem
algumas restricbes que lhes foram ensinadas, mas ainda ndo véem o valor do acordo
consensual, ndo se concebem como legisladores.

Apesar de serem ensinadas e guiadas pelos mais velhos no respeito a lei, quando sao
convidadas a relatar as regras repassadas demonstram o que verdadeiramente conseguiram
apreender do jogo. As regras sdo relatadas tendo vista os aspectos mais gerais e superficiais,
sdo também deformadas devido a subjetividade infantil. As criangas acrescentam detalhes
acerca do jogo e reduzem os exemplos recebidos ao “bel” prazer de seus pensamentos.

Assim, a pratica egocéntrica representa uma conduta intermediaria entre a préatica

motora/individual e a codificacdo das regras. Embora neste estagio demonstrem o interesse
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em jogar “com outros” e fazer parte do “grupo” de jogadores, ainda se encontram fechadas
em seu proprio pensamento, caracterizado pelo egocentrismo intelectual inconsciente. Devido
a centracdo nos aspectos mais exteriores dos fendmenos elas assimilam as regras do jogo de
“gqueimada’ as regras de outros jogos (como os de perseguicao), criam formas pessoais para
relatar os procedimentos para se ganhar, sem ter consciéncia de tal modificacgéo.

Ainda assim, demonstram-se bem flexiveis &5 mudancas no jogo, mas as alteracfes
nédo séo seguidas de argumentacéo relativas a acordos ou necessidades grupais. A legitimidade
atribuida as regras repousa totalmente na tradicdo, de forma que ha uma “ordem”
estabelecida, uma forma correta de jogar que se mantém no tempo.

Nestes casos, segue-se uma consciéncia heterbnoma, pois o juizo moral esta ligado
ao complexo coacgdo adulta/egocentrismo infantil. Como no inicio da vida moral prevalece o
respeito unilateral, as criancas mais novas atribuem o “justo, o certo e o correto” aquilo que os
adultos postulam. Portanto, as regras justas e boas sdo creditadas as fontes da justica, que,
neste momento, sdo representadas pelas autoridades/adultos. Admitem que as regras até
podem ser mudadas, mas o0 certo é “obedecer” e manter as regras repassadas pelos mais
velhos.

Diante destes dados, ao pensarmos no ensino de valores na escola e nas aulas de
Educacao Fisica, veremos que ndo serdo os relatos e explicaces verbais anunciados pelos
adultos sobre as regras (sua origem, adaptacGes no tempo, possibilidades de acordos) que
transformardo as acOes das criangas com 0s demais, nem mesmo irdo se “impor” ao seu
pensamento”. A obrigatoriedade moral anunciada no jogo néo é livremente consentida nem
compreendida, é fruto do respeito unilateral.

Portanto, ainda que os professores desejem ensinar valores democraticos e defendam
os ideais da liberdade de expressdo, do valor do acordo e do didlogo, da formacdo da
criticidade, ndo serd a fomentagéo verbal e as cobrancas que a conduzirdo a uma compreensao
a respeito do sentido das normas. Embora as criangas possam repetir os valores enunciados,
os “discursos’ transmitidos néo terdo sido construidos e compreendidos pelas criangas, que os
repetirdo como verdades, mas 0s respeitardo “ aparentemente”.

Prosseguindo em nossas relacdes entre a pratica e a consciéncia, constatamos que 0s
entrevistados que se encontram em transi¢do do estagio egocéntrico, assim como aqueles que
se inserem na cooperacao nascente, relatam a regras com maior propriedade, caracterizando-
se por aspectos que prezam pelo entendimento matuo. Em seus relatos as criangas anunciam

tomar decistes e legislar quando do encontro de jogadores em uma partida, realizando



167

pequenas adaptacdes nas regras, lancando mao de acordos, relatando os deveres restritivos
com maiores detalhes, tendendo a uniformizacéo.

No entanto, nossos dados indicam que a pratica da cooperacdo nascente ndo é
acompanhada de imediato de uma consciéncia autbnoma que valida as regras no acordo
consensual. Nas respostas acerca da consciéncia das regras, constatamos concepgdes um
pouco mais elaboradas a respeito da origem das regras e de suas adaptacbes no tempo.
Comegam a admitir que elas também foram criadas por outras criancas, além dos adultos. Se
antes as regras faziam parte exclusivamente do “mundo” dos adultos, aqui elas comegam a
conceber que 0 jogo “pertence” a sociedade de criancas, e elas também participam nas
decisoes.

Inferimos que as pequenas mudangas nas concepcdes sobre as regras que comegam a
se revelar na préatica de cooperacdo nascente ndo sao produtos de simples transmissdo verbal,
mas tém como base as condutas vividas, que também comecam a se enriquecer de novas
qualidades, conforme constatamos nas entrevistas. Apesar de indicar avancos na pratica,
iniciando primitivas relacBes cooperativas, as criancas nao manifestaram um juizo moral
autdbnomo, revalidando as regras verdadeiras como aquelas que ja estdo expostas e
transmitidas pelas autoridades.

A teoria piagetiana nos explica esse fato quando afirma que o fato de cooperar nao
extingue a heranca da coacgdo, o respeito unilateral as tradi¢cGes enunciadas mantém forte
influéncia e ainda ndo foram eliminadas pela cooperagcdo nascente no campo da consciéncia.
Ou seja, 0 momento em que 0 sujeito comeca a mudar as regras e a fazer uso racional das
mesmas € muito importante, representa uma condi¢do para uma consciéncia autbnoma, mas
tal pratica cooperativa nascente ndo elimina a crenga no valor intrinseco da regra.

Se as criangas pertencentes & pratica egocéntrica e & cooperacdo nascente
demonstraram uma consciéncia heterbnoma, perguntamos (a maneira de Piaget): Como tal
conhecimento ird progredir? Se ndo sdo as cobrancas nem a emissao verbal, da onde provém o
juizo moral autbnomo?.

A resposta dada por Piaget e ja explicitada neste trabalho considera os mecanismos
internos de construcdo e reconstrucdo do sujeito (tomada de consciéncia, abstracdo) e os
processos externos (influéncia do meio/qualidade das relagfes sociais). Embora na obra
dedicada a moral, Piaget tenha se debrucado sistematicamente na analise das relacdes sociais
(coagéo/cooperacdo) e do tipo de respeito que as fundamentam, ndo deixa de argumentar
sobre a tomada de consciéncia, a necessaria atividade estruturante do sujeito diante dos fatos e

preceitos morais que sdo transmitidos e cobrados pelos adultos.
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Ao estudar a moral Piaget ndo desconsidera 0s processos de construcdo e
reconstrucao interna, ainda que ndo tenha aprofundado o assunto. Portanto, nos apoiamos em
seus estudos sobre a interiorizagdo do esquematismo sensério-motor que se prolongam em
conceitos para compreender a construgdo do juizo moral, uma vez que tais processos Sao
analogos.

Serd o processo de tomada de consciéncia das agdes morais que levara a crianca a
passar de uma consciéncia elementar e superficial a respeito das regras para a compreensao
dos conceitos morais e das intencdes que regulam as acdes. Tal processo possibilitara ao
sujeito sair dos aspectos mais superficiais da acdo, desatrelar a regra da figura de autoridade e
compor as motivacgoes, entendendo o uso racional das mesmas. Os mecanismos internos de
formacdo do juizo moral (abstracdo) e a influéncia relagdes sociais estudadas por Piaget serdo
fundamentais neste percurso.

Os mecanismos envolvidos no processo de tomada de consciéncia possibilitardo a
crianca reorganizar suas acOes e experiéncias morais no plano do pensamento, passando da
acao a conceituacdo. Neste processo, havera uma projecéo sobre o plano da reflexdo (patamar
superior) daquilo que foi retirado do plano da acéo (patamar inferior). Assim, o exercicio das
normas morais (deveres restritivos) impostas as criancas e cobradas pelas figuras de
autoridade desde que nascem constituem o patamar inferior que seré projetado e reconstruido
no plano do pensamento. Tal projecdo, denominada de reflexionamento, representa um dos
aspectos do processo de abstragéo reflexionante.

Outro aspecto do processo de tomada de consciéncia € a reflexdo, quando o sujeito
reorganiza e reconstroi no plano mental as informacdes retiradas do patamar inferior. Neste
plano superior serdo estabelecidas relacfes entre as representacdes. Assim, fica evidente que
no processo de tomada de consciéncia das agdes morais (assim como no campo intelectual), o
sujeito realiza abstragGes sobre as proprias a¢oes e interagdes sociais.

Se 0 sujeito ira progredir e construir um juizo moral autbnomo ndo por repeticao,
nem por inculcacdo de valores, e sim por processos progressivos que levam em consideragéo
a qualidade das relaces vividas, que tipo de relacBes sdo estas que permitirdo a construcao de
uma reflexdo moral autbnoma?. Serdo inseridas em qualquer tipo de relacdo social que as
criangas aprenderdo o verdadeiro valor dos principios morais que sustentam as normas?. A
teoria piagetiana é categorica em afirmar que ndo serdo quaisquer relagdes. Defendera que
sera em relacBGes essencialmente cooperativas, relacbes onde prevalecer o respeito mutuo.

Ainda que os valores anunciados (por pais, professores, diretores) sejam muito desejaveis
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para a construcao de uma sociedade mais justa e democratica, serd no exercicio da cooperacao
e do respeito mutuo que se constituira a verdadeira autonomia.

No entanto, veremos que, desde o nascimento, as criangas encontram-se inseridas em
relacBes sociais predominantemente de coacdo, caracterizadas pela auséncia de reciprocidade
e sim por relagdes assimeétricas, em que um adulto emite ordens e normas prontas e
elaboradas, e outro (a crianga) deve obedecer, mesmo sem compreender. A tomada de
consciéncia que a crianca realiza tem como base o respeito unilateral que engendra, neste
primeiro momento da vida moral, uma consciéncia heterénoma.

Enquanto a coacgdo prevalece a crianca, recebe as ordens de todo tipo, ndo € levada a
refletir ou considerar os pensamentos e sentimentos dos outros, permanecendo centrada em
sua propria perspectiva. Por isso, a tomada de consciéncia serd incompleta, parcial, de
maneira que ela levard em consideracdo os aspectos mais superficiais e observaveis das
regras, valorizando os danos/consequéncias materiais observaveis, centrando-se em um ponto
de vista e ignorando as inten¢des por detras das acoes.

Devido as caracteristicas do pensamento egocéntrico, que constitui um obstaculo a
coordenacdo de ideias e verdadeira troca de pontos de vista, a crianga manifestara muitas
limitacGes ao relatar e dar explicacGes sobre as a¢Ges morais (conforme observamos nos
relatos das praticas e consciéncia das regras). Julga a realidade do seu proprio ponto de vista
antes de chegar a uma visdo objetiva dos fatos. Cabe destacar agora um trecho de Piaget
([1930],1998):

[...] assim como o homem, antes de compreender as leis do mundo externo,
acreditava que os fendbmenos estavam centrados em si mesmo, ao invés dele
mesmo se situar num universo objetivo e independente do eu, da mesmo
maneira, antes de interiorizar as leis do mundo social, o individuo considera
0 grupo em funcdo de si mesmo, ao inves de se situar entre outros num
sistema de relag@es reciprocas e impessoais. (p.115).

A medida que as regras sdo exercitadas a partir de mutuo consentimento, em relagdes
de reciprocidade, irdo pouco a pouco se interiorizando e se transformando. Tais fatores nos
levam a pressupor que as criangas em nossa pesquisa comegam pouco a pouco a enfraquecer a
ideia mistica da autoridade quando as relacdes entre iguais comecam a prevalecer e se
fortalecer. Quando as criangas pertencentes ao terceiro estagio relatavam a utilizacdo das
regras do jogo ja anunciavam as primitivas “relacGes cooperativas’, visto que ja comentavam
sobre as alteracdes das regras que eram realizadas entre os colegas.

Mencionavam que quando jogavam na rua ou em casa era permitido alterar as regras

e realizar pequenos acordos, que eram validos em suas partidas. Logo, a tomada de
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consciéncia das regras que se realizara partird e tera como raiz estas coordenagdes grupais
(entre iguais) que aqui se iniciam. Porém, como serdo ainda reorganizadas internamente pelo
sujeito, ainda ndo sdo evidenciadas plenamente no campo da reflexdo (pensamento verbal),
por isso, tais criancas revelam em suas repostas a heteronomia, conforme podemos observar
no quadro comparativo.

Como ja foi demonstrado, no quarto estagio da pratica, as criangas utilizam as regras
levando em consideragéo a reciprocidade nas relagOes, a necessidade de regular a partida
detalhadamente, considerando os pontos de vista dos colegas e caminhando em direcdo a
objetividade nas acOes e nas explicagdes. Comegam a admitir que ambas, tanto as regras
formuladas no grupo de criangas quanto as tradicionais e preexistentes, sdo validas, porque
justas e aplicadas aos grupos de forma igualitaria, porque ndo priorizam nenhum grupo.

Piaget (1994) nos explica esta mudanca de direcdo nas respostas, visto que, a medida
que as relagbes sociais sdo fundamentadas em novas bases, como o respeito matuo, o
prestigio da autoridade perde terreno em funcdo da necessidade de fazer acordos, o temor pela
autoridade decresce e as criangas passam a avaliar a justica, a igualdade, as regras ndo mais
em funcgéo estritamente da autoridade, mas a partir das relacdes de reciprocidade vividas nas
relacbes simétricas. Assim, constatamos que algumas criangas passam a conceber que as
alteracbes feitas “hoje’ nas regras do jogo, se acordadas previamente e utilizadas ao longo
dos anos serdo mantidas futuramente, serdo validas.

Porém a grande parte das respostas que encontramos de criancas pertencentes ao
estagio de codificagdo das regras ndo afirmam o valor decisorio e consensual das regras,
admitindo que s&o legitimas as regras tradicionais, de maneira ela tem valor absoluto, de
direito divino, independente da utilizagcdo, pois “mesmo se 0 uso esquece tudo da regra antiga,
é no entanto esta que prepondera sobre anova’. (PIAGET, 1998; p.63).

Ou seja, mesmo diante das modificacbes licitas, a regra tradicional/antiga é a
verdadeira e valida. Os argumentos salientam que no passado “0 jogo ndo era assim”, que
existe um modo de jogar “inventado” desde antigamente, e pela sua propria origem uma regra
imposta “de cima” adquire valor absoluto.

Logo, na teoria piagetiana demonstra-se que 0 juizo moral tedrico se atrasa em
relagdo ao juizo moral pratico. Portanto, uma vez que as mudancas ndo sdo repentinas, 0s
entrevistados anunciam estar em fase transicdo, no limite da heteronomia e construindo
progressivamente um juizo autbnomo. A tomada de consciéncia é necessaria devido ao fato

de que “o aparecimento de um novo tipo de regras no plano da prética nem conduz mais ao
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aparecimento de uma nova consciéncia da regra, devendo cada operacdo psicoldgica ser
retomada nos planos da acéo e do pensamento”. (PIAGET, 1994, p.145).

Isso implica que os progressos na/da a¢do observados quando as criancas aplicam as
regras com crescente uso da “reciprocidade’” ndo sdo acompanhados de uma “iluminacéo na
mente”, ndo ocorre de imediato uma representacdo adequada no plano do pensamento daquilo
que j& é praticado, visto e vivido pelas criangas, por isso, 0s atrasos.

Inferimos, portanto, que sera o processo de abstragdo das ag¢des que possibilitara as
criangas a reflexdo autbnoma. As operacgdes que ja sdo feitas no campo da agdo terdo de ser
retomadas/reorganizadas/reconstruidas no campo do pensamento. Isso ocorrerd de maneira
sucessiva, progressiva e provisoria, comportando novidades ao serem realizadas. Envolvera
uma atividade estruturante do sujeito, que abstraira das suas acBes e intencdes e
progressivamente as colocara em relacdo as acfes e pensamentos de outros. Como este
processo ndo é espontaneo e sim requer insercdo das acdes em coordenacgdes de conjunto, as
criancas ddo respostas que indicam um atraso da tomada de consciéncia em relacdo a acéo,
hipdteses levantadas por Piaget em seus estudos sobre o juizo moral e corroboradas pela nossa
pesquisa.

Diante dos dados encontrados na pesquisa e considerando nossa afirmacéo de que a
tomada de consciéncia ndo é espontanea e tem como raiz as acdes e interacdes vividas, cabe
agora destacar as possiveis contribuicdes a serem realizadas pelos profissionais da educacéo e,
em especial, pelo professor de Educacdo Fisica, contribuindo com avangos para a discussao
na area.

Alguns estudos ja iniciados sobre o tema em questdo, observados no item dedicado
as pesquisas no campo da Educagdo Fisica que versam sobre o tema dos valores, s@o
significativos. Vemos apontamentos de desdobramentos negativos para professor de
Educacdo Fisica quando se coloca a formacdo de valores como avo “ilusorio” a ser
alcancado, como também dados indicativos sobre a necessidade de pesquisas futuras para
subsidiar a intervengédo docente.

A énfase em boa parte dos estudos incide principalmente sobre quais valores estao
presentes nas aulas do professor de Educacéo Fisica, “se” estdo presentes, questionando-se
ainda sobre 0s “meios’, ou sgja, “como” este saber estd sendo ensinado. Algumas pesquisas
apontam possiveis caminhos sobre “como” ensinar, indicando-nos a necessidade de tratar 0s
valores a partir do contexto das aulas. Em relacdo aos artigos, a tematica central também versa

sobre a necessidade de tratar os contetidos da area equilibrando as dimensdes conceituais,
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procedimentais e atitudinais com alguns trabalhos que apresentam sistematizacGes de aulas
que visam demonstrar estes aspectos relacionados.

Contudo, no conjunto de trabalhos ainda ndo verificamos questionamentos sobre a
génese da consciéncia moral e quais relagdes ela mantém com pratica. A discussdo permanece
muito mais no plano dos contetdos dos valores (quais devem ser ensinados nas aulas), com
indagagdes e poucas propostas acerca da intervencdo docente. N&o ignoramos que estes
elementos sejam igualmente importantes na discussdo do tema, mas de maneira geral ndo ha
ainda nestes estudos uma discussdo aprofundada acerca de como préatica moral e consciéncia
se conjugam neste processo, pois entendemos que as intervengdes e propostas a serem
sistematizadas dependem da resposta sobre como os valores se constroem e se transformam,
como sdo constituidos pelos sujeitos.

Em nossa pesquisa, debrucamo-nos especialmente no estudo e analise das relagdes
entre préatica e a consciéncia das regras. Ao encontrarmos e comprovarmos as ligacdes entre a
acao moral e juizo moral, confirmando as hipdteses piagetianas de que reflexdo autbnoma
depende tanto do campo das acles e interagfes sociais como dos mecanismos internos de
reconstrucao do sujeito, podemos colaborar para o debate neste campo.

Apesar de sabermos que a Educacgdo Fisica sempre esteve atrelada a formacéo moral,
verificamos que as relagdes nas quais se fundamentavam os ideais propagados eram de
coacdo, relagdbes autoritarias, quem detinha o poder e a palavra eram 0s
professores/instrutores. J& comentamos que as tendéncias criticas e pds-criticas que surgem no
campo da Educacéo alcancaram os debates na Educacéo Fisica, que se enriqueceram de novos
ideais e valores, propagando-se as “vozes’ e “valores’ das classes dominadas e
desprestigiadas, seguindo-se de propostas mais ou menos sistematizadas que se propdem
como alternativas ao ideario de formacdo do homem forte, saudavel, bem adaptado a
sociedade de classes, bom trabalhador e produtivo.

Nestas propostas se defendem que os estudos das manifestacGes corporais séo ricas
oportunidades para se tratar os ideais democraticos, valores como tolerancia, respeito as
diferencas, democracia, justica social, dialogo, inclusdo entre outros.

Mesmo considerando que varias propostas propagam valores desejaveis, entendemos
que qualquer ideal moral que se pretende ensinar ndo se realiza fora das relagdes, sendo estas
caracterizadas por serem mais cooperativas (pautadas no respeito mituo) ou mais coercitivas
(alicercadas no respeito unilateral), porém com diversas combinagcdes possiveis entres estes

dois fundamentos.
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Assim, anunciamos que, apesar das boas intencdes e dos valores democraticos que
permeiam as tendéncias da Educacdo Fisica mais atuais, serdo as relagdes sociais
cooperativas, baseadas no respeito mutuo, as promotoras do processo de tomada de
consciéncia das acfes morais e da construcdo do juizo autbnomo. Pois nestas relacdes 0s
sujeitos sdo convidados a descentrarem-se, sair das causas mais aparentes e superficiais das
acOes e ir em direcdo as motivagdes das acoes, realizando um verdadeiro trabalho de reflexdo
sobre e nas relagOes vividas.

Nestas relacdes, 0 sujeito sera conduzido progressivamente a abstrair a razdo das
normas e deveres restritivos (principios), a relatar e explicar os motivos de suas acoes,
expondo as intencdes, devera ouvir, interpretar e compreender os motivos (0s porqués) por
tras das acOes de seus colegas, coordenando ao mesmo tempo as acdes e intengbes. Em tais
relagdes de reciprocidade, as antigas estruturas mentais serdo insuficientes, exigindo e
promovendo a modificagdo das estruturas.

A partir de nossos estudos sobre a moral, ressaltamos que as mudancas almejadas
ndo serdo alcangadas somente a partir da proposicéo de “novos’ valores. Argumentamos que
“inclusdo”, “respeito” as diferencas, “justica’, “didlogo” permanente, “espirito critico” e
indagativo, ideais democréaticos, embora desejaveis, permanecerao distantes, mero verbalismo
na escola enquanto impostos “de cima’, enquanto ndo se mudarem as proprias relacoes
vividas no espaco educativo, sendo um deles as aulas de Educacéo Fisica.

Desgjamos “preparar cidaddos a0 mesmo tempo livres e capazes de disciplina
interior (por oposicdo a submissdo externa e simplesmente conformista)? E preciso ento
inspirar-se de uma ideal democratico ja na escola, e ndo em palavras e licbes, mas na pratica e
navida’ (PIAGET, 1998, p. 203).

A autonomia que desejamos depende da reflexdo do proprio sujeito sobre os valores,
de uma reorganizacado interna deles, de construcdo de convicgdes para agir moralmente, o que
envolve também os investimento afetivos. Construir valores nas aulas de Educacdo Fisica
implica reconhecer a necessidade que os sujeitos possuem de se sentirem valor, desenvolver
um trabalho com a identidade dos alunos, favorecendo o reconhecimento da energia que 0s
movem a determinados projetos, direcionando-os a construcdo do respeito por si e,
consequentemente, a valorizagdo e respeito ao outro.

Isto porque a formagdo de uma personalidade ética é extremamente complexa e
depende da formacdo da “imagem de si”, dos valores atrelados a esta imagem propria, dos
alvos e aspiragbes singulares e plurais que em conjunto e interacBes se formam, se

entrecruzam e se modificam ao longo da vida e que também dependem de contextos culturais,
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das tradi¢Ges que percorrem e encontram-se na sociedade, da histéria familiar e das escolhas
pessoais.

Quando escreveu sobre os procedimentos da educacdo moral, Piaget (1998) insistiu
na importancia de uma* pedagogia ativa’, apontando-a como aquela que pode contribuir para
formar personalidades livres em superacdo ao ensino “verbalista da moral”, que propicia
muito mais o conformismo e a adesao superficial as normas vigentes.

Frisou que ndo ha possibilidades de se formar sujeitos autbnomos moralmente se 0s
alunos séo levados ao “constrangimento intelectual” no sentido de receber ordens, tarefas,
acOes para repetir, memorizar, assumindo a postura de sujeitos passivos que executam as
atividades no ritmo do professor, seguindo suas prescri¢cdes e exigéncias. De maneira inversa,
postulou que, se no ensino da moral permanecerem relacdes de submissdo as autoridades
(relacdo de coacdo), também o desenvolvimento intelectual estara prejudicado.

Abordar valores morais nas aulas de Educacdo Fisica segundo os pressupostos da
teoria que nos sustenta implica em estudar as expressdes culturais criadas pelo homem no
decorrer da histéria em um ambiente verdadeiramente cooperativo, fundamentado no respeito
matuo, considerando sempre a necessidade do sujeito agir sobre a cultura de movimento,
levantar hipéteses, problemas, ddvidas sobre os conhecimentos veiculados a respeito dela,
elencar formas de resolvé-las, propondo novas maneiras de vivé-la e pensa-la, ampliando o
leque de saberes.

Implica em reconhecer que os alunos estardo elegendo valores veiculados pelas
praticas culturais que os representardo, significa atentar-se ao processo de formagdo da
propria identidade. Ao agir e praticar lutas, esportes, dancas, ginasticas, os alunos estaréo
atribuindo-se valores, estes se encontram associados a cultura de movimento.

Assim, investimentos afetivos estardo sendo atribuidos as diversas manifestacoes da

cultura. Tais préticas veiculam formas de “ser e pensar”, “vestir-s€” “comportar-se” que sao
assimiladas e que se constituem “valores” para os sujeitos. Logo, abordar tal tematica nas
aulas implica em refletir sobre o movimento realizado pelo sujeito, com sentidos e
significados proprios mas culturalmente construidos, conduzindo a experiéncias de estudos
em que haja uma verdadeira reorganizacao de saberes sobre elas.

Nas intervengdes o docente deve levar em consideracdo que o aluno ndo vem vazio
de experiéncias e saberes sobre as expressos culturais, sobre a escola, as relagdes, as normas
morais. Ao sistematizar estudos acerca das manifestacdes cultuais, o professor de Educacéo
Fisica deve levar em consideracdo as experiéncias dos alunos, os sentidos e significados

atribuidos por eles aos conteudos, destacando os valores presentes nas diversas manifestacoes
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da cultura de movimento que tém influenciado em suas escolhas e projetos de vida, bem como
os valores retratados pela midia ao abordar as diversas expressdes culturais (dangas,
brincadeiras,esportes, jogos, lutas entre outros).

Cabe ao professor pensar meios que possibilitem ao sujeito interagir com o contetido
e com as propostas educativas com iniciativa, de forma critica e com postura investigativa.

Isto porque:

Na medida em que os individuos pensam em comum, ou Seja, procuram se
compreender e aprendem a discutir certas regras de objetividade e de
coeréncia impdem-se a eles e constituem a logica. E essa cooperagdo do
ponto de vista intelectual e ndo apenas moral que transforma a razdo humana
e faz dela um instrumento de verdade, em contraposi¢cdo ao pensamento
individual que busca acima de tudo a satisfacdo. (PIAGET, 1998, p. 68).

Os trabalhos em grupos sdo favorecedores do processo de abstracdo reflexionante,
pois neles as experiéncias de conflitos de ideias, mas também de reciprocidade, de ajuda
mutua e colaborativa desencadeardo a necessidade de entender o outro, organizar
coerentemente seus pensamentos e justificativas, repensando os meios e os fins atingidos. No
grupo ha possibilidade de tomar pequenas decisGes, buscar por respostas aos problemas
suscitados, antecipar acdes e consequéncias, ter de lidar com os conflitos interpessoais
decorrentes destas interacdes.

Em relacdo aos conflitos, a teoria piagetiana nos indica que eles sdo oportunidades
para aprendizagem da autonomia e construcdo de formas equilibradas de se relacionar. Em
pesquisa anterior que realizamos com professores de Educacdo Fisica, observamos que,
apesar de bem intencionados, os docentes ndo sabem como contribuir para a construcdo da
autonomia moral no que se refere aos meios utilizados perante os conflitos interpessoais.
Constatamos que o0s docentes, em sua maioria, concebem os conflitos como anti-naturais,
negativos, e nao como experiéncia formadora e que pode gerar a aprendizagem e
desenvolvimento moral do educando. As atitudes em aulas indicaram posturas que visam
eliminar o foco de problema, conduzindo a acbes autoritarias, de contencdo, punicdo.
(SILVA, 2009).

Assim, nas aulas de Educacdo Fisica, na realizacdo de diversas atividades,
certamente muitos sentimentos divergentes emergirdo entre os alunos, suscitando os conflitos
interpessoais. E comum ao propor o conteido danca observarmos que preconceitos de
diversos tipos venham a “tona”, principalmente com os alunos do Ensino Médio. Eles
apresentam certas resisténcias para com o tema, levantando discussdes acerca de gostos

pessoais, género, erigindo-se diversas hostilizages. Nas atividades que envolvem situacoes
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de confrontos diretamente como as vivenciadas nos jogos e esportes vemos que o teor
competitivo desencadeiam agressoes fisicas e verbais entre os alunos.

Entendemos que sera no exercicio de repensar a condicdo de “agredidos e
agressores’ que os alunos construirdo valores, terdo oportunidades de tomarem consciéncia
dos sentimentos que os levam a agir, dos sentimentos que as a¢Ges causam nos colegas,
reconhecer seus proprios valores, contraporem com 0s de outros, podendo ressignificar as
suas relacdes vividas. E importante ao professor estar atento que nas diversas tematizagoes
estudadas, na realizacdo de gestos, a “imagem” que os alunos possuem de S mesmos e
perante 0 grupo estara sendo construida, avaliada, reafirmada, reconstruida.

As resisténcias dos alunos para com determinados contetdos podem dar lugar as
rixas, provocacoes, sentimentos de raiva, frustracdo, negacao, situacdes nas quais o professor
pode intervir de forma a acolher os sentimentos com uma linguagem descritiva, e nao
judiciativa, justamente porque as relagcdes com as autoridades sdo uma das dimensdes a serem
tratadas na construcdo do respeito por si, além das relacdes entre pares. (TOGNETTA, 2009).
E, como ja afirmamos, o respeito por si é essencial para o devido respeito ao outro. A
construcdo do respeito por si é mediada por relacfes de confianca, onde agdes e sentimentos
séo acolhidos sem serem julgados, mas expressados e ressignificados.

Assim, os sentimentos que surgem durante as disputas em aulas, as hostilizacGes e
preconceitos de todo o tipo podem ser fonte de reflexdo e construgdo de valores. E importante
abrir espagos para pensar em como um grupo pode celebrar a vitdria sem menosprezar, sobre
a vantagem de se ganhar uma partida de forma ilicita, sobre a necessidade que os alunos tém
em jogar e ganhar a todo “custo” para se vingar, se exibir, para fortalecer uma determinada
“imagem” amejada e projetada por St mesmo nas e a partir das interagoes.

A construgéo e a integracdo progressivas de valores morais podem ser contempladas
indiretamente por meio da reflexdo dos valores presente no cenario que abarca as diversas
manifestacdes culturais. (LA TAILLE, 2009). Em outras palavras, nas aulas de Educacéo
Fisica podemos pensar em quais valores sao atribuidos a determinados jogos, esporte, lutas,
dancas, brincadeiras enquanto outras nao sao foco de atencdo, interesse, e sim menosprezo e
preconceito?. Quais significados assumem para 0s jovens gostar, ouvir, dancar, lutar
determinados “estilos” e ndo outros?. Qual imagem constroem acerca de si e gostariam de
manter perante outros?.

O estudo do contexto historico, politico e cultural das diversas expressdes culturais
constitui-se em meios para se explorar os valores que foram se construindo em cada uma

delas, debater sobre eles, favorecendo entdo condi¢des de serem compreendidos pelos alunos.
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Algumas questdes podem ser destacadas nas aulas, tais como: Quem sao os idolos atuais? Por
qué sdo idolos? Quais pertencem ao mundo esportivo/das lutas/dancas/ginasticas? Quais
atitudes destas pessoas sdo admiradas pelo publico? Todos da turma concordam com estes
valores? Quais atitudes sdo criticadas e por qué isto ocorre? Como a midia retrata as
celebridades pertencentes e representantes de expressdes culturais e artisticas diversas? Que
tipo de influéncia isto tem no modo como vivemos/praticamos e interpretamos praticas
culturais? Como isso afeta nosso forma de se posicionar frente ao mundo?.

Podemos ainda propor a pesquisa aos alunos, a realizacdo de entrevistas a serem
realizadas com os pais, avos, professores, amigos, indagando quais foram os idolos
representativos da cultura de movimento em outras décadas, a fim de contrapor outros
momentos histdricos, investigando quais atitudes eram louvaveis, admiraveis, levando a
reflexdo do que mudou ou ndo mudou com o tempo e o0 que 0s estudantes pensam deste tema.

Os eventos que acontecem nas torcidas organizadas, as brincadeiras populares mais
praticadas atualmente, a forma como a midia e a comunidade retratam as lutas na atualidade,
as diversas manifestacdes da danca sao oportunidades para uma reflexdo sistematizada sobre
os valores morais e ndo morais. Cabera ao docente possibilitar a expressdo das idéias dos
alunos por meio do debate/do dialogo, do desenho, da escrita, das formas de expressao
artistica, da pesquisa em conjunto, de trabalhos de campo. Estas sdo maneiras de suscitar as
criancas a pensarem sobre os valores desejaveis para se conviver na atualidade, contrapondo
valores, hierarquizando-os na propria identidade, conduzindo a reflex@es acerca de decisGes
éticas imprescindiveis nas rela¢@es interindividuais.

Ensinar perspectivando a construcdo da autonomia implica em reconhecer o sujeito
como ativo no processo que, ao interagir com outros nas relacéo crescentes de respeito muatuo,
reorganizard agdes e conhecimentos, em relaces essencialmente cooperativas.

Entendemos que os professores ou as propostas em Educacdo Fisica que desejam
colaborar para autonomia moral devem reconhecer os valores assumidos e praticados ao
longo do desenvolvimento da disciplina no Brasil. Analises e debates acerca do curriculo e do
tipo do tipo de identidades projetadas pelos conhecimentos prescritos, fomentadores de um
tipo ideal de “brasileiro” nos anunciam necessidade de superacdes em diversos sentidos.
(NEIRA e NUNES, 2006; NUNES e RUBIO, 2008). Estes estudos levantam problematicas
importantes que acerca de qual(is) identidade(s) as propostas curriculares atuais estaréo
anunciando.

Acreditamos que nossos estudos contribuem para com o debate na medida que a

reflexdo do tema também perpassa pela modo como este conhecimento é organizado,
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sistematizado e compreendido pelos sujeito em suas relacfes, exigindo por parte dos
professores uma intervengdo sistematizada e intencional, com a construcdo de praticas
verdadeiramente dialdgicas, considerando as relagBes indissocidveis entre a agdo moral e
reflex&o.

Nos estudos realizados acerca da pratica e da consciéncia das regras, fica evidente
que o ensino de temas morais nas aulas de Educacdo Fisica deve valorizar o processo,
considerando a maneira pela qual as criangas constroem valores.

Em nossa analise trouxemos alguns breves exemplos que certamente ndo se esgotam
aqui. Um ensino que prioriza a autonomia nao € visivel nem palpavel, ndo se realiza a curto
prazo, e considera que o alcance de objetivos é sempre relativo, pois, por mais condi¢des
favorecedoras ofertadas, isto ndo significa que o auno construira a “autonomia’ moral

desejada.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia como professora de Educacdo Fisica na Educacdo Bésica e o desejo de
favorecer a construcdo de autonomia moral nas aulas de Educacgéo Fisica foram decisivos em
nosso estudo sobre a construcdo da moralidade, suscitando-nos indagacGes que culminaram
na realizacdo da presente pesquisa, tendo por fundamento a Epistemologia e Psicologia
Genéticas de Jean Piaget. Mas também foi decisiva a necessidade de aprofundar nossos
conhecimentos sobre a teoria piagetiana a respeito do desenvolvimento moral na crianca,
particularmente sobre a relagdo entre pratica e a consciéncia moral.

No percurso de compreender as relacdes entre acdo e juizo moral, elencamos como
objetivo geral investigar e analisar as relacdes entre os relatos da pratica do jogo de “bola
queimada’ e a consciéncia das regras, em criangas pertencentes a 04 faixas etarias diferentes.
Utilizamos o método clinico como instrumento e entrevistamos 40 criancas de uma escola
municipal.

O nosso aprofundamento tedrico nos permitiu compreender as analogias existentes
entre construcao dos conceitos e a formacao do juizo moral autbnomo, sendo 0s mecanismos
subjacentes ao processo de tomada de consciéncia 0s que possibilitam aos sujeitos passarem
de uma regra imitativa e auto-centrada a composicédo das acdes e sentimentos (intencdes) em
sistemas de conjunto cada vez mais amplos.

Os dados apresentados e analisados no capitulo anterior nos permitiram constatar os
vinculos estreitos na forma como a crianca relata a aplicagdo das regras do jogo de
“gueimada’ e a maneira como interpreta a obrigatoriedade e validade das mesmas, revelando-
nos e confirmando-nos as hipoteses de que a consciéncia da regra esta atrelada/apoiada na
pratica.

As criangas mais novas (5/6 anos) partem de uma aplicagdo das regras eivada de
interpretagdes individuais e egocéntricas, aceitam com certa facilidade as modificagdes, séo
flexiveis a aspectos que garantem a igualdade da partida, ndo prevéem a necessidade de
acordo, traduzindo uma consciéncia heterbnoma acerca da origem e legitimidade das regras,
que assumem um valor absoluto.

As criancas da faixa etaria entre 7 a 9 anos apresentaram caracteristicas novas em
seus relatos acerca das regras, indicando-nos a cooperagdo nascente, ou seja, 0 momento em
que o grupo (o outro) comeca a ser levado em consideragédo no sentido de se aplicarem as
regras com maiores rigores. Os deveres restritivos séo mencionados com maior propriedade e

também se mencionam as alteracfes que se iniciam entre os jogadores. Os dados indicaram
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que a consciéncia ainda mantém uma concepcao “sagrada’ do valor da regra, sdo flexiveis
quando aplicadas entre os colegas, mas fixadas anteriormente no tempo e permanecendo
verdadeiras porgue criadas pelos “antigos’.

Algumas criancas, a partir de 10 anos, indicaram por meio de seus relatos uma
pratica que comporta uma uniformizacdo mais detalhada, com argumentos mais elaborados a
respeito do motivo de certos deveres restritivos, com preocupacgdes em garantir um jogo justo
e igualitario, a partir das regras, que podem ser adaptadas ou ndo. Os acordos acerca de
inovacdes sdo também evidenciados. No entanto, as relacdes crescentes de reciprocidade entre
0s iguais ndo irdo fazer desaparecer de imediato o valor “absoluto” da regra. Para a
consciéncia da crianca, 0 mais importante serd seguir e manter a tradicdo. Embora
reconhecam a validade das regras acordadas previamente no grupo, ainda validam as normas
tradicionais do jogo, ou seja, sdo legitimas e verdadeiras aquelas elaboradas antigamente.

A partir de nossa anélise de dados, confirmamos as argumentacdes de Piaget de que
o relato verbal emitido pelos entrevistados ndo consiste em um “psitacismo”, ou sgja, hdo Sao
relatos destituidos de sentidos e significados, com repeticdes e deformacbes do pensamento
do adulto, sem relagdes com a pratica realizada.

A reflexdo moral verbal realizada sobre as regras morais do jogo consiste em uma
tomada de consciéncia progressiva das acdes vividas, do tipo de relacbes que foram
estabelecidas. Em outras palavras, para Piaget, a consciéncia moral progride das acdes morais
efetivamente vividas.

Desse modo, fica evidente que nenhum tipo de imposicdo de regras e coagédo
proveniente do adulto (ou do professor de Educacéo Fisica) tem aforca de “repassar” valores
morais, nem de levar a crianca a “sair de si”/descentrar-se. Os dados demonstram que é no
préprio exercicio da cooperacdo (reciprocidade), quando da necessidade de modificar regras,
sentir-se compreendido em suas motivagdes e compreender a dos outros que o juizo moral se
construir.

Tais dados apresentam ricas reflexdes e oportunidades de debates a serem realizados
no campo da Educacdo Fisica, onde equivocadamente se cristalizou a idéia de que 0s jogos e
0s esportes “imprimem” no sujeito os valores morais. Ao elucidar da onde provém e como
progride o juizo autbnomo, os resultados nos permitem argumentar melhor sobre esta
concepcdo, apontando ainda as possibilidades e os limites que tais conteldos trazem para as
aulas no sentido de contribuir para a formagéo dos valores.

Ressaltamos que o fato de frequentar aulas nas quais se desenvolvem esportes e

jogos ndo garante o exercicio da cooperagdo, pois muitas vezes, nestas aulas, sdo reforcados
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os deveres inquestiondvels, a passividade e obediéncia acritica, a “modelagem” de
comportamentos e acdes, a repeticdo mecanica. Na opinido de muitas pessoas, 0S projetos
sociais (e as aulas) que valorizam os esportes como promotores de valores apontam que sera a
disciplina cobrada pelo professor frente aos horarios, postura com os colegas, frequéncia nas
aulas, realizacdo correta de gestos motores, obediéncia as normas que serdo 0s aspectos
promotores de disciplina moral e valores. Tais préaticas, uma vez baseadas no respeito
unilateral, irdo reforcar e engendrar a consciéncia heterbnoma. J& vimos que ndo serd o
respeito coletivo pelas ordens adultas que construird a compreensao acerca dos valores que
regulam as relagdes.

No decorrer de nosso trabalho evidenciamos que sera no préprio exercicio das
relacBes de respeito mutuo que as criancgas se descentrardo. Sera o exercicio da reciprocidade,
da discussdo e do controle muatuo que possibilitara aos sujeitos progressivamente a se
afastarem das causas mais aparentes, materiais e superficiais dos fatos para compor as
intencdes. A cooperacdo na ird suprimir os pontos de vista particulares, mas os colocara em
reciprocidade e conduzira a compreensao de outras perspectivas.

Se os professores de Educacgdo Fisica desejam realmente contribuir para a formacéao
do juizo moral autdbnomo sera necessario compreender os vinculos entre a acdo moral € 0
juizo. Se a evolucdo do conhecimento moral tem como “motor” as acbes morais que
progressivamente serdo abstraidas e integradas em sistemas de conjunto, entdo cabe aos
professores se atentarem ao campo da acdo e da reflexdo. Desse modo, torna-se primordial
que o professor e todos que envolvidos com a educacdo formal avaliem o tipo de relagOes
vividas no ambiente escolar e repensem sobre as diversas oportunidades que o estudo dos
conteudos escolares veiculados nas diversas disciplinas oferecem para que os estudantes
tomem consciéncia das a¢cGes morais e dos projetos de vida construidos coletivamente.

Este processo de tomada de consciéncia exige exercicio de reflexdo constante, de
revisdo e atribuicdo de novos sentidos as acles, dificilmente serd desencadeado em uma
relacdo autoritaria, fundada no respeito unilateral, pois aprender a demonstrar seu ponto de
vista exige uma educacdo dialdgica, pautada no respeito matuo.

Se o agir moral e o exercicio da troca de opinides, da discussdo em comum nas
relacbes entre iguais sdo uma condicdo indispensavel na formacdo dos juizos morais
autdbnomos, isso significa que nao seréa apenas nas aulas de Educacéo Fisica que a moralidade
podera ser abordada. Também ndo sera “somente” nos ensino dos jogos e esportes que 0s
professores de Educacdo Fisica (e os demais que se valem dos jogos para promover

autonomia) terdo oportunidade de favorecer a tomada de consciéncia. Cada professor, diante



182

de sua disciplina e dos conteudos culturalmente construidos que a abarcam, tem o desafio de
contribuir para a formagao moral autbnoma.

Se os métodos preconizados para se ensinar “respeito” forem pautados por relactes
coercitivas e desconsiderarem a atividade estruturante do sujeito frente aos fatos e
conhecimentos, a construcdo da moral autdbnoma sera prejudicada.

Reconhecemos que as aulas de Educagdo Fisica e os contetdos a serem estudados
s80 espagos concretos para a construcdo e compreensdo a manifestagfes culturais construidas
historicamente. Neste percurso, as dificuldades encontradas serdo muitas. Uma delas, a ser
transposta, sera a préopria tomada de consciéncia do professor sobre sua agdo moral. Tal
processo constitui uma dificuldade porque “continuamos sendo egocéntricos, sem sabé-lo e
sem queré-lo, numa série indefinida de terrenos, que vao do nosso eu individual a nossas pré-
nocOes sociais e nacionais, onde seria urgente cooperar, e ndo conseguimos encontrar a
ferramenta da cooperacéo”. (PIAGET, 1930-1998, p. 83).

As implicacOes pedagdgicas possivels e “urgentes’ de serem vislumbrados apos
estudar as relacBes entre a pratica moral e o juizo ndo se constituem novidades, ja foram
anunciadas por Piaget e também em vérias pesquisas atuais que tratam do tema dos valores e
da moralidade. Reconhecemos primeiramente que h& uma necessidade urgente de
modificacdo de algumas ideias que ainda permeiam fortemente a educacao: a de que a moral é
tarefa dos pais e ndo da escola; a concepgdo de que a moral é possivel de ser ensinada por
meio licdo verbal, por meio do discurso e o unico tipo de relacdo vivenciada nesta imposi¢do
sdo as relagdes de coagao.

Reconhecemos também que as mudancas que devem ser feitas no paradigma que
rege educacdo mantém relagdes indissociaveis com as mudancas ocorridas nas demais
estruturas sociais que compdem uma sociedade. No entanto, ressaltamos que o conjunto de
acOes e projetos escolares devam estar alicercados no principio da reciprocidade e de
cooperacgdo, tanto intelectual quanto moral, comprometidas com mudangas ndao apenas no
campo das ideias e discursos, mas que traduzam em a¢des os ideais democréaticos anunciados.

Além disso, nossos dados permitem debater frente as opinides que se emitem sobre o
tema da moral nos dias atuais: a ideia de que entre o discurso moral e a pratica moral ha
distanciamentos, separa¢des. Logo, é como se houvesse um abismo entre a pratica moral e 0
discurso (reflexdo) moral. Entretanto, no inicio da vida moral ha correspondéncias estreitas
entre o agir e o julgar. Observamos que a reflexdo tedrica verbal consiste em uma tomada de
consciéncias das acdes morais vividas. Desse modo, argumentamos que, quando prevalece

uma educacdo pautada no “verbalismo” e nalicdo moral (em relagcdes predominantemente de
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coacdo), dificilmente havera coordenacdes de acBes e das intencBes, conduzindo a uma
tomada de consciéncia insuficiente e deformada neste campo. O juizo autbnomo, dependente
da acdo e da reflexdo, ficard comprometido. Assim, pode-se crescer repetindo “belos
discursos morais’, mas que, por ndo serem fundamentados na experiéncia concreta do
respeito mutuo, ndo transformam as pessoas e as relagoes.

Apresentar um bom discurso moral e defender ideias “ democraticas’ ndo significa ter
aprendido a pensar em fungéo dos outros, a descentrar-se e levar em consideragéo o ponto de
vista alheio, aspectos necessarios para a constru¢cdo da moral autbnoma. SO quando
aprendermos a pensar em funcéo dos outros é que iremos “substituir o egocentrismo do ponto
de vista proprio e os absolutos ilusérios da coercdo verbal por um método de estabelecimento
de relacdes verdadeiras, que garante ndo apenas a compreensdo reciproca, mas também a
congtituicdo da prépria razéo”. (PIAGET, [1930],1998, p.118). O método da cooperacao,
enquanto uma forma de equilibrio processual ndo condiz a obediéncia cega , mas a uma ética
da solidariedade e da reciprocidade. (PIAGET, [1932],1994).

Se preconizamos mudancas na educacdo e na Educacdo Fisica acreditamos poder
vislumbré-las na construcdo de relagdes educativas inspiradas na reciprocidade, no respeito
matuo, no didlogo permanente, a fim de que os sujeitos construam o “método da cooperacao”

e tenha diante de si a escolha de aplica-lo nos diversos encontros possiveis.
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APENDICE A-TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezados pais

Convido seu filho(a) a participar de uma pesquisa que estd sendo realizada junto a
Universidade Estadual Paulista — Unesp/Marilia, intitulada “ A tomada de consciéncia das acOes
morais no jogo de regras”. O objetivo desta € investigar e analisar o processo de tomada de
consciéncia das a¢cbes morais em um jogo infantil (“bola queimada’).

Informamos que a participacdo do seu filho (a) nesta pesquisa € opcional. Fica assegurado a
crianca deixar o processo de realizacdo da entrevista em qualquer momento sem prejuizo de
seu atendimento na escola.

Caso autorize a participacdo de seu filho (a) neste projeto de pesquisa gostariamos que
soubessem que:

A)O procedimento para coleta dos dados sera realizado por meio de uma entrevista filmada
com um roteiro de perguntas sobre o jogo de “bola queimada’ e sobre as regras.

B) Néo ser4 divulgado o nome da crianca ou adolescente e o conteudo da entrevista sera
usado para fins de pesquisa cientifica.

Eu, portador do RG autorizo a
participacdo de meu filho(a) na pesquisa intitulada “A tomada de consciéncia das a¢des morais
no jogo de regras’.

Declaro ter recebido as devidas explicacOes sobre a referida pesquisa e concordo que a
desisténcia de meu filho(a) podera ocorrer em qualquer momento da pesquisa. Declaro ainda
estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente esclarecida quanto aos
objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Autorizo: [ !

Pais ou responsavel

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos a disposicao para esclarecimentos,
através dos telefone (X) professora Luana, ou no telefone (x) - Professor Adrian Oscar Dongo
Montoya (orientador).



