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RESUMO

A Educacdo Infantil, considerada como a primeira etapa da Educacéo Bésica, deve garantir a
formacédo integral da crianca. Perpassando os eixos que compdem esse nivel de ensino, sdo
considerados a Literatura, 0s jogos e as atividades ludicas. Fundamentado na Psicologia
Genética de Jean Piaget, este estudo buscou compreender se a Literatura Infantil e os jogos
draméticos e teatrais, trabalhados de forma planejada e intencional em uma intervencéo de
pesquisa em Educacdo Moral, podem contribuir para o desenvolvimento do juizo moral de
criancas de 5 a 6 anos. Para alcangar tal objetivo, adotou-se a metodologia da pesquisa-acéo,
na qual a pesquisadora atuou como observadora-participante, em que além de pesquisadora,
tornou-se sujeito e objeto do contexto pesquisado, buscando auxiliar os participantes a
transformar suas acdes. Fizeram parte deste estudo 17 criancas de 5 a 6 anos, de uma turma de
Infantil 11, de uma Escola Municipal de Educacdo Infantil. Segundo o método da pesquisa-
acao, o presente trabalho desenvolveu-se dentro de quatro fases: Exploratoria (partindo da
observacgdo da turma a partir da pratica da pesquisadora, na qual se suscitou a preocupacao
com a problematica a ser estudada e realizacdo de entrevista baseada no método clinico
piagetiano, como pré-teste); Principal (elaboracdo da hipdtese de que uma intervencao de
pesquisa em Educacdo Moral que se utilizasse da Literatura Infantil e dos jogos dramaéticos e
teatrais pudesse auxiliar no desenvolvimento do juizo moral de criancas de 5 a 6 anos, bem
como planejamento da intervencdo de pesquisa e suas etapas de trabalho); Ac¢éo (aplicacdo da
intervencdo); Avaliacdo (anélise dos resultados advindos da intervencdo e de entrevista
clinica, no forma de pos-teste). Os resultados demonstraram que apesar de ndo serem obtidas
diferencas estatisticamente significativas, na analise comparativa entre as respostas do pré e
pos-teste, foi possivel identificar alteracBes que apontaram para uma evolucdo no julgamento
das criancas, as quais passaram a entender melhor as histérias propostas nas entrevistas, e
apresentaram no pés-teste mais respostas caracteristicamente de transi¢do, ao passo que no
pré-teste eram predominantemente heterénomas. Evolugcdes também puderam ser observadas
durante a fase de Acdo (intervencdo), em especial, nas no¢oes de justica apresentadas pelas
criangas, e nos jogos, que de inicio eram predominantemente egocéntricos e, com o0
desenvolvimento da intervencdo, caminharam para formas mais socializadas e articuladas.
N&o obstante, ressalta-se que as transformacdes nesse sentido s&o lentas e graduais, 0 que
indica para um trabalho continuo que contemple intervencdes dessa natureza. Assim, a partir
desses resultados foi possivel comprovar as hipoteses levantadas e contribuir para o
desenvolvimento da pesquisa dentro do campo da moralidade infantil.

Palavras-chave: Desenvolvimento Moral; Educacdo Moral; Literatura Infantil; Jogos
Dramaticos e Teatrais; Educagéo Infantil.



ABSTRACT

The Early Childhood Education, considered the first stage of basic education, should ensure
the development of children. Running along the axes that make up this level of education, are
considered the literature, games and fun activities. Based on the Genetic Psychology of Jean
Piaget, this study sought to understand whether the Children's Literature and the dramatic and
theatrical games, worked in a planned and intentional in a program of moral education can
contribute to the development of moral judgment in children 5-6 years. To achieve this goal,
we adopted the methodology of action research in which the researcher acted as a participant -
observer, in addition to that researcher, became subject and object of the research context,
seeking help participants transform their actions. This study included 17 children 5-6 years of
a Child class 11, a Municipal Preschool. According to the method of action research, this study
developed in four phases: Exploratory Action (from the observation of the class from the
practice of the researcher, in which it raised concern with the problem being studied and
conducting interviews based in as pretest) Piagetian clinical method; Main (elaboration of the
hypothesis that an intervention program which uses a moral Education of children's Literature
and the dramatic and theatrical games could assist in the development of moral judgment in
children 5-6 years as well as planning of the intervention program and its job steps); Action
Evaluation (implementation of the intervention program); Evaluation (analysis of results
derived from the intervention and clinical interview program, in the form of post-test). The
results showed that although not obtained statistically significant differences in the
comparative analysis between the responses of pre-and post-test, it was possible to identify
changes that pointed to an evolution in the judgment of the children, which they could
understand the stories proposed in interviews, and presented in the posttest more responses
characteristically transition, whereas in the pre -test were predominately heteronomous.
Developments could be observed during the action (intervention program), in particular, the
notions of justice presented by children, and games, which originally were predominantly
self-centered, and with the development of the program, walked more socialized forms and
articulated. Nevertheless, it is noteworthy that the changes in this direction are slow and
gradual, which indicates to an ongoing work covering such interventions. Thus, from these
results it was possible to prove the hypotheses and contribute to the development of research
within the field of child morality.

Keywords: Moral Development; Moral Education; Child Literature; Dramatic Theater
Games; Childhood Education.
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1 INTRODUCAO

E preciso acreditar em um sonho. Primeiro vocé sonha, idealiza e aos poucos vai
concretizando. Foi isso que aconteceu quando entrei como aluna especial no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias “Julio de Mesquita Filho”
— UNESP — Campus de Marilia. Durante os dois anos como aluna especial, tive um contato
mais aprofundado com a Literatura a respeito da moralidade, proporcionando reflexdes para o
projeto de mestrado, que a principio pretendia ser uma continuidade do Trabalho de
Concluséo de Curso, que desenvolvi na graduacdo em Pedagogia, nessa mesma instituicéo,
cuja tematica foi o desenvolvimento infantil de criancas de 5 anos por meio do jogo dramético
(BASTOS, 2010). No meu segundo ano como aluna especial, iniciei minha carreira docente
em uma escola municipal de Educacéo Infantil. Por meio da experiéncia em sala, deparei-me
com diversas questdes ligadas ao desenvolvimento infantil, como por exemplo: as relac6es
entre as criangas e 0 professor e as criangas e seus pares, direcionando-me para um olhar mais
atento as questdes relacionadas ao juizo moral. Acredito que para se trabalhar a moralidade na
escola, os jogos dramaticos e teatrais e a Literatura Infantil podem contribuir nesse sentido.

A Educacdo Moral tem sido um tema muito discutido em producgdes nacionais e
internacionais (OLIVEIRA, 1994; MENIN, 1996; PIAGET 1930/1996; DEVRIES; ZAN,
1998; PUIG, 1996, 1998, 2004; VINHA, 2010; RAMOS; CAMPOS; FREITAS, 2012).
Porém, séo poucos o0s projetos sobre Educacdo Moral que se utilizam da Literatura Infantil e
dos jogos dramaéticos e teatrais como meios que contribuam para o desenvolvimento moral de
criancas. Ao longo desse desenvolvimento, a crianga precisa de condi¢Ges endogenas e
exogenas que a auxiliem a refletir e construir interna e coletivamente suas relacbes com o0s

Seus pares.
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Um ambiente que proporciona o respeito mutuo, em que 0s sujeitos se relacionem
como iguais e se respeitem, baseia-se em relagbes de cooperacdo que podem favorecer o
desenvolvimento da autonomia na crianca. Em uma situacdo de transgressdo das regras, a
discussdo seria realizada mediante expressao das criancas, que contariam com a ajuda da
professora, como interlocutora, no auxilio a solucdo do problema ocorrido. Dessa forma, é
dever da Educacdo propiciar as criancas experiéncias significativas ao desenvolvimento da
moralidade, mas como a crianca podera se desenvolver sem uma efetiva relacdo entre seus
pares? As atitudes das criancas devem ser valorizadas pelo adulto e deve-se estimular o
respeito matuo por meio das relagdes de cooperacdo para que a autonomia moral seja, assim,
alcancada.

A escola é um dos espacos onde devem ocorrer relaces éticas e morais e ainda séo
escassos 0s projetos relacionados a Educacdo Moral existentes nas escolas, sendo muito dificil
presenciar uma proposta pedagdgica pautada no oferecimento de um ambiente cooperativo
que favoreca desenvolvimento da autonomia moral. Pode-se dizer que esse tipo de
preocupacdo na escola se deve a mudangas do significado no sentido de cuidar, o qual passou
a ser empregado levando-se em conta a esfera moral.

No Brasil, a historia nos mostra que o atendimento de criancas até 3 anos era voltado
para um trabalho assistencialista — nas primeiras organizacdes destinadas a familias pobres (as
creches) — ao mesmo tempo em que organizagdes destinadas a familias abastadas (jardins-de-
infancia) passaram a dirigir um olhar pedagogico ao trabalho, e ndo apenas voltado para o
cuidar. (KUHMANN apud MONTENEGRO, 2005, p.81-82). Com o0 passar dos anos,
propostas politicas foram criadas no sentido de melhorar o servi¢o oferecido nas creches e
instituicOes pré-escolares, bem como a profissionalizagdo do educador, ampliando a visao de
que educar e cuidar devem ser entendidos como praticas indissociadas.

[...] a educacdo infantil constitui um campo paradigmatico para seu estudo,
pelo carater ampliado das polarizagbes entre o campo da afetividade e da
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racionalidade. A cisdo entre o considerado racional (educar) e irracional ou
emocional (cuidar) se reveste de conotacdo hierarquica, uma vez que, na
educacdo infantil, encontramos atuando, muitas vezes conjuntamente, a
auxiliar que “cuidar” (limpar, trocar, da comida, acalma, atende as
necessidades afetivas, etc.) e a professora que desenvolve atividades
pedagdgicas (transmite conhecimentos sistematizados, programa atividades,
trabalha a cognicdo). (MONTENEGRO, 2005, p.84-85).
O cuidar na Educacéo Infantil pode ser observado quanto aos valores que perpassam o
trabalho do educador, tornando-se para tal, essencial a relacdo entre afetividade e a
moralidade, envolvendo elementos morais, emocionais e cognitivos.

[...] a insercdo do tema do cuidar implica a necessidade de adotar uma
concepcao de moralidade que ndo se limite a nog&o de justica como direito
universal, portanto impessoal - ndo deixando de reconhecer sua importancia-
mas reconheca o cardter pessoal na resolugdo de conflitos morais.
(MONTENEGRO, 2005, p.96-97).

No entanto, embora o cuidar perpasse pela Educacdo Infantil, faz-se necessario pensar
na pratica do educador no que diz respeito ao cuidar como dimensdo moral, o qual se d& nas
primeiras relacOes de cuidado que a crianca recebe.

Nesse sentido, acreditamos que uma forma de trabalhar procedimentos de Educagéo
Moral no ambiente escolar, seria por meio da Literatura Infantil e dos jogos dramaéticos e
teatrais. Souza (2007) apresenta Bettelheim mostrando que os contos de fadas podem
proporcionar a crianga momentos de reflexdo sobre conflitos, dilemas, provenientes de a¢oes
das personagens. Dessa maneira, a imaginacao permite que a crianca faca paralelos entre
elementos presentes nos contos e em sua realidade. Nesse mesmo sentido, tal como afirma
Slade (1978), o jogo dramatico tem como base 0 improviso e por meio dele a crianca pode
solucionar problemas, estabelecer regras, além de proporcionar momentos para explorar,
criar, utilizar todo o corpo, se movimentar e conhecer o0 mundo que a cerca.

A fim de fundamentar esta pesquisa, utilizaremos a teoria psicogenética de Jean Piaget

(1896-1980) e pesquisas de outros autores que se baseiam nela, e para abordar os jogos
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dramaticos e teatrais utilizaremos a teoria de Viola Spolin (1992, 2012), Peter Slade (1978) e
trabalho de Ana Carolina Muller Fuchs (2005).

A Literatura e os jogos sdo previstos pelas Diretrizes Curriculares para a Educacao
Infantil (BRASIL, 2009) como formas do educador auxiliar a crianga em seu processo de
desenvolvimento, e para tal, acreditamos que tais elementos formadores podem ser utilizados
pelo professor dentro de uma proposta de Educacédo Moral.

Buscando formar seres humanos autbnomos, ativos e criativos, ndo podemos perder de
vista a perspectiva ludica do processo de conhecer. Sendo assim, 0s jogos e a Literatura
podem estar presentes nesse processo, levando a crianca a tracar seus caminhos e estratégias
de acdo em busca da solucdo de problemas, com mediacdo do professor, de forma ludica e
prazerosa.

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender se uma intervencdo de pesquisa
em Educacdo Moral, que tem como recursos a Literatura Infantil e os jogos dramaéticos e
teatrais pode contribuir para o desenvolvimento do juizo moral de criancas de 5 a 6 anos. Os
objetivos especificos sdo verificar as tendéncias do desenvolvimento moral das criancas
participantes; aplicar uma intervencdo de pesquisa voltada para o desenvolvimento moral,
utilizando-se da Literatura Infantil e de jogos dramaticos e teatrais; e analisar os efeitos da
intervencg&o de pesquisa no desenvolvimento do juizo moral das criangas investigadas.

No segundo capitulo, abordamos o desenvolvimento moral na perspectiva piagetiana e
a relacéo entre a Educagdo Moral e a Literatura Infantil, por meio de pesquisas desenvolvidas
nesta &rea do conhecimento.

No terceiro capitulo exploramos as definicdes dos jogos dramaticos e teatrais, bem
como aproximagfes com a teoria de Jean Piaget a respeito do aparecimento do jogo na

crianca.
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Ja no quarto capitulo, apresentamos a metodologia, com delineamento de pesquisa e
proposta metodoldgica utilizados para a realizacdo do presente estudo, bem como os
procedimentos para a analise dos resultados. No quinto capitulo, apresentamos os resultados
obtidos no pré e pos-testes, assim como os da intervencdo de pesquisa, bem como

encaminhamento para as discussoes.
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2 Desenvolvimento Moral e Educacgéo

Este capitulo tem por finalidade analisar e discutir os propositos da Educacdo Moral
dentro dos pressupostos da Psicologia Genética de Jean Piaget e como se da o
desenvolvimento moral infantil.

2.1 O desenvolvimento moral na perspectiva piagetiana

Jean Piaget (1896-1980) deu inicio a seus estudos a respeito da moralidade,
investigando de que forma as criangas desenvolvem o respeito e consciéncia de regras, em
jogos infantis, e observou que a moralidade envolve o modo como a crianca reflete por que
deve seguir certas regras e ndo outras, e ndo apenas obedecé-las (MENIN, 1996).

Piaget (1932/1994, p. 23) define o pensamento moral como um “[...] sistema de regras
e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por
essas regras”. Dois fendmenos, no que diz respeito a formacdo de regras, foram observados
por Piaget (1932/1994): préatica e consciéncia de regras. O autor chama de pratica de regras, a
forma que as criangas de idades variadas aplicam as normas, e de consciéncia de regras a
maneira como pensam a obrigatoriedade, ou ndo, do cumprimento dessas regras. Piaget se
voltou nesse estudo para o juizo moral, e apenas no que tange a pratica das regras, realizou
observagdes explicando o comportamento das criancas a respeito.

Em relacdo a pratica das regras, Piaget (1932/1994) identificou quatro estagios de
desenvolvimento: motor, egocéntrico, de cooperacédo e de codificacdo das regras. No primeiro
estadgio, compreendendo, aproximadamente, os primeiros 18 meses do desenvolvimento
infantil, a crianca apenas manipula objetos diversos para propria exploragéo, estabelecendo
assim, um ritual — préprio da fase — como processos de adaptacdo. No segundo estagio, dos 2
aos 6 anos, caracterizado pelo egocentrismo, as regras advindas dos adultos ou das criancgas

mais velhas — em caso de jogo - sdo aceitas pela crianca. A qual joga imitando as mais velhas,
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e desta forma, cré que esta em interacdo com as mesmas, enquanto esta jogando somente para
si, a fim de desenvolver habilidades que a ajudem a acertar. Chamando essa pratica de jogo
egocéntrico, Piaget (1932/1994, p.43) define que “[...] desde que saiba imitar,
esquematicamente, o jogo dos grandes, 0 menino desse estagio esta convencido de conhecer a
verdade integral: cada um para si, e todos em comunh&o com o Mais Velho [...].” Enquanto
no segundo estagio a crianca jogava por si, imitando os mais velhos, satisfazendo-se por
tornar-se pertencente do grupo, no terceiro estagio, compreendido entre os 7 e 12 anos, surge
a necessidade do dominio conjunto do jogo, isto €, parte-se da vontade de descobrir regras
comuns para todos, para que joguem do mesmo modo. Nesse estagio, 0 jogo torna-se social,
pois € a partir daqui que a cooperacao entre os jogadores pode ser vista. Trata-se, portanto, de
“[...] regulamentar a partida através de um conjunto sistemdtico de leis que asseguram a mais
completa reciprocidade nos meios empregados.” (PIAGET, 1932/1994, p.46). No quarto
estagio, o interesse pela regra em si passa a ser dominante. As crian¢as jogam pelo prazer da
disputa, mas mais que isso, procuram a partir de agora interagir de acordo com as regras, isto
é, as discussdes a respeito delas se aprofundam cada vez mais. Sendo um estagio marcado por
uma consciéncia coletiva das regras, surge o interesse pela formulacdo das mesmas.

Quanto a consciéncia das regras, Piaget (1932/1994) apresenta um primeiro estagio,
denominado anomia. Este estagio pode compreender, aproximadamente, 0os dois primeiros
anos do sujeito e é quando sdo adquiridos habitos que fazem parte de regras individuais, 0s
quais visam satisfazer o proprio prazer imediato. A crianca é egocéntrica de uma forma mais
radical, ndo faz parte ainda de seu entendimento a existéncia de normas e regras, as quais
comegcardo a aparecer e a fazer parte de seu universo infantil em decorréncia das trocas, dos
momentos de brincadeira com o outro. O segundo estagio, da heteronomia, compreende por
volta dos dois aos nove anos da crianca. Nele, a crianca reproduz o comportamento do adulto,

crendo assim, que as regras externas sdo superiores a ela. Piaget (1932/1994) aponta que,
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durante esse estagio, a crianca acredita que as regras ndo podem ser modificadas e, é também
quando a responsabilidade de suas acOes é avaliada conforme as consequéncias objetivas das
mesmas, e ndo em suas intencdes. O que interessa é desenvolver habilidades que auxiliem a
crianca a realizar corretamente as acdes das pessoas que a cercam. Essa tendéncia moral é
baseada na obediéncia das regras, enquanto que a tendéncia moral autbnoma é baseada na
igualdade. A crianca pode atingir o terceiro e Gltimo estdgio da consciéncia das regras, 0 da
autonomia, por volta dos dez anos, quando passa a existir aceitacdo quanto a mudanca da
regra, acreditando-se que as regras ndo duram para sempre. Piaget (1932/1994, p.64) indica
gue é na passagem da heteronomia, caracterizada pela regra da coacdo, para a autonomia,
caracterizada pela regra da cooperacdo, que a regra se torna uma “lei moral efetiva”. A partir
desse momento, a crianca torna-se consciente da importancia da lei e busca compreendé-la.
Quando a crianca atinge uma moral autdnoma, passa a entender a regra como uma decisao
livre de sua propria consciéncia.

Piaget (1932/1994) aborda em sua obra duas morais: da coacdo e da cooperacdo. A
moral da coacgdo esta ligada ao dever, a heteronomia, em que a crianga aceita as ordens do
adulto e se submete sem questionar. Nessa tendéncia, a crianca estad centrada em si, vive 0
fendmeno do egocentrismo intensamente. Ela ndo consegue se colocar na perspectiva do
outro, ndo estabelecendo relacbes de cooperacdo, necessarias para alcancar uma moral
autébnoma. Piaget (1932/1994, p.81) esclarece que:

O egocentrismo, na medida em que é confusdo do eu com o mundo exterior,
e 0 egocentrismo, na medida em que é falta de cooperagdo, constituem um
unico e mesmo fendmeno. Enquanto a crianca ndo dissocia seu eu das
sugestdes do mundo fisico e do mundo social, ndo pode cooperar, porque,
para tanto, é preciso estar consciente de seu eu e situa-lo em rela¢do ao
pensamento comum. Ora, para tornar-se consciente de seu eu, € necessario,
exatamente, libertar-se do pensamento e da vontade do outro. A coagdo
exercida pelo adulto ou pelo mais velho e o egocentrismo inconsciente do
pequeno sdo, assim, inseparaveis.
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Para que seja possivel a superacdo do egocentrismo na crianca, € preciso incentivar
momentos em que seu comportamento moral seja discutido, que enfrente diferentes pontos de
vista, justamente o que se pretende atingir com a proposta desta pesquisa.

Ao longo do processo de desenvolvimento, a crianca pode evoluir da anomia para a
heteronomia e, posteriormente, para a autonomia, conforme o fendémeno do egocentrismo tem
sua diminuicdo. Isso passa a acontecer devido a sua capacidade de compreensdo mais
elaborada da realidade em que se encontra.

Nas primeiras fases de julgamento das criancas, verificou-se a existéncia do realismo
moral, definido por Piaget (1932/1994, p.93) como

[...] a tendéncia da crianga em considerar os deveres e os valores a eles
relacionados como subsistentes em si, independentemente da consciéncia e
se impondo obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as quais
o individuo esta preso.

O realismo moral é entendido por Piaget (1932/1994) como um fenémeno no qual a
crianca se baseia somente em fatos que sdo aparentes, e desta forma, ndo compreende
intencdes que ndo podem ser observadas. Ela apenas passa a compreender as intencdes
implicitas das acGes a partir do momento em gque consegue descentrar-se, e assim, reconhecer
e entender a perspectiva do outro. Este fendmeno possui trés caracteristicas: o dever é
heterbnomo, isto €, se preza a obediéncia a regra, considerada como boa. A regra é dada, tida
como acabada e imposta pelo adulto. A segunda caracteristica € que a regra deve ser
compreendida “[...] ao pé da letra e ndo no espirito que a regra deve ser observada.”
(1932/1994, p.94) e a terceira trata da objetivagéo da responsabilidade, ou seja, a crianga
avalia suas agdes ndo em funcdo de suas intengdes, mas sim em sua conformidade material
com as regras instituidas.

Em sua obra, Piaget demonstra que a construcdo e evolucdo da moral acontecem
progressivamente, desde a anomia até uma tendéncia a autonomia moral. Para que a crianga

evolua intelectual e moralmente, Piaget (1932/1994) ressalta que néo é apenas pela maturacao
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bioldgica que isso ocorre, mas também pela interacdo social, uma vez que as normas logicas e
morais advém de todo um processo de cooperacdo. Para tal, portanto, se faz necessario pensar
em uma Educacdo que propicie acGes de cooperacdo, que vise a autonomia, e ndo acles de
coacdo. Ele destacou que em um ambiente onde o respeito mutuo passa a substituir o respeito
unilateral da crianca pelo adulto, o0 medo da ndo aprovacdo adulta em relacdo ao néo
cumprimento das regras diminui, conforme a necessidade de ser respeitada passa a ser
reciproca a de respeitar, resultando assim na desnecessidade de qualquer forma de coacéo.
Piaget (1932/1994, p.250) diz que

Reconhecemos, com efeito, a existéncia de duas morais na crianga, a da
coacdo e da cooperagdo. A moral da coacdo é a moral do dever puro e da
heteronomia: a crianca aceita do adulto um certo nimero de ordens as quais
deve submeter-se, quaisquer que sejam as circunstancias. O bem é o que esta
de acordo, o mal o que ndo estd de acordo com estas ordens: a intengdo s
desempenha pequeno papel nesta concepcao, e a responsabilidade € objetiva.
Mas, a margem desta moral, depois em oposic¢do a ela, desenvolve-se, pouco
a pouco, uma moral da cooperacdo, que tem por principio a solidariedade,
gue acentua a autonomia da consciéncia, a intencionalidade e, por
consequéncia, a responsabilidade subjetiva.

Dentro do desenvolvimento moral, Piaget (1932/1994) apresentou a nocdo de
Responsabilidade Objetiva por parte da crianca mais nova e uma Responsabilidade Subjetiva
da mais velha, sendo a segunda consequéncia da primeira, quando a crianca se desprende da
coacdo adulta.

A Responsabilidade Objetiva se da quando a crianga ndo julga os atos por sua
intencdo, e sim, por suas consequéncias. J& na Responsabilidade Subjetiva a crianga passa a
levar em conta a intencionalidade dos atos. Passa a existir uma necessidade de cooperacéo, ou
seja, “[...] a veracidade ¢ necessaria a reciprocidade e ao acordo mutuo” (PIAGET,
1932/1994, p. 136).

Em seus estudos a respeito do desenvolvimento moral, Piaget (1932/1994) enfatizou
que a crianga pode desenvolver o sentimento de justica por meio de exemplos de ac¢des do

adulto, e principalmente de solidariedade e respeito matuo entre as préprias criangas, quando
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diz que “[...] a autoridade adulta, se bem que constituindo, talvez, um momento necessario na
evolucdo moral da crianca, ndo basta para constituir o senso de justiga” (1932/1994, p.239).

O autor apresentou as nogdes de justica retributiva e distributiva, que se diferenciam
de forma cronoldgica, tendo inicio nas criangas mais novas e encerrando nas mais velhas.

Inicialmente, quando o adulto é responsavel pelo controle, ndo existe questionamento
por parte da crianca, sua participacdo e aceitacdo no grupo sao analisadas em funcédo de seu
comportamento, Piaget (1932/1994) apresenta a ideia da moral heterdbnoma.

Além da justica retributiva e distributiva, Piaget (1932/1994) estudou a respeito da
justica imanente, muito presente nas criangas peguenas, as quais acreditam na existéncia de
san¢Oes automaticas, que emanam das proprias coisas. A justica imanente esta relacionada a
questdo da sancdo expiatoria, com forte influéncia do realismo. Desta forma, pode-se dizer
gue se insere na justica retributiva. A justica imanente pode sofrer diminui¢do na medida em
que a crianca experiencia, em suas relac@es, situacdes envolvendo justica.

A justica retributiva esta intimamente ligada a san¢do. Segundo Piaget (1932/1994, p.
157), “[...] uma sancdo ¢ injusta quando pune um inocente, recompensa um culpado ou, em
geral, ndo ¢ dosada na proporcao exata do mérito ou da falta”. Esse tipo de justica ¢
caracterizado por dois tipos de sancdo: expiatoria e por reciprocidade. A sanc¢do expiatoria
nao esta relacionada a acao praticada, e sim as ordens da autoridade. “Numa palavra, podemos
dizer que, durante todo este periodo, no qual o respeito unilateral prevalece sobre o respeito
mutuo, a nocdo de justica sO poderia desenvolver-se em certos pontos, onde, precisamente, a
cooperagdo se delineia, independente da coa¢dao” (PIAGET, 1932/1994, p.237). Em
contrapartida, a sangédo por reciprocidade relaciona-se a acdo cometida, sendo proporcional a
sua gravidade. Piaget (1932/1994) analisa que as criangas que escolhem esse tipo de sangédo
baseiam-se na cooperacédo e igualdade. A sanc¢é@o por reciprocidade € classificada pelo autor

de diferentes maneiras, da mais para a menos severa:
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[...] H&, em primeiro lugar, a exclusdo, momentéanea ou definitiva, do prdprio
grupo social [...] E a punigdo que as criangas praticam com frequéncia entre
si, quando renunciam, por exemplo, a brincar com um trapaceiro
impenitente. [...] Em segundo lugar, podemos reunir num grupo as san¢des
gue s6 apelam a consequéncia direta e material dos atos[...] E terceiro lugar,
hé a sancdo, que consiste em privar o culpado de uma coisa da qual abusa.
[...] Em quarto lugar, podemos agrupar sob o nome de reciprocidade simples
ou propriamente dita as sangGes que consistem em fazer a crianca
exatamente o que ela préopria fez. [...] Em quinto lugar, hd a sancdo
simplesmente “restitutiva”: pagar ou substituir o objeto quebrado ou roubado
etc. [...] Haveria finalmente, a distinguir, uma sexta categoria que seria a
simples repreensdo, sem nenhuma punicéo, e a repreensdo que nao se impde
autoritariamente, mas que se limita a fazer compreender ao culpado em que
rompeu o elo de solidariedade. (PIAGET, 1932/1994, p. 162-164).

Para Piaget (1930/1996), com o passar dos anos as criangas demonstram uma

necessidade de cooperacdo, e na medida em que a capacidade de raciocinio e as estruturas se

formam, é possivel se deparar com uma nova forma de pensar as regras e lidar com elas,

possibilitando assim mudancas, até alcancar a moral autbnoma.

Quando a crianga joga discutindo regras a serem seguidas, de modo a obedecé-las nao

mais pela sua imutabilidade, mas sim pelo respeito mutuo, ela comeca a desenvolver a

capacidade de compreender a justica pela igualdade, e ndo pela autoridade. Em relacdo ao

desenvolvimento do conceito de justica, para Piaget (1932/1994) a partir dos sete anos, a

justica retributiva, firmada na san¢éo, passa a ser substituida pela justica distributiva, baseada

na igualdade. Conforme a crianga alcanca uma moral autbnoma, o senso de justica

desenvolve-se

[...] na proporcdo dos progressos de cooperagdo e do respeito matuo; de
inicio, cooperacdo entre as criancas, depois entre criancas e adultos, na
medida em que a crianca caminha para a adolescéncia e se considera, pelo
menos em seu intimo, como igual ao adulto. (PIAGET, 1932/1994, p.239).

Piaget (1932/1994) ressalta durante suas analises que a crianga em momento de jogo

opta por san¢do nao expiatdria, como por exemplo, no caso de trapaca, o trapaceiro é excluido
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e conforme a gravidade do ato cometido é estabelecido o tempo de sua permanéncia fora do
jogo. Entre as criangas, portanto, a sancao escolhida € a por reciprocidade.

A partir das respostas dadas pelas criancas em seus estudos a respeito do que
consideravam justo ou injusto, o autor observou a existéncia de trés periodos referentes ao
desenvolvimento da nocdo de justica: a justica retributiva (ocorrendo até por volta dos oito
anos), a qual se relaciona a ordem do adulto. O igualitarismo progressivo (compreendido entre
0s oito e onze anos) ocorre na medida em que a igualdade e a autonomia se desenvolvem
gradativamente. No Gltimo periodo (a partir dos onze anos), a san¢do ndo é mais utilizada da
mesma forma em todos. Para Piaget (1932/1994), a situacdo de cada crianca substitui a
igualdade guanto aos direitos e deveres da mesma.

N&o podemos deixar de salientar também a analise feita pelo autor sobre a igualdade e
a autoridade, uma vez que interferem diretamente no desenvolvimento da no¢ao de justica e a
autoridade adulta. Quanto a isso, Piaget (1932/1994) analisou que a igualdade e a autoridade
séo entendidas de duas formas distintas, de acordo com a idade. Primeiro, a maioria das
criangas entre cinco e sete anos ainda apresentaram carater de heteronomia, uma vez que
acreditavam que a justica esta relacionada a obediéncia. Segundo, entre oito e doze anos, a
nocdo de equidade passou a ser defendida.

Neste sentido, € possivel verificar uma evolugdo em relagdo ao tipo de resposta dada
pela crianga, em quatro niveis: os dois primeiros referentes a sujeicdo da justica a obediéncia
e os dois dltimos referentes ao predominio da justica por igualdade, e depois equidade.
Segundo o autor (1932/1994, p.214),

[...] de um lado, a justica esta subordinada a obediéncia, logo, a um principio
de heteronomia; de outro lado, a prdpria justica se prolonga, por um caminho
inteiramente auténomo, naquela forma superior de reciprocidade que é a

“equidade”, relagdo baseada ndo sobre a igualdade pura, mas sobre a
situacdo real de cada individuo.
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As atitudes, vivéncias e praticas das criancas devem ser, portanto,valorizadas pelo
adulto e deve-se estimular o respeito mutuo por meio das relacGes de cooperagdo entre seus
pares para que a autonomia moral seja, assim, alcancada.
2.2A Educacdo Moral e a Literatura Infantil

Com a preocupacéo sobre como educar moralmente, Piaget escreveu em 1930 o texto
Os procedimentos de Educacdo Moral, no qual aborda pontos importantes sobre as relacfes
entre o desenvolvimento moral e a Educacdo. Para o autor (1930/1996), o objetivo da
Educacdo Moral estd em favorecer meios que ajudem a crianga na construcdo de sua
autonomia. Para isso, as relacbes de coacdo sdo inevitaveis e as de cooperacdo, Sao
fundamentais, uma vez que a crianca comecara a ter conhecimento das regras, e para isso, de
inicio, vivenciara experiéncias de respeito unilateral e, posteriormente, de respeito muatuo, a
partir do qual podera construir a nogdo de cooperacao.

Piaget (1930/1996) afirma a existéncia de dois procedimentos de Educacdo Moral: 0s
verbais e 0s métodos ativos. Segundo o autor (PIAGET, 1930/1996, p.14), “Do mesmo modo
que a escola em geral, ha séculos, pensa ser suficiente falar a crianga para instrui-la e formar
seu pensamento, os moralistas contam com o discurso para educar a consciéncia”. Tal
procedimento pouco vale para a Educacdo Moral, pois para ele, os procedimentos verbais
baseiam-se na autoridade da pessoa adulta, onde esta presente o respeito unilateral, em que as
regras sdo impostas por meio da coagdo. Porém, os procedimentos verbais podem ser
considerados validos quando usados como resposta a algo que proporcionou reflexdo por
parte da crianca.

Queremos apenas ressaltar, no momento, que mantidas as justas proporgdes
a “ligdo de moral” ndo deve ser proscrita. Porém, ela ndo desenvolvera
produtivamente a ndo ser por ocasido de uma vida social auténtica e no
interior da prépria classe. (PIAGET, 1930/1996, p.19).

Em contrapartida, os procedimentos ativos pressupdem que “[...] a crianga possa fazer

experiéncias morais € que a escola constitui um meio proprio para tais experiéncias”
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(PIAGET, 1930/1996, p.19-20). Para isso, € preciso incentivar trabalhos em grupo, o contato
com outras criangcas e promover situacdes que envolvem a cooperacdo e 0 respeito mutuo.
Assim, com esse trabalho coletivo, a crianga pode construir gradualmente sua moralidade.

A Educacdo Moral, segundo Piaget (1930/1996), deve ser experienciada de todas as
formas e em todos os ambientes da escola. O autor afirma, portanto, que os procedimentos de
Educacdo Moral devem levar em consideracdo a crianca, oferecendo situacfes em que seja
possivel vivenciar principios morais de reciprocidade, de cooperacdo, de respeito mutuo,
construindo desta forma sua autonomia moral. Como afirma Piaget (1930/1996, p.21),

Se, realmente, o desenvolvimento moral da crianga ocorre em fungéo tanto
do respeito matuo como do respeito unilateral, [...] a cooperacdo no trabalho
escolar estd apta a definir-se como o procedimento mais fecundo de
formacao moral.

Reiterando os estudos de Piaget a respeito da Educacdo Moral no ambiente escolar,
DeVries e Zan (1998) apresentam a importancia de se cultivar um ambiente s6cio-moral para
a promocao de uma Educacdo Construtivista (o termo sécio-moral é usado pelas autoras para
referir fenbmenos considerados tanto sociais quanto morais).

A fim de promover o desenvolvimento da autonomia moral na crianga é fundamental
dar oportunidade a ela de criar regras, participar de tomadas de decisdo. Mas a0 mesmo

tempo, Vinha (2000, p.177) enfatiza que

[...] ndo basta somente dar liberdade as criangas para tomar decisdes ou fazer
as coisas, é necessario que essas oportunidades sejam adequadas ao
desenvolvimento das mesmas e que lhes seja permitido perceber as
consequéncias de suas opgdes e de suas atitudes. De La Taille (1998, p.71)
nos alerta para o fato de que “cada vez que damos liberdade, damos também
responsabilidade. O valor pedag6gico da primeira deve ser avaliado em
funcdo da importdncia da segunda, pois dar liberdade sem dar
responsabilidade €, na verdade, ndo dar liberdade”.

De acordo com DeVries e Zan (1998), muitos pesquisadores, assim como Kohlberg
(1992), abordaram discussdes morais com criangas por meio de dilemas, a fim de favorecer o
raciocinio de modo a promover o desenvolvimento de um estdgio de juizo moral ja alcancado

para um superior.
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As autoras trazem como definicdo para dilema “[...] situagdo na qual reivindicagdes,
direitos ou pontos de vista conflitantes podem ser identificados” (1998, p.179). As discussdes
socio-morais sdo muito importantes e devem ocorrer na escola, uma vez que elas contribuem
para que a crianca progrida ao longo dos estagios de raciocinio moral. A crianca pode, desta
forma, pensar a respeito de questdes interpessoais, descentrando assim de sua propria
perspectiva, reconhecendo e lidando com a existéncia de pontos de vista diversos.

Com o objetivo de contribuir para a evolucdo da crianca ao longo dos estagios do
raciocinio moral, as discussdes socio-morais a levam a pensar sobre a solucdo de problemas
voltados para questBes morais sobre outras perspectivas. Para tal, a Literatura Infantil é
considerada uma rica fonte de dilemas morais e sociais hipotéticos a serem trabalhados com
as criancgas. A respeito de intervengfes morais, Vinha (2011, s/p.) ressalta que

A congquista de rela¢Ges equilibradas e respeitosas, o que néo significa que o0s
conflitos estardo ausentes, ndo é decorrente de um simples processo de
amadurecimento ou de se aguardar passivamente a mudanca da sociedade
como pré-requisito para tanto. Essa conquista depende de todo um processo
de construcdo e aprendizagem, visto que a crianga ou 0 jovem ndo irdo
aprender sozinhos questdes tdo complexas se ndo foram previstas boas
intervencdes e oferecidas situacGes que contribuam para essa aprendizagem.

A leitura de histérias na escola ¢ um recurso oral e entendido como uma préatica
importante (DEVRIES; ZAN, 1998), pois ao discutirem sobre um determinado dilema, as
criangas podem pensar sobre as perspectivas das diferentes personagens apresentadas. No
entanto, tal recurso deve ser compreendido e trabalhado pelo professor como um
procedimento ativo, no sentido de criar, mediante a leitura e discussdo das historias,
possibilidades de as criangas diferenciarem e coordenarem diferentes perspectivas, assim
como de pensarem em alternativas para o desfecho das histdrias narradas, tornando o
procedimento ativo e ndo apenas verbal. Para isso, € preciso que o professor ouca atentamente
as criancas e esteja preparado para discutir as questdes morais presentes na historia. A fim de
auxiliar a crianga a organizar seu raciocinio moral, o professor deve fazer perguntas abertas ao

longo das discussdes, fazendo-a explicar seu raciocinio, sua forma de pensar. Uma maneira de
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o professor colaborar nesse processo é repetir diversas vezes a ideia apontada pela crianca,
pois assim, outras criancas terdo oportunidade de compreendé-la e formular novas opinides.

E importante, portanto, fazer uso das historias de forma a focar os dilemas nelas
presentes (DEVRIES; ZAN,1998). Os dilemas, primeiramente, foram propostos por
Kohlberg, autor que continua os estudos piagetianos, no sentido de estudar adolescentes e
adultos, porém nesta pesquisa ndo € a teoria adotada como referéncia.

Os chamados dilemas morais podem ser definidos como situacdes em que questdes
como pontos de vista e direitos podem ser encontrados e confrontados, e a partir deles é
avaliada a maneira como as pessoas raciocinam e discutem (DEVRIES; ZAN, 1998). As
autoras veem na Literatura Infantil uma rica fonte de dilemas morais, porém discutir dilemas
morais ndo é simples, pois requer auxiliar a crianca a identificar e lidar com outros pontos de
vista, diferentes ou ndo aos seus. Segundo DeVries e Zan (1998, p.181), existem diretrizes
que podem ser usadas ao longo das discussées morais

1. Selecione um tema sobre o qual vocé pode esperar encontrar uma
diferenca de opinides;

2. Leia muitas vezes historias com dilemas para as criangas;

3. Ajude as criangas a reconhecerem todos os pontos de vista em uma
historia;

4, Faca perguntas abertas;

5. Ajude as criancas a esclarecerem seu raciocinio, repetindo o que elas

afirmam de volta para elas;
6. Aceite todas as opinifes e posicoes.

Podemos dizer que a Literatura Infantil pode auxiliar a crianca de forma positiva ao
longo do desenvolvimento da moralidade, pois uma vez que estimula a construcdo das
representacdes para a crianga, esta pode relacionar situacfes reais vividas com situacoes
vividas pelas personagens. Neste sentido, Ramos, Campos e Freitas (2012, p.151-152) trazem
em seu estudo pesquisas que estabelecem relagbes entre a Literatura Infantil e o
desenvolvimento moral, e consideram que

A obra literaria torna-se um recurso valioso para desencadear o dialogo e a
reflexdo sobre dilemas morais, podendo vislumbrar possibilidades de
reconstruir as acdes, refletir e descobrir novas maneiras de agir, convidando
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o leitor a participar, emitir opinides, favorecendo assim a construcdo de
valores como a solidariedade, respeito, justica, igualdade, cooperagdo e as
interacBes entre suas a¢des no ambiente, trazendo significados para sua vida.

Sera por meio das trocas de pontos de vista portanto, que a criangca podera aos poucos
passar pelo processo de descentracdo, que de acordo com Fuchs (2005, p.17),

[...] com a necessidade do sujeito de se adaptar ac ambiente que o cerca,
ocorre uma descentracdo [...] Assim, as relagdes interindividuais permitem
ao sujeito dissociar o seu pensamento do seu “eu” e do pensamento do outro.

Joseph Maria Puig (1996), conhecido como um dos maiores especialistas em
Educacdo Moral na Espanha, tras também consideracdes importantes a esse trabalho. O autor
compreende Educacdo Moral como a construcdo da personalidade moral, ideia esta que vem
complementar as consideracdes de Piaget. Quanto ao conceito de personalidade moral, La
Taille (Prefacio a edicdo brasileira,1996,p.14), aponta os estudos de Puig (1996) em que

[...] ter um eu supde ter desenvolvido uma certa representacdo de si mesmo
em relacdo com o meio. Sem uma imagem da relacdo de si préprio com o
mundo social, sem uma auto-imagem, dificilmente poderdo ser elaborados
projetos pessoais que merecam o esforco de autoconstrucéo.
Para Puig (1996), quando se pensa na constru¢do de uma personalidade moral, outros
fatores devem ser levados em conta, como juizos, habitos, ou seja, pensar em personalidade

moral € pensar em um conjunto de aspectos individuais integrados a um “sistema social e
cultural.” (LA TAILLE apud PUIG, 1996, p.15). A esse respeito, Puig (1996, p.162)
apresenta a Educacdo Moral como

[...] um processo de construgdo que se inicia com os problemas que 0 meio
coloca, [..] cada sujeito vive em conjunto de “experi€ncias de
problematizacdo moral” que o obriga a agir moralmente para aceitar € em
seguida incorporar de algum modo essas experiéncias a sua personalidade.

Para a construcdo da personalidade moral, Puig (1998, p.36) apresenta procedimentos
metodologicos, como a discussdo de dilemas morais, exercicios de role-playing, exercicios de
auto-regulacdo, exercicios de construcdo conceitual, resolucdo de conflitos e atividades

informativas dentre outros, que tem como objetivo
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[...] iluminar melhor o horizonte valorativo do sujeito, ou conduzir processos
de valoragdo que provoquem a assimilacdo de novos valores. Esse tipo de
exercicio torna-se especialmente apropriado, como apontdvamos ao
referirmo-nos as finalidades da educacdo moral, para construir a prépria
identidade moral; uma identidade moral complexa, aberta e critica, que se
defina como espaco de diferenciacdo e criatividade pessoal no ambito dos
valores.

Compreendendo a escola como espaco onde o respeito muatuo € construido
coletivamente e considerando importante a discusséo dos dilemas morais mediante contacao
de historias, Oliveira (apud VINHA, 2000, p.437) escreve que

[...] num ambiente em que predomine a confiangca e o respeito mdtuo, o
professor proporcionard a seus alunos situagfes-problema, cuja solugdo
implique em julgamento, assumindo assim, o papel de elemento
desequilibrador do processo de constru¢do do julgamento moral. Desse
modo, “supde-Se que se criem condi¢Oes para que a crianga progrida na
construcdo das estruturas de raciocinio moral, que estardo disponiveis nos
momentos de julgar uma situagdo hipotética ou uma situacao real.

Fazendo um breve resgate aos escritos de Piaget (1932/1994) a respeito do
desenvolvimento moral infantil, as interacfes sociais sdo de suma importancia, portanto, para
0 processo de descentragdo da crianga, e neste sentido, autores como DeVries e Zan (1994),
Bettelheim (apud SOUZA, 2007) apresentam a Literatura Infantil como rica fonte de
discussdo de dilemas que objetivam a autonomia moral. Neste sentido, segundo DeVries e
Zan (1994, p.87):

O papel do professor é cooperar com as criangas, tentando compreender seu
raciocinio e facilitando o processo construtivo. O papel do professor &,
também, o de encorajar a cooperacdo entre criancas, promovendo sua
construgdo do equilibrio emocional e capacidades de enfrentamento,
entendimento interpessoal e valores morais.

Além dos autores citados acima, apresentamos os estudos O conteudo moral na
Literatura Infantil, de Marcondes e Bataglia (2011) e O conteddo moral na Educacéo
Infantil: contos maravilhosos como fonte cultural para praticas morais na Educacéo Infantil,
de Lopes e Bataglia (2011). Neles, as autoras defendem que o professor deve atuar como
mediador durante o processo de desenvolvimento moral da crianca em sala e, para isso, pode

fazer uso de obras literarias. Ambos se utilizaram de pesquisa bibliografica e documental e o
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embasamento tedrico para as discussdes empregado foi 0 mesmo, tendo como fundamento os
estudos de Piaget (1932/1994) a respeito do desenvolvimento do juizo moral na crianca e a
respeito de praticas morais, Puig (2004), bem como outros estudiosos.

O primeiro estudo (MARCONDES; BATAGLIA, 2011) teve como objetivo analisar
textos da Literatura Infantil que abordassem valores morais, regras, responsabilidade objetiva
ou subjetiva, nocdes de justica e sancBes. O material pesquisado foi proveniente da Lista do
Programa de Biblioteca na Escola (PNBE), 25 livros voltados a Educacdo Infantil e 25
voltados aos primeiros anos do Ensino Fundamental, dos quais foram selecionados
exemplares que explorassem os temas acima apontados.

As autoras apresentam a importancia de se trabalhar o texto literario e promover
discussbes que levem ao desenvolvimento moral infantil. Para tal, é preciso que o livro
escolhido apresente temas que proporcionem discussdo moral, mediada pelo professor.
Porém, quanto a escolha das obras a serem trabalhadas, as autoras apontam a ndo existéncia
de referéncias que auxilie o professor na identificacdo de histdrias que oportunizem
discussbes morais. O estudo tratou, portanto, de aprofundar mais sobre o processo de escolha
de historias que podem ser utilizadas, das quais suscitem reflexdes morais.

A escolha do material utilizado se deu em virtude da disponibilidade desses livros nas
bibliotecas das escolas publicas brasileiras, os quais foram analisados individualmente
buscando-se encontrar temas voltados a moralidade. Feita a analise de cada livro do acervo,
foram elaboradas questfes que poderiam ser usadas nas discussdes com as criangas.

Os resultados do estudo de Marcondes e Bataglia (2011) mostraram que foi
significativo o numero de obras encontrado que podem ser utilizados pelo professor para
leitura e discussbes morais. Isso foi possivel de ser observado em decorréncia dos
questionamentos realizados apos a leitura das histdrias, que resultaram em discussdes morais

significativas. No entanto, constatou-se que nem sempre o fato de uma determinada historia
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abordar um conteudo moral, consequentemente, possibilitaria o surgimento de discussdes,
tanto nas obras voltadas para a Educacéo Infantil, quanto para as do Ensino Fundamental. Por
fim, as autoras afirmam que o acervo fornecido pelo PNBE 2012 favorece o trabalho de
desenvolvimento moral, mas para isso, é preciso existir preparo por parte do professor, para
que possa realizar intervencGes que promovam a crianga sua autonomia, de forma gradual,
bem como é importante também que o professor saiba fazer um trabalho critico para a escolha
das historias a serem trabalhadas e elabore questbes relevantes que promovam discussdes
morais de qualidade.

Ja o estudo de Lopes e Bataglia (2011) teve como objetivo a analise de textos
literarios, voltados para o trabalho com criancas de 4 a 6 anos da Educacdo Infantil,que
abordassem especificamente a nocéo de justica. Foram analisados sete contos maravilhosos®,
escritos por Ricardo Azevedo, presentes no livro No meio da noite escura tem um pé de
maravilha. O ponto central do estudo esteve em compreender de que forma surge a nogédo de
justica nos contos infantis e de que maneiras o professor atuante na Educacdo Infantil, mais
especificamente de 4 a 6 anos, pode se utilizar desse material para problematizar tal conte(ido
moral.

Os contos foram lidos pelas autoras e em cada um deles foi analisada a maneira que a
no¢do de justica era tratada, observando semelhancas ou diferencas nas formas em que isso
ocorria. A fim de verificar ou ndo a existéncia da justica distributiva e retributiva ou imanente,
foram analisadas as falas, os enredos das historias, as descri¢cdes das personagens. Buscou-se
nas histérias em que era presente a justica distributiva, julgamentos por equidade ou
igualdade, e nas historias em que era presente a justica retributiva, san¢fes expiatorias ou por

reciprocidade.

! Souza (2005) com base em Coelho (1987), diferencia os contos de fadas dos contos maravilhosos. Segundo a
autora, os contos de fadas sempre possuem como eixo gerador uma problematica existencial, com ou sem a
presenca das fadas, ja nos contos maravilhosos, ndo hd a presenca de fadas, e se tem como destaque uma
problematica social ou vinculada a vida pratica.
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Como resultado, verificou-se que as histérias apresentaram pelo menos um tipo de
justica, sendo considerada pelas autoras como fonte possivel de se trabalhar a pratica moral
pelo professor em sala. A justica retributiva e san¢des expiatdrias estiveram presentes nas sete
historias, e em seis delas, san¢bes por reciprocidade. N&o foi identificada a justica imanente
em nenhuma das historias e em trés delas foram encontradas situacfes proximas a justica
distributiva. Por fim, as autoras concluem que as nogbes de justica presentes nos contos
maravilhosos escolhidos se assemelham ao pensamento da criancga e sdo significativos para o
trabalho com a Literatura Infantil e a pratica moral. E para se atingir um bom resultado no
trabalho, faz-se necessario estudar o processo de desenvolvimento moral da crianca, bem
como planejar intervencBes que proporcionem a troca de perspectivas e organizar
guestionamentos que auxiliem a desestabilizar o pensamento da crianca.

Para Marcondes e Bataglia (2011, p.3),

As préticas morais sdo acontecimentos educacionais organizados e
rotinizados que dao oportunidade aos participantes de vivenciar previamente
situagbes morais criticas, o que permite reflexdo e o exercicio do
autoconhecimento e da autonomia moral.

Dentro da instituicdo escolar, faz-se necessario proporcionar a crianga situacfes que
estimulem a relagdo com seus pares, pois ai ela “[...] percebe que seu ponto de vista pode ser
diferente do de outros e se vé obrigada a conciliar seus interesses com 0s de seus pares, num
exercicio para a justica” (MARCONDES; BATAGLIA, 2011, p.4). Dentre os trabalhos
desenvolvidos pelo professor, estd a pratica de leitura nas escolas de Educagdo Infantil e
discussao de histérias com pares. Ela pode ser adotada também para mediar discussdes que
favorecam o desenvolvimento moral infantil, mas para isso, € necessario que o professor se
forme teoricamente para que consiga dar andamento as discussdes, tomando cuidado com sua
autoridade, e também saber escolher o material apropriado a ser utilizado. (MARCONDES;
BATAGLIA, 2011).

Segundo Zilberman (apud MARCONDES; BATAGLIA, 2011, p. 8),
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A literatura estimula o didlogo, por meio do qual se trocam experiéncias e
confrontam-se gostos. Portanto, ndo se trata de uma atividade egocéntrica, se
bem que, no comeco, exercida solitariamente; depois, aproxima as pessoas €
coloca-as em situacdo de igualdade, pois todos estdo capacitados para ela.

Ao longo da mediacdo da pratica moral pela literatura infantil, o professor atua de
modo a suscitar conflitos que proporcionem o desenvolvimento do pensamento moral da
crianca e permite a troca de perspectivas entre seus pares, a partir de acdes das personagens
das historias narradas.

Desta forma, é fundamental a escola discutir meios que levem a crianca a pensar e agir
moralmente, com o objetivo de formar individuos autdnomaos e criticos.

Acreditamos também, que ndo apenas a Literatura Infantil, com a discusséo de dilemas
morais, mas também os jogos dramaticos e teatrais podem contribuir para o desenvolvimento

do juizo moral das criancas, assim como outras acoes.
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3 Jogos dramaticos e teatrais: aproximacgdes com a Psicologia Genética de Jean Piaget e
contribuig¢des & Educacéo Infantil

Este capitulo, de natureza tedrica, tem o propdsito de analisar e discutir a importancia
dos jogos draméticos e teatrais no processo formativo de criangcas da Educagdo Infantil e
relacionar tais atividades aos pressupostos da Psicologia Genética de Jean Piaget, que se
remetem a evolucdo do jogo. Considerando serem 0s jogos, em especial 0os dramaticos e
teatrais, essenciais para o desenvolvimento infantil, procuramos demonstrar como eles podem
ser entendidos a luz de diferentes processos psicoldgicos abordados por Piaget.

Para alcancar tais metas, esta secdo esta dividida em quatro partes: inicialmente,
tratamos de como o jogo, de forma geral, pode ser concebido e sua importancia para a
Educacdo Infantil; num segundo momento, apresentamos como a evolu¢do do jogo, no
desenvolvimento infantil, é abordada na Psicologia Genética de Jean Piaget; em terceiro
lugar, caracterizamos 0s jogos dramaticos e teatrais, com base, principalmente, em Spolin
(1992, 2012) e Slade (1978); e, por ultimo, ressaltamos as principais diferencas entre esses
dois tipos de jogos de forma a realizar aproximacgdes com as interpretacdes de Piaget, que
situam o desenvolvimento dos jogos no contexto do pensamento da crianca, e demonstrar a
importancia de um trabalho a ser realizado em escolas e instituicbes de Educacédo Infantil,
ligado aos jogos dramaticos e teatrais, que va ao encontro de uma proposta intencional e
consciente por parte dos educadores e de uma aprendizagem ludica e prazerosa para a crianca.
3.1 A importancia do jogo na Educacéo Infantil

Segundo o Artigo 29 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/1996
(BRASIL, 1996), a Educacdo Infantil passa a ser a primeira etapa da Educacdo Basica. Ela
deve garantir a formagdo integral da crianca, complementando a acdo da familia e da

comunidade. Nesse sentido, necessario se faz pensar em nossas concepcdes relacionadas a
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crianca e em seu processo de educacdo formal. Quem € essa crianca de quem falamos e para
as quais trabalhamos para que se desenvolvam? Percorremos um longo historico para
chegarmos as concepcdes relacionadas a criangca como sujeito histérico e de direitos que
temos hoje. Mudangas econdmicas e avancos em diversos campos do conhecimento
contribuiram para que construissemos concepcdes acerca da crianca e da infancia. Nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil, em seu Artigo 4°, lemos que

As propostas pedagogicas da Educacdo Infantil deverdo considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, € sujeito historico e de direitos
que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009, p.1).

Também lemos, no Artigo 9° das Diretrizes, que as Propostas Pedagdgicas para a
Educacao Infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes e brincadeiras. Dessa
forma, podemos dizer que existe o entendimento, fixado inclusive em Lei, de que 0 jogo e as
atividades ludicas sdo fundamentais para o desenvolvimento da crianca.

A respeito do que vem a ser jogo, nos reportamos a uma obra classica e fundamental
para a compreensdo das caracteristicas do jogo e de sua etimologia. Em Homo Ludens- 0 jogo
como elemento da cultura, Huizinga (1990) analisa 0 jogo presente na histéria e nas
instituicbes humanas. Alerta que, mais que buscar uma definicdo do que venha a ser jogo,
procura enumerar algumas caracteristicas fundamentais contidas no ato de jogar. Para o autor
¢ atividade voluntaria, que absorve intensamente o jogador, ocorre dentro de limites de tempo
e de espaco, com regras a serem observadas pelos jogadores.

Em relacdo a etimologia das palavras jogo e ludico, afirma que a lingua latina cobre
todo o terreno do jogo com uma Unica palavra: ludus, de ludere.

Embora ludere possa ser usado para designar os saltos dos peixes, 0 esvoagar
dos péssaros e o borbulhar das &guas, sua etimologia ndo parece residir na
esfera do movimento rapido, e sim na da ndo seriedade, e particularmente na
da ‘ilusdo’ e da ‘simulagdo’. Ludus abrange os jogos infantis, a recreagéo, as
competicdes, as representacOes liturgicas e teatrais e 0s jogos de azar
(HUIZINGA, 1990, p. 41).
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Nestas linguas, no entanto, o termo ludus foi suplantado por um derivado de jocus
(gracejar, trocar) e ampliado para o sentido de jogo em geral. Temos, por exemplo, na lingua
italiana gioco, giocare e na portuguesa a palavra jogo e o verbo jogar.

Para o autor, 0 jogo é visto como atividade ndo séria, mas, ao contrario do senso
comum, alerta que os jogadores, sejam crian¢as ou adultos, sdo capazes de jogar dentro do
mais alto grau de seriedade e de concentracdo. Na Educacdo Infantil, ao observarmos as
criancas em seus momentos de brincadeiras e jogos, podemos constatar esta afirmacdo de
Huizinga (1990).

Tendo as propostas pedagogicas para a Educacdo Infantil como eixos norteadores as
interacdes e brincadeiras, cabe ao professor oferecer possibilidades para que as criangas
efetivamente apreendam o mundo de forma ludica e prazerosa. Consideramos, no entanto, que
se faz necessario conhecer a fundo a importancia do jogo e do ato de jogar para a crianga, no
seu processo de desenvolvimento. Assim, pensamos encontrar respostas a muitos de nossos
guestionamentos na Psicologia Genética de Jean Piaget, no que diz respeito a evolucdo do
JOgO na crianga e 0s processos inerentes.

3.2 A evolucéo do jogo na Psicologia Genética de Jean Piaget

Segundo a teoria piagetiana (PIAGET, 1964/1969; PIAGET, INHELDER,
1966/2006), em seus primeiros anos de vida, em relagdo ao desenvolvimento da inteligéncia
pratica, a crian¢a ndo faz uso da linguagem, conhece o mundo apenas pela acdo e, assim, vai
desenvolver o conhecimento pratico sobre o mundo. Interagindo com o meio ao seu redor ela
construira nogbes de permanéncia de objeto, causalidade, espaco e tempo mediante o0s
processos de assimilacdo e de acomodacdo. O processo de assimilacdo refere-se a
incorporacdo de informacGes do meio que sdo integrados em esquemas ja desenvolvidos. A
partir dai, esses esquemas ja existentes sofrerdo modificacbes para que ocorram novas

assimilagdes pelo individuo, ou em outras palavras, segundo Piaget (1969/1982, p. 157) “[...]
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a adaptacdo é o equilibrio entre a assimilacdo da experiéncia as estruturas [...] e a acomodacao
dessas estruturas aos dados da experiéncia.”

Para a crianca evoluir cognitivamente, ou seja, para Se constituir a organizacdo do
pensamento em patamares mais complexos, em determinado momento, a linguagem faz-se
necessaria. Para Piaget, o papel da linguagem é fundamental para o pensamento, pois se
constitui em uma ferramenta simbdlica imprescindivel para realizar trocas com o meio. Essas
trocas permitem ao sujeito a construcdo de novas estruturas, mediante 0s processos de
assimilacdo de elementos exteriores e a acomodacdo desses a0 meio. Porém, apesar de
necessaria, nao é suficiente, ou seja, ndo € ela que garante por si prépria o desenvolvimento
mental. Nesse momento, Piaget (1967/2003) ressalta que o pensamento e a linguagem se
constroem pelas conquistas do periodo sensorio-motor, pela interiorizacdo dos esquemas
praticos que favorecem o0 desenvolvimento da capacidade de representacdo e,
consequentemente, da funcdo semiotica.

Para explicar como se d& o desenvolvimento do sujeito relativo ao processo de
construcdo do conhecimento, Piaget (1975) faz uma divisdo em quatro periodos, ou estagios,
em relacdo aos quais as idades sdo aproximadas, pois apesar de serem sequenciais ndo sao
cronoldgicos, da seguinte forma: Sensorio-motor (até os 2 anos); Pré-operatorio (de 2 a 7,8
anos);Operatorio-concreto (de 8 a 11 anos);Operatdrio-formal (a partir de 12 anos). Em cada
periodo de desenvolvimento sdo construidas novas estruturas, que conservam e a0 mesmo
tempo superam as anteriores, correspondendo a determinadas caracteristicas do sujeito que se
modificam em funcdo do desenvolvimento que segue, ou como diz Piaget (1969/1982, p. 14)
“[...] cada estdgio constitui entdo, pelas estruturas que o definem, uma forma particular de
equilibrio, efetuando-se uma evolugdo mental no sentido de uma equilibracdo sempre mais

completa. ”Dessa forma, Piaget apresenta seu estudo a respeito do conhecimento
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compreendendo-0 como um conjunto de estruturas, tendo como base as a¢6es do sujeito e sua
interacdo com o meio.

No periodo sensdrio-motor, a crianca desenvolve conceitos praticos por meio de trocas
realizadas pela coordenacdo de esquemas visuais, tateis, cinestésicos, motores, gustativos,
auditivos, etc. Assim vai elaborando os seus esquemas de acdo, que serdo usados para a
construcdo de outras novas estruturas cognitivas, cada vez mais complexas. Ao interiorizar
tais esquemas de acdo, a crianga, no periodo pré-operatério desenvolve a funcdo semidtica, ou
seja, comeca a ter condicdes de representar, apresentando um significante diferenciado para
um significado, desenvolvendo assim, o pensamento simbolico por meio de diferentes
instrumentos (PIAGET, 1945/1964; PIAGET, INHELDER, 1966/2006).

No decorrer de suas investigacOes, Piaget (1937/2006) desenvolve a teoria de que o
simbolismo na crianca depende da evolucdo da inteligéncia sensorio-motora. Fazendo um
paralelo com os estudos de Piaget, Zorzi (2002), afirma que a linguagem surge a partir da
interiorizacdo dos esquemas sensOrio-motores, provenientes das acGes da crianca. A
linguagem entdo € construida a partir da interacdo da crianca com 0 meio, mediante suas
capacidades cognitivas. Nesse sentido, a linguagem ocorre no periodo representativo, por
volta dos dois anos de idade. E ai que a crianca desenvolve a funcdo semidtica, cujo
desenvolvimento abrange condutas relativas a imitacdo diferida, ao desenho, ao jogo
simbolico, as imagens mentais e a linguagem. A capacidade de simbolizar mostra, ao longo
do processo do desenvolvimento infantil, uma nova forma de a crianga se apropriar da
realidade.

No que se refere ao jogo, Piaget (1936/1987, 1945/1990) o concebe como um
elemento fundamental aos processos de desenvolvimento intelectual, e apresenta as relagdes

entre diferentes tipos de jogos e o desenvolvimento infantil, propondo a estruturacdo dos
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mesmos em trés momentos, os quais se diferenciam de acordo com o tipo de assimilacéo
predominante: 0s jogos de exercicio, 0s jogos simbdlicos e os de regras.

Os jogos de exercicio, de acordo com Piaget (1945/1990), consistem nas primeiras
formas de jogo na crianga, no entanto sua manifestacdo nao se restringe ao periodo sensorio-
motor, uma vez que podem reaparecer ao longo da vida, apesar de terem sua diminui¢cdo com
0 desenvolvimento dos outros tipos de jogo. A forma de assimilacdo presente nos jogos de
exercicio é a funcional ou reprodutora, a qual conduz a aces que geram prazer. Durante essa
busca por prazer, estabelece-se uma repeticdo de movimentos, na qual estruturas assimiladas
podem ser associadas a novas relacdes (PIAGET, 1945/1990). De acordo com Macedo (1995)
a repeticdo, solicitada pelas necessidades da assimilacdo funcional dos esquemas de acdo, é
fundamental para a formacdo dos habitos. Dessa forma, os jogos de exercicio, que tem como
forca motriz o prazer funcional decorrente, sdo formas de repetir sequéncias motoras e
habitos, e dentro da perspectiva piagetiana, o principal modo de aprendizagem da crianca, no
primeiro ano de vida sdo os habitos, e estes constituem o alicerce para a estruturacdo das
futuras operacGes mentais. Outro atributo dos jogos de exercicio é que tém o potencial de ser
a base para a regularidade, tdo importante para a aprendizagem escolar e para a vida de forma
geral.

O jogo simbolico caracteriza-se por jogos de exercicio que desenvolvem na crianca a
capacidade de imaginar, ou em outras palavras, é a “[...] reprodugdo de um esquema sensorio-
motor fora do contexto e na auséncia do seu objetivo habitual” (PIAGET, 1945/1990, p.156).
Isso ocorre quando a crianga joga com o faz-de-conta, quando assimila 0 mundo da maneira
que o percebe, interagindo com a funcdo que atribui ao objeto, e ndo com sua natureza.
Assim, o tipo de assimilacédo presente no jogo simbolico é deformante, uma vez que a crianca
assimila elementos de sua realidade por analogias, conforme seus desejos e possibilidades, e

ndo a partir do objeto real. No momento em que a crianca atribui diferente significado ao
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objeto, a imaginacao simbolica passa a configurar-se em jogo. Esse tipo de jogo acontece, em
especial, ao longo do periodo pré-operatorio, em que 0 pensamento se aprimora mediante
simbolos, porém ainda ¢ intuitivo, pouco movel e ndo reversivel, ja que o pensamento l6gico
tera inicio posteriormente.

Piaget (1945/1990) apresenta uma evolucdo do jogo simbdlico em diferentes classes,
de acordo com a estrutura dos simbolos. Aborda, primeiramente, 0 esquema simbolico, tido
como a forma mais primitiva, porém uma das mais interessantes do simbolo ludico, por
marcar “[...] a passagem e a continuidade entre o exercicio sensorio-motor e 0 simbolismo
[...]”, em que do primeiro, por prazer funcional, conserva a possibilidade de colocar em
exercicio uma conduta fora do seu contexto, e do segundo expressa “[...] a capacidade de
evocar essa conduta na auséncia de seu objetivo habitual [...]”, seja com objetos substitutos ou
sem qualquer objeto real (PIAGET, 1945/1990, p. 156-7). No entanto, ainda é considerada
uma forma primitiva pelo fato de a crianca s6 colocar em acdo um esquema atribuido ao
préprio comportamento. Exemplos dessa classe de jogo sdo: fazer de conta que dorme, que
toma banho, dentre outras condutas.

No decorrer do desenvolvimento da crianga, podem, ainda, ser conferidos novos
modos de simbolos Iudicos, os quais sdo classificados por Piaget (1945/1990) mediante trés
fases.A fase | é divididaem IA e IB, 1A e IIB e I1IA, I1IB, 11IC e HID. O tipo IA caracteriza-
se pelo uso dos esquemas simbolicos nos objetos, isto &, a crianga transforma de maneira
simbolica os objetos em outros, por exemplo, quando ela, ao invés de realizar determinada
acao, faz a boneca realiza-la. O tipo IB se assemelha ao anterior, porém, complementa-o no
sentido de projetar esquemas simbolicos a modelos imitados e ndo diretamente a a¢do do
sujeito, como fingir falar ao telefone e depois fazer a boneca falar, falseando sua voz. O tipo

I1A, ainda da fase I, define-se como assimilagdo de um objeto a outro, apresentando-se de
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forma direta e de modo a determinar o jogo. Nesse caso uma concha pode ser um copo, depois
uma xicara, um chapéu ou um barco.

O tipo 1IB envolve, ao mesmo tempo, esquemas de imitacao e assimilacdo simbdlica.
Hé& a assimilacdo do eu a outrem ou a outro objeto, sendo conhecido como jogo de imitacéo,
ja que a crianga se identifica com outras personagens, como por exemplo, imita o irméo bebé
a mamar, ou ainda como no modelo retratado por Piaget em relacdo a uma de suas filhas:

[...] a0 1;10 (30), ela finge que joga de esconde-esconde com um primo
ausente ha dois meses. Depois,ela propria é o seu primo: “Clive corre, Clive
salta, Clive ri” etc., e imita-o saracoteando-se(PIAGET, 1945/1990, p.163).

Os tipos A, 11IB e 1IC sdo classificados por Piaget (1945/1990) como jogos que
prevalecem, sobretudo, durante o periodo pré-operatorio, aproximadamente a partir dos trés
anos. O tipo IlIA é denominado combinacBes simples, no qual procede a jungdo entre
elementos de imitacdo e de assimilacdo deformante, de forma a agora representar as cenas
inteiras: “Situam-se, gradativamente entre a transposi¢do da vida real, no plano inferior, e a
invencdo de seres imaginarios sem modelo atributivo, no plano superior [...]” (PIAGET,
1945/1990, p.169). No tipo 111B, das combinacdes compensatdrias, a assimilacdo do real se da
mediante ficcdo simbdlica, mais para se corrigir algo do real do que para reproduzi-lo por
prazer, tal como pode ser ilustrado pelo exemplo a seguir:

Aos 3;11 (15), proibe-se-lhe ir a cozinha, por causa dos baldes de &gua
guente preparados para um banho. “Entdo eu vou numa cozinha de
mentirinha. Uma vez vi um menino que ia na cozinha e quando Odette
passou com a agua quente, ele arredou-se para um lado.” A histéria
continua com esse tema, por compensagdo. Depois, termina por aceitacdo
simbdlica: “Em seguida, ele ndo foi mais a cozinha." (PIAGET, 1945/1990,
p.171).

Nas combinagGes liquidantes, tipo I1IC, a crianca ao viver situacdes desagradaveis
procura revivé-las por meio de uma transposicdo simbdlica, de forma que a situacdo €
gradativamente assimilada por incorporacao a outras condutas: “[...] basta que o jogo, para
preencher a sua funcgéo propria, reproduza tal e qual as cenas em que 0 eu correu o risco de

derrota para permitir-lhe assimila-las e vencer ulteriormente” (PIAGET, 1945/1990, p.173).
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No tipo I1ID, das combinacBes simbdlicas antecipatdrias, a crianca se antecipa de modo
simbolico as consequéncias de desobediéncia, como pode ser visto neste exemplo:

[...] J. aos 4;6 (23) passeia na montanha, percorrendo um caminho escarpado.
“Presta atencdo a essa pedra escorregadia. — Tu sabes, Marécage [...]pos
uma vez o pé num pedregulho destes, ndo prestou atengdo e escorregou, e
ficou bastante machucada.” Aos 4;6 (26), num outro caminho a beira de um
precipicio vertiginoso, eu advirto J., apontando para a torrente ao fundo do
declive. “Tu sabes o que ela fez, a minha amiguinha preta [...]? Ela rolou
até o fundo da montanha, indo mesmo cair no lago. Rolou e rolou quatro
noites a fio. Arranhou terrivelmente o joelho e a tibia. Nem sequer chorou.
Apanharam-na depois. Ela estava no lagoa, ndo sabia nadar e quase se
afogou. Ao principio ndo a viram mas depois acharam-na. — Como soubeste
tudo isso?- Mas ela contou-me tudo no barco!” (PIAGET,
1945/1990,p.175).

Por volta dos quatro aos sete anos, na fase Il, o jogo simbdlico tem sua diminuic&o,
uma vez que “[...] o simbolo acaba perdendo o seu carater de deformacgdo ludica para se
avizinhar de uma simples representacdo imitativa da realidade” (PIAGET, 1945/1990, p.176).
Trés caracteristicas diferenciam o jogo simbélico da fase presente da anterior: um progresso
quanto a ordem que a crianga passa a estabelecer em relacdo aos acontecimentos enquanto
joga; a tendéncia a apresentar uma imitacdo mais exata do real, em que a crianga, depois de
tanto realizar exercicios sensorio-motores e simbolizar, passa a assimilar cada vez menos de
maneira deformante, aproximando-se de “uma simples reproducdo imitativa” (PIAGET,
1945/1990, p. 177), e por altimo, tem-se o inicio do simbolismo coletivo, em que quando
jogam juntas, as crian¢as comegam a simbolizar sequencialmente e de forma a diferenciar e
complementar seus papeis. A sequéncia dessas caracteristicas durante essa fase se da em
fun¢do do crescimento dos processos de socializagdo, em que “[...] todo progresso da
socializagdo culmina, ndo num reforgo do simbolismo, mas na sua transformacgdo, mais ou
menos rapida, no sentido da imitag@o objetiva do real.” (PIAGET, 1945/1990, p.179).

Quanto a fase 111, o simbolismo comega a dar lugar aos jogos de regras, com 0 jogo

cooperativo, e as construcdes simbolicas cada vez menos deformantes e adaptadas ao real.
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Nas fases anteriores 0 jogo era imitado ou improvisado, passando, agora, a ser previamente
combinado.

Piaget (1945/1990) esclarece que ao passo que 0 jogo de exercicios tem seu inicio nos
primeiros meses do desenvolvimento infantil, e os jogos simbdlicos por volta dos dois anos, o
de regras comecara sua constituicdo no transcorrer da fase Il dos jogos simbolicos,
aproximadamente aos 04 anos, e principalmente na fase Ill, em torno dos sete anos,
conservando-se, em maior interesse, por toda a vida, apesar de os dois primeiros tipos de
jogos também subsistirem em residuos. Da mesma forma que o simbolo substitui o exercicio
simples, no surgimento do pensamento, a regra substitui o simbolo e enquadra os exercicios
na constituicdo das relagdes sociais. A crianca ainda sofrerd certa influéncia dos jogos de
exercicio e simbolico, enquanto o jogo de regras apresentard crescimento constante
contribuindo, desta forma, para o seu desenvolvimento.

O jogo de regras ¢ considerado por Piaget (1945/1990, p.182) como “[...] a atividade
ladica do ser socializado”, pois uma vez que os jogos de exercicio sdo integrados ao jogo
simbolico, e durante este Gltimo a crianca transforma o “simbolo deformante” em “imagem
imitativa”, os jogos de regras sdo socializados e regulamentados mediante as regras. Os jogos
de regras sdo caracterizados pelo tipo de assimilagdo reciproca, que visa a coordenacao entre
esquemas, e no sentido de uma coletividade e regularidade consentida e procurada
intencionalmente, e que para que o ganhar seja alcancado é preciso haver uma busca pelo
pleno funcionamento do jogo (MACEDO, 1995).

Piaget (1945/1990) esclarece que 0s jogos de regras podem constituir combinagdes
sensorio-motoras ou intelectuais, com a competicdo entre os individuos, podendo ser
regulamentados por regras transmitidas por geragdes, do mais velho ao mais novo, ou por
regras espontaneas e momentaneas, permanecendo mais entre os iguais. Durante o jogo de

regras, 0 pensamento da crianga evolui para o ambito das operacdes: “Para a inteligéncia,
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trata-se do inicio da construcdo logica, que constitui, precisamente, o sistema de relagdes que
permite a coordenagdo dos pontos de vista entre si” (PIAGET, 1964/1969, p.44). Esse periodo
coincide com a diminuicdo do egocentrismo, uma vez que a crianga vai adquirindo a
capacidade de cooperar, ou seja, de operar em conjunto.

3.3 Os jogos dramaticos e teatrais

O jogo, em sua funcdo ludica, é responsavel por proporcionar momentos de diversao,
descobertas, estimular a voluntariedade, interacdo e desenvolvimento da crianga. O jogo pode
se dar de vérias formas, ter diversas qualidades e intencGes para que seja realizado. Dentre 0s
inimeros jogos existentes, optamos por tratar das caracteristicas do jogo dramatico e do jogo
teatral, bem como a forma que se apresentam no decorrer do processo de desenvolvimento
infantil.

O jogo dramaético, que detém elementos ludicos relacionados a linguagem teatral, é
conceituado por Slade em seu estudo O Jogo Dramatico Infantil (1978, p.18), em que mostra
que, “[...] no drama, i.e., no fazer e lutar, a crianca descobre a vida e a si mesma através de
tentativas emocionais e fisicas e depois através da pratica repetitiva, que é 0 jogo dramatico
[...].” Ele possui duas caracteristicas importantes: a sinceridade (momento de pura verdade e
espontaneidade infantil em relacdo ao jogo que se esta jogando) e a absorcao (envolvimento
total por parte da crianca naquilo que esta fazendo). Mas para que essas caracteristicas sejam
alcancadas é preciso que o adulto ofereca espacos agradaveis para que as criancas criem,
explorem sua individualidade e 0 mundo que as cerca. Esse tipo de jogo é importante para a
crianca, pois ele a auxilia no exercicio de solucdo de problemas por meio do improviso e do
desempenho de papéis.

Spolin (1992) também defende o improviso como uma estratégia teatral em que a
crianca realiza um exercicio constante de vivéncia de situacdes diarias expondo suas visdes de

mundo. Improvisar, para a autora, € resolver os problemas propostos nas situacfes de jogo no
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“aqui e agora” do ambiente cénico. Requer que o jogador se utilize de seu repertorio cultural e
de sua capacidade de resolver problemas rapidamente, de forma vivida e intensa. Dessa
forma, por meio de ac¢Bes improvisacionais é possivel haver um dialogo entre o que é proprio
da crianca, individual, e o que é externo a ela.

A autora aborda que é por meio do ato improvisacional que a crianca tem
possibilidade de criar, questionar, criticar, rever situacdes para, assim, de forma autdbnoma,
solucionar problemas ao longo do seu processo de desenvolvimento individual e no grupo. No
sistema de jogos teatrais preconizados por Spolin (1992) pode-se apresentar ao jogador uma
determinada situacdo a ser resolvida, a proposicao de onde uma situacdo ocorre, do que se
trata a acdo e quem sao as personagens, mas jamais se deve dizer ao jogador como a cena deve
ser realizada. Como uma situacéo vai se desenrolar é problema a ser resolvido pelos jogadores
na busca por estratégias de acdo para a resolucdo do problema cénico.

Corroboramos, desta forma, com Slade que afirma que o0s jogos

[...] exercem uma influéncia importante na constru¢cdo do Homem, em todo o
seu comportamento e na sua capacidade de se adaptar a sociedade. A
oportunidade de jogar, portanto, significa ganho e desenvolvimento. A falta
de jogo pode significar uma parte de si mesmo permanentemente perdida.
(SLADE, 1978, p. 20).

Para Spolin (1992, p. 251), “a experiéncia teatral, como a brincadeira, ¢ uma
experiéncia grupal que permite a alunos com capacidades diferentes expressarem-se
simultaneamente enquanto desenvolvem habilidades e criatividades individuais.” 1SS0 quer
dizer que quando hd o jogo, a crianca na verdade encontra-se num momento de
autoconhecimento, no qual possui total liberdade para expor experiéncias pessoais e também
para desenvolver sua autonomia e independéncia.

Assim, Slade define jogo e 0 jogo dramatico no universo infantil:

O jogo € na verdade a vida. A melhor brincadeira teatral infantil s6 tem
lugar onde oportunidade e encorajamento lhe sdo conscientemente
oferecidos por uma mente adulta [...] Nessa brincadeira teatral infantil
existem momentos de caracterizacao e situacdo emocional tdo nitidos, que
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fizeram surgir uma nova terminologia: “jogo dramatico”. (SLADE, 1978, p.
18).

O jogo dramatico constitui uma atividade que permite & crianga expressar suas
vontades, necessidades, sua personalidade, vivenciar e experimentar, utilizando o improviso
como base do jogo. Apds a realizacdo de “brincadeiras teatrais” (SLADE, 1978, p.18), em que
as expressoes da crianga sdo exteriorizadas, a realidade de cada uma ¢ “descrita”, o
relacionamento com os demais individuos é, de certa forma, estabelecido (brincadeiras essas
inseridas no chamado jogo dramético) e ocorre uma evolucdo quanto a intencdo de jogo.
Nessa evolugdo, o jogo passa de dramético para teatral.

A fim de fazer uma diferenciacdo entre jogo dramatico e jogo teatral, Japiassu
(2001) defende que:

Na ontogénese, 0 jogo dramético (faz de conta) antecede o jogo teatral.
Diferentemente do jogo dramético, o jogo teatral é intencional e
explicitamente dirigido para observadores, isto é, pressupde a existéncia de
uma platéia. Todavia, tanto no jogo draméatico como no jogo teatral, o
processo de representacdo dramatica ou simbdlica no qual se engajam 0s
jogadores desenvolve-se na acdo improvisada e os papéis de cada jogador
ndo sdo estabelecidos a priori, mas emergem das interagBes que ocorrem
durante o jogo. (JAPIASSU, 2001, p. 21).

Ao jogar, a crianga precisa solucionar os problemas postos pelo jogo. As criancas, ao
personificarem tipos, ao criarem cenas, dialogam entre si, analisam situacdes e estabelecem
estratégias de acdo. Sonhos, anseios, formas de ver o mundo, temores, solu¢des encontradas
tornam-se visiveis aos olhos de quem presencia tais momentos.

O trabalho voltado para o jogo dramatico e teatral na Educacdo Infantil ndo tem por
objetivo formador voltar-se para as finalidades relacionadas a arte teatral, como encenar uma
peca ou espetaculo, como muitas vezes acontece nas escolas em momentos de festas ou datas
comemorativas, com tematicas especificas, mas estimular as criangas a jogarem cenicamente,
a personificarem tipos, a movimentarem-se, a solucionarem problemas, a improvisarem, a

criarem a partir de seus repertérios culturais.
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3.4 Diferenciacdes entre os jogos dramaticos e teatrais e relacbes com a perspectiva de
Piaget sobre o jogo.

Autores como Koudela (2001) e Fuchs (2005) procuram entender a relaces entre 0s
jogos dramaticos e teatrais e as formulacdes sobre a evolucdo do jogo na perspectiva
piagetiana, dando especial destaque as diferenciacbes e aproximacdes que podem ser
extraidas a partir da caracterizacdo dos jogos dramaticos e teatrais.

Fuchs (2005) discute 0s processos cognitivos que permeiam a construcdo da
improvisacdo teatral, fundamentando-se em Piaget e Spolin, com o objetivo identificar e
analisar de que forma ocorre 0 processo de descentracdo em atores iniciantes. Ao longo de seu
estudo, Fuchs (2005) apresenta Piaget ao descrever que a evolucdo do pensamento das
criancas se da em solidariedade com a do jogo, de um nivel mais egocéntrico — em que ha
uma indiferenciacdo entre o sujeito e o objeto, e que todos o0s elementos estdo subordinados
ao eu— para um pensamento socializado — em que 0 sujeito situa seu eu em relacdo aos
diversos elementos que envolvem a acdo, de forma a descentrar-se, e haver a diferenciacdo
entre sujeito e objeto, com a ac¢do tornando possivel o reconhecimento do objeto e a tomada
de consciéncia pelo sujeito.

Para abordar a questdo da improvisacdo, a autora aborda o jogo dramatico e 0 jogo
teatral em suas defini¢des e diferenciacdes, indicando-os como atividades fundamentais que
permeardo todo o processo de descentracdo. O jogo dramatico €, entdo, concebido como uma
atividade ladica que apesar de ndo ter como intuito a apresentacdo ao publico, possibilita a
experimentacdo e a construcdo da linguagem teatral. E um jogo subjetivo, que pode ser
relacionado ao faz de conta infantil, diretamente vinculado ao imaginario, a criacdo, e a
espontaneidade, o que ndo significa que seja um jogo puramente individual. Ndo obstante,
mesmo que seja coletivo, o foco estd nas relagdes que cada individuo estabelece entre as

formas teatrais e 0 seu imaginario. O jogo teatral, por sua vez, contempla a participacdo de um
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grupo que o examina, acrescentando a relacdo com a plateia, o que exige uma linguagem mais
objetiva, que viabilize a comunicacgédo dos atores entre si e destes com o publico.

Ao se voltar ao desenvolvimento infantil, Fuchs (2005) destaca que o jogo dramatico
antecede o teatral, em que a construcdo da linguagem teatral acontece valendo-se do jogo que
abarca os simbolos individuais, e tem seu desenvolvimento no sentido de um jogo mais
socializado (jogo teatral) que atinge os codigos e simbolos coletivos. Sendo, entdo, possivel
relaciona-los ao processo de descentragdo em que “[...] a constru¢do do conhecimento se da a
partir de uma perspectiva particular que se descentra em direcdo a coordenacdo de diversas
perspectivas que envolve a a¢do” (FUCHS, 2005). Dessa forma, na passagem do jogo
dramatico ao teatral pode ser considerado o processo de descentracdo, partindo-se de um jogo
mais individual, dependente da relacdo do sujeito com o fazer teatral, para um mais
socializado, que se baseia nas relacBes entre os individuos e na coordenacao dos diferentes
pontos de vista, concernentes ao se fazer teatral. Segundo Fuchs (2005, p. 28) “pode-se
comparar 0 jogo dramatico as acbes egocéntricas e 0 jogo teatral as acdes descentradas de
cooperacao.”

Em sua pesquisa empirica, valendo-se da observacdo de atores iniciantes, Fuchs
(2005) pode verificar trés momentos no processo de descentracdo em improvisagéo teatral. O
primeiro foi definido como improvisacdo egocéntrica, formado por acles subjetivas e
individuais dos atores, em que estes estdo conectados com seu imaginario, centrados em sua
propria perspectiva, sem o estabelecimento de comunicagéo e trocas com outros colegas do
jogo, com pouco desenvolvimento da improvisacdo; sendo verificados somente alguns jogos
paralelos individuais, predominando-se o jogo dramatico e o simbolico. O segundo momento
recebe a denominacdo de improvisacdo articulada, cuja caracteristica estd nos atores
demonstrarem uma maior compreensao do trabalho, com partes que se integram na cena

improvisada, porém sem consciéncia de sua totalidade, ja que a acéo € em relacdo a objetivos
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imediatos. Tem-se como fundamento o jogo teatral, uma vez que caminha em direcdo da
construcdo e codificagdo coletiva, na coordenacdo de varios elementos da cena, e na busca de
se relacionar com colegas mais proximos, diferenciando e reconhecendo outros pontos de
vista. No entanto, ainda ha dificuldade de integracdo entre o imaginario e o real, apesar de
algumas transformacoes ja serem construidas, porém sem a capacidade de fazer relagdes mais
profundas entre o fazer e o pensar. No terceiro momento, chamado de improvisacao
descentrada, o desenvolvimento da improvisagdo € vivo e 0 jogo teatral esta presente em toda
a cena. O foco esta na busca do jogo coletivo, sem imposicdo da prépria perspectiva, uma vez
que se procura agir em relacdo a todo o grupo. Ha a compreensdo e coordenacdo da cena
como um todo, transformacdo da acdo e do pensar, e possibilidade de articulacéo entre o real
e 0 imaginario.

Fuchs (2005) adverte que ndo se deve admitir uma linearidade estatica no
desenvolvimento do jogo dramatico ao teatral, mas um movimento entre ambos, cujas
construgdes individuais embasam o trabalho coletivo, e este as transformam. Assim, segundo
a autora a improvisacdo é composta pelo jogo dramatico e teatral, em que o primeiro abarca as
relagbes mais subjetivas com a expressividade e a linguagem teatral e 0 segundo as mais
objetivas, e de relacfes entre o proprio grupo e o publico. E no que se refere a esses trés
momentos, estes podem ser relacionados com o processo de construcdo de conhecimento
proposto por Piaget, em que na base da espiral pode ser colocada a improvisacdo egocéntrica,
no patamar seguinte a articulada, e por Gltimo a descentrada. Ndo obstante, sem se
compreender esses patamares como rigidos, mas com a conservacgdo e construcdo de novas
estruturas, em que as mais complexas contém e, a0 mesmo tempo, superam as anteriores.

Nesse mesmo sentido, ao abordar a evolugdo do jogo na teoria de Piaget, Macedo
(1995) esclarece que os jogos de regra contém como propriedades essenciais as duas

caracteristicas herdadas dos jogos que o antecedem: a regularidade, decorrente da repeticdo
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dos jogos de exercicio, e as combinagdes e inventividade, provenientes dos jogos simbdlicos.
No entanto o que é singular dos jogos de regras € o seu carater coletivo, em que s6 se pode
jogar em dependéncia da jogada do outro.

Baseada em estudos de Spolin (1992), Koudela também mostra como se da a
passagem do jogo dramatico para o teatral explicando que:

O processo de jogos teatrais visa a efetivar a passagem do jogo dramatico
(subjetivo) para a realidade objetiva do palco. Este ndo constitui uma
extensdo da vida, mas tem sua propria realidade. A passagem do jogo
dramatico ou jogo de faz-de-conta para o jogo teatral pode ser comparada
com a transformagdo do jogo simbolico (subjetivo) no jogo de regras
(socializado). Em oposicdo a assimilagdo pura da realidade ao eu, o jogo
teatral prop6e um esforco de acomodacao, através da solugdo de problemas
de atuagdo. (KOUDELA, 2001, p. 44).

Verifica-se assim que Koudela (2001) distingue o jogo dramaético, relacionando-o a
uma atividade mais individual e subjetiva, do teatral, como uma atividade mais objetiva e
social. Ela aponta, ainda, para essas diferenciacdes considerando os processos de assimilagédo
e acomodacao na obra de Piaget.

Seguindo a mesma direcdo dos autores supracitados, e com o prop6sito de realizar um
aprofundamento em relacdo as possiveis aproximacdes entre 0s jogos dramaticos e teatrais e o
estudo da evolucdo dos jogos na Psicologia Genética de Jean Piaget, voltamo-nos as
interpretacdes deste autor que situam 0s jogos no contexto do pensamento da crianga. A
importancia de realizar esse intento esta em olhar para essa atividade ndo como um fenémeno
isolado, mas sim como um dos aspectos, e em solidariedade, com toda atividade, que indica
para tendéncias do pensamento nas relagdes de equilibrio entre o eu e o real, e sua evolucao
demonstra como o desenvolvimento mental parte de um menor para um maior equilibrio
(PIAGET, 1945/1990; PIAGET; INHELDER, 1966/2006).

Piaget (1936/1987, 1937/2006, 1945/1990) explica que a atividade e o pensamento
adaptados constituem um equilibrio entre os processos de assimilacdo e acomodacdo —

entende-se, de forma geral, a assimilacdo como a incorporacdo dos objetos aos esquemas de
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acao do sujeito, e a acomodacao o ajuste do sujeito as caracteristicas dos objetos, ocasionando
a variagdo ou transformacdo de seus esquemas e estruturas —, e reencontram-se em todas as
fases do desenvolvimento da inteligéncia esses dois polos, sempre melhor diferenciados e
tornando-se, consequentemente, mais complementares em um equilibrio crescente. O jogo na
crianca, segundo Piaget (1945/1990), é a expressdo de uma das fases dessa progressiva
diferenciacdo entre a assimilacdo e a acomodacdo, de forma a constituir o polo extremo da
assimilacdo do real ao eu, tendo em seu inicio a predominancia da assimilacdo sobre a
acomodacdo, desde a funcional até a deformante, de modo a subordinar a acomodacédo ao
invés de se equilibrar com ela.

No caso do jogo simbolico, quando a assimilacdo sensorio-motora se transforma em
assimilacdo mental, por dissociacdo entre o significado e o significante, hd a capacidade
representativa lidica, mas ela se diferencia da representacdo cognitiva posterior, uma vez que
o significado é assimilado ao eu, e evocado conforme sua satisfacdo mais imediata. Assim
“[...] a assimilagdo vem primeiro nas relacdes do sujeito com o significado a até na construgao
do proprio significante” (PIAGET 1945/1964, p. 211).Ao passo que, posteriormente, havera
maior adaptacdo do sujeito ao significado, ou seja, equilibrio entre assimilagcdo e acomodacao,
e o significante se aproximara mais do real. A assimilacdo inicial é centrada no préprio
individuo (1945/1990, 1937/2006, 1964/1969, 1936/1987), ou seja, egocéntrica. Inclusive
Piaget (1945/1990, p. 213) afirma que “[...]Jo jogo simbolico ndo é mais que 0 pensamento
egoceéntrico em estado puro”, e diz respeito aquela parte do pensamento que fica centrada em
si mesmo, pela falta de acomodagcéo relativa.

Essa forma de assimilacdo do real ao eu é vital para o desenvolvimento da crianca e
sua continuidade, pois permite que, sob o ponto de vista do significado, pelo jogo acrianca
reviva experiéncias que atendam mais a satisfacdo do seu eu do que a submissao ao real e, da

perspectiva do significante, possibilita por meio do simbolismo a linguagem pessoal viva e
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dindmica a crianca, fundamental para expressar sua subjetividade na linguagem coletiva. No
entanto, no jogo simbolico o pensamento ainda permanece egocéntrico, ndo atingindo assim a
objetividade do pensamento, que tem como condi¢do necessaria a assimilacdo do real ao
sistema de nocgOes adaptadas em equilibrio com a acomodacdo, dessas mesmas nocdes as
coisas e ao pensamento de outrem, o que serd possivel juntamente com a evolucdo de formas
de jogos posteriores. Os jogos de regras apresentardo, entdo, um equilibrio entre assimilacédo
ao eu e a vida social, representando a satisfacdo sensorio-motora e intelectual, e conciliagcdo
entre assimilacdo ludica e reciprocidade social. (PIAGET, 1945/1990; PIAGET; INHELDER,
1966/2006).

O jogo simbolico é um dos componentes da funcdo semi6tica, portanto fundamental
para o desenvolvimento da capacidade representativa, de atribuicdo de um significante
diferenciado a um significado. No entanto, Piaget (1945/1990) questiona por que a crianga se
dedica mais para o simbolismo individual, ou a pura imitacdo, do que para a adaptacdo as
realidades fisicas e sociais. A resposta esta no fato de que antes de se alcancar as relagdes
essenciais entre sujeito e objeto, a criancga se prende a superficie do eu e das coisas, decorrente
de um estado egocéntrico de conceber as coisas. O pensamento egocéntrico se caracteriza
pelas centracdes, e ndo adaptacdo objetiva a realidade, de forma a, por um lado, ter a
satisfacdo como primado e, por outro, a deformacdo do real em fungdo da acéo e do proprio
ponto de vista. E inconsciente de si mesmo e impossibilita a diferenciacdo entre o objetivo e o
subjetivo (PIAGET, 1945/1990, 1947/2005). Tem sua marca no fenomenismo “[...]
permanecendo a assimilacdo a superficie das coisas quando a assimilacdo as deforma em
funcdo dos caracteres mais periféricos da agao” (PIAGET, 1945/1990, p. 368). No ambito
social, consiste na indiferenciacdo entre o eu e 0 grupo, e na confusdo do proprio ponto de
vista com o do outro (PIAGET, 1923/1999, 1932/1994, 1945/1990, 1947/2005).E a evolugéo

do jogo se fara no sentido da descentracéo e de um equilibrio.
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No jogo simbdlico a descentracdo gradativa da assimilacdo egocéntrica é evidente na
segunda fase, em que ha& unido com a imitacao representativa, em que 0 jogo se converte “[...]
tanto em expressao da realidade quanto transformacdo efetiva desta ultima” (PIAGET,
1945/1990, p. 362). Nesse contexto, o simbolo é cada vez menos deformante de maneira a se
aproximar da imagem adequada e da construcdo imitativa, seguindo-se para uma coordenacgéo
entre os significantes provenientes da imitacdo e da assimilacdo ludica. Essa evolucao no jogo
tendera para uma integracdo a inteligéncia e ao equilibrio entre os processos de assimilagéo e
acomodacdo, até atingir o nivel do pensamento adaptado no plano das operagdes quando,
entdo, o jogo simbdlico muda na direcdo de uma adequacdo progressiva dos simbolos a
realidade simbolizada. No entanto, deve-se destacar que a capacidade imaginativa criadora,
decorrente da atividade assimiladora espontanea, ndo tem seu decréscimo e sim sua
ampliacdo, devido aos progressos correspondentes da acomodacdo. O pensamento, entdo,
torna-se movel, reversivel, passivel de multiplas coordenacgdes e, no plano social tende-se a
cooperacéo, diferenciacdo e coordenacgéo de diversos pontos de vista.

Em termos de socializacdo, Piaget (1945/1990) compara as primeiras fases dos jogos
simbdlicos com o mondélogo coletivo, concebido por Piaget (1923/1999) como a mais social
das diversas formas de linguagem egocéntrica na crianga, em que esta reune o prazer de fala
na presenca dos outros, no entanto sem se dirigir realmente a eles, pois permanece em sua
propria perspectiva. A partir da segunda fase, em que se pode falar de um jogo mais coletivo,
que tem em sua caracterizacdo o simbolismo coletivo (aproximadamente dos quatro aos sete
anos), ocorre a passagem de um egocentrismo inicial para a reciprocidade, devido a dupla
coordenacao nas relacdes interindividuais e nas representacfes. Além disso, ao invés de um
reforco do simbolismo, acontece uma transformacdo em direcdo a uma imitacdo mais objetiva
do real. No entanto, a socializacdo ainda é fragil, tanto no que tange aos jogos coletivos em

relacdo ao simbolismo individual, como na linguagem socializada em relagdo a egocéntrica.
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A partir dos sete anos, ha uma modificacdo nitida no simbolismo ludico, com efeitos
importantes na socializacdo e consequentemente no pensamento. Na fase Ill, Piaget afirma
que a crianca abandona o jogo egocéntrico, visando uma aplicacdo efetiva das regras, uma
coordenacao cada vez mais apurada de papéis e o fortalecimento da socializacao (1945/1990,
1932/1994). E em correlacdo com a adaptacdo social, se da o desenvolvimento de construcgdes
simbolicas cada vez mais adaptadas a realidade, o que marca o fim do simbolismo ludico e
progresso do jogo de regras.

Tanto o jogo dramético como o teatral se aproximam dos jogos simbolicos descritos
por Piaget, mas em suas especificidades representam diferentes fases, desde um simbolismo
mais individual até o coletivo, que caminham em direcdo a processos mais socializados e a
descentracdo sendo, entdo, os dois fundamentais ao desenvolvimento da crianca. Inclusive,
Piaget (1945/1990) afirma que o jogo simbdlico e a capacidade de representar auxiliam a
crianca a expressar a forma como V€ e interpreta a realidade. Para o autor, € possivel verificar
durante esse tipo de jogo elementos da vida cotidiana da crianga, seus conflitos e suas
fantasias. Em relacdo ao jogo simbdlico Macedo (1995) destaca que sdo expressdes da
assimilacdo deformante as fantasias ou 0s mitos que a crianga inventa e tanto se encanta.
Esses sdo, também, modos de a crianga compreender os temas neles presentes, o que favorece
a integracdo da crianga com 0 mundo que a circunda, e aproximacgdo da mesma com as regras
sociais, firmando o vinculo entre as coisas e suas representacdes. Os jogos simbolicos, com
sua caracteristica de pensar ou inventar a realidade, podem ser um preparo para futuras
teorizacOes e explicacbes sobre os mais diversos temas. Segundo Piaget e Inhelder
(1966/2006) e Piaget (1945/1990, p. 186) o jogo simbdlico tem seu apogeu em determinado
periodo do desenvolvimento, e é essencial para o desenvolvimento da funcdo semiotica. Nao
obstante a medida que “a crianga se adapta as realidades fisicas e sociais, menos se entrega as

deformacgdes [...], visto que, em vez de assimilar o mundo ao seu eu, submete
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progressivamente, pelo contrario o eu ao real”. E héd trés razdes para a diminuicdo do
simbolismo ludico: a crianca fica mais atenta a seu circulo social, tornando-se mais proxima
das personagens reais; o simbolismo compartilhado por outros é passivel de dar origem as
regras, decorrendo a transformacdo dos jogos de ficcdo pelo de regras, e ao passo que a
crianca busca submeter o jogo ao real, o simbolo deformante transforma-se em imagem
imitativa, e a prépria imitacdo tem sua incorporacdo a adaptacdo inteligente. E o grau de
exigéncia da crianca em relacdo a reproducdo se torna cada vez maior, € assim 0 jogo
simbolico integra o exercicio sensério-motor ou intelectual, transformando-se nos jogos de
construcdo, tendo seu declinio, desenvolvendo-se com a idade os jogos de regras (PIAGET
1945/1990).

Nesse contexto, o jogo dramatico pode ser relacionado, em suas caracteristicas e
importancia com o simbdlico, e o teatral com as fases mais adiantadas do jogo simbolico que
caminham em direcdo as construcdes simbdlicas e aos jogos de regras, favorecendo a crianca
a realizar representacGes de sua realidade, o que a aproxima gradualmente as regras sociais, e
a considerar o ponto de vista do outro no momento de jogo. Assim, 0 jogo teatral a0 mesmo
tempo em que possibilita a diferenciacéo e coordenacéo de perspectivas, engloba e preserva o
simbolismo desenvolvido no jogo simbdlico. No entanto, agora, de forma mais intencional e
consciente, sem a predominancia das caracteristicas egocéntricas, que sdo inconscientes.

Além disso, o jogo teatral inclui regras, em especial mais espontaneas e entre iguais e
o0 valor disso ao desenvolvimento da crianca é destacado por Macedo (1995) ao se referir aos
jogos de regras, em que destaca que como nos demais tipos de jogos o valor ludico da acéo é
fundamental, o que indica a presenca do prazer e do desejo como sua forga propulsora. Além
disso, 0 jogo de regras tem um importante valor operatorio, em termos de estrutura. Nesse
tipo de jogo ha uma finalidade intencional, e dentre as determinacGes convencionais

colocadas pelas regras, isto implica na coordenacdo de diferentes perspectivas: na
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antecipacdo, no planejamento, na recorréncia e no desenvolvimento do pensamento
operatorio. Dessa forma, a finalidade dentro das regras tem que ser coordenada com 0s meios
para se atingir tal fim.

Acreditamos, assim, que por meio dos jogos dramaticos (nos quais predomina o
“grupdo” e maior liberdade em relacdo as acOes) e teatrais (que marcam a passagem para
jogos com regras mais intrincadas, divisao de grupos, que atuam e assistem as atuacGes dos
outros grupos) o professor possa auxiliar a crianga em seu no processo de desenvolvimento
integral, estimulando situacdes de troca de perspectivas e de cooperacdo, de forma a favorecer
a diminuicdo de suas caracteristicas egocéntricas.

Macedo (1995) destaca a importancia de os jogos estarem presentes na vida e na
escola, para que por meio deles seja incentivado o prazer estético e 0 gozo da construcdo do
conhecimento. As criancas quando jogam s3o intensas, entregam-se por inteiro. E uma
experiéncia fundamental, um testemunho de crenca na vida, no momento, na propria
capacidade, no prazer de estar consigo e com o outro. Dessa forma o jogo tem seu valor
ontogenético e psicopedagdgico. No que diz respeito ao Gltimo, o jogar como recurso
pedag6gico pode auxiliar a criangca a adentrar na intimidade do conhecimento, buscando
saciar a sede decorrente das tantas indagacdes que afligem a humanidade.

O conhecimento se d& quando existe uma interacdo da crianca com a realidade ao
utilizar a simbolizacdo e esse processo acontece quando a crianga participa do jogo, pois “[...]
0 jogo é uma forma de atividade particularmente poderosa para estimular a vida social e a
atividade construtiva da crianga” (KAMII; DEVRIES, 1991, p. X). Relacionar os jogos
dramaticos e teatrais com as formulacGes de Piaget sobre a evolucdo do jogo é possibilitar o
entendimento da importdncia desses jogos estarem presentes na Educacdo Infantil,

justificando-se seu papel no desenvolvimento da crianca e seu lugar na escola, cabendo a esta



56

instituicdo proporcionar tempo, espago e recursos para seu emprego de forma consciente e
intencional.

Dessa forma, buscamos apresentar a importancia dos jogos dramaticos e teatrais para o
desenvolvimento da crianca pequena e defender sua presenca no trabalho realizado nas
escolas de Educacdo Infantil, como elemento formador. Relacionamos estes jogos ao
desenvolvimento humano e aos pressupostos de Piaget ligados a evolugdo do jogo na crianca.

Destacamos que um trabalho voltado para o0s jogos dramaticos e teatrais, que apresente
problemas cénicos a serem solucionados e personificacdo de tipos, encontra respaldo na
prépria legislacdo brasileira voltada para a Educacdo Infantil. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009) preconizam, em seu Artigo 9°, que as
propostas pedagdgicas para a Educacdo Infantil devem ter como eixos norteadores as
interacdes e as brincadeiras. Jogos e brincadeiras variados devem, entdo, estar presentes na
cotidianidade das criancas, mediados pelos professores. Nesse sentido, é de suma importancia
para o professor conhecer a importancia dos jogos para a vida da crianga e para seu processo
de desenvolvimento, respaldado em teorias relacionadas a questdo, em especial a Psicologia
Genética de Jean Piaget.

Neste capitulo desenvolvemos um estudo teodrico voltado aos jogos dramaticos e
teatrais buscando relaciona-los com os pressupostos de Piaget ligados aos jogos e ao
desenvolvimento infantil. Dialogamos com as teorias de Spolin (1992), Slade (1978), Japiassu
(2001),Koudela (2001) e a pesquisa de Fuchs (2005), no sentido de melhor compreendermos a
estrutura de tais jogos e seu potencial formador, e fundamentarmos nossa pesquisa empirica, a
qual sera abordada a seguir. Consideramos que, se de fato buscamos formar seres humanos
autbnomos, ativos e criativos, ndo podemos perder de vista a perspectiva ludica do processo
de conhecer. Que 0s jogos dramaticos e teatrais possam ser compreendidos em sua relacédo

como o0s processos de desenvolvimento e estar presentes, levando as criangas a tracarem seus
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caminhos e estratégias de acdo em busca da solucdo de problemas. Que a Educacgéo Infantil
possa cada vez mais cumprir o seu papel formador, de forma intencional, Iudica e prazerosa

para as criangas!
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4 Metodologia
4.1 Delineamento da pesquisa e procedimentos

Em nosso estudo, envolvendo a Literatura Infantil e os jogos draméticos e teatrais, foi
levantada a suposi¢do de que o desenvolvimento sistematizado dessas atividades teria um
efeito na evolugdo do juizo moral das criancas que delas participariam. A fim de testar essa
hipotese, planejamos a elaboracdo de uma intervencdo de pesquisa e 0 modo pelo qual seu
impacto poderia ser averiguado.

Para realizarmos o presente estudo, escolhemos a pesquisa-ac¢ao, por se tratar de uma
metodologia que favorece a realizacdo dos objetivos ja apresentados: compreenderiamos se
uma intervencgéo de pesquisa em Educagdo Moral, tendo como recursos a Literatura Infantil e
0s jogos dramaticos e teatrais, poderia contribuir para o desenvolvimento do juizo moral de
criangas de 5 a 6 anos. Como objetivos especificos, teriamos verificar as tendéncias do
desenvolvimento moral das criangas participantes, bem como aplicar uma intervencéo voltada
para o desenvolvimento moral, utilizando-se da Literatura Infantil e dos jogos dramaticos e
teatrais, e analisar os efeitos da intervencdo no desenvolvimento do juizo moral das criangas
investigadas.

Thiollent (2011, p.14) define a pesquisa-a¢cdo como sendo:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma ac¢do ou com a resolugcdo de um
problema coletivo e no qual 0s pesquisadores e 0s participantes
representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo.
Assim, na pesquisa-agdo, 0 pesquisador atua como um observador participante e
coloca a acdo planejada no estudo ao longo do processo da pesquisa. Existe ampla e explicita
interacdo entre o pesquisador e as pessoas envolvidas na pesquisa, e estes Ultimos tornam-se

sujeitos ativos. Para Thiollent (2011, p.16), “a pesquisa ndo se limita a uma forma de agéo

(risco de ativismo): pretende-se aumentar o conhecimento dos pesquisadores e 0
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conhecimento ou o “nivel de consciéncia” das pessoas e grupos considerados”. Na pesquisa-
acao é possivel identificar a dinamica do grupo, estudar as transformacdes ocorridas ao longo
do processo de intervencéo.

A pesquisa-acdo, segundo Gil (2010), tem tido sua imersdo como uma metodologia
para intervencdo, desenvolvimento e mudanca em diferentes contextos como de grupos e
comunidades. Segundo o autor, a pesquisa-a¢ao possui caracteristicas situacionais, ja que visa
diagnosticar um determinado problema numa determinada situacdo com o proposito de obter
resultados préaticos especificos. De modo diverso da pesquisa tradicional, ndo busca alcangar
enunciados cientificos generalizados.

Gil (2010) aponta para semelhancas e diferencas entre a pesquisa-acdo e a pesquisa
participante. Com relacdo as semelhancas, o principal aspecto € o de que ambas tem como
qualidade a interacdo entre 0s pesquisadores e as pessoas inseridas nas situacoes estudadas. Ja
a diferenca fundamental entre estes dois tipos de pesquisa consiste na caracteristica
emancipadora da pesquisa participante, uma vez que esta tem como objetivo essencial a
emancipacao das pessoas ou das comunidades que a desenvolvem. Por outro lado, a pesquisa-
acdo implica algum modo de acdo, que pode ser de carater social, educativo, técnico ou outro.

A pesquisa-acdo e a pesquisa participante sdo apresentadas por Gil (2012) como uma
critica aos métodos mais empiricos de investigacdo, uma vez que buscam uma maior
proximidade entre o pesquisador e participantes, e que a objetividade, nesse tipo de pesquisa,
ndo é ressaltada ja que concebe-se que a realidade néo seja algo fixo. Tanto a pesquisa-acao e
participante podem ser associadas a postura dialética (GIL, 2012), por meio da qual os
fendmenos podem ser caracterizados pelo constante devir.

Pimenta (2005) apresenta em seu artigo Pesquisa-acdo critico-colaborativa:
construindo seu significado a partir de experiéncias com a formacédo docente, 0 processo de

reformulacdo do significado de pesquisa-acdo como pesquisa critico-colaborativa, por meio
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de duas experiéncias coordenadas com equipes de uma universidade e de escolas publicas do
estado de Sao Paulo, em que o pesquisador também era profissional em contexto escolar.

Na pesquisa-acdo, 0s sujeitos se interessam por um determinado problema emergido
em um contexto, no qual o papel do pesquisador € situar o grupo estudado em um contexto
tedrico, ampliando a consciéncia dos sujeitos, e planejar as maneiras de transformar as agoes
dos sujeitos e praticas da instituicdo (THIOLLENT apud PIMENTA, 2005, p.523). Na
pesquisa colaborativa, o objetivo é propor a cultura de analise das praticas realizadas na
escola, mediante a colaboracdo de docentes da universidade, com o intuito de levar a
transformacdes das praticas do professor. Desta forma,

A importncia da pesquisa na formacdo de professores acontece no
movimento que compreende 0s docentes como sujeitos que podem construir
conhecimento sobre o ensinar na reflexdo critica sobre sua atividade, na
dimensdo coletiva e contextualizada institucional e historicamente.
(PIMENTA, 2005, p.523).

A pesquisa ndo se resume, portanto, em observar e registrar, indo além, no sentido de
possibilitar ao pesquisador e participantes refletirem e reelaborarem suas praticas, desta
forma, tornando-se sujeitos e objetos do contexto pesquisado.

No presente estudo, a escolha pela pesquisa-acdo se deu pelo fato de a pesquisadora,
sendo a professora da turma das criancas participantes, atuar como um observador
participante e colocar a acdo planejada ao longo do processo da investigacdo. Identificou-se,
assim, a participacdo e interacdo entre a pesquisadora e as criancas envolvidas na pesquisa,
estas Ultimas tornando-se, também, sujeitos ativos.

Thiollent (1997) indica que a pesquisa-acdo pode ser desenvolvida em quatro fases,
sendo que na pratica, sobretudo no que tange as trés ultimas etapas, as mesmas sdo interativas,
podendo ser alteradas conforme cada situacdo investigada, e ndo possuindo uma sequéncia

rigida. Seguem as quatro fases:
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- Fase Exploratoria, considerada de grande relevancia, pois € a partir dela que as
demais etapas serdo conduzidas. Consiste na realizacdo de um diagnostico, que permita a
definicdo do problema a ser enfocado e o entendimento do contexto e necessidades dos
sujeitos envolvidos.

- Fase Principal, implica no planejamento das a¢des a serem realizadas, com base nos
problemas levantados.

- Fase de Acdo, abarca a definicdo e redefinicdo de objetivos conforme a analise das
acOes alcancaveis, assim como consiste na prépria execucdo das acdes com os integrantes da
pesquisa.

- Fase de Avaliacdo, tem como intuito investigar a eficacia e as consequéncias das
acOes desenvolvidas e abstrair os conhecimentos que poderdo ser estendidos para outras
situacoes.

Ao se deparar com questdes voltadas para o desenvolvimento moral no contexto da
Educacdo Infantil, a partir da préatica e da observacdo, a pesquisadora, e também professora,
decidiu por diagnosticar essa dimensdo por meio de pré-teste, com aplicacdo de historias
fundamentadas em Piaget (1932), podendo esse procedimento ser compreendido como a
primeira fase da pesquisa, a Exploratoria. Nessa etapa, buscou-se identificar, de modo
fundamentado, as tendéncias de juizo moral predominantemente apresentadas pelas criancas
integrantes da pesquisa.

Ap0s os dados coletados pelo pré-teste, passou-se para a segunda fase da pesquisa, a
Principal, na qual foi planejada uma intervengdo com duragdo de dois meses, com a finalidade
de favorecer o desenvolvimento moral das criancas participantes. A terceira fase, de Agéo,
ficou responsavel pela execucdo da intervencéo, e a fase final, de Avaliacdo, pelo pds-teste,

com o proposito de se verificar os efeitos da intervencdo realizada sobre o juizo moral das
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criancas. Na sequéncia, apds a apresentacdo do local e dos participantes e dos aspectos éticos
da pesquisa, essas fases serdo detalhadas.
4.2 Local e participantes da pesquisa

As entrevistas e a intervencdo foram realizadas em uma Escola Municipal de
Educacdo Infantil, situada no Oeste Paulista. A escolha da mesma se deu pelo fato de a
pesquisadora atuar nela como professora e, entdo, identificar a necessidade de sua realizacao,
0 que aconteceu durante a fase Exploratdria.

A escola atende criancas de 18 meses a 6 anos, sendo todas as turmas em periodo
integral. Trata-se de uma escola localizada em uma periferia da cidade, onde o nivel
socioeconémico da populacdo atendida é baixo. A escola atende em torno de 200 criancgas, em
gue em cada turma de bercario até maternal Il atuam uma professora e uma auxiliar e em cada
turma de infantil 1 e 1l atua somente uma professora.

Em relacdo a composicdo da amostra da pesquisa, 0 nimero de criangas participantes
do pré e pds-teste foi diferente da quantidade daquelas que fizeram parte da intervencao, uma
vez que na ocasido do pré-teste s6 puderam responder a entrevista as criangas que ja haviam
apresentado o consentimento formal de seus responsaveis legais. Posteriormente, as demais
criancas da turma trouxeram o0s respectivos termos. Desse modo, dezessete criangas
participaram da intervencdo, sendo que oito delas responderam a entrevista do pré e pos-teste.
No Quadro 1, esses dados sdo apresentados conforme a idade e o género das criancas

participantes.



Quadro 1 — Caracterizagéo das criangas participantes nas diferentes fases da pesquisa

Criancas | Nomes Idade Género | Participacdo | Participacéo
ficticios na no pré e pos
intervencao testes
1 Laura 05anos e 07 meses | Menina | Sim Sim
2 Paula 05 anos e 11 meses | Menina | Sim Sim
3 Clara 05 anos e 05 meses | Menina | Sim Né&o
4 Enzo 05 anos e 05 meses | Menino | Sim Sim
5 Diego 05 anos e 07 meses | Menino | Sim Né&o
6 Lais 05 anos e 02 meses | Menina | Sim Sim
7 Gabriel 06 anos Menino | Sim Sim
8 Miguel 05 anos e 06 meses | Menino | Sim Né&o
9 Otévio 05 anos e 03 meses | Menino | Sim Sim
10 Marcio 05 anos e 04 meses | Menino | Sim Né&o
11 Carlos 05 anos e 04 meses | Menino | Sim Né&o
12 Nicolas 05 anos e 02 meses | Menino | Sim Sim
13 Bruna 05 anos e 09 meses | Menina | Sim Né&o
14 lasmin 05 anos e 05 meses | Menina | Sim Sim
15 Karina 05 anos e 03 meses | Menina | Sim Né&o
16 Barbara 05 anos e 05 meses | Menina | Sim Né&o
17 Caué 05 anos e 07 meses | Menino | Sim Né&o
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Como se pode constatar a faixa etaria das criangas participantes é de 5 a 6 anos, sendo

gue nove delas s&o meninos e oito meninas.
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4.3 Aspectos Eticos

Primeiramente a pesquisa foi apresentada a equipe gestora da escola. Nesse momento,
foram informados e esclarecidos seus objetivos e procedimentos metodologicos. Apos a
autorizacdo formal da direcdo da escola, o projeto foi encaminhado para a apreciacdo do
Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Unesp, campus de
Marilia, sendo homologado em fevereiro de 2013, com Parecer do Projeto n® 0630/2013
(Anexo A). Apbés homologacdo, foram apresentados os termos de consentimento livre e
esclarecido (Apéndice B) para os responsaveis das criancas participantes da pesquisa.

4.4 Desenvolvimento da Pesquisa: descricao das diferentes fases da pesquisa-acéo
4.4.1 Fase Exploratdria

A primeira fase, Exploratoria, é caracterizada pelo diagnostico, o qual busca
identificar o problema a ser estudado. A partir das observacdes do pesquisador sobre o
contexto a ser pesquisado, “[...] os membros da populacdo podem exercer alguma forma de
participagao [...]” (THIOLLENT, 2011, p.58), fazendo com que tanto pesquisador quanto
sujeito firmem os objetivos principais da pesquisa.

A prética da pesquisadora como professora levou-a a atentar para a importancia da
observacao das acOes das criangas entre seus pares e com a propria docente. Um dos aspectos
gue comegou a chamar mais atengéo foi a forma como as criancas estabeleciam suas relagdes
entre si e com a figura adulta, bem como a maneira que lidavam com as regras e principios
morais. Aspectos que deflagraram a necessidade de realizacdo da presente pesquisa sobre o
desenvolvimento moral na Educacdo Infantil.

A partir das observacdes, partiu-se para o diagnéstico, por meio da realizacdo de
entrevista com as criangas participantes (pré-teste), a fim de identificar as tendéncias de juizo
moral predominantemente manifestadas. E importante ressaltar que o roteiro de entrevista

(APENDICE A) utilizado no pré-teste foi o mesmo utilizado na fase de Avaliagio (pos-teste).



65

Dessa forma, a entrevista foi considerada como um procedimento de coleta de
informacdes que nos auxiliou a identificar o aspecto supracitado. Para Manzini (2006, p.370-
371) a entrevista ¢ compreendida como um “[...] processo de interacao social, verbal e nao-
verbal, que ocorre face a face” entre entrevistador e entrevistado. Assim sendo, as
informacdes coletadas mediante entrevista podem ser advindas de forma verbal e ndo verbal,
isto é, por expressdes faciais, entonacdo de voz, ritmo da voz do entrevistado.

Podemos dizer que a entrevista € um procedimento que abarca lingua, linguagem, fala
e comunicacdo (GOLDFELD, 2002), isto é, sistemas que envolvem aspectos intersujeitos e
intrassujeitos.

Dentre os tipos de entrevista, optamos pela entrevista semiestruturada. Neste tipo de
entrevista, as informacdes a serem coletadas nao sdo provenientes de perguntas fechadas, isto
¢, segundo Manzini (1991, p.154) “[...] ¢ feita uma pergunta que serve como estimulo e as
informagdes emergem das associagdes e experiéncias do entrevistado”. Para a realiza¢do da
entrevista semiestruturada foi necessaria a elaboracdo de roteiro, com perguntas abertas, a fim
de nos auxiliar na coleta de informagdes (MANZINI, 2003, p. 13).

O espacgo para a realizagdo das entrevistas variou de crianca para crian¢a, em funcao
do dia e horario das atividades da escola, procurando sempre por lugares onde a crianca fosse
sujeita @ menos interferéncia possivel de elementos externos. Os espagos sempre eram
organizados de forma a conter: uma mesa com duas cadeiras viradas uma para a outra (uma
para o entrevistador e outra para a crianga). Os momentos para a realizacdo das entrevistas
foram durante o horario no qual as criancas estavam na escola.

Cada crianca foi entrevistada de cada vez e antes da realizacdo de cada entrevista foi
explicado que seriam contadas trés histdrias e que para cada uma delas seriam feitas perguntas
sobre 0 que a crianga entrevistada achava, lembrando-a de que ndo existia resposta certa ou

errada.
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O roteiro da entrevista buscou englobar diferentes aspectos referentes ao juizo
moral abordados na obra de Piaget (1932/1994), a saber: tipo de responsabilidade (objetiva ou
subjetiva); nocdo de mentira e tipo de sancdo no caso da justica retributiva. Para a
apresentacdo das histdrias, as quais também foram elaboradas com base em Piaget
(1932/1994), as respectivas personagens foram do mesmo género que as criancas
entrevistadas, com o objetivo de favorecer que as mesmas se colocassem no lugar das
personagens. Assim, para a entrevista com a crianga “A” (menina), todas as personagens das
histérias seriam meninas;, e para a entrevista com a crianca “B” (menino), todas as
personagens das historias seriam meninos.

Ao final de cada histdria, perguntas semelhantes as desenvolvidas por Piaget
(1932/1994) foram feitas aos entrevistados. No Método Clinico sdo realizadas perguntas
abertas as criancas, isto é, sdo feitas questdes que permitem que a crianca dialogue de forma
livre, expondo de forma espontanea suas impressdes a respeito da representacdo da realidade.
O Método Clinico, segundo Piaget (1926/1982, p.176)

[...] consiste sempre em conversar livremente com o sujeito, em vez de
limitad-lo as questdes fixas e padronizadas. Ele conserva assim, todas as
vantagens de uma conversacdo adaptada a cada crianca e destinada a
permitir-lhe 0 maximo possivel de tomada de consciéncia e de formulagéo
de suas proprias atitudes mentais.

Foram observados também seus comportamentos nos momentos em que foram
colocados para refletir suas respostas, as quais poderiam nos levar a formulacdo de novos
questionamentos importantes que nos auxiliariam na compreensdo de como a crianga pensa.

Ao final as criancas foram agradecidas pela participagéo.

O tempo médio de cada entrevista foi de 30 minutos.

4.4.2 Fase Principal
Apbs analisar os resultados apresentados durante a fase Exploratéria, sentiu-se a

necessidade de elaboracdo de uma agdo planejada, fundamentada e intencional, neste caso,
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uma de intervencdo pesquisa que tivesse como recursos a Literatura Infantil e os jogos
dramaticos e teatrais, objetivando compreender se 0s mesmos poderiam contribuir para o
desenvolvimento do juizo moral de criancas de 5 a 6 anos.

4.4.2.1 Intervencao de Pesquisa

A intervencdo teve como proposta contribuir, por meio da Literatura Infantil e dos
jogos dramaéticos e teatrais, para o desenvolvimento do juizo moral de criancas da Educacao
Infantil. Para isso, foram apresentadas e contadas historias infantis, em cuja escolha procurou-
se selecionar aquelas que: fossem atrativas e despertassem 0 interesse das criangas;
abarcassem temas, conteudos e/ou conflitos morais, e ndo fossem muito longas ou
contivessem informacdes excessivas.

Apbs a contacdo de cada historia, foram realizadas discusses a respeito dos fatos
narrados, e com a ajuda de questBes, previamente elaboradas ou ndo, visou-se favorecer as
criancas a direcionarem suas ideias no sentido de encontrarem o ponto central das historias,
isto é, o contedo moral apresentado em cada uma delas e também para auxilid-las na
diferenciacdo e coordenacdo das maltiplas perspectivas presentes.

Ressalta-se que houve um planejamento inicial da intervencdo, no entanto apés cada
sessdo 0s dados coletados e pontos observados eram discutidos e serviam de reflexdo e
orientacdo para o planejamento e levantamento de objetivos e estratégias para as proximas
sessoes.

Dessa forma, com base e Pimenta (2005, p. 533), pode-se considerar a pesquisa
desenvolvida como “[...] um processo em aberto: cada projeto constroi seus proprios
caminhos a partir do problema geral e de questfes especificas relacionadas a sua investigagédo
[...]”. Considerando as transformacgdes ao longo do processo e a atencdo em relacdo a elas,
ndo se buscou:

“[...] um delineamento configurado de forma detalhada e controlada a priori,
mas que se constréi processualmente, tendo como eixo o problema sob
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investigacdo e como provaveis diregdes a serem seguidas as andlises
oferecidas pelos dados parciais obtidos que podem, inclusive,redirecionar
procedimentos para focos ndo previstos.” (PIMENTA, 2005, p. 533).

Por outro lado, apesar de o carater processual dos planejamentos realizados em cada
sessdo estar presente, a intervencédo foi continuamente guiada pelo referencial tedrico adotado

no estudo e pelos seguintes objetivos centrais:

Principais inten¢des com o desenvolvimento da intervencao de pesquisa:

» Facilitar discussdes das histdrias narradas de forma a propiciar a evolucdo das
criancas no que diz respeito a tomada de perspectivas e ao desenvolvimento
moral.

» Favorecer que as criangcas possam considerar as maltiplas perspectivas das
personagens envolvidas nas histdrias, e coordena-las.

» Favorecer que as criancas a reconhecerem os diferentes pontos de vista nas
situacOes narradas.

» Propiciar que as criangas pensem e discutam resolugdes para os problemas
levantados, por meio das historias narradas e das questfes suscitadas.

» Possibilitar o reconhecimento e discussdo dos contetidos morais presentes nas
historias e sugeridos pelas criangas.

» ApoOs a narragdo e discussdo das historias, propor a dramatizagdo das mesmas
pelas criancgas, iniciando pelo jogo dramatico e caminhando ao jogo teatral, de
forma a favorecer o processo de descentracdo e a respectiva evolugdo do jogo

egoceéntrico ao jogo cooperativo.

Teve-se como hipdtese que uma intervencédo planejada, fundamentada e sistematizada,
com a utilizacdo da Literatura Infantil, de discussdes das histérias narradas e de jogos

dramaticos e teatrais, poderia favorecer o desenvolvimento do juizo moral e processos de
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descentracdo de criangas da Educacdo Infantil. Com base nessa hipdtese, previu-se que seria
possivel observar uma diferenca significativa entre os resultados decorrentes da entrevista do
preé-teste em relacdo aqueles encontrados no pés-teste. Alem disso, seria possivel observar nas
relacBes das criancas, durante o desempenho de papéis, a evolucdo do jogo egocéntrico para o
jogo cooperativo, de modo que atingissem formas mais socializadas de interacéo.
4.4.3 Fase de Acéo

A fase de Acdo consistiu na execucdo da intervencdo de pesquisa, durante o 2°
semestre de 2013, tendo duracdo de aproximadamente dois meses. Ela foi realizada durante o
periodo letivo, no horario em que as criancas estavam na escola, em até trés dias da semana
(variando de acordo com as atividades da escola), totalizando quinze encontros com cerca de
uma hora cada. Foi feita uma investigacao na literatura para a selecdo das historias que foram
utilizadas. O namero de historias foi definido de acordo com a especificidade daquelas que
foram escolhidas, as quais foram selecionadas a partir dos contedos morais que abordavam,
assim como conforme os interesses, necessidades e envolvimento das criancas ao longo da
intervencdo. Da mesma forma, a distribuicdo entre as historias e as atividades relativas aos
jogos dramaticos e teatrais dependeram desses fatores.

A intervengéo foi desenvolvida na sala da turma. Os materiais utilizados foram 0s
livros com as historias, bem como fantasias e aderegos.

Para melhor compreensdo do trabalho desenvolvido, segue 0 quadro abaixo com as

atividades propostas.



Quadro 2 — Atividades propostas em cada encontro da intervencao de pesquisa
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Encontro Historia Criancas Atividade Proposta
Participantes
1-23/09/13 “O menino que 16 Contacdo da historia e
mentia” discussdo  sobre o
contetido moral
apresentado: mentira
2 —25/09/13 “O  menino que 10 Retomada da historia e
mentia” proposta de
dramatizacao
3—30/09/13 “Cospe-fogo, 0 12 Contagdo da historia e
dragdo” discussdo  sobre os
contetdos
apresentados:
amizade/autorregulacao
4 —-16/10/13 “Cospe-fogo, 0 12 Retomada da historia e
dragao” proposta de
dramatizacao
5-17/10/13 “A galinha ruiva” 16 Contacdo da historia e
discussdo  sobre o
contetdo moral
apresentado: justica
6 —18/10/13 “A galinha ruiva” 16 Retomada da historia e
proposta de
dramatizacao
7-23/10/13 “O sapo e a cobra” 15 Contacdo da historia e
discussdo  sobre o
conteddo apresentado:
preconceito
8 —24/10/13 “O sapo e a cobra” 16 Retomada da historia e
proposta de
dramatizacao
9 —25/10/13 “O sapo e a cobra” 15 Proposta de
teatralizacdo da historia
em pequenos grupos
10 -05/11/13 “O pequeno raio de 15 Contagdo da historia e
sol” discussdo  sobre o
contetido moral
apresentado: a
generosidade
11 -06/11/13 “O pequeno raio de 14 Proposta do  jogo
sol” dramatico boneca de
pano
12 -19/11/13 “Os dois burrinhos” 16 Contacdo da historia e
discussdo  sobre o
contetido moral

apresentado: justica
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13 -27/11/13 Todas as historias 11 Retomada com as
trabalhadas criancas  todas  as
histérias  trabalhadas:
nomes e respectivos
acontecimentos

14 —28/11/13 8 Exercicio de criacdo de
uma historia coletiva

15-29/11/13 Todas as historias 14 Criacdo de uma salada

trabalhadas de historias usando

todas as  historias
trabalhadas durante a
pesquisa

4.4.4 Fase de Avaliagao

Na fase de Avaliacdo foi aplicada a entrevista de pds-teste, que consistiu no mesmo
roteiro e procedimentos utilizados no pré-teste e descritos no item sobre fase Exploratéria da
pesquisa.

4.5 Forma de analise dos resultados

As entrevistas realizadas no pré e pés-teste foram gravadas em audio e posteriormente
transcritas. Os resultados colhidos foram analisados conforme a fundamentacdo tedrica
utilizada nesse trabalho (PIAGET, 1932/1994), de forma a identificar as pontuacdes obtidas
nas diferentes tendéncias de juizo moral das criancas: heteronomia; transicao(considerada
como uma tendéncia intermediaria em que ora acrianca apresenta juizo heterbnomo, ora
autbnomo); e autonomia.

De modo especifico, considerando cada historia (APENDICE A), as respostas foram
interpretadas a partir das seguintes categorias:

- Na primeira historia (DESAJEITAMENTOS), sobre o tipo de responsabilidade:
heteronomia, para o julgamento por responsabilidade objetiva, em que se considera mais a
consequéncia do ato do que a intengdo (quebrar quinze xicaras por desajeitamento € mais
grave do que quebrar duas xicaras para pegar o doce no armaério); transicdo (apresenta
julgamento ora por responsabilidade objetiva ora por responsabilidade subjetiva); autonomia,

para o julgamento por responsabilidade subjetiva, em que se considera mais a intengéo do ato
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do que a consequéncia (quebrar quinze xicaras por desajeitamento € menos grave do que
quebrar duas xicaras para pegar o0 doce no armario).

- Na segunda histéria (MENTIRA), a respeito da nocdo de mentira e do tipo de
responsabilidade apresentado no julgamento da historia: heteronomia, para uma concepgao
mais realista da mentira, no sentido de confusao entre o fisico e o psiquico, em que a mentira
é confundida como um nome feio e/ou palavrao, e que ndo se pode mentir porque pode ser
punido, e no julgamento da historia, resposta por responsabilidade objetiva,em que se
considera mais a consequéncia do ato do que a intencdo(é mais culpada a crianca que ensinou
errado a direcdo da rua por engano, pois foi nesse caso que o senhor se perdeu); transicéo,
reconhece que mentir é nao falar a verdade, no entanto o embuste é confundido com o erro,
defende que nao se pode mentir porque “ndo mentir” é uma norma que deve ser seguida, € no
julgamento da histéria apresenta resposta tanto por responsabilidade objetiva como o por
responsabilidade subjetiva; autonomia, defende que mentir é ndo falar a verdade de forma
intencional, ndo se pode mentir porque esse ato rompe o elo de confianga, e no julgamento da
historia considera mais a intencdo do ato do que a consequéncia (é mais culpada a crianga que
ensinou errado a direcdo da rua de forma intencional, mesmo que o senhor ndo tenha se
perdido nesse caso).

- Na terceira historia (JUSTICA RETRIBUTIVA), referente ao tipo de sancao
indicado pela crianca: heteronomia, para a sancdo do tipo expiatério (ficar sem assistir
televisdo por semana/ ficar sem brincar com seus brinquedos por uma semana); transicao,
utiliza-se ora da sancdo expiatdria e ora da sangdo por reciprocidade; autonomia, para a
sancdo por reciprocidade (dar ao irmdozinho um de seus proprios brinquedos/ consertar o
brinquedo quebrado).

Foi considerada, ainda, a categoria: “ndo entendeu a proposta” (NEP) para 0s casos em

que a crianca demonstrou ndo entender os conteddos das historias e as questdes realizadas
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pela pesquisadora ou, ainda, apresentou fabulacfes, com invencédo e apresentacdo de crencas
sistematizadas, e/ou 0 ndo-importa-o-que-ismo, ao demonstrar desinteresse em participar das
atividades, com respostas dadas ao acaso. (PIAGET, 1947/2005).

Considerando que a perspectiva teorica utilizada é psicogenética, que indica uma
evolucdo qualitativa no juizo moral, as categorias foram transformadas em dados ordinais,
sendo atribuidos os seguintes valores:

- categoria ‘“ndo entendeu a proposta” (NEP), valor de nivel 0;

- categoria “heteronomia”, valor de nivel 1,

- categoria “transi¢do”, valor de nivel 2;

- e categoria “autonomia”, valor de nivel 3.

Apbs a categorizacdo das respostas e atribuicdo de valores, foi verificada a
distribuicdo da frequéncia com que cada categoria compareceu em cada histéria. Os dados
foram apresentados individualmente e no geral. Para as comparacgdes intragrupo, relativas ao
pré e pbs-teste, foi utilizado o Teste de Sinais de Wilcoxon para dados pareados, com o nivel
de significancia de 5% de probabilidade para a rejeicdo da hipétese de nulidade.

Em relacdo aos dados referentes a intervencdo, as sessdes foram gravadas em audio e
video e, posteriormente, relatadas de forma parcial. Procurou-se apresentar nos relatos as
situacOes consideradas, com base nos objetivos da pesquisa, como as mais relevantes e que
pudessem, tal como sugerido por Thiollent (2011) expressar a dindmica do grupo e as
transformacdes ocorridas ao longo do processo de intervencdo. Ressalta-se que,
diferentemente dos outros itens da presente dissertacdo, os relatos foram realizados na
primeira pessoa do singular, considerando que expressam a narragéo das atividades realizadas

pela pesquisadora-professora em interacdo com as criangas participantes.
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5 Resultados e discussoes
5.1 Resultados do Pré-teste

Os dados da aplicacdo da entrevista de pré-teste, utilizada na fase Exploratéria da
pesquisa, a qual visou identificar as tendéncias de juizo moral apresentadas pelas criancas,
serdo demonstrados, primeiramente, no referente a cada crianca nas diferentes histérias que
compuseram a entrevista e, posteriormente, no que tange aos resultados gerais do grupo.
Seguem, na Tabela 1, os primeiros dados.

Tabela 1 — Distribuicdo dos tipos de respostas apresentados por cada crianca nas diferentes
historias no pré-teste

Nome Historia 1 Historia 2 Historia 3 (JUSTICA
ficticio (DESAJEITAMENTO) (MENTIRA) RETRIBUTIVA)
Laura(5;7) Transigdo (nivel 2) Transigdo (nivel 2) Heronomia (nivel 1)
Paula(5;11) Heteronomia (nivel 1) Heteronomia (nivel 1)  Heteronomia (nivel 1)
Enzo(5;5) Heteronomia (nivel 1) Transigdo (nivel 2) Heteronomia (nivel 1)

Lais(5;2) NEP(nivel 0) NEP(nivel 0) NEP(nivel 0)
Gabriel(6) NEP(nivel 0) NEP(nivel 0) NEP(nivel 0)
Otavio(5;3) Heteronomia (nivel 1) Transicao (nivel 2) Heteronomia (nivel 1)
Nicolas(5;2) Heteronomia (nivel 1) Heteronomia (nivel 1) Heteronomia (nivel 1)
lasmim(5;5)  Heteronomia (nivel 1) NEP(nivel 0) NEP(nivel 0)

A seguir, na Tabela 2, constam os resultados referentes as frequéncias e porcentagens
dos tipos de respostas apresentados no total das criangas.

Tabela 2 — Distribuicdo de frequéncia (n; %) referente as respostas nas diferentes historias do
pre-teste

Tipo de Histdria 1 Histdria 2 Historia 3
resposta (DESAJEITAMENTO) (MENTIRA) (JUSTICA
RETRIBUTIVA)
Freq. Porc. Freq. Porc. Freq. Porc.
Nao entendeu a 2 25% 3 37,5% 3 37,5%
proposta (NEP)
Heteronomia 5 62,5% 2 25% 5 62,5%
Transicdo 1 12,5% 3 37,5% 0 0

Autonomia 0 0 0 0 0 0
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Com base nos dados das Tabelas 1 e 2, primeiramente, pode-se constatar que algumas
criancas ndo conseguiram responder ao proposto, seja por nao entenderem as historias
apresentadas, como por fabularem durante a atividade ou, entdo, demonstrarem ndo estar
motivadas para tal. Na historia 1 (DESAJEITAMENTO), duas criancas (25%) se inseriram
nesse caso e nas histdrias 2 (MENTIRA) e 3 (JUSTICA RETRIBUTIVA) foram trés criancas
(37,5%). Na sequéncia, é possivel observar que na histéria 1 (DESAJEITAMENTO) e na
histéria 3 (JUSTICA) das oito criancas que responderam a entrevista, cinco (62,5%)
apresentaram julgamentos mais heterénomos. Ja na historia 2 (MENTIRA), foram duas (25%)
criancas que demonstraram esse tipo de julgamento. As respostas caracteristicamente de
transicdo compareceram em trés criancas (37,5%) na histéria 2 (MENTIRA) e em uma
crianca (12,5%) na histéria 1 (DESAJEITAMENTO). Na histéria 3 (JUSTICA
RETRIBUTIVA) nenhuma crianga apresentou esse tipo de resposta. No que se refere a
tendéncia autdbnoma, ela ndo esteve presente nas respostas das criangas ao longo da entrevista.
Assim, considerando o conjunto das histdrias, os resultados apontaram para a predominancia
da tendéncia heterbnoma, seguida do ndo entendimento da proposta pelas criangas, e por

ultimo, por respostas de transicao.

5.2 Relatos e resultados da intervencéo de pesquisa

5.2.1 PRIMEIRA SESSAO DE INTERVENGAO

CONTACAO DA HISTORIA “O menino que mentia”

Data: 23/09/2013

Local: Sala da turma

Inicio: 13h50 Término: 14h30 Durac¢édo: 40 minutos

Criancas participantes: 18(13 da turma investigada e 5 da outra turma de Infantil I1)
Atividade: contar e discutir uma historia que tenha como conteudo moral a mentira.

O menino que mentia
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Um pastor costumava levar seu rebanho para fora da aldeia. Um dia resolveu pregar

uma peca nos vizinhos.- Um lobo! Um lobo! Socorro! Ele vai comer minhas ovelhas!

Os vizinhos largaram o trabalho e sairam correndo para o campo para socorrer o

menino. Mas encontraram-no as gargalhadas. N&o havia lobo nenhum. Ainda outra

vez ele fez a mesma brincadeira e todos vieram ajudar. E ele cagoou de todos. Mas um

dia o lobo apareceu de fato, e comegou a atacar as ovelhas. Morrendo de medo, 0

menino saiu correndo. - Um lobo! Um lobo! Socorro! Os vizinhos ouviram, mas

acharam que era cacoada. Ninguém socorreu e o pastor perdeu todo o rebanho.
BENNETT, W.O Livro das Virtudes para Criancas. Rio de Janeiro: Editora Nova
Fronteira, 1995.

RELATO

Antes das criancas entrarem na sala, dispus as mesas em semi-circulo, para que todos
pudessem me ver durante a contacdo da historia e também para que pudessem se enxergar
durante a discussé&o.

Ao longo da contacdo da histdria, o aluno Enzo (5;5) fez o seguinte questionamento:
Ele estava mentindo, né tia? Ele estava enganando o moco!

Nesse momento outras criangas se manifestaram dizendo que era verdade, 0 menino
estava mentindo mesmo, outras chegaram a dizer que era brincadeira do menino, outras que
ele estava sonhando. Percebendo que as criancas haviam identificado o contetdo moral
presente na historia, disse que daria continuidade, pois a historia ainda ndo tinha terminado.
Quando ouviram que era um lobo de verdade, todas as criangas ‘“demonstraram” medo.
Mostrei o livro para as criangas, que reconheceram o lobo, 0 menino, e perguntaram o que
eram 0s outros animais, no caso, as ovelhas do rebanho. Enquanto apresentava o livro, as
criangas uivavam como se fossem lobos.

Chamei atencédo da turma de volta para a histdria e dei inicio a discussao.

Pesg.: O que vocés entenderam da historia? —CLARA (5;5): O menino estava

gritando. Pesq.: O que ele estava gritando? —CLARA (5;5): Socorro, socorro, um

lobo!!Pesq.: E 0 que mais? —CLARA (5;5): Os vizinhos saiam das casas para ajudar o
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menino. Pesq.: E vocé ENZO (5;5), o que entendeu da histéria? -ENZO (5;5): O menino
estava mentindo quando gritava socorro sé que ai os cacadores iam la e 0 menino sai, mas
quando o lobo apareceu de verdade os cacadores ndo apareceram para ajudar o menino.

Questionei se todos achavam que 0 menino estava mentindo ou se era outra coisa, mas
ndo houve resposta diferente, concordaram que se tratava de uma situacdo envolvendo
mentira.

Pesq.: E como sera que os vizinhos se sentiram depois de tanto que o menino fez a
brincadeira com eles? -BRUNA (5;9): Ele enganava eles e eles ficavam tristes. Pesq.: E
como sera que as ovelhas se sentiram quando ouviram o menino chamar socorro quando
0 lobo realmente apareceu? -MIGUEL (5;6): Elas queriam € fugir para o lobo néo correr
atras delas porque ele é mais rapido que as ovelhas. Pesq.: E certo o menino fazer isso?
Resposta unanime: N&o! Por que? -ENZO (5;5): Porque ele mentia coisas. -PAULA
(5;11): Porque o lobo estava de verdade la no livro, ele ia comer as ovelhas. Pesqg.: O que
serd que sera que o menino poderia fazer para as pessoas da aldeia voltarem a acreditar
nele? —-CLARA (5;5): Pedir desculpas.

Nesse momento uma crianca se manifestou, apresentando outra alternativa para a
situacéo:

-MIGUEL (5;6): Quando o menino pediu socorro podia ir na casa de um vizinho, ai
0 vizinho ia ver o menino pela janela que era verdade, entdo ia falar para outro vizinho, ai
para outro vizinho, até ajudarem ele.

Percebi muitas vezes que as criangas, quando questionadas, repetiam os fatos
ocorridos na historia. Entdo foi preciso fazer as mesmas perguntas mais vezes. Em
determinados momentos observei também a presenca de fabulacGes por parte das criancas.

Foi possivel perceber também diferentes concepgdes das criancas em relacdo a

mentira, aquelas que ndo diferenciaram a mentira do engano e da pseudomentira, e aquelas
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que consideraram a mentira como nao falar a verdade de forma intencional. Além disso,
durante as discussdes, as criancas ligaram diretamente o ato de mentir do menino com suas
consequéncias, como a descrenca dos vizinhos em relacdo ao aparecimento do lobo e o ataque
as ovelhas. Ressaltando-se que essa relacdo foi realizada pelas criangas independentemente
das concepc¢Oes de mentira apresentadas. Ndo obstante, para aquelas criancas em que o ato de
embuste, com a intencdo de ndo dizer a verdade, foi reconhecido predominaram os
julgamentos por responsabilidade subjetiva, ao passo que naquelas em que as consequéncias
dos atos se sobrepuseram a sua intencdo, houve a predominancia da responsabilidade objetiva.
Quando no primeiro caso (de julgamento por responsabilidade subjetiva) as consequéncias
eram destacadas, as criancas o faziam voltando-se para o rompimento do elo de confianca
entre as personagens da historia, diferentemente do segundo caso (por responsabilidade
objetiva) em que as consequéncias eram apontadas por seus efeitos materiais e por estarem
mais evidentes no contexto da historia.

5.2.2 SEGUNDA SESSAO DE INTERVENCAO

Dramatizacéo da histéria

Data: 25/09/2013

Local: Sala

Inicio: 15h15 Término: 16h05 Duragédo: 50 minutos.

Criangas participantes: 10 criancas

Atividade: dramatizar a histdria contada na sessdo anterior (“O menino que mentia”).

Ao entrarmos na sala, sentei com as criangas no chdo em roda para explicar o que
fariamos. Comecei perguntando a respeito da historia contada na segunda-feira, se alguém
lembrava dela, sobre o que era. Responderam entdo dizendo que era a histéria do menino e do
lobo. A fim de instigar as criancas a lembrarem do contedo moral da histéria, perguntei o

que o menino fez na histéria, entdo a CLARA (5;5) ja respondeu dizendo que o0 menino
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estava mentindo para os vizinhos quando gritava socorro.Relembraram as personagens da
historia. Pedi entdo que cada um pensasse em um personagem da historia que gostaria de ser,
para fazermos de conta que estdvamos nela. BRUNA (5;9) disse que tinha o lobo, o0 menino e
as ovelhas. Expliquei entdo que naquele momento eu pegaria uma cesta de fantasias para as
criancas escolherem o que gostariam de usar para fazer de conta que todos faziam parte da
histéria. O OTAVIO (5;3) ja foi dizendo que seria 0 lobo, a BRUNA (5;9) que seria as
ovelhas, CLARA (5;5) e LAURA (5;7) disseram que seriam as vizinhas.

Ao colocar a cesta de fantasias ao alcance das criancas, todas foram explorar o que
tinha. Dei um tempo para que o fizessem antes de retomar para a proposta. Nao foi facil fazer
as criancas retomarem o enredo da historia, pude ver isso quando LAURA (5;7) pegou uma
coroa e disse que seria a princesa. Foi preciso retomar algumas vezes com as criancas a
proposta.

OTAVIO (5;3), uma das criancas que mais e envolveu na atividade, pegou e explorou
a cesta e logo se pos como lobo andando como tal e fazendo barulho de fera.

De forma geral, 0 que as criangas mais gostaram de dramatizar foi o fato do lobo pegar
as ovelhas do rebanho do menino e devora-las. Foi interessante ver que ao longo da
dramatizago outras criancas também foram lobo (MARCIO (5;4) e CARLOS(5;4)), IASMIN
(5;5) chamava ajuda para as vizinhas (CLARA (5;5) e LAURA (5;7)), e como ovelhas
estavam BRUNA (5;9) e PAULA (5;11) O fato de ter mais de uma mesma personagem nao
interferiu no jogo das criancas.

Em diversos momentos foi um pouco dificil chamar atencdo das criancas para que
retomassem a proposta, uma vez que trabalhar o faz de conta de uma forma mais direcionada,
com o propdsito de recontar a histéria, foi uma atividade nova para a turma e também em
funcdo da idade das criangas, por se envolverem mais com 0 jogo dramatico de um jeito mais

livre.
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Isto se da pois, segundo Piaget (1945/1990) ocorre na crian¢a uma evolucdo quanto ao
jogo simbolico. Durante este processo, podem ser verificados novos simbolos ludicos
advindos das formas que a crianca transforma a estrutura dos mesmos, o qual se da desde o
inicio do desenvolvimento infantil. Ao longo do desenvolvimento infantil, o jogo passa entéo
de simbolico, mais egocéntrico, para um jogo cooperativo, 0 jogo de regras, quando o
pensamento da crianca se amplia, permitindo que ela adquira a capacidade de coordenar
perspectivas e considerar as regras, demonstrando assim constante crescimento em seu
processo de desenvolvimento.

5.2.3 TERCEIRA SESSAO DE INTERVENCAO

CONTACAO DA HISTORIA “Cospe-fogo, o dragio”

Data: 30/09/2013

Local: Sala da turma

Inicio: 13h50 Término: 14h30 Duracgdo: 40 minutos.

Criangas participantes: 12 criangas.

Atividade: contar e discutir uma histéria que tenha como contetdo moral a
amizade/autorregulacao.

Cospe-fogo, o dragéo

Era uma vez um dragdo que, como todos 0s outros, ndo comia carvao, mas cuspia fogo.
Cospe-fogo néo era assim chamado sé porque soltava fogo como todo dragédo faz, mas
porque fazia mais...Cada vez que abria a boca, bem depressa ou devagarzinho, o que tinha
pela frente virava churrasquinho. Sem saber se controlar, Cospe-fogo, o dragdo, vivia se
metendo em tamanha confusdo. Uma delas foi num dia de sol, numa partida de futebol.
Cospe-fogo era atacante e, como todo mandante, era fominha de bola. E quando alguém
arrancava e para ele ndo passava (a bola)... Ja se sabia o que aconteceria: -FUM, FAM,
FUM, FAM, FAM, FUM, FINDO (barulho do fogo saindo). Traduzindo: “Que droga, seu
idiota! Eu ia fazer o gol”. O problema estava formado e, claro, tudo tostado! Noutro dia bem
cedinho, estava novamente tudo em carvao. Isso porque na fila do banheiro (ora, dragao
também faz xixi!) alguém pisou no seu pé: -FUM, FAM, FUM, FUM, FE (barulho do fogo
subindo). E de novo traduzindo: “Sai da frente que o de baixo é meu, seu...” Deu para
entender por que esse nome meu amigo mereceu? Era fogo para todos os lados, e isso ndo
era bom. Eu tinha de ajudar, afinal, esse meu amigo nédo sabia se controlar. Na lingua de
dragdo, fui entdo perguntando: -FUM, FAM, FAM, FUM, FUM, FUM, FENTE? Traduzindo
em lingua de gente: “Como vocé se sentiu quando vocé estava no futebol ou quando pisaram
no seu pé?”.
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Entdo dei a minha cartada final: -FAM, FAM, FAM, FAM, FAM, FAL... E a traducdo
original: “Vocé gostaria que alguém atirasse fogo em vocé? Entdo, o que vocé pode fazer

para que 0s outros saibam o que vocé esta sentindo sem Sentirem raiva de vocé?”
Cospe-fogo compreendeu que, quando cuspia fogo, a raiva que estava com ele ficava com o
outro. Se ele queria, afinal, a solugdo encontrar, teria que tentar seu fogo controlar. Foi
entdo que Cospe-fogo, meu amigo dragéo, aprendeu sua licdo. Em vez de fogo, comegou a
soltar fumaca. Meio caminho andado. Era um sinal de que alguma coisa ndo ia bem. Afinal
de contas, de uma hora para outra, ndo se muda ninguém...
TOGNETTA,Luciene Regina Paulino. Cospe-fogo, o dragéo. Sdo Paulo: Adonis, 2012.
RELATO

Ao entrarmos na sala pedi que as criancas afastassem as mesas e sentassem perto de
mim para a conta¢do da historia “Cospe-fogo, o dragdo”. Prestaram bastante atengdo e ao
longo da contacdo o NICOLAS (5;2) e a LAURA (5;7) mostraram detalhes nas paginas que
faziam mencdo a reacdo do dragdo quando ficava bravo (em volta das paginas aparece
desenho de fogo) e depois de um tempo frisaram também que o dragdo ndo estava mais
cuspindo fogo, e sim fumaca, para ndo machucar mais as pessoas. LAURA (5;7) constatou
que “as pessoas tinham medo de ficar perto dele porque sabiam que ele ia cuspir fogo, mas
0 Unico amigo dele conversou com ele e ai entdo ele viu que soltando fumaca as pessoas
lam gostar mais dele.”

Pesq.: Quando o amigo dele resolveu conversar com ele, o que ele disse? LAURA
(5;7): Ele disse assim que quando ele cuspia nas pessoas as pessoas nao gostavam,mas
guando ele comecou a soltar fumaca as outras pessoas comegcaram a gostar mais
dele.Pesq.: Humm, entdo quando ele comecou a soltar fumaca as pessoas comecaram a
gostar mais dele, foi isso? LAURA (5;7): Sim. CLARA (5;5): Ele (Cospe-fogo) quando
estava jogando bola, ai na hora que ndo chutou para o menino, ficou bravo. Pesq: E ai, 0
que ele fez? CLARA (5;5): Ele cuspiu fogo nele e ficou todo bravo. GABRIEL (6): Ai a

pomba fez coco nele. Pesq.: Quando a pomba fez coco nele, ele ficou bravo? LAURA

(5;7): A gente vai escrever, vai desenhar o dragdo? Pesq.: Sim, ndo hoje, mas
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vamos!LAURA (5;7): E depois a gente vai fazer algumas coisas da historia?Pesq.: Vamos,
LAURA (5;7), vamos sim!

Depois disso percebi que néo foi possivel ter muita discussao, pois as criancas estavam

cansadas e se dispersaram bastante.

5.2.4 QUARTA SESSAO DE INTERVENCAO

Dramatizacéo da histéria

Data: 16/10/2013

Local: sala da turma

Criancas participantes: 12

Inicio: 13h40 Término: 14h30 Durac¢do: 50 minutos

Atividade: dramatizar a histdria contada na sessdo anterior (“Cospe-fogo, o dragio”).

Fomos para a sala, onde reli a historia do livro “Cospe-fogo, o dragdo” e relembramos
algumas questdes que ela envolve: relacdo entre amigos, controle da raiva e outras emocdes,
ou seja, amizade e autorregulacdo. Em seguida, propus o jogo do Espelho (Spolin, 2012) para
as criangas jogarem de maneira intensa antes de partirmos para a dramatizacdo. Esta pratica é
considerada por Spolin (2012) como jogo de aquecimento, os quais “[...] distendem e
relaxam, trazendo todos para o contato consigo mesmo e com 0 espaco (sala de aula) e
preparando para o que esta por vir.” (2012, p.26).

O jogo do espelho tem como objetivo verificar a acdo de cooperagdo por parte das
criancas e o envolvimento delas durante o jogo. Pedi que as criancas se juntassem em duplas
(o qual fizeram sem intervencdo da pesquisadora), em que uma crianca comecaria a fazer
movimentos com 0 corpo enquanto a outra teria que reproduzi-los, como se fosse um espelho,
até o momento de troca, na qual a crianga que era espelho passaria a fazer os movimentos. As
criancas nao apresentaram dificuldade em se juntar em pares para o jogo do espelho, mas

apenas 0 CARLOS (5;4) e o OTAVIO (5;3) realmente se envolveram com a atividade. As
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demais criancas jogaram pouco e disseram que ndo queriam mais jogar. ApGs jogar com
OTAVIO (5;3), CARLOS (5;4) pediu que eu jogasse com, ent&o eu o fiz.

Posteriormente a proposta do jogo do espelho, chamei todos para o centro da sala e
nos sentamos no chao, onde expliquei o que fariamos. Disse entdo que com alguns acessorios
da cesta de fantasias fariamos de conta que viveriamos a historia do “Cospe-fogo”. As
criancas escolheram seus aderecos e comecaram a imitar o dragdo da histéria cuspindo fogo
nos outros. A fim de possibilitar as criancas pensarem na mesma situacdo por meio da
representacdo de outras personagens, intervi propondo que imaginassem ser uma cobra, ao
invés de um dragdo. E perguntei o que ela faria, quando ela ficasse brava. GABRIEL (6):
“Ela poderia mostrar a lingua”, e em seguida dramatizaram esta situacdo. Ao final, fizemos
uma roda de conversa na qual as criangas colocaram seus pontos de vista a respeito da reacao
das pessoas ou de outros bichos que a cobra teria encontrado, e o que ela poderia fazer para
mostrar aos outros o que ela estava sentindo (raiva), mas sem “machucé-los”? MIGUEL
(5;6): “Se fosse um ledo que tivesse ficado com raiva, poderia lamber os outros animais ou
fazer carinhos.”E assim todos comecaram a representar o que MIGUEL (5;6) propos. Foi
muito interessante esta conversa com as criangas, uma vez que puderam se colocar no lugar
de outros animais que teriam sido agredidos tanto pela cobra como por outros bichos, e ndo
teriam gostado dessas situacfes. Com base nisso, passaram a procurar outras formas da
expressar sua raiva ou de reparacéo do feito, como por exemplo, pedir desculpas.

5.2.5 QUINTA SESSAO DE INTERVENCAO
CONTACAO DA HISTORIA “A Galinha Ruiva”
Data: 17/10/2013

Local: Sala da turma

Inicio: 13h40 Término: 14h30 Durac¢do: 50 minutos

Criancas participantes: 16
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Atividade: contar uma historia que tem a justica como contetdo moral, e que a justica
retributiva e a distributiva sdo apresentadas de forma conflitante.
A Galinha Ruiva

Um dia uma galinha ruiva encontrou um gréo de trigo. - Quem me ajuda a plantar este trigo?
— perguntou aos seus amigos. - Eu ndo — disse o céo. - Eu ndo — disse o gato. - Eu ndo — disse
0 porquinho. - Eu ndo — disse o peru. - Entdo eu planto sozinha — disse a galinha. —
Cocorico! E foi isso mesmo que ela fez. Logo o trigo comegou a brotar e as folhinhas, bem
verdinhas, a despontar. O sol brilhou, a chuva caiu e o trigo cresceu, cresceu e cresceu, até
ficar bem alto e maduro. - Quem me ajuda a colher o trigo? — perguntou a galinha aos seus
amigos.- Eu ndo — disse o cdo. - Eu ndo — disse 0 gato. - Eu ndo — disse o porquinho. - Eu
n&o — disse o peru. - Entdo eu colho sozinha — disse a galinha. — Cocorico!

E foi isso mesmo que ela fez.

- Quem me ajuda a debulhar o trigo? — perguntou a galinha aos seus amigos.

- Eu ndo — disse o cdo

- Eu ndo — disse o gato.

- Eu ndo — disse o porquinho.

- Eu ndo — disse o peru.

- Entéo eu debulho sozinha — disse a galinha. — Cocorico!

E foi isso mesmo o que ela fez.

- Quem me ajuda a levar o trigo ao moinho? — perguntou a galinha aos seus amigos.

- Eu nédo — disse o céo.

- Eu ndo — disse o gato.

- Eu ndo — disse o porquinho.

- Eu ndo — disse o peru.

- Entdo eu levo sozinha — disse a galinha. — Cocorico!

E foi isso mesmo o que ela fez. Quando, mais tarde, voltou com a farinha, perguntou:

- Quem me ajuda a assar essa farinha?

- Eu nédo — disse o céo.

- Eu ndo — disse o gato.

- Eu ndo — disse o porquinho.

- Eu ndo — disse o peru.

- Entéo eu asso sozinha — disse a galinha. — Cocorico!

A galinha ruiva assou a farinha e com ela fez um lindo péo.

- Quem quer comer esse pao? — perguntou a galinha.

- Eu quero! — disse o céo.

- Eu quero! — disse o gato.

- Eu quero! — disso o porquinho.

- Eu quero! — disse o peru.

- Isso é que ndo! Sou eu quem vai comer esse pao! — disse a galinha. — Cocoricd!

E foi isso mesmo que ela fez.

BENNETT, W. O Livro das Virtudes para Criancas. Rio de Janeiro: Editora Nova
Fronteira, 1995.

RELATO
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Esta historia apresenta uma situacdo em que as nocdes de justica retributiva e
distributiva sdo conflitantes.

A histdria foi contada por mediacdo (uso do livro) e uso de recursos (aderecos diversos
para apresentacdo das personagens). Apos a contacdo, o livro foi mostrado para todas as
criancas e, posteriormente, deu-se inicio as perguntas a respeito da histdria. Neste dia, apenas
uma crianca ndo estava presente, pois ndo compareceu a escola.

Ao perguntar o que entenderam da historia, 0 que aconteceu, as criangas conseguiram
relatar novamente os acontecimentos, entdo dei continuidade as perguntas.

Pesqg.: Vocés acham que a galinha fez certo ou errado? CLARA (5;5):Errado.
Pesq.: Por que?CLARA (5;5):Porque ai todos amigos dela ficaram tudo triste.Pesq.: Ela
devia ter dado pdo para eles?CLARA (5;5):Sim(com a cabeca). De modo diferente,
LAURA (5;7) achou que a galinha fez certo. Pesq.: LAURA (5;7), por que vocé acha que
foi certo?LAURA (5;7): Porque eles ndo ajudaram de nada. Ai ela fez o pado ai ela fez
sozinha.

Neste momento resolvi entdo colocar LAURA (5;7) na situacdo da histdria da seguinte
forma.

Pesq.: Faz de conta LAURA (5;7) que vocé era um dos amigos da galinha e que
néo tinha ajudado ela a fazer nada, mas quando sentiu o cheiro gostoso do pao, ficou
com muita vontade. Ela devia ter dado um pedaco do péo para vocé?LAURA (5;7): Sim.
Pesq.: Por que? LAURA (5;7): Porque ela fez o pdo sé que ela nio pediu “por favor, vocé
pode me ajudar?”’Pesq.: Entdo mesmo assim ela devia te dar um pedaco de péo, porque
ela ndo tinha pedido “por favor, vocé me ajuda a fazer o pao”? O que vocés acham?
Concordam com o que a LAURA (5;7) disse ou ndo? MIGUEL (5;6): Sim.

A fim de ouvir a justificativa das criangas, instiguei outras situacfes, envolvendo a

justica retributiva e o conflito com a distributiva entre as personagens da historia.
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Pesq.: Faz de conta que o porco tinha ajudado a colher o gréo de trigo. A galinha
devia dar um pedaco do p&o para ele?OTAVIO (5;3): Sim, porque ele ajudou a galinha.
Pesq.: Faz de conta que o cdo ajudou a levar o cesto e o porco a molhar o trigo. Para
guem a galinha deveria dar o maior pedaco?MIGUEL (5;6): Para o cachorro porque ele
levou o cesto.Pesg.: Mas o porco ajudou a galinha também! Ele ajudou a molhar o
trigo...e ai?MIGUEL (5;6): Para o cachorro, porque ele ajudou a levar o cesto. Pesq.:
Uma vez eu contei essa histéria para outras criancas e me falaram que a galinha devia
dar o pdo para o porco porque ele era maior de todos. Vocés acham que esta certo ou
errada? MIGUEL (5;6) e CLARA (5;5):Errado. Pesq.: Por que? MIGUEL (5;6): Porque
ele é fraquinho, fraquinho.Pesq.: Vocé acha ele fraco?MIGUEL (5;6): Sim. Pesq.: Vocé
acha que a galinha tinha algum amigo maior que os outros e ela deveria dar o maior
pedaco? MIGUEL (5;6): O peru. Pesqg.: Porque?MIGUEL (5;6): Porque ele é maior e
fortéo.

5.2.6 SEXTA SESSAO DE INTERVENCAO

Dramatizacéo da histéria

Data: 18/10/2013

Local: sala

Inicio: 13h50 Término: 14h30 Duragédo: 40 minutos

Criancas participantes: 16

Atividade: dramatizar a historia apresentada na sessdo anterior, “A Galinha Ruiva”

Com as mesas e cadeiras da sala afastadas, retomei com as criangas sentadas em roda
no chdo a histdria contada no dia 16/10. Iniciei perguntando sobre o que a historia tratava,
quais eram as personagens. Responderam que tinha a galinha, o cachorro, o gato, o porco e o
peru. Disseram também que na historia a galinha queria fazer um p&o, mas ninguém ajudou,

entdo, ela ndo deu pdo para ninguém. Depois dessa breve conversa, disse as criancas que
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escolhessem o adereco que gostariam de usar para fazer de conta que faziam parte da historia
da Galinha Ruiva. Tiveram criancas que pegaram aderecos, disseram qual personagem tinham
escolhido e iniciaram a dramatizacdo. Assim que as criangas escolheram seus aderecos,
chamei todos novamente. As criangas voltaram, sentamos no chdo para retomar a proposta:
fazer de conta que elas faziam parte da historia. Ao conseguir retomar a historia da Galinha
Ruiva, perguntei como seria essa histdria contada por elas? BRUNA (5;9): “Na historia da
Galinha Ruiva todo mundo tinha ajudado a fazer o péo e foi falando o que tinha usado
para fazer o pdo: colocou a farinha, a agua, o recheio, pegou a forma. Misturou os
ingredientes e colocou no forno. Quando ele ficar pronto ela e a PAULA (5;11) vao tirar do
forno e repartir com todo mundo.”

Eu disse as outras criancas que a BRUNA (5;9) e a PAULA (5;11) estavam fazendo o
pdo, entdo outras criancas foram junto para ajudar, colocaram todas as plumas em uma mesa
comprida. Perguntei se todas as criancas que estavam ali perto ajudaram a fazer o péo,
responderam que sim. Questionei ainda sobre as outras criancas que ndo estavam l&, que ndo
tinham ajudado a fazer o pdo, se elas ganhariam pedago de p&o ou ndo. A BRUNA (5;9)
respondeu que sim, mas pequenininho. Perguntei entdo por que? Respondeu que vai ser
pequenininho porque ndo ajudaram. Neste momento algumas criangas pegaram as plumas que
estavam brincando anteriormente, entdo a BRUNA (5;9) se irritou e disse que teria que fazer
de novo. Percebi que apenas algumas criancas ajudaram a refazer o pdo. Enquanto isso,
disseram que ndo era mais pdo, e sim um bolo e quando ele ficou pronto, cantaram parabens
para as criangas. Como a BRUNA (5;9) disse que iria entregar brigadeiros da festa, chamei as
demais criancgas para sentarmos em roda. No final, todos receberam pedacos iguais.

Percebi na referente proposta que algumas criangcas pareceram mostrar-se, nessa
situacdo, em transicdo a respeito do desenvolvimento do pensamento de justica, no que tange

a evolucgdo da justica retributiva para a distributiva, uma vez que quando questionada, por
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exemplo, BRUNA (5;9) disse, com a concordancia de PAULA (5;11) e LAURA (5;7), que as
criancas que ndo ajudariam a fazer o pao ganhariam um pedaco, ou seja, 0 pao seria dividido
entre todos, no entanto esse pedaco seria pequenininho. Porém, quando foi servir, todos
receberam pedago em tamanho igual.
5.2.7 SETIMA SESSAO DE INTERVENCAO
CONTACAO DA HISTORIA “O sapo e a cobra”
Data: 23/10/2013
Local: sala
Inicio: 13h50 Término: 14h30 Durac¢édo: 40 minutos
Criancas participantes: 15
Atividade: contar uma historia que tenha como conteudo o preconceito.
O sapo e a cobra

Era uma vez um sapinho que encontrou um bicho comprido, fino, brilhante e colorido deitado
no caminho.- Ol&! O que vocé esta fazendo estirada na estrada?- Estou me esquentando aqui
no sol. Sou uma cobrinha, e vocé?- Um sapo. Vamos brincar?E eles brincaram a manha toda
no mato.- Vou ensinar vocé a pular.E eles pularam a tarde toda pela estrada.- Vou ensinar
vocé a subir na arvore se enroscando e deslizando pelo tronco.E eles subiram.Ficaram com
fome e foram embora, cada um para sua casa, prometendo se encontrar no dia seguinte.-
Obrigada por me ensinar a pular.- Obrigado por me ensinar a subir na arvore.Em casa, 0
sapinho mostrou a made que sabia rastejar.- Quem ensinou isso a vocé?- A cobra, minha
amiga.- Vocé nédo sabe que a familia Cobra n&o é gente boa? Eles tém veneno. Vocé esta
proibido de brincar com cobras. E também de rastejar por ai. Nao fica bem. Em casa, a
cobrinha mostrou a mée que sabia pular.- Quem ensinou isso a vocé?- O sapo, meu amigo.-
Que besteira! Vocé ndo sabe que a gente nunca se deu com a familia Sapo? Da proxima vez,
agarre o sapo e... bom apetite! E pare de pular. Nés cobras ndo fazemos isso. No dia
seguinte, cada um ficou em seu canto.- Acho que ndo posso rastejar com vocé hoje.A
cobrinha olhou, lembrou do conselho da mde e pensou: “Se ele chegar perto, eu pulo e o
devoro.’Mas lembrou-se da alegria da veéspera e dos pulos que aprendeu com o sapinho.
Suspirou e deslizou para o mato. Daquele dia em diante, o sapinho e a cobrinha nao
brincaram mais juntos. Mas ficavam sempre ao sol, pensando no Unico dia em que foram
amigos.

BENNETT, W. O Livro das Virtudes para Criangas. Rio de Janeiro: Editora Nova
Fronteira, 1995.

RELATO
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A contacdo da historia teve como recurso o livro e ap6s este momento, dei inicio a
discussdo, perguntando de inicio o que aconteceu, o que entenderam da historia. CLARA
(5;5): A cobra tava na arvore ai 0 sapo tava la pulando ai ele foi la na casa dele ai a mae
dele falou que ele ndo podia mais brincar com a cobra porque ela ia comer ele.Retomei
alguns ocorridos, como: Pesq.: O que a cobra aprendeu com o sapo? CLARA (5;5):A
subir nas arvores. Pesg.: E a sapo aprendeu o que com a cobra?ENZO (5;5):Arrastar.E
depois que eles brincaram, o que eles fizeram? CLARA (5;5):Eles foram para casa jantar.
Pesq.: E 0 que aconteceu? PAULA (5;11): A mae deles ndo deixou mais eles brincar.
Pesq.: Mas por que? LAURA (5;7): Porque a cobra era venenosa. Pesq.: Hmmm, e foi
por isso que eles ndo puderam mais brincar? LAURA (5;7) respondeu positivamente com
a cabeca.

Pesq.: O que a mée do sapo disse para ele? PAULA (5;11): Que ndo era mais para
ele brincar com a cobra porque ela ia dar um bote no sapo. Pesq.: Hmmm, e a mée da
cobra, o que falou? PAULA (5;11): Que era para ela dar um bote no sapo. Pesq.: Mas ela
fez isso com ele? PAULA (5;11): N&o. Pesq.: Por que? CLARA (5;5):Porque ela ainda
queria ser amiga do sapo. Pesq.: E 0 sapo, 0 que a mée dele pediu? LAURA (5;7): Para
ele ndo mexer com a cobra porque ela € venenosa. Neste momento resolvi entdo perguntar
se alguém tinha passado por uma situagé@o parecida, da mamae nao deixar brincar com algum
amigo, até que a LAURA (5;7) respondeu que ja.Pesq.:Como foi isso?LAURA (5;7): A
minha mae n&o deixou eu brincar com a minha amiga que era filha da minha
vizinha.Pesq.: Mas por que sera?LAURA (5;7): Porque a minha mé&e ainda ndo conhecia
direito a vizinha ainda.Pesg.: Hmm, entendi, mas depois a mamae conheceu melhor a
vizinha?LAURA (5;7) fez sim com a cabeca. Pesqg.: Mas e no caso da histdria, o sapo e a
cobra puderam brincar mais?Resposta unanime negativa. Pesq.: Por que? LAURA (5;7):

Porque a cobra era venenosa.Quis entdo relembrar mais algumas coisas da histéria, como o
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que a mae dos bichos disseram a eles. Pesq.: E 0 que a mée da cobra falou?LAURA (5;7):

que era para comer 0 sapo.Pesg.: E 0 que a mée do sapo disse para ele?LAURA (5;7):

Para ele ndo mexer com a cobra porque ela é venenosa. Pesq.: Vamos pensar agora entao,

depois que os dois ndo puderam mais brincar um com o outro, como sera que a cobra se

sentiu?MIGUEL (5;6):Mal. CLARA (5;5): Triste. Pesq.: E 0 sapo, como sera que ele se

sentiu? CLARA (5;5):Mal também.Pesq.: Mas sera que 14 no fundo no fundo os dois

ainda eram amigos?CLARA (5;5):Eram. Pesq.: E pensando em tudo o que aconteceu na

histéria, ela poderia ter um final diferente? LAURA (5;7): Sim. GABRIEL (6): N&o.

BRUNA (5;9): Eles poderiam se juntar de novo. O que poderia acontecer para 0 sapo € a

cobra serem amigos de novo?BRUNA (5;9): Dar o dedinho e pronto. Sugerindo um final

alternativo, sugeri que o sapo e a cobra conversassem novamente com suas maes e perguntei

se poderia ser uma solucgdo, sendo a resposta unanime negativa.

5.2.8 OITAVA SESSAO DE INTERVENCAO

Dramatizacdo da histéria

Data: 24/10/2013

Local: sala

Inicio: 15h10 Término: 16h05 Duragdo: 55 minutos

Criancas participantes: 16

Atividade: dramatizar a historia apresentada na sessdo anterior “O sapo e a cobra”
Retomei a historia com a turma e propus que fizessem de conta que faziam parte dela,

em gue poderiam escolher aderecos para jogar e representar as personagens e dramatiza-la da

forma que achassem melhor. Em alguns momentos percebi que misturaram acGes realizadas

durante a dramatizagdo da histéria “A Galinha Ruiva”, nos quais algumas criangas se

organizaram em um grupo e fizeram um bolo, de forma a cooperarem entre si. Muitas

criancas, por sua vez, apenas reproduziram individualmente fatos da historia, como a cobra
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subindo em arvores e 0 sapo rastejando, mas em momento algum tentaram retomar, por
exemplo, a diferenca entre as duas familias, tratadas pelas maes das personagens. Em
determinada circunstancia propus que repensassem nesse aspecto da historia e propusessem o
que 0 sapo e a cobra poderiam fazer para continuarem amigos, entdo vi duas criangas, uma
representando o sapo e a outra a cobra, dando o dedo minimo (dedinho), para voltarem a ser
amigos. Nesse caso, apesar de ndo terem demonstrado uma maior compreensdo quanto ao
preconceito presente nas duas familias, as criancas puderam expressar a preferéncia em
preservar a relacdo de amizade entre as duas personagens (o sapo € a cobra “criancgas”) do que
a obediéncia a autoridade adulta.

5.2.9 NONA SESSAO DE INTERVENCAO

Teatralizacéo da historia

Data: 25/10/2013

Local: sala

Inicio: 13h50 Término: 14h30 Duragédo: 40 minutos

Criancas participantes: 15

Atividade: teatralizagdo da historia “O sapo e a cobra”.

Sentei em roda com as criangas, retomei a histéria contada e a reli. Em seguida,
perguntei sobre o que lembravam dela, o que aconteceu, o que acharam de mais importante.
Depois das falas das criangas, pedi que se organizassem em grupos de trés criancas para que
pudessem pensar sobre a historia e que cada grupo apresentaria aos demais em seguida. Foi
interessante perceber que as criangas se organizaram tranquilamente sem intervencdo. No
momento das apresentagdes, 0s grupos recontaram a histéria com apoio do livro
(reproduzindo a contacdo realizada pela pesquisadora). Nenhum grupo chegou a teatralizar de
modo que representassem a historia para a platéia, isto €, aos demais grupos. No entanto, foi

interessante observar como eles se organizaram tanto para pensar a respeito da historia (quem
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seria quem), quanto para conta-la para os demais amigos, mostrando a intencdo em realizar
um trabalho mais coletivo.

Percebi que ao longo das apresentacfes dos grupos, tiveram criangas que perderam o
interesse na exposicdo dos amigos, entdo ficaram no fundo da sala, brincando entre si. Porém
como estavam fazendo bastante barulho, foi preciso pedir para que fizessem menos barulho
para nao atrapalhar as criangas que estavam se apresentando. Apds a apresentacdo de todos os
grupos (inclusive das criangas que estavam no fundo da sala), fiz uma roda com todos e
retomei 0 que aconteceu durante a atividade. Quase todas as criancas disseram bravas que
“teve gente que conversou, atrapalhou, ficou fazendo barulho alto”. Depois das manifestacdes
das criancas, perguntei entdo o que poderia ter acontecido para que as apresentacfes
pudessem ter ocorrido de uma forma melhor? OTAVIO (5;3):Podia ter ficado quieto.
NICOLAS (5;2)0 MIGUEL (5;6), o CARLOS (5;7) e 0 MARCIO (5;4) ficaram fazendo
barulho alto la atrés, ai tinha gente que tava aqui na frente que ndo conseguia ouvir o que
a LAURA (5;7) e a BRUNA (5;9) falaram. Pesq.: Poxa, teve gente que fez bastante
barulho mesmo..tudo bem, ndo estava achando tdo legal ficar aqui perto dos amigos e
ver a apresentacdo, ok, mas ndo precisava fazer barulho, o NICOLAS (5;2) disse que
ndo conseguiu ouvir direito a apresentagdo do grupo da LAURA (5;7) e da BRUNA
(5;9). MIGUEL (5;6), CARLOS (5;7), MARCIO (5;4), quando vocés se apresentaram,
teve gente fazendo barulho também? CARLOS (5;7):Teve tia, a PAULA (5;11) e a
BRUNA (5;9) levantaram e ficaram falando alto. Pesq.: Pois &, e vocés gostaram disso?
Fez que ndo com a cabeca. Pesq.: Entdo, quem estava aqui se apresentando também néo
gostou quando o grupo de vocés ficou la atrés...na proxima vez que fizermos uma
atividade, uma brincadeira, vamos tentar fazer diferente, para nado atrapalhar os
colegas, né? Vamos respeitar a vez do amigo! Combinado, turma? Resposta unanime.

Nesse momento vi 0 CARLOS (5;4) indo até o NICOLAS (5;2) e pedindo desculpas. Ao
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sairmos da sala, vi ele pedindo desculpas para 0 NICOLAS (5;2) e perguntei por que ele fez
isso, entdo me respondeu porque fez barulho e ele ndo ouviu nada.
5.2.10 DECIMA SESSAO DE INTERVENGAO
CONTACAO DA HISTORIA “O Pequeno Raio de Sol”
Data: 05/11/2013
Local: sala da turma
Inicio: 13h40 Término: 14h15 Dura¢do: 35 minutos
Criancas participantes: 15
Atividade: contar e discutir uma historia que tivesse como conteudo moral a generosidade.
O Pequeno Raio de Sol

Era uma vez uma menininha chamada Elza. Ela tinha uma avé muito idosa, com cabelos
brancos e rosto enrugado. O pai de Elza tinha uma casa enorme no alto de uma colina.
Todos os dias, o sol entrava pelas janelas do sul. E tornava tudo claro e bonito. A avd
morava na ala norte da casa. O sol nunca chegava ao seu quarto. Um dia, Elza disse ao pai:-
Por que o sol ndo aparece no quarto da vovd? Eu sei que ela gostaria de vé-lo. - O sol ndo
pode entrar pelas janelas do norte, - disse 0 pai. - Entdo vamos virar a posi¢cdo da casa,
papai. - Ela é muito grande para isso, - disse o pai. - A vové nunca tera os raios de sol em
seu quarto? — perguntou Elza. - Claro que ndo, minha filha, a menos que vocé consiga levar
alguns até la. Depois desta conversa, Elza pensou e pensou num jeito de carregar os raios de
sol até a sua avo. Quando ela brincava nos campos, via a grama e as flores balan¢ando. Os
passaros cantavam docemente enquanto voavam de arvore em arvore. Tudo parecia dizer: -
“Nos amamos o sol. Nos amamos o sol quente e luminoso”.- Vovo também amaria o sol -,
pensou a crianga. — Eu preciso levar um pouco para ela. Quando ela estava no jardim, uma
certa manha, sentiu os raios dourados e quentes do sol em seus cabelos louros. Sentou-se e
viu 0s raios em seu colo. - Vou apanha-los com o meu vestido — pensou -, e leva-los até o
guarto da vovo. — Entao, ela se levantou e correu para dentro da casa. - Veja, vovo, veja! Eu
trouxe uns raios de sol para vocé -, ela gritou. E abriu o vestido, mas ndo havia mais nenhum
raio de sol. - O sol vem nos seus olhos, minha crianca — disse a avo -, e ele brilha nos seus
ensolarados cabelos dourados. Eu ndo preciso de sol quando tenho vocé comigo. Ela néo
entendia como o sol podia vir em seus olhos. Mas ficava contente de fazer sua querida avo
feliz. Todas as manhas, ela brincava no jardim. Entdo, corria para o quarto de sua avo para
levar-Ihe o sol nos seus olhos e cabelos.

BENNETT, W. O Livro das Virtudes para Criangas. Rio de Janeiro: Editora Nova
Fronteira, 1995.

RELATO
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Terminada a contacdo da historia, as criancas rapidamente se manifestaram. PAULA
(5;11) disse que a historia € romantica, bonita.Pes.:O que vocés acham que significa a avd
dizer a neta que o sol vinha em seus olhos e cabelos?ENZO (5;5): Quando ela brincava
no jardim, o sol fica grudado no cabelo dela, ai ela conseguiu levar o sol pro quarto da vo
dela.Pesq.: Vocé acham que a menina gostava da avo e a avO gostava da menina?
Resposta unanime positiva. CLARA (5;5)A menina levava o sol no quarto da vé dela.
Pesg.: E como o sol chegava até o quarto da av6? OTAVIO (5;3): Era uma magica. E
serd que a avo gostava quando a menina ia no quarto dela visita-la? PAULA (5;11): Sim,
ela ficava feliz porque a menina deixava tudo com luz.

Percebi que ndo houve muita discussdo a respeito da historia, creio que o
entendimento das criancgas sobre a mesma ndo foi como o esperado.
5.2.11 DECIMA PRIMEIRA SESSAO DE INTERVENGAO
Dramatizacéo da histéria
Data: 06/11/2013
Local: Sala da turma
Inicio: 13h50 Término: 14h30 Duragédo: 40 minutos
Criancas participantes: 14
Atividade: dramatizar a historia apresentada na sessdo anterior “O Pequeno Raio de Sol”.

Relembrei com a turma a historia contada e propus que com as fantasias fizessem de
conta que estavam dentro da histdria, mas percebi que as criangas ndo estavam motivadas para
a dramatizagdo da mesma, em especifico. Com base nisso, propus o jogo dramatico “Jogo da
Escultura”(BOAL, 2000), chamado por mim de “Boneco de pano”.

O jogo “Boneca de pano” tem como objetivo verificar se as criangas conseguiriam se
submeter as propostas de outra crian¢a durante a atividade, e observar o envolvimento das

mesmas no ato de jogar. Em duplas, uma crianca faz de conta que € um boneco de pano e
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outra é dona desse boneco. No momento em que a crianca € o boneco de pano, deve realizar
0s movimentos de acordo com os estabelecidos pela outra crianca, formando assim, poses.
Em seguida, o papel de dono e de boneca sdo trocados nas duplas.

Algumas criancas participaram, divertiram-se bastante, CAUE (5;7) e BRUNA (5;9)
jogaram comigo também. Foi um jogo muito interessante, por favorecer a criatividade, a
autoorganizacdo, a cooperacao, e a paciéncia.

5.2.12 DECIMA SEGUNDA SESSAO DE INTERVENGCAO
CONTACAO DA HISTORIA “Os dois burrinhos”
Data: 19/11/2013
Local: sala da turma
Inicio: 15h15 Término: 16h00 Durac¢édo: 45 minutos
Criancas participantes: 16
Atividade: contar e discutir uma historia que tivesse como contetdo moral a justica.

Os dois burrinhos
Dois burrinhos que andavam juntos, conversavam enquanto levavam a carga para a cidade.
O burrinho Tuim carregava esponjas e o Inh¢ carregava sal. O Inhé comecgou a sentir muito
cansado porgue ndo agiientava 0 peso e resolveu parar para descansar. O burrinho Tuim,
gue carregava esponjas continuava caminhando sem se importar. Algumas horas depois,o
burrinho Inhé alcangou Tuim mas o burrinho Tuim ele néo tinha parado para descansar e
perguntou para Inho: -Que isso, cansado? Tenha paciéncia! Calma que logo chegaremos e ai
vocé podera descansar. Me ajude, por favor, um dia vou recompensa-lo!- disse o burrinho
Inhd. O burrinho Tuim seguiu sem dar a minima para Inhd, que estava suando tanto, que as
gotas de suor molhavam todo o caminho. Assim chegaram a beira de um rio que tinham que
atravessar: -Pode me ajudar dessa vez? Perguntou o burrinho que carregava sal. Vamos
dividir a carga, assim poderei passar. Mas o burrinho Tuim, que carregava as esponjas, nao
quis nem saber. Os dois burrinhos entraram no rio ao mesmo tempo mas a situacio se
inverteu, ficando o sal do Inhé mais leve e as esponjas do Tuim mais pesadas, por estarem

todas encharcadas d ‘agua. O Burrinho Inho, do sal, saiu do rio dizendo para Tuim: -Agora,
0 problema é seu, meu amigo.

Adaptacdo da historia “Os dois burrinhos” (apud OLIVEIRA, A. M., Literatura infantil e

desenvolvimento moral: a construcdo da Nog&o de Justica em Criangas Pré-Escolares. Tese
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(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de Campinas,

UNICAMP, Campinas, 1994).
RELATO

Apls a contacdo da historia, perguntei Pesq.:O que vocés entenderam da
histéria?CLARA (5;5):Que aquele que tava carregando as coisas, pediu ajuda para levar
as coisas. Ai aquele que tava carregando as esponjas, ele ndo ligou nada para o que tava
carregando sal. Pesq.: Hum, mas e quando eles chegaram no rio para atravessar, o que
aconteceu? CLARA (5;5):Ficou nadando, nadando, nadando, ai aquele que carregou a
esponja falou para aquele que carregou o sal vocé ta cansado? Ai ele falou que to suando
muito, porque to carregando sal. Ai o do sal tava cansado, cansado, cansado. Pesq.: Entdo
deixe eu ver se entendi... 0 burrinho que estava com o sal estava cansado e 0 da esponja
ndo estava nem ai para ele, era isso? CLARA (5;5):E!Pesq.: O que vocé lembra da
histéria, LAURA (5;7)? LAURA (5;7):As coisas do sal estavam pesadas, mas o da esponja
nem quis ajudar ele. Grande parte das criancas conseguiu relatar os fatos ocorridos na

historia.

Pesq.: E na hora em que chegaram no rio, e o burrinho que carregava sal pediu
para 0 amigo o ajudar com a carga para poder atravessar, o que aconteceu? LAURA
(5;7): O que tava carregando as esponjas nem ajudou o que carregou sal. Pesq.: E quando
os dois burrinhos entraram no rio para atravessar, ficou dificil para alguém carregar a
carga? CLARA (5;5):Sim, pro da esponja. Pesq.: Por que para 0 que carregava

esponja?CLARA (5;5):Porque tinha um monte de esponja e ficou tudo pesado 1a no rio.

Pesqg.: Vocés acham que foi certo o burrinho que carregava sal ndo ajudar o
burrinho que carregava esponjas? CLARA (5;5) Foi errado. Pesq.: Por qué? CLARA

(5;5)Podia ter ajudado ele porque € amigo dele. LAURA (5;7): Tem que ajudar 0s amigos.
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GABRIEL (6): Pede para o amigo ajudar. Pesq.: Mas e la atras, o burrinho que
carregava as esponjas ndo ajudou o burrinho que carregava sal, ndo foi? CLARA
(5;5):E. Pesq.: Alguém concorda com o que a CLARA (5;5) disse? LAURA (5;7): Eu
nao, ele ndo ajudou o amigo dele 14 antes quando ele queria descansar e também nao tinha
ajudado ele também a atravessar o rio. CLARA (5;5):Mas tem que ser amigo do colega,

tem que ajudar o amigo. MIGUEL (5;6): Tem que brincar junto, sem bater.

Nesse momento, com base em Oliveira (1994) propus que as criangas considerassem a
situacdo como algo mais proximo a elas, criando um fato parecido entre duas meninas da
turma, entdo perguntei Pesq.: PAULA (5;11), me diga uma coisa. Tem alguém da nossa
turma que é uma grande amiga sua? PAULA (5;11): A CLARA (5;5).Pesq.: Legal! Entéo
faz de conta que vocés duas tinham ido ao supermercado e compraram um monte de
coisa. Quando sairam de 14, a sua sacola estava mais pesada e a da CLARA (5;5) mais
leve, entio vocé disse “CLARA (5;5), me ajuda a dividir as coisas? Esta muito pesado!”
e ela respondeu “Ah, eu nio vou ajudar nido”. Neste momento outras criancas ja se
manifestaram dizendo que ajudariam. E vocés continuaram andando, cada uma segurando
as proprias sacolas. Mas de repente, a CLARA (5;5) tropecou, caiu no chdo e derrubou
todas as coisas dela no chdo. O que vocé faria, vocé ajudaria ela? PAULA (5;11): Sim.
Pesq.: Por que? ENZO (5;5): Porque é amiga dela! Pesq.: Por que é amiga dela? PAULA
(5;11): E! Pesq.: Mas ela ndo te ajudou la atras quando vocé pediu ajuda.. MIGUEL
(5;6): Entdo vocé ndo deve ajudar ela. PAULA (5;11): Deixa. Pesq.: Deixa? N&o tem
problema? PAULA (5;11): N&o! Pesq.: Vocé ajudaria ela mesmo assim? PAULA (5;11)
respondeu que sim com a cabeca. CLARA (5;5):Eu ajudava, eu ajudava! Outras criancas se
manifestaram dizendo que também ajudariam. MIGUEL (5;6): Eu ndo, ela ndo ajudou a

PAULA (5;11) 4 atrés.
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Pesqg.: Voltando entdo la na histéria dos dois burrinhos, e se vocés estivessem
afundando, vocés acham que o burrinho deveria ajudar mesmo assim? Resposta unanime
afirmativa. Pesq.:O que vocés acham que poderia acontecer com o burrinho das esponjas
guando eles entraram no rioc?CLARA (5;5):Eu sei, eu sei, 0 do sal se afogou. Pesq.: O do
sal? CLARA (5;5):E, ai faz de conta que o NICOLAS (5;2) era o da esponja ai o do sal se
afogou ai ele tava olhando la pra tras, ai depois que eu me afoguei ele olhou pra frente ai
foi la com o amigo dele, ai ele foi 14 embaixo, viu 0 amigo dele, eu né, eu era do sal e ele da
esponja, ai eu afoguei, afoguei, afoguei, ai ele foi 14 e ajudou eu. Pesq.: Faz de conta que o
burrinho que estava carregando o sal tivesse salvado o burrinho das esponjas. VVocés
acham que o burrinho das esponjas merecia ganhar um castigo? MIGUEL (5;6): Deixar
se afogando. Pesq.: Por que? MIGUEL (5;6): Porque ele ndo ajudou o amigo la atras.
Pesq.: Mas deixaria o amigo se afundar 14 no rio e morrer? MIGUEL (5;6): N&o. Eu ia
pular, pular no rio e ia salvar ele. CLARA (5;5):Nao, ele tinha que ficar de joelho. Pesq.:

Mas ficar de joelho um pouco ou para sempre? CLARA (5;5):Para sempre!

Depois disso ndo foi possivel realizar mais discussdo em virtude do horéario de saida
das criancas. Foi possivel observar diferengas entre as nogdes apresentadas pelas criangas,
enquanto algumas apresentaram uma noc¢éo de justica retributiva, com prevaléncia da sancao
do tipo expiatorio, outras demonstraram preferéncia pela sancdo por reciprocidade, outras
ainda trouxeram aspectos relacionados a generosidade e a fidelidade aos lacos de amizade, em

gue mesmo néo recebendo ajuda deveriam auxiliar o outro.

5.2.13 DECIMA TERCEIRA SESSAO DE INTERVENCAO
Realiza¢do de uma salada de histérias
Data: Inicio: de 27 a 29/11/2013, em trés sessoes.

Local: Sala da turma



99

Atividade: criacdo de uma salada de histdrias a partir das historias trabalhadas durante a
intervencao.

Dia 27 de novembro, na sala da turma, perguntei se a turma (11 criancas participantes)
se lembrava das histdrias contadas que tiveram perguntas, se lembravam os nomes dessas
historias. Para a minha surpresa, a turma se lembrou de todas as historias contadas. Conforme
lembravam de uma delas, pedi que tentassem recontar, dizer o que aconteceu. Recordaram-se
dos fatos principais das histérias, por exemplo, sobre a historia “O menino que mentia”
(lembrada pelas criangas como a histéria do menino, do lobo e das ovelhas), disseram que na
historia o lobo conseguiu comer as ovelhas dele porque o menino ficava contando mentira
para as pessoas da cidade. E assim por diante, conseguiram relembrar o conteudo principal de
cada uma delas. Em seguida, expliquei para as criancas que no dia 29 fariamos uma “salada”
dessas histdrias, misturando personagens, lugares, a fim de tentarmos criar uma nova histéria.
Escrevi na lousa os nomes das histdrias e de suas respectivas personagens para nos ajudar a
conferir se a turma tinha se recordado de todas. A sessdo teve inicio as 13h30 e término as
14h15, com duracgéo de 45 minutos.

No dia 28 de novembro, também na sala da turma, resolvi fazer um exercicio de
criagdo coletiva com as criangas presentes, que eram 8, tendo inicio as 13h25 e término as
14h15, com duragéo de 50 minutos.

Para tal exercicio, fiz uso do jogo “Eu conto! Um jogo para contar histérias”, da
Associacdo Viva e Deixe Viver. Trata-se de um jogo cooperativo, para contar historias
explorando a criatividade por meio das cartas do jogo. As cartas sdo divididas nas seguintes
categorias: acOes (de cor vermelha), objetos (de cor roxa), qualidades (de cor azul),
personagens (de cor verde) e lugares (de cor laranja). Este jogo foi desenvolvido para ser
jogado por criancas a partir de 8 anos, e cada jogador recebe uma quantidade de cartas para

montar a historia coletivamente. Porém, em virtude da idade das criancas participantes da
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pesquisa, separei previamente algumas cartas referentes a todas as categorias, pensando nas
cartas em que os desenhos fossem mais facilmente compreendidos.

Com as criancas sentadas em roda no chdo, retomei o que foi feito no dia anterior, a
lembranca das historias contadas, mas que como era dia 28, entdo ainda nao seria o dia da
salada das historias, mas que fariamos um jogo que poderia nos ajudar a criar a salada de
histérias no dia seguinte. Dei inicio entdo ao jogo explicando que cada cor de carta
representava uma coisa e mostrei todas as cartas as criangas para que se familiarizassem com
0s desenhos que poderiam aparecer ao longo da histdria. Disse entdo que ajudaria a turma a
criar a historia, dando uma sequéncia aos acontecimentos e orientando o que viria em seguida,
por exemplo, “Marcio (5;4), 0 médico estava no shopping mas ele estava segurando alguma
coisa nas méos, o que era?”, indicando que a proxima carta a ser pega era dos objetos, ¢ assim
por diante.

Todas as criangas participaram, se envolveram durante a historia, algumas arriscaram
também alguma sequéncia para a historia, direcionando o amigo do lado a proxima carta.
Fizemos trés rodadas de historias, todas aleatorias (em funcdo das cartas que ficaram viradas
para baixo), mas muito interessantes e criativas. As criangas gostaram bastante desse jogo.

No dia 29, na sala da turma, retomei com as criangas que fariamos a salada das
historias contadas, tentando criar uma historia nova. A sesséo se iniciou as 13h40 e terminou
as 14h30, com duracédo de 50 minutos e participacéo de 14 criancas.

Relembramos mais uma vez as personagens que apareciam nas historias contadas ao
longo da intervencdo, as escrevi na lousa e perguntei a cada crianga qual personagem cada
uma gostaria de ser. A grande maioria, meninas também, escolheu ser o lobo, da histéria “O
menino que mentia”. Outras personagens escolhidas foram: galinha, menina do raio de sol,

cachorro.
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Com as personagens definidas, as criancas escolheram os aderecos que gostariam de
usar durante a salada das histdrias. Ajudei as criangas a dar sequéncia a historia ao longo da
criacdo, por exemplo:

Era uma vez varios lobos que estavam andando em bando, todos juntos, no alto de
uma montanha, até que viram as duas meninas do raio de sol. E ai, 0 que aconteceu? Nesse
momento, os lobos comecaram a atacar as meninas do raio de sol, entdo intervi dizendo por
ali passava o cachorro MARCIO (5;4) que era muito corajoso e forte, que ouvindo os gritos
das meninas foi correndo ajuda-las.Mas as meninas viram que os lobos ferozes estavam
machucando o cachorro, entdo correram para ajuda-lo e levaram ele para onde? PAULA
(5;11)e BRUNA (5;9): Para nossa casa!

Ao longo da criacdo, algumas criancas deixavam de ser a personagem original para
representar outra. As criancas ficaram muito presas ao lobo e sua caca, mas foi interessante
ver solucbes aos acontecimentos da historia que elas mesmas davam, em certos momentos
chegaram a montar a sequéncia da histéria, dizendo o que aconteceria em seguida, sem a
intervencdo das demais criangas, ou seja, elas ficaram muito envolvidas com a proposta,
jogando de uma forma mais coletiva, desta forma, atingimos 0s objetivos deste jogo, que
foram: criar de forma coletiva uma histdria e durante este exercicio priorizou-se a cooperacao,
a troca de perspectivas.

5.3 Resultados do Pos-teste

Os dados da aplicacdo da entrevista do pos-teste, utilizada na fase de Avaliacdo da
pesquisa, a qual visou identificar se houve mudancas quanto as tendéncias de juizo moral
apresentadas pelas criancas ap0s a realizacdo da intervencdo, serdo demonstrados,
primeiramente, no referente a cada crianga nas diferentes histérias que compuseram a
entrevista e, posteriormente, no que tange aos resultados gerais do grupo. Seguem, na Tabela

3, 0s primeiros resultados.
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Tabela 3 — Distribuigdo dos tipos de respostas apresentados por cada crianca nas diferentes

historias no pos-teste

Nome ficticio

Historia 1

(DESAJEITAMENTO) -

pos-teste

—pdbs-teste

Historia 2 (MENTIRA)

Historia 3 (JUSTICA
RETRIBUTIVA) -
pés-teste

Laura (5;7)
Paula(5;11)
Enzo(5;5)
Lals(5;2)
Gabriel(6)

Otévio(5;3)

Nicolas(5;2)
lasmim(5;5)

Heteronomia (nivel 1)
Transicao (nivel 2)
Transicdo (nivel 2)

NEP(nivel 0)

NEP - com muita
fabulacéo (nivel 0)
Heteronomia (nivel 1)
Heteronomia (nivel 1)
Transicdo (nivel 2)

Transicdao (nivel 2)
Heteronomia (nivel 1)
Transicdo (nivel 2)
Transicao (nivel 2)

NEP(nivel 0)

Heteronomia (nivel 1)
Heteronomia (nivel 1)
Heteronomia (nivel 1)

Transicao (nivel 2)
Heteronomia (nivel 1)
Heteronomia (nivel 1)
Heteronomia (nivel 1)
Heteronomia (nivel 1)

Transicao (nivel 2)
Heteronomia (nivel 1)
Heteronomia (nivel 1)

A seqguir, na Tabela 4, constam os resultados referentes as frequéncias e porcentagens

dos tipos de respostas apresentados no total das criancas.

Tabela 4 — Distribuicdo de frequéncia (n; %) referente as respostas nas diferentes historias do

pos-teste
Tipo de Histdria 1 Histdria 2 Histdria 3 (JUSTICA
resposta (DESAJEITAMENTO) (MENTIRA) RETRIBUTIVA)
Freq. Porc. Freq. Porc. Freq. Porc.
N&o entendeu a 2 25% 1 12,5% 0 0
proposta (NEP)
Heteronomia 3 37,5% 4 50% 6 75,0%
Transicao 3 37,5% 3 37,5% 2 25%
Autonomia 0 0 0 0 0

Com base nos dados das Tabelas 3 e 4, primeiramente, pode-se constatar que na

historia 1 (DESAJEITAMENTO), duas criancas (25%) nédo entenderam a proposta, na historia

2 (MENTIRA) uma crianca (12,5%) nao entendeu a proposta e na historia 3 (JUSTICA

RETRIBUTIVA) nenhuma crianga se inseriu nesse caso. Na sequéncia, é possivel observar

que na historia 1 (DESAJEITAMENTO) trés criancas (37,5%) apresentaram julgamentos

mais heterdnomos, ao passo que na histéria 2 (MENTIRA) foram quatro criancas (50%) e na

historia 3 (JUSTICA RETRIBUTIVA), seis criancas (75%). As respostas caracteristicamente
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de transicdo compareceram em trés criangas (37,5%) na historia 1 (DESAJEITAMENTO) e
na histéria 2 (MENTIRA), e em duas criancas (25%) na historia 3 (JUSTICA
RETRIBUTIVA). No que se refere a tendéncia autbnoma, ela ndo esteve presente nas
respostas das criancas ao longo da entrevista. Dessa forma, considerando o conjunto das
historias, os resultados apontaram para a predominancia da tendéncia heterbnoma, seguida por
respostas de transicdo, e por ultimo, de ndo entendimento da proposta pelas criancas.
5.4 Analise comparativa intragrupo: relacfes entre os resultados do pré e pos-teste

Para a realizacdo da andlise comparativa entre os resultados do pré e pds-teste, de
forma a averiguar a existéncia ou ndo de mudancas qualitativas no juizo moral apresentado
pelas criancas, e sua significancia, foi utilizado o Teste de Sinais de Wilcoxon, considerando-
se como referéncia o p=0,05. Os dados foram novamente analisados por histéria. Na Tabela 5
sdo apresentados os resultados relativos a historial (DESAJEITAMENTO).

Tabela 5 - Aplicacdo do Teste de Sinais de Wilcoxon na Historia 1 (DESAJEITAMENTO) no
pré e pds-teste

HISTORIA 1p0S

NEP (NiVEL 0)

HETERONOMIA
(NIVEL 1)

TRANSICAO
(NIVEL2)

Total

HISTORIA 1pré

NEP (NIVEL 0)

2
25,0%

0
0,0%

0,0%

2

25,0%

HETERONOMIA (NIVEL1)

0
0,0%

2
25,0%

37,5%

5

62,5%

TRANSICAO (NIVEL2)

0
0,0%

1
12,5%

0,0%

1

12,5%

Total

TOTAL

2
25,0%

3
37,5%

37,5%

8

100,0%

p=0,625

Por meio da Tabela 5, que nos permite comparar os resultados entre o pré eo pds-teste
na histéria 1 (DESAJEITAMENTO), é possivel constatar que:
- em relagdo a categoria “ndo entendeu a proposta” nao houve mudangas, pois duas

criangas apresentaram esse mesmo tipo de resposta em ambas as situacoes;
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- quanto as respostas do tipo heterbnomo, das cinco criancas que as haviam

apresentado no preé-teste, trés passaram a emitir julgamentos de transicao;

- e no que se refere as respostas de transicdo, houve uma regressao da mesma para o

tipo heterénomo.

Ao aplicar o Teste de Sinais de Wilcoxon, verificou-se que essas diferencas ndo foram

significativas (p=0,625).

Na Tabela 6 sdo apresentados os resultados relativos a histéria 2 (MENTIRA).

Tabela 6 - Aplicacdo do Teste de Sinais de Wilcoxon na Histéria 2 (MENTIRA) no pré e pos-

teste

HISTORIA 2p0s

NEP (NIVEL 0) [ HETERONOMIA | TRANSICAO
(NIVEL 1) (NIVEL2) Total

HISTORIA 2pré  NEP (NIVEL 0) 1 1 1 3
12,5% 12,5% 12,5% 37,5%

HETERONOMIA 0 2 0 2

(NIVEL1) 0,0% 25,0% 0,0% 25,0%

TRANSICAO 0 1 2 3

(NIVEL2) 0,0% 12,5% 25,0% 37,5%

Total 1 4 3 8
12,5% 50,0% 37,5% 100,0%

p=0,999

Com base na Tabela 6, referente a comparagdo dos resultados entre o pré e o pos-teste

na historia 2 (MENTIRA), € possivel verificar que:

- em relagdo a categoria “ndo entendeu a proposta”, das trés criancas que a

apresentaram no pré-teste, duas passaram a compreender a atividade, sendo que uma delas

emitiu resposta do tipo heterbnomo, e outra crianca do de transicao;

apresentaram esse mesmo tipo de resposta em ambas as situagoes;

- guanto as respostas do tipo heterbnomo, ndo houve mudangas, pois duas criangas
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- e no que se refere as respostas de transicdo, das trés criancas que a haviam
apresentado, houve uma regressdo de uma delas para o tipo heterénomo.

Verificou-se que essas diferencas ndo foram significativas, ao aplicar o Teste de Sinais
de Wilcoxon (p=0,999).

Na Tabela 6 sdo apresentados os resultados relativos a histéria 2 (MENTIRA).

Na Tabela 7seguem os dados relativos a histéria 3 (JUSTICA RETRIBUTIVA).

Tabela 7 - Aplicacdo do Teste de Sinais de Wilcoxon na Histéria 3 (JUSTICA
RETRIBUTIVA) no pré e pos-teste

HISTORIA 3 POS
HETERONOMIA TRANSICAO
(NIVEL 1) (NIVEL2) Total
HISTORIA3pré  NEP (NIVEL 0) 3 0 3
37,5% 0% 37,5%
HETERONOMIA(NIV 3 2 5
EL1) 37,5% 25,0% 62,5%
Total 6 2 8
Total 75,0% 25,0% 100,0%
p=0,63

De acordo com os resultados apresentados na Tabela 6, referente a comparacdo dos
resultados entre o pré e o pos-teste na historia 3 (JUSTICA RETRIBUTIVA), é possivel
constatar que:

- em relacdo a categoria “nao entendeu a proposta” (NEP), ndo houve mudancas, pois
trés criangas apresentaram esse mesmo tipo de resposta em ambas as situacoes;

- quanto as respostas do tipo heterbnomo, das cinco criancas que as haviam
apresentado no pré-teste, trés passaram a emitir julgamentos de transi¢do, assim como o
ocorrido na historia 1.

Apos a aplicacdo do Teste de Sinais de Wilcoxon, verificou-se que essas diferencas

néo foram significativas (p=0,063).
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Apesar de ndo serem obtidas diferencas estatisticamente significativas na comparacao
entre as respostas do pré e pos-teste, podemos considerar, com base em uma analise mais
qualitativa, que houve mudancas entre as duas situacdes. E que essas mudancas apontaram
para uma melhora no entendimento das histérias pelas criancas, com uma diminui¢cdo na nao
compreensdo da proposta por parte delas, e com maior envolvimento na atividade. No que diz
respeito ao juizo moral, houve mudancas de respostas do tipo heteronomo para o tipo de
transicdo, constatando-se, a presenca de somente uma regressao (da resposta de transi¢ao para
heterénoma), em duas historias. Além disso, é preciso considerar que ndo obstante na Historia
3 o resultado do Teste de Sinais de Wilcoxon ndo ter sido significativo, 0 mesmo quase
atingiu o nivel de referéncia de significancia, o que € um dado importante se considerarmos o

tamanho da amostra de criancas.
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5.5 Discussdes

Nas discussdes decidiu-se por adotar uma sequéncia diferente do que comumente se
faz. Ao invés de primeiramente abordar os dados da intervencdo para depois interpreta-los e
discuti-los a luz da fundamentagdo tedrica, buscou-se retomar aspectos tedricos essenciais que
fundamentaram sua existéncia, seu planejamento e desenvolvimento e, ent&o, identificar nos
dados decorrentes da intervencdo de pesquisa aquilo que correspondia (e de que forma), ou
ndo, ao referencial adotado. Essa tessitura foi escolhida para que pudéssemos tomar
consciéncia do alcance e limitacOes da intervencéo realizada, com base na fundamentacao
escolhida e nos objetivos tragados. Esse foi um laborioso trabalho que exigiu estudo tedrico,
planejamento, acdo, e reflexdo fundamentada sobre a propria acdo. Além disso, priorizou-se a
discussdo dos dados coletados durante a realizacdo da intervencdo de pesquisa, para
posteriormente fazer referéncia as possiveis relagdes dos resultados observados, na
intervencdo, com aqueles decorrentes da comparagdo entre o pré e pos-teste.

Assim, alguns aspectos foram levantados para serem averiguados nesse processo de
analise e serviram como eixos norteadores das discussdes, a saber:
- Reconhecimento das possibilidades psicologicas mais gerais decorrentes do conteudo
das historias utilizadas e da contagéo desenvolvida na intervencao.

Bettelheim, tal como citado por Souza (2005), afirma que os contos tém sua
importancia por, além de possibilitar a concretizacdo e dominio sobre as proprias angustias,
ser uma experiéncia duplamente pessoal, ja que permite apresentar o ponto de vista do
narrador, que modela a contacdo de acordo com as caracteristicas de sua personalidade, e o
ponto de vista do ouvinte que pode solicitar que determinados trechos sejam recontados,
explicados e aprofundados. Assim, podem vir a tona a imaginacao tanto do narrador como do

ouvinte, permitindo a adaptacdo de suas ideias e sentimentos. Com base nisso, é plausivel
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reconhecer as discussdes, a dramatizacdo e a teatralizacdo das histdrias infantis como
enriquecedoras ndao somente de seus préprios contetdos, ja que a eles sdo acrescentados
novos dados, como também do mundo psicolégico daqueles que as vivenciam, permitindo
mais liberdade, novas significacGes e elaboracfes. Poderiamos inclusive sugerir que essas
atividades podem favorecer processos de criacdo e de tomada de consciéncia. Diferentemente
do que muitas vezes acontecem nas versdes adaptadas para filmes e desenhos, em que, de
acordo com Bettelheim (apud SOUZA, 2005), resta pouca opcdo para a imaginacdo das
criancas, ja que os contetidos sdo passados rapidamente, prontos, de forma sensacional, com a
priorizacdo de aspectos secundarios, no trabalho cuidadoso dos contos deve-se enfatizar a
contacdo de forma lenta, frequente, dialogada, refletida, repetida, para que haja a
possibilidade de desequilibrios e equilibrios, construcbes e reconstrucdes que ultrapassem o
contato com a forma e superficie da histéria e, assim, alcance a criacdo e elaboracdo de
significacbes mais profundas.

A esse respeito, a contacdo e discussdo das histdrias, dramatizacdo e teatralizacdo
tiveram papel importante ao longo da intervencdo por permitirem momentos de criacdo das
criancas de forma livre, com a exposi¢édo de suas ideias e reelaboracdo constantemente de seus
pensamentos, em exercicio com seus pares. Vale destacar que esse trabalho foi realizado
desde a primeira sessdo de intervengdo, pensando-se na composi¢cdo do espaco, como
elemento facilitador para a realizagdo das atividades. Nesse sentido, durante as sessdes de
discussdo das histérias, as cadeiras foram dispostas em semicirculo, a fim de favorecer a
contacdo e também promover a participacdo das criancas. Desde o inicio foi dito a turma que
todos teriam sua chance de falar, expor seu pensamento, mas deveria existir uma organizagdo
para tal. Pelo fato de a pesquisadora também ser professora da turma, desde o comeco do ano
letivo foram trabalhadas com as criancas algumas regras de convivéncia, como o exercicio de

“ouvir o que o colega esta dizendo para que depois ele também possa me ouvir”. No inicio foi
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dificil, por se tratar de uma atividade nova para as criangas, mas aos poucos foi possivel
perceber que esse exercicio ficou mais recorrente. Outro elemento importante a ser destacado,
desde a primeira sessdo de dramatizacao, foi o uso das fantasias, que auxiliou as criangas em
seu processo de criacdo, imaginacdo e envolvimento com a proposta durante as sessoes.
Demais exemplos importantes a serem considerados sdo 0s elementos presentes na realidade,
situacOes vivenciadas pelas criancas, e isso pode ser observado durante as discussdes, quanto
a maneira como a crianca refletia sobre determinada situacdo, e também nos jogos, ao
representar alguma personagem, tendo como base algum comportamento ja conhecido. A fim
de ilustrar isso, trazemos a fala do ENZO (5;5) na sessao de discussdo da histéria O menino
qgue mentia. Ele, ao identificar o ato de mentira do menino, relatou, colocando elementos
possivelmente reais com outros proximos a histéria, dizendo que “um dia apareceu uma
cobra coral la em casa de noite ai eu menti pro meu irméo e ninguém foi me ajudar, e depois
0 gato e o0 pato de |4 de casa morreram ai depois o meu irmdo cortou a cabe¢a dela”. E para
exemplificar as vivéncias durante os jogos, identificamos o momento em que foi preparado o
bolo durante a sessdo de dramatizacdo da histéria A Galinha Ruiva, em que a BRUNA (5;9)
(representando a galinha), disse como o bolo seria feito, contando os ingredientes que seriam
utilizados, observamos o modo como ele foi preparado (a galinha colocando os ingredientes
na forma e esperando ele ficar pronto) e quando pegou uma faca de mentira para cortar e
servir as outras criancas.
- A identificacdo de valorizacfes afetivas nas qualidades admiraveis e ndo-admiraveis
das personagens e suas influéncias no juizo moral, na descentracgéo e na possibilidade de
articular os diferentes elementos das historias.

Outro aspecto importante a ser considerado no trabalho com a literatura infantil é a
questdo das valorizacOes afetivas e suas repercussdes sobre o juizo moral. De acordo com

Souza (2005), inteligéncia e afetividade sdo aspectos indissociaveis na teoria de Piaget, sendo
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a inteligéncia o aspecto responsavel pela organizagéo estrutural das condutas, e a afetividades
aquele que Ihe confere os conteudos, de modo a apresentar metas para as escolhas e de regular
0s interesses e valores afetivos, referindo-se assim a energética das acdes. Nessa abordagem, a
dimensdo do desenvolvimento em que as relagdes entre a inteligéncia e a afetividade mais se
evidenciam é a moralidade, uma vez que 0s juizos racionais sempre estardo incluidos em
contextos de relagcdes sociais e sentimentos. E a nocdo de valor teria sua evolugéo dos valores
praticos, centrados nas acbes e suas coordenacdes, até os logicos, que permitem escolher
conforme uma hierarquia de valores, sendo que:

Essa dupla regulagéo afetivo-cognitiva permite articular os interesses com o
interesse prioritario, a moral da obediéncia com a moral da justica, e passar
da heteronomia & autonomia, dos sentimentos semi-normativos aos
sentimentos normativos. (PIAGET, 1953-1954, apud SOUZA, 2005, p.
209).

Nesse sentido, Souza (2005) busca analisar o papel dos sentimentos positivos e
negativos nas representacdes de contos de fadas, e apontar para as relacfes entre interesses,
valorizacgdes afetivas e virtudes associadas com as qualidades admiraveis e ndo-admiraveis de
personagens de contos de fadas. Segundo a autora (2005) as valorizacdes afetivas podem
exercer influéncias sobre as escolhas de objetos, acdes e aspectos da realidade para interagir,
assim como no que tange as modalidades de juizo moral. Desse modo, a referéncia a
qualidades admirdveis nos outros e em si mesmo, relaciona-se as valorizagdes afetivas, ao
desenvolvimento do juizo moral, da inteligéncia e da afetividade.

Por meio da apresentacdo de pesquisas, desenvolvidas com criancas de diferentes
faixas etarias a autora, utilizando-se de extratos de protocolos concernentes a dois contos de
fadas dos irmdos Grimm (As Trés Penas e As Moedas-Estrelas), enfoca em uma perspectiva
evolutiva as qualidades dos respectivos personagens escolhidas pelas criangas como

admiraveis e ndo admiraveis. Os resultados indicaram as seguintes modalidades de resposta,

que indicam uma evolucdo nas representacOes das criangas: interesse visando o bem material,
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em que a qualidade admiravel da personagem estava relacionada ao que esta possuia
materialmente e por suas agdes concretas e visiveis; interesse visando o bem material, mas em
busca de equilibrio nas relacdes, a qual apesar de se aproximar da modalidade anterior, pelo
fato de o bem material ainda ser o principal argumento, apresenta uma evolucéo em relacéo a
ela por indicar a presenca de aspectos relacionados a uma virtude moral nascente, e a uma
preocupacdo e discutir as relacdes; interesse visando a reciprocidade nas relacdes, ha a
valorizacdo de aspectos mais abstratos das personagens em detrimento dos materiais,
enfocando-se a maneira como age em direcdo a reciprocidade nas relacGes; interesse pelas
virtudes morais, as quais passam a ser eleitas como as qualidades mais admiraveis.

Assim, fundamentada na perspectiva piagetiana, Souza (2005) demonstra um
movimento evolutivo nas valorizacdes afetivas, das simples e materiais, para as que se
referem as acOes e atitudes, até as mais abstratas relacionadas as virtudes: “Os bens materiais
das personagens chamam mais atencdo das criancas mais jovens, enquanto que as mais velhas
valorizam mais os elementos ligados as relacdes ou ao carater das personagens.” (SOUZA,
2005, p. 231).

Com base nesses elementos trazidos por Souza (2005), podemos indicar que na
intervencdo, em diferentes momentos, buscou-se, por meio de questdes, favorecer situacdes
de conflito e desequilibrio que propiciassem essa evolucdo nas valorizagOes afetivas das
criancas, de forma que a qualidade dessas caminhasse de aspectos mais concretos,
inicialmente apresentados pelas criangas para abstragdes mais amplas, como um “movimento
evolutivo desejavel a partir da perspectiva de Piaget” (SOUZA, 2005, p. 224). Pode-se
verificar que nas discussdes das historias, houve um movimento no sentido de se refletir sobre
o0s elementos ndo tdo visiveis das situagdes narradas, as relacdes entre os diferentes elementos
que compareciam e poderiam ser supostos, de forma propiciar a descentracdo em relacdo a

aspectos que eram percebidos de modo isolado e decorrentes de valorizagdo unilateral. No
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entanto, esse processo foi vagaroso e gradual, ja que tal como Souza adverte (2005, p. 225)
“as transformagodes nas qualidades das valorizacdes afetivas ndo sdo abruptas mas gradativas™.

Durante as discussfes da histéria O menino que mentia, foi possivel observar o
reconhecimento, por parte das criangas, do conteido moral da histéria, quando durante a
contacdo, ENZO (5;5) chamou atencdo, na segunda vez em que O menino engana 0S
moradores da aldeia, que “ele esta mentindo”. Além de ENZO (5;5), MIGUEL (5;6)também
demonstrou tal percep¢do, uma vez que se preocupou, com base no reconhecimento desse
conteddo, em propor uma solucdo para a situacdo, quando expds que o menino (triste por
ninguém confiar nele), poderia ir de casa em casa pedir ajuda e, a fim de dar um voto de
confianca, os moradores poderiam olhar pela janela e assim confirmariam que daquela vez o
lobo realmente estava atacando o rebanho das ovelhas. No entanto, apesar do reconhecimento
desses aspectos,quando nos voltamos especificamente para as valorizagfes afetivas, ficou
nitida, sobretudo na sessdo de dramatizacdo, a identificacdo das criangas com o lobo, que se
destaca na histdria por seu poder sobre as demais personagens e pela propria forca de sua acao
(ataque ao rebanho). De modo que o foco e interesse principal das criangas ficaram na acéo
material do lobo, portanto naquilo que era mais visivel, do que no ato do menino de mentir,
inclusive, na dramatizacdo, 0 que as criangas mais quiseram representar foi o papel do lobo e
sua acdo de pegar as ovelhas do rebanho do menino e devora-las.

Vale apena apontar, ainda, que durante a discussé@o da historia O Pequeno Raio de Sol,
as criangas ndo conseguiram compreender o significado simbdlico contido na mesma, em que
os raios de sol nos olhos da menina poderiam representar o amor entre Elza e a avo,
dificuldade que pode ser ilustrada pela fala de ENZO (5;5): “Quando ela brincava no jardim,
o sol fica grudado no cabelo dela, ai ela conseguiu levar o sol pro quarto da vo dela”.
Observou-se essa dificuldade, também, na historia O sapo e a cobra, em que as crian¢as nao

reconheceram que a proibicdo dos pais em relacdo a amizade de ambos erapelo preconceito
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decorrente do fato de serem diferentes. Para elas, a proibicdo seria devido ao perigo que a
cobra poderia oferecer “Para ele ndo mexer com a cobra porque ela é venenosa.”

Por outro lado, na histéria O Pequeno Raio de Sol, parte das criangcas conseguiu
compreender a intencdo de generosidade, apresentada pela menina com relacdo a avo,
havendo uma identificacdo pela personagem principal, quando esta se mostra preocupada com
a avo, querendo cuidar dela. Neste sentido, foi possivel perceber uma evolucdo das
valorizagdes afetivas mais simples e voltadas para aspectos mais visiveis e de poder material
das personagens (como ocorreu no caso do lobo, na histéria O menino que mentia), para as
referentes a elementos que se relacionam ao cuidado com as relagdes e as virtudes morais,
apesar dessas valorizagdes diferenciadas ainda comparecerem de modo fragil, inicial.

Podemos trazer também como exemplo a historia A Galinha Ruiva, na qual durante a
sessdo de discussdo pdde ser observada inicialmente uma identificacdo mais direta das
criancas com a personagem da galinha, quando ndo distribui o pdo para os amigos, tendo
como exemplo a fala da LAURA (5;7). Ainda durante as discussdes, essa identificacdo se
modificou em algumas criancas, sendo apresentada consideracdo com os amigos da galinha,
guando CLARA (5;5) contra-argumenta LAURA (5;7), dizendo que a galinha deveria dar pdo
para 0s outros animais, pois estes ficariam tristes. E na sesséo de dramatizagdo, pode ser
observada outra mudanca de identificacdo da personagem, quando BRUNA (5;9)
(representando a galinha) prop6s uma alternativa para solucdo do problema:disse que faria um
bolo e que algumas criangas a ajudariam. A pesquisadora aproveitou, entdo, e questionou
sobre 0 que aconteceria com as criangas que ndo a ajudassem nesse processo, se elas
ganhariam bolo também ou ndo. A resposta foi positiva, tanto as criangas que a ajudariam
quanto as demais ganhariam bolo, com a unica diferenca de que as primeiras ganhariam
tamanho normal de bolo e as ultimas ganhariam tamanho menor. Ao final da atividade o bolo

foi distribuido entre todas as criangas, porém nao houve preocupacdo em relacdo do tamanho
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do bolo, sendo este entregue de forma igual entre elas. Assim, durante as sessdes de discussdo
e dramatizacdo da historia A Galinha Ruiva, foi possivel observar situacGes de conflito e
evolucdo nas representacbes das criancas, que puderam perceber as relacBes entre 0s
diferentes elementos que compunham a historia, descentrando-se da perspectiva de uma Unica
personagem e podendo se identificar, valorizar e reconhecer as necessidades das demais
personagens.

- A criacdo de oportunidades para as criancas raciocinarem moralmente sobre
problemas dessa natureza, mediante a apresentacdo de histdrias que trouxessem
contetdos morais e da pesquisadora assumindo um papel de elemento desequilibrador
na construcdo do juizo moral.

A intervencdo com a contacdo e discussdo das historias visou a criacdo de
oportunidades para as criancas raciocinarem moralmente sobre problemas trazidos pelas
historias, as quais abordavam conteudos de natureza moral. Com a discussao dos fatos e acdes
e suas respectivas consequéncias, assim como das caracteristicas das personagens.

Um aspecto para o qual Oliveira (1994) chama a atencdo no trabalho com a Literatura
Infantil e que pode ser observado na presente pesquisa, € o de que ele é passivel de propiciar
um ambiente pedagdgico em que as criangas possuem mais liberdade e oportunidade para
julgar as acdes das personagens e buscar solucionar os conflitos apresentados nas historias,
uma vez que favorece julgamentos mais afastados da realidade, portanto com menor receio de
punicgdes e recompensas.

Assim as intervencdes procuraram promover a livre expressdo de cada crianca e
discussbes entre elas, assim como as trocas de ponto de vista. A professora-pesquisadora
procurou levantar questdes que gerassem reflexdes pelas criangas e no grupo, a partir das
situacbes e conflitos presentes nas histdrias. Buscou-se, também, propiciar um clima de

respeito e confianca mutua.
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De acordo com Oliveira (1994), na intervencdo com a literatura infantil, o educador ao
assumir o papel de elemento desequilibrador no processo de construcdo do julgamento moral,
ird criar conflitos cognitivos, com o propoésito de estimular uma tomada de perspectiva pela
crianca, e atuando como promotor de integracdo de elementos do grupo mediante a discusséo,
0 questionamento e a diferenciacéo e coordenacao de diferentes pontos de vista, seja do grupo
como de elementos que compdem a histdria narrada.

De acordo com Vinha (2000) o papel do educador como elemento desequilibrador se
fundamenta no processo de equilibracdo explicado por Piaget, em que as argumentacGes de
outras criancas e do proprio professor sdo passiveis de provocarem um desequilibrio no
individuo, indicando que suas explicacdes sao contraditorias, insuficientes, o que desafia seus
valores e crencas. Criando-se esse conflito, a crianca procurara um no estado de equilibrio, de
modo a organizar seu pensamento de forma mais elaborada.

Assim, essa meta foi retomada em cada sessdo de intervencao, com diferenciacdo no
alcance desses objetivos.

E possivel exemplificar momentos em que existiu a promocao de livre expressdo da
crianga, a troca de perspectivas, como na histéria O menino que mentia, quando foi
questionado ao grupo “como serd que as ovelhas se sentiram quando viram que o menino
pediu socorro quando o lobo realmente tinha aparecido, mas ninguém foi ajuda-lo, pensando
que ele estivesse mentindo novamente?” Essa pergunta possibilitou que as criangas se
colocassem no lugar das personagens que sofreram as consequéncias diretas da mentira do
menino, tendo como resposta de MIGUEL (5;6) que as ovelhas queriam fugir para o lobo néo
as alcancar, por ele ser mais rapido que elas.Também foi possivel observar a riqueza de
trocas, quando na discussdo dessa mesma histdria compareceu, nas argumentacdes das
criancas, variacbes nas concepcbes em relacdo a mentira, desde aquelas que néo

demonstravam diferenciacGes entre 0 embuste, 0 engano e a pseudomentira, e as que tinham a
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mentira como a acdo de faltar com a verdade intencionalmente. Além disso, algumas criancas
destacavam mais as consequéncias materiais do ato do menino, apresentando julgamento por
responsabilidade objetiva, e outras suas intencdes, com julgamento por responsabilidade
subjetiva.

No entanto, podemos dizer que nas duas primeiras sessdes de discussao, referentes as
histérias O menino que mentia e Cospe-fogo, o dragéo, foi dificil identificar um desequilibrio
das argumentacdes de uma crianca em relacdo aos argumentos de outra, no sentido de
aprofundarem a discussdo, permanecendo cada uma com seu posicionamento.

Ja na histdria A Galinha Ruiva, foi possivel perceber uma troca um pouco maior entre
as criancas, por exemplo, quando questionadas se a galinha estava certa ou ndo em além de
ndo ter dado pao aos amigos, ter comido na frente deles. Como resposta, a CLARA (5;5) disse
gue os amigos ficariam com vontade, ficariam triste. Em contrapartida, a LAURA (5;7)
respondeu que estava certa, porque quando a galinha pediu ajuda, nenhum amigo a ajudou.A
fim de instigar mais, propusemos a seguinte situacdo a LAURA (5;7): “se vocé fosse também
um dos amigos da galinha que n&o a tivesse ajudado, quando o pao estivesse pronto, deveria
ganhar um pedaco ou ndo?” A resposta foi a de que a galinha deveria Ihe dar um pedaco
porque quando ela foi fazer o pdo, ndo pediu direito, dizendo por favor.Esta resposta foi
exposta ao grupo, no sentido de gerar novos conflitos, resultando na concordancia desse
posicionamento por parte somente de MIGUEL (5;6) e discordancia por parte das demais
criangas.

De acordo com Vinha (2000) o educador pode trabalhar com as histérias infantis da
mesma forma que com os dilemas morais, assim a “hora da historia” ja tao significativa, seria
também um recurso muito importante para o desenvolvimento moral. Podem ser propostas
situacOes que abordem conflitos e conteddos morais, em relacdo as quais as criangas poderdo

expressar seus juizos acerca dos contextos sociais e interpessoais abarcados. Em um primeiro
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momento ha uma reflexdo individual, que parte para a exposicao e discussdo no grupo que
pode ser sobre a situacdo apresentada, o tema principal e ou sobre o raciocinio emitido:

Assim, ap6s contar o dilema, e a crianga refletir individualmente sobre este,
ela apresenta seu ponto de vista, e 0 educador ou as outras criangas contra-
argumentam, dando inicio a um processo de reflexdo. Inumeras histérias de
literatura podem ser utilizadas nessas discussoes. (VINHA, 2000, p.469).

Nesse tipo de proposta é importante o educador observar, segundo Vinha (2000),
como as criancas dissociam, desenvolvem e coordenam aspectos que inicialmente ndo tinham
sido considerados.

Além disso, de acordo com Vinha (2000) o trabalho com histérias pode caminhar no
sentido de as criangas passarem a reconhecer 0s sentimentos das personagens, pensando de
modo mais diferenciado em relacdo a eles. Ainda podem refletir sobre diferentes formas de
resolucdo, as consequéncias de cada uma delas e como isso interfere nos sentimentos das
personagens.

Ainda a esse respeito, foi interessante perceber que na sessdo de contacdo e discussdo
da historia O sapo e a cobra, as criancas puderam refletir sobre o que aconteceu (os dois
bichos ndo poderem mais ser amigos em funcéo de discordancias de suas familias, mesmo néo
sendo claro para as criangas a questdo do preconceito), reconhecendo que as personagens
ficaram tristes com esta situacdo. E como solugéo para o fato de ndo poderem mais ser
amigos, as criangas concordaram entre si que 0 sapo e a cobra poderiam continuar sendo
amigos, sendo o lago de amizade mais forte do que a regra do adulto.

Outro aspecto salientado por Vinha (2000) na discussdo de histérias é que o educador
deve evitar a emissdo de juizos de valor, uma vez que considerando a tendéncia heterbnoma
das criancas, e a prevaléncia do respeito unilateral em relagcdo ao adulto, ela seria facilmente
induzida na formagdo de suas opiniGes. Procurou-se, assim, no desenvolvimento da
intervengdo, por parte da professora-pesquisadora, evitar que seus proprios julgamentos

fossem exprimidos. Além disso, incentivou-se mais a discussao entre as criangas, do que entre
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a professora e cada crianga, tendo-se como argumento o fato de que seria mais adequado as
criancas se confrontarem com colocacdes com diferenciagdes qualitativas, mas que fossem
mais proximas as suas, do que com as de um adulto que apresentariam distancias maiores.
Para que as discussdes sejam efetivas e provoquem conflitos o ideal é que sejam apresentadas
perspectivas um pouco mais avancada, mas ndo muito, o que pode acontecer entre iguais
(VINHA, 2005).

Desse modo, durante as sessdes de discussdo das historias buscou-se questionar as
criancas sobre os acontecimentos e chamar atencdo das demais quando alguém expunha sua
ideia repetindo algumas vezes o que foi dito, no sentido de esclarecer o raciocinio da crianca
para o grupo (DEVRIES; ZAN, 1998). Tinha-se claro que o trabalho ndo objetivava a
transmissdo de valores, ou esperar respostas certas, o foco era favorecer que as criancgas
pensassem sobre questdes e situacbes morais.

Concordamos com Vinha (2000, p.483) ao afirmar que “[..] o progresso no
desenvolvimento moral, ndo ocorre quando o individuo simplesmente ouve os outros”. E
imprescindivel que o educador tenha clareza sobre a necessidade de possibilitar as criangas a
exposicao de suas ideias, a troca de opinides, de forma que ocorra 0 processo de equilibragéo,
por meio do qual a partir de conflitos e do reconhecimento de contradi¢des o individuo tenda
a equilibrar-se “[...] assimilando para isso, um novo objeto que até agora nao havia percebido,
ou reorganizando seu pensamento’.

- Os conteudos morais abordados nas histdrias e as diferentes noc6es trabalhadas com as
criancas.

As historias utilizadas na intervencdo de pesquisa abordavam diferentes conteudos
morais (mentira, justica, generosidade dentre outros), no entanto para as discussdes

selecionamos as historias A Galinha Ruiva e Os dois burrinhos, que segundo Oliveira (1994)
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evidenciam uma situacdo de conflito entre a justica retributiva e a distributiva, o que permitiu
trabalhar a nocéo de justica.

Na contacgéo e discussao dessas histdrias, a questdo da cooperacéo e da reciprocidade
compareceu na fala das criancas, no entanto a reciprocidade ficou restrita a uma espécie de
vinganca regulamentada, com uma noc¢éo de igualitarismo puro, em que se deve dar a cada
um o que lhe é de merecimento, acompanhada pela sancdo expiatdéria (comer o pdo na frente
dos amigos, deixar o burrinho em uma situacdo em que pudesse se afogar), e 0 que também
foi observado por Oliveira (1994): como os animais amigos da galinha ndo a auxiliaram a
fazer o pdo, ndo é certo que ganhem um pedaco dele, assim é justa a acdo da galinha. Da
mesma forma, como o burrinho Tuim nédo ajudou o burrinho Inhé quando ele pediu, esta certo
0 burrinho Inh6é ndo auxiliar o Tuim quando ele pediu. N&o obstante, mesmo com a
predominancia de julgamentos com essas caracteristicas, foi possivel observar diferencas no
pensamento das criancas ja nas discussdes da histéria A Galinha Ruiva, em que mesmo com a
forte presenca da nocdo de reciprocidade com san¢do expiatdria (estar certa a galinha em néo
distribuir o pdo entre os amigos e comé-lo na frente deles), teve crianca que se opds a esse
pensamento, defendendo que independente de ndo terem ajudado a galinha, os amigos
ficariam com vontade.

Assim inicialmente, houve identificacdo com os protagonistas das duas historias (A
Galinha Ruiva e Os dois burrinhos), com o foco somente na perspectiva deles, que foi
considerada a correta por se ter como base a nogao de reciprocidade como igualitarismo puro
e vinganca regulamentada, com uso de sancdo expiatéria. Percebe-se que as criancas ficaram
restritas apenas a uma perspectiva (a da galinha ou a do burrinho Inho), pois a centracéo de
seu pensamento ndo permite a diferenciacdo e coordenacdo de perspectivas. As discussoes
procuraram, entdo, favorecer a diferenciacdo de perspectivas, 0 reconhecimento de outras

perspectivas e sua coordenacao.
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Em relacdo a historia Os dois burrinhos, a pesquisadora buscou, por meio de questdes,
verificar melhor a nocéo de reciprocidade apresentada pelas criangas e promover um conflito
cognitivo-moral, entre a justica retributiva e distributiva, em que se colocou em contraposi¢do
a reciprocidade simples (ndo ajudar por ndo ser merecido) e a preservacao da vida (ajudar pois
ele corre riso de vida).

Buscou-se ver também a diferenca de julgamento em uma situacdo hipotética e em
relacdo a uma mais proxima da crianca, de forma inclusive que as criangas notassem
contradi¢cGes em suas argumentacdes, e entdo a no¢do reciprocidade ndo estaria mais pautada
na justica regulamentada pela vinganca, e passaria a estar atrelada a nogcdo de cooperacdo e
solidariedade (OLIVEIRA, 1994).

Na discusséo da historia Os dois burrinhos, inicialmente identificou-se conflito entre
justica retributiva e distributiva, quando perguntamos se foi certo ou ndo o burrinho Inh6 nédo
ajudar o burrinho Tuim no rio, a CLARA (5;5) respondeu estar errado, porque € importante
ajudar os amigos, porém a LAURA (5;7) discordou justificando que Tuim ndo deveria ser
ajudado mesmo, pois ele ndo ajudou o burrinho Inho a carregar o sal anteriormente. A fim de
observar as diferentes argumentacdes, propusemos uma situacdo mais préxima a realidade das
criancas, na qual a PAULA (5;11) e a CLARA (5;5) estivessem carregando sacolas de
compras, sendo a sacola da PAULA (5;11) mais pesada do que a da CLARA (5;5). Quando
PAULA (5;11) solicitou ajuda da CLARA (5;5), a mesma néo ajudou, e quando a CLARA
(5;5) precisou de ajuda, o que PAULA (5;11) faria? PAULA (5;11) respondeu dizendo que
ajudaria do mesmo jeito, ficando em evidéncia o elo de solidariedade. Nesse momento,
MIGUEL (5;6) interveio dizendo que PAULA (5;11) ndo deveria ajudar CLARA (5;5), por
ndo ter sido ajudada anteriormente, e relacionando com a histdria dos burrinhos, disse que o
Inhé até poderia ajudar o burrinho Tuim, mas este sofreria um castigo (deixa-lo se afogar),

mas quando atentamos para a possibilidade do Tuim morrer, se fosse deixado afogar, mudou
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0 pensamento respondendo entdo, que o salvaria.E como alternativa para o castigo, CLARA
(5;5) (que anteriormente defendeu a necessidade de ajuda mutua)falou que poderia entéo
deixar o burrinho Tuim de joelho para sempre. Podemos observar, portanto, o conflito entre
os dois tipos de justica.

Piaget (1932/1994; OLIVEIRA, 1994) aponta para a diferenca entre o julgamento
moral pratico e o tedrico, em que o julgamento tedrico estaria em atraso em relacdo ao
pratico. De acordo com Vinha (2005) para Piaget a tomada de consciéncia seria uma
reconstrucdo que se sobrepde as construgdes efetuadas no nivel da acéo.

Em decorréncia do realismo moral, a crianca apresenta dificuldades em julgar as agdes
das personagens conforme as intencdes (responsabilidade subjetiva), apoiando-se mais nas
consequéncias materiais e naquilo que estd de acordo com a obediéncia ao adulto
(responsabilidade objetiva) (PIAGET, 1932/1994). E a responsabilidade objetiva se
prolongard mais quando estiver julgando a conduta de outrem do que a propria, da mesma
forma ser4 mais rigida ao avaliar as acdes alheias. De acordo com Vinha (2000) Piaget
verificou que as criangas cedem mais ao analisar os proprios atos e de pessoas com que
possuem lacgos afetivos, do que de pessoas desconhecidas.

No decorrer das discussdes, verificou-se também mudanca na nogéo de justica quando
algumas criancas, na histéria A galinha ruiva, puderam relacionar a distribuicdo dos pées e
respectivo tamanho com o tipo de trabalho realizado. Segundo Piaget (1932/1994) na
evolugdo da nocdo de justica, da retributiva a distributiva, a ideia de igualdade e equidade
prevalece sobre necessidade da sancdo, passando-se a considerar nos julgamentos as
particularidades das situacdes e as intengdes dos envolvidos.

Durante a sessdo de discussdo da historia A Galinha Ruiva, a mudanc¢a na nogédo de
justica, relacionando com a distribuicdo dos pédes e seu tamanho com o tipo de trabalho

realizado, pdde ser identificada quando a pesquisadora suscitou a seguinte situacdo: pensando
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que o porco ajudou a galinha a molhar os graos de trigo e o cachorro ajudou a levar o cesto, a
galinha deveria dar maior pedaco para quem? O MIGUEL (5;6) respondeu inicialmente para o
cachorro, pois ele ajudou a galinha a levar o cesto. A pesquisadora, ao contra-argumentar
dizendo que o cachorro levou o cesto, mas o porco ajudou a galinha a molhar os gréos de
trigo, a mesma crianca respondeu enfatizando que o maior pedaco deveria ser do cachorro por
ele ser mais forte do que o porco. Além disso, a fim de exemplificar tal situacdo, podemos
retomar a sessdo de dramatizacao da historia A Galinha Ruiva, na qual a aluna BRUNA (5;9)
anunciou que representaria a galinha e que faria um bolo inicialmente com a PAULA (5;11).
A pesquisadora perguntou entdo sobre o caso de terem criancas que ndo a ajudasse a fazer o
bolo, se elas ganhariam ou ndo, entdo respondeu que também ganhariam, porém seria menor
do que o pedaco de bolo das que a ajudariam. Durante o jogo foi possivel observar que a
BRUNA (5;9) chamou a PAULA (5;11) para ajuda-la e aos poucos outras criancas também
quiseram colaborar. As ideias de todas as criancas que participaram dessa situacdo foram
expostas e elas entraram em acordo para que o bolo pudesse ser feito e, desse modo, 0 jogo
tivesse éxito. No momento em que o bolo foi servido, todas as criangas participantes da
sessdo do dia ganharam pedaco igual de bolo.
- A importancia da assunc¢do de papéis e 0s processos psicolégicos oportunizados pelos
jogos dramaticos e teatrais, e suas relagdes com o desenvolvimento moral, especialmente,
com o processo de descentracao, diferenciacdo e troca de perspectiva

Segundo Oliveira (1994) a construcdo da moralidade se relaciona a fatores ambientais
que oportunizem ao sujeito a assungédo de papéis ao estabelecer trocas sociais, e a intervencao
com a dramatizagéo pode ser um recurso nesse sentido. Quando o individuo assume um papel,
ele se aproxima de uma perspectiva que ndo seja a sua, 0 que favorece a evolucdo da
compreensdo de sua propria perspectiva e a do outro, possibilitando chegar inclusive a

coordenacdo de duas ou mais perspectivas. Na dramatizacdo do texto, as criancas tém a
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possibilidade de vivenciar a perspectiva da personagem representada, podendo diferencia-la
da sua.

A exemplo da troca de perspectivas das criancas, foi possivel identificar na discussao
da historia Cospe-fogo, o0 dragdo a troca de perspectivas, quando foi proposto as criangas que
pensassem em uma cobra, ao invés do dragdo, e 0 que ela faria quando estivesse brava. O
GABRIEL (6) respondeu que ela poderia mostrar a lingua (nesse momento as criancas
dramatizaram tal situacdo). Em seguida, o0 MIGUEL (5;6) deu como exemplo um ledo, que
guando estivesse bravo poderia lamber os demais animais e fazer carinho. Outro exemplo
dessa situacdo foi durante a histéria A Galinha Ruiva, quando inicialmente a atitude da
galinha de ndo repartir o pdo com os amigos foi considerada pela LAURA (5;7) como correta
e na sequéncia, a CLARA (5;5) discordou enfatizando que essa atitude da galinha deixaria os
outros animais tristes, demonstrando ter identificado outras perspectivas, demonstrando
assim, contraposicao quanto a perspectiva da personagem principal.

De acordo com Kohlberg (1992) para as teorias cognitivo-evolutivas, nas quais a
piagetina se insere, o primeiro significado da palavra social é a caracteristica humana de
estruturar a acdo e o0 pensamento mediante a tomada de posicéo, pela tendéncia a se relacionar
com o outro como alguém igual a si proprio e pela tendéncia a relacionar a conduta de um
com o papel do outro. O desenvolvimento moral seria, fundamentalmente, um processo de
restruturacdo de modos de tomada de posi¢dao, entdo o “input” social que estimularia o
desenvolvimento moral poderia ser denominado de “oportunidades de tomada de posi¢ao”. O
primeiro requisito para a tomada de posicdo é a participagdo em um grupo ou instituicdo. A
participacdo é em parte, uma questdo de quantidade de interacdo e comunicacdo no grupo,
posto que a comunicacao pressupde uma tomada de posicdo. Além disso, a centralizagdo do
individuo na comunicacdo e estrutura de tomada de decisdo do grupo melhora as

oportunidades de tomada de decisdo. Quanto mais responsavel € o individuo pela decisdo do
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grupo e por seus proprios atos e suas consequéncias para 0 grupo, mais deve o individuo
desempenhar os papéis de outras pessoas do grupo.

Para a crianca em desenvolvimento, existe uma sequéncia de grupos ou instituicdes
das quais ela participa. A participacdo familiar ndo é a Unica necessaria para 0
desenvolvimento moral e as dimensdes de estimulo sdo primariamente gerais para que outros
grupos estimulem o desenvolvimento moral, ou seja, as dimensdes de criacdo de tomada de
posicao.

O problema posto em discussdo nessa abordagem é que os estimulos recebidos pela
crianca, provenientes da familia, do grupo de companheiros ou de institui¢cbes secundarias, ou
bem se assimilam ao seu proprio nivel ou de nenhuma maneira sdo percebidos como estimulo.
O problema da troca moral parece ser o de apresentar estimulos que sejam suficientemente
incongruentes para estimular conflitos nos esquemas existentes na crianga, e suficientemente
congruentes para serem assimilados com certo reforco de adaptacdo. Dessa forma, 0s jogos
simbdlicos e por meio deles, o de assuncdo de papéis, mais especificamente, seriam, dentre
outros, recursos propicios para favorecer esse processo de adaptacdo uma vez que vai ao
encontro das possibilidades e necessidades cognitivas e afetivas da crianca, e ao contexto da
Educacao Infantil.

Segundo Piaget (1945/1999) no jogo simbolico, devido a dissociagdo entre o
significado e o significante, ha a capacidade representativa ludica, mas ela se diferencia da
representacdo cognitiva posterior, uma vez que o significado é assimilado ao eu, e evocado
conforme sua satisfacdo mais imediata, sendo que ulteriormente, acontecera uma maior
adaptacdo do sujeito ao significado, e o significante se aproximara mais do real. Assim, no
jogo simbdlico a assimilacdo inicial € egocéntrica, centrada no proprio individuo (1945/1967,
1937/1970, 1964/1969, 1936/1987). Essa forma de assimilacdo do real ao eu é essencial ao

desenvolvimento da crianga e sua continuidade, pois do ponto de vista do significado,
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possibilita que acrianca reviva experiéncias que contemplem a satisfacdo do seu eu do que a
submissdo ao real e, da perspectiva do significante, permite por meio do simbolismo a
expressao de sua subjetividade na linguagem coletiva. Nao obstante, no jogo simbdlico o
pensamento ainda permanece egocéntrico, ndo atingindo a objetividade, 0 que sera possivel
juntamente com a evolucdo de formas de jogos posteriores.

Desse modo, segundo Piaget (1936/1987, 1945/1990) o jogo simbolico, permite o
desenvolvimento de sua capacidade de imaginar, 0 que ocorre quando a crianga ao brincar de
faz-de-conta e de representacdo de papéis, assimila 0 mudo de seu modo, de forma a interagir
com o objeto a partir da funcéo e interpretacdo que da a ele, passando a configurar no jogo a
assimilacdo simbolica. Piaget (1945/1990) aponta para uma evolugdo do jogo simbdlico no
desenvolvimento da crianca, partindo de um estado mais individual, centrado e egocéntrico,
que implica em uma maior deformacdo dos objetos, até alcancar estados mais socializados e
adaptados ao real. Segundo o autor trés caracteristicas evidenciam essa evolucdo: a crianca
passa a considerar a ordem dos acontecimentos; 0 jogo se aproxima mais de uma imitacdo da
realidade, e o simbolismo coletivo tem seu inicio, de modo que juntas as criancas ao jogar sdo
capazes de diferenciar e coordenar papéis.

Os jogos dramaticos possibilitam a solucdo de problemas por meio do improviso e
desempenho de papéis. De acordo com Spolin (1992) o improviso permite 0 exercicio
constante de vivéncias de situacdes do dia a dia, e exposicdo da prdpria visdo de mundo, o que
possibilita a crianca um dialogo entre seu mundo interno e a realidade externa. Nesse tipo de
ambiente, que proporciona o ato improvisional, a crianga pode criar, questionar, rever
situacOes e buscar a resolucédo de conflitos individuais e coletivos. Ainda segundo a autora,
nesse tipo de jogo pode-se apresentar ao jogador a situacdo a ser resolvida, com o onde, o
sobre 0 que se trata, e com quem sdo os envolvidos, mas nunca se deve dar o como 0s

problemas devem ser resolvidos.
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Quanto a busca pela resolucdo de problemas, nas sessdes de discussdo buscou-se fazer
perguntas a partir da exposicdo das ideias das criancas, instigando assim o pensamento sobre
formas diferentes de pensar determinada situagdo. Um exemplo foi na historia O menino que
mentia, em que foi perguntado o que o menino poderia fazer para as pessoas da aldeia
voltarem a acreditar nele. Como resposta, CLARA (5;5) disse que o menino poderia pedir
desculpas aos moradores e MIGUEL (5;6) que o menino ndo deveria mentir mais. MIGUEL
(5;6) apresentou outra solucdo, quando disse que o0 menino (triste por ninguém confiar nele),
poderia ir de casa em casa pedir ajuda e, a fim de dar um voto de confianca, os moradores
poderiam olhar pela janela e assim confirmariam que daguela vez o lobo realmente estava
atacando o rebanho das ovelhas.

Ja durante as sessdes de dramatizacdo, procuramos orientar 0 jogo, observando as
acOes das criancas primeiramente, e em seguida perguntar o que estava fazendo, onde estava.
Exemplo disso foi durante a sessdo de dramatizacdo da histéria O menino que mentia, quando
ao observar que algumas criangas que representavam as ovelhas estavam pedindo socorro,
pois seriam atacadas pelos lobos, a pesquisadora buscou chamar atencdo das demais criancas
que ainda ndo estavam jogando, dizendo “as ovelhas estdo pedindo socorro, alguém vai ajuda-
las?”, e em seguida foi possivel ver que algumas criangas que ainda nao estavam jogando
passaram a jogar, o que favoreceu o maior envolvimento das criangas com a atividade. Foi
uma forma de tentar aproximar as crian¢as que ainda ndo estavam jogando de forma mais
coletiva, do jogo que ja estava em desenvolvimento.

Em todas as sessfes tomou-se o cuidado na orientagdo do desenvolvimento do jogo.
Desde 0 momento em que a crianca escolhia os aderegos que utilizaria para representar
determinada personagem, era questionado quem ela seria durante aquele jogo, ao observaras
acOes das criangas enquanto jogavam era perguntado onde estavam, o que fariam a seguir.

Acreditamos que esse exercicio auxiliou o grupo a jogar. Outro exemplo disso foi durante a



127

realizacdo da salada de histdrias, em que as criancas foram orientadas no sentido de saberem
qual personagem apareceria naquele momento, onde estavam, e o que faziam, e a partir disso
preocupou-se em observar o andamento do jogo e como as criangas coordenavam o0s diversos
elementos representados e sua perspectiva com as demais.

No entanto é importante destacar a diferenciacdo realizada entre 0s jogos dramaticos e
teatrais, que vai ao encontro da evolucdo do jogo simbdlico descrita por Piaget. Nos jogos
dramaticos da-se a possibilidade de livre expressao da crianca de forma mais individualizada,
apesar de ndo ser puramente individual, tal como adverte Fuchs (2005), no jogo teatral, por
sua vez, a intencdo entra em cena, assim como a necessidade de as criangas se organizarem
entre si para que possam atender um objetivo que ndo seja predominantemente individual,
mas sim coletivo. De acordo com a autora na passagem do jogo dramatico ao teatral pode ser
considerado o processo de descentracdo, podendo-se relacionar os jogos dramaticos as acdes
egoceéntricas e 0 jogo teatral as acbes descentradas, que envolvem a cooperacdo. Esse € um
trabalho cuidadoso e gradativo, que procurou ser atendido ao longo da intervencéo.

No decorrer do desenvolvimento das atividades com os jogos dramaticos e teatrais foi
possivel observar os trés momentos indicados por Fuchs (2005) no processo de descentracéo.
Segundo a autora, 0 primeiro momento, caracterizado como jogo dramatico e simbolico, é
marcado pelos jogos paralelos e pela improvisacdo egocéntrica, sendo entdo, composto por
acOes predominantemente individuais, repletas de imaginagdo, com a centragdo na propria
perspectiva e escassez de trocas com os demais integrantes do jogo. Na intervencdo de
pesquisa, isso ficou claro quando inicialmente observamos a necessidade das criancas em
jogarem sozinhas, ao representarem uma personagem, como na imitacdo das caracteristicas do
lobo, em que corriam, mas sem ainda demonstrarem a intencdo de jogar com o outro. Outro
exemplo, foi quando as criangas se preocupavam de maneira quase que exclusiva com a

caracterizacdo da personagem e na busca de aderecos, ficando em sua propria fantasia, como
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no caso de LAURA (5;7) que na tentativa de dramatizacdo da histéria O menino que mentia
pegou uma coroa e disse que seria a princesa, personagem gue nao fazia parte do contexto do
jogo. Assim, foi preciso retomar algumas vezes com as criangas a proposta, 0 que se tornou
uma dificuldade também no comeco da intervencdo de pesquisa, pois foi necessario
interromper varias vezes a atividade que estava sendo realizada.

O segundo momento apontado por Fuchs (2005), chamado de improvisacgdo articulada,
tem como caracteristica uma maior compreensdao do trabalho pelos participantes, com
integracdo de partes da cena, porém sem nocdo da totalidade, uma vez que a acdo ainda esta
mais voltada para objetivos imediatos. No entanto, a autora considera que esse momento, por
ja caminhar no sentido de uma construcdo mais coletiva, com coordenacdo de diversos
elementos da cena, e reconhecimento de outros pontos de vista, tem como fundamento o jogo
teatral, apesar de ainda comparecer a dificuldade de integracdo entre o imaginario e o real.
Como exemplo desse momento, pudemos identificar quando as criancas jogavam em
pequenos grupos, de forma mais coletiva, como por exemplo, na representacdo do lobo
correndo atras das ovelhas do rebanho, e na divisdo do bolo pela galinha, na sessdo de
dramatizacdo, assim como reconheciam seus papeis representados durante o jogo, mesmo que
fosse de forma mais imediata.

No terceiro momento tem-se 0 jogo teatral com a improvisacdo descentrada, tendo-se
como foco o jogo coletivo, procurando-se atuar em relacdo a todo o grupo e com a
possibilidade de articulacdo entre o real e o imaginario. Na intervencdo de pesquisa, apesar de
ter-se constatado evolugdo no jogo das criancas, de formas inicialmente egocéntricas para
estados mais socializados, néo foi possivel encontrar o terceiro momento descrito pela autora.

E importante lembrar que para Fuchs (2005) esses momentos ndo comparecem de
forma linear e estatica, havendo um movimento entre o jogo dramatico e o teatral, em que as

construcdes individuais embasam o trabalho coletivo, e este as transformam.
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Esse processo dinamico e evolutivo pdde ser observado ao longo da intervencdo de pesquisa
e, principalmente, nas propostas de dramatizacdo e teatralizacdo da historia O sapo e a cobra.
Em que, ao iniciar a atividade de dramatizacdo, as criancas retomaram a representacdo
histéria da galinha, na qual coletivamente fizeram um bolo e,em seguida, reproduziram
individualmente situacdes da histéria do sapo e da cobra, e depois jogaram juntas para
representarem fatos dessa mesma histdria. Na proposta de teatralizacdo, com a orientacdo da
pesquisadora, conseguiram se dispor em grupo, e apesar de ndo terem chegado a uma real
teatralizacdo com a encenacdo para 0 publico,organizaram-se tanto para pensar sobre a
historia e suas personagens, quanto para narra-la as outras crian¢as, demonstrando a intencéao
em realizar a atividade de modo mais coletivo.

Nesse contexto, durante as intervencGes, confirmou-se a necessidade em se iniciar
pelos jogos dramaticos para depois caminhar ao teatral. No inicio observamos dificuldades,
como: quando a atividade foi proposta, percebemos que as criangas se envolveram bastante e
por muito tempo na escolha das fantasias para representacdo das personagens e na
improvisagdo egocéntrica, fazendo com que fosse necessario retomar a proposta muitas vezes.
Ao longo das atividades foi possivel observar processos de descentragdo, em que as criangas
nos jogos ficavam inicialmente centradas em uma Unica perspectiva, e conforme as atividades
lam se desenvolvendo conseguiam diferenciar e coordenar a sua propria com a de outras
criancas e com as diferentes personagens das historias.

Segundo Fuchs (2005) na passagem do jogo dramatico ao teatral pode ser considerado
0 processo de descentracéo, partindo-se de um jogo mais individual, dependente da relacéo do
sujeito com o fazer teatral, para um mais socializado, que se baseia nas relagdes entre os
individuos e na coordenacédo dos diferentes pontos de vista, concernentes ao se fazer teatral.
Segundo Fuchs (2005, p. 28) “pode-se comparar o jogo dramatico as a¢fes egocéntricas e 0

jogo teatral as agdes descentradas de cooperagao.”
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Os dados que acabam de ser discutidos demonstram a relevancia em se desenvolver
uma intervencdo dessa natureza, uma vez que foi possivel identificar varios aspectos que
evidenciam seus beneficios e alcances. Nao obstante, é necessario ter-se ciéncia dos limites do
impacto de tal proposta, uma vez que as mudancas sdo vagarosas, graduais e nao visiveis de
modo imediato. Essas consideragdes ajudam a explicar os resultados relativos a analise
comparativa entre o juizo das criangcas no pré e pos-teste, em que apesar de ndo terem sido
encontradas diferencas significativas, foi possivel visualizar mudangas no pensamento das
criancas: de tendéncias heterbnomas para de transicdo e de menor para maior entendimento
das historias e questdes que compunham as entrevistas.

Assim, podemos concluir, comparando os resultados estatisticos com os qualitativos
da pesquisa, que embora a analise quantitativa ndo tenha alcancado o nivel de significancia
estabelecido, foi possivel conferir que uma intervencado voltada para a Educacdo Moral, tendo
como recursos a Literatura Infantil e os jogos dramaticos e teatrais, auxiliou no

desenvolvimento do juizo moral de criancas de 5 a 6 anos, nos termos descritos.
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6 Consideracdes finais

“A crianca pensa, reflete, age, cria, recria e da sentidos para aquilo
que ela aprende e para aquilo que ela vivencia.”

Ana Paula Cordeiro

(Entrevista no Programa Destaque Cristo Rei 2012)

Pensar o processo de educacdo formal em sua esfera inicial, a Educacdo Infantil, é
buscar compreender a crianca em sua totalidade, dando-lhe voz ativa, proporcionando
ambientes e materiais que a levem ao desenvolvimento integral de maneira constante. Em
relacdo ao desenvolvimento do juizo moral na crianca, pensou-se entdo em uma forma de
propiciar na escola o trabalho coletivo, as relacfes de cooperacédo, o que levou a realizacédo de
uma pesquisa de intervencdo por meio da contacdo e discussdo de historias que abordassem
questdes morais, do jogo dramatico e teatral.

A contribuicdo desta pesquisa consistiu na verificacdo da proposta de uma intervencéo
por meio da Literatura Infantil e dos jogos dramaéticos e teatrais como forma de oportunizar a
crianca liberdade de expressdo e de criacdo, desequilibrios, novos equilibrios, e situacdes
propicias para o desenvolvimento do juizo moral. Nesse sentido, quanto aos objetivos
tracados no inicio da pesquisa, verificou-se que foram alcancados, por meio do trabalho
planejado e intencional desde a escolha das historias utilizadas até as propostas nas sessdes de
dramatizacdo e teatralizagdo. Dessa forma, verificou-se que uma intervencao voltada para a
moralidade infantil, mais especificamente com criangas de 5 a 6 anos, é possivel de ser
realizado, desde que seja de maneira frequente, continua, tornando-se assim, uma pratica que
faca parte da rotina e das atividades.E preciso pensar também na qualidade das historias
utilizadas, que contemplem contetdos morais. Além disso, deve haver uma preocupacao
permanente, no que diz respeito a atender o objetivo geral da Educacédo Infantil, previsto pelo
artigo 29 da LDB, Lei 9394/96: “A educacao infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem

como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos
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fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.”
(BRASIL, 1996)

Pensando-se no desenvolvimento moral, e nos procedimentos descritos por Piaget
(1930/1996), tratou-se ainda de uma intervencdo reduzida que, além de ter duracdo exigua
(apenas 02 meses), ndo abrangeu mudancas na organizacdo e possibilidades de self-
government pelas criangas. No entanto, mesmo com essas limitagGes, foi possivel verificar
que houve transformacgdes no tipo de pensamento moral, decorrentes de processos lentos,
graduais e continuos, uma vez que visou o desenvolvimento e ndo apenas aprendizagens
estritas.

Outro ponto importante a ser destacado foi a assungdo de papeis, como fator
importante de desenvolvimento na construcdo da moralidade. Mas para isso, € ideal que essa
assuncao ocorra em relacdo as situacGes reais referentes a convivéncia cotidiana da crianca.
No entanto, na crianca pequena, essa adaptacdo a realidade esta em processo de
desenvolvimento, ja que ainda hd uma forma de assimilacdo com deformacéo. Nesse sentido,
0s jogos dramaticos e teatrais puderam ser considerados recursos valiosos, pois permitiram as
criangas vivenciarem uma situacdo intermediaria entre fantasia e realidade. Apesar de nao
serem situacdes reais, a promocao desses tipos de jogos permite as criancas refletir sobre
conteddos de maneira mais projetiva e com liberdade, sem receio de julgamentos e
retaliacOes.

Assim como o encontrado por Oliveira (1994), a intervencdo de pesquisa nao foi
eficaz para promover uma evolucdo marcante no juizo moral das criangas, no entanto foi
possivel verificar algumas mudancas qualitativas importantes, tanto ao longo da intervencéo
como na comparacdo entre pré e pos-teste e que foi maior o numero de criancas que

entenderam a historia, recontaram-na e a interpretaram, assim como aquelas que apresentaram
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uma evolucdo na direcdo de um juizo mais heterbnomo para de transi¢do, principalmente
guando a nog¢do envolvida era a de justica.

Ao longo do desenvolvimento da presente pesquisa foram encontradas algumas
dificuldades, como: retorno demorado das autoriza¢fes dos responsaveis, pouca concentracdo
das criancas nas primeiras sessdes de intervencao e o proprio fato de néo ter sido possivel
planejar uma intervencdo mais duradoura, sendo esta realizada no prazo de dois meses. Vale
ressaltar também que para a realizacdo de intervencdes futuras, objetivando o
desenvolvimento do juizo moral infantil, faz-se necessario que o professor tenha formacéo
adequada para saber refletir e agir sobre as manifestacdes das criancas, haja planejamento
inicial das atividades a serem propostas e avaliacao constante dos passos dados.

Por fim, a pratica de ouvir as ideias das criancas, propiciar ambientes ludicos,
oportunizar jogos e permitir que elas estejam em coletivo para o exercicio de resolucdo de
problemas deve permear o trabalho do professor de forma constante, o que pode suscitar na

necessidade em se desenvolver novos estudos voltados para a moralidade infantil.
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APENDICE A: ROTEIRO DE ENTREVISTA SOBRE 0 JUiZO MORAL

TIPO DE RESPONSABILIDADE

Histdria 1: DESAJEITAMENTOS — Consequéncia de acdo bem intencionada/consequéncia
de acdo mal intencionada

1.1  Um/a menino/a, que se chama Carlos/Mariana, esta em seu quarto. E chamado/da para
jantar. Entra na sala para comer. Mas atras da porta ha uma cadeira. Sobre a cadeira ha uma
bandeja com quinze xicaras. Carlos/Mariana entra, a porta bate na bandeja, e, bum! As quinze
Xicaras se quebram.

1.2 Era uma vez um menino/a chamado Henrique/Ana. Um dia em que sua mae estava
ausente, ele/ela foi pegar doces no armario. Subiu numa cadeira e estendeu o brago. Mas 0s
doces estavam muito no alto e ele/ela ndao pdde alcanca-los para comer. Mas, tentando
apanhé-los, esbarrou numa xicara. A Xicara caiu e se quebrou.

Perguntas:

a) O que Carlos/Mariana fez na primeira histéria? E Henrique/Ana na segunda?

b) Por que Carlos/Mariana quebrou as xicaras na primeira historia? E Henrique/Ana?

C) Vocé acha que alguém foi mais culpado? Quem? Carlos/Mariana ou Henrique/Ana?
d) Se vocé fosse o pai/mée, quem vocé puniria mais? Carlos/Mariana ou Henrique/Ana?
e) Que punicgéo daria para cada um (a) deles (as)?

) E se vocé que tivesse entrado na sala e quebrado as quinze xicaras, e seu/sua irmao/a
guebrado uma procurando o doce, quem seria mais punido? E como seria punido?

g) Vocé ja quebrou alguma coisa na sua casa?

h) - Se sim: Como foi? Algum adulto viu o que aconteceu? O que esse adulto fez?

Historia 2: MENTIRA

2.1 O que é uma mentira?
2.1.1 Vocé acha que podemos ou ndo podemos mentir? Por qué?

2.1.2 Vocé ja mentiu ou conhece alguém que tenha mentido? Como foi? O que aconteceu?
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2.2 Era uma vez um menino/a chamado/a Jodo/Bia, que conhecia mal os nomes das ruas e ndo
sabia bem onde era a rua das Bananeiras. Um dia um senhor o encontrou na rua e lhe
perguntou: “Onde ¢ a rua das Bananeiras?” Entdo o menino respondeu: “Eu penso que ¢ 1a”
Mas ndo era 4. O senhor se perdeu completamente e ndo conseguiu encontrar a casa que
procurava.

2.3 Era uma vez um menino/a chamado/a Alex/Julia, que conhecia muito bem o nome das
ruas. Um dia, houve um senhor que lhe perguntou onde era a rua das Bananeiras. Mas 0
menino resolveu enganar o senhor, e indicou-lhe a rua errada. S6 que o Senhor ndo se perdeu
e conseguiu encontrar o seu caminho.

Perguntas:
a) O que Jodo/Bia fez na primeira histéria? E Alex/Julia na segunda?

b) Vocé acha que Jodo/Bia contou uma mentira? Por que? E Alex/Julia, vocé acha que
contou uma mentira? Por que?

C) Vocé acha que alguém foi mais culpado? Quem? Jodo/Bia ou Alex/Julia? Por que?
d) Se vocé fosse mée de Jodo/Bia e Alex/Julia, puniria mais um do que o outro? Por que?

e) Que punicdo daria a cada um deles?

JUSTICA
Histéria 3: JUSTICA RETRIBUTIVA

Era uma vez um menino/a chamado/a Gu/Mari que quebrou de propdsito(ou por querer) um
brinquedo pertencente ao(a) irmaozinho(a).

a) O que vocé acha que deveria ser feito? Por que?
b) Dar ao irmdozinho(a) um dos proprios brinquedos de Gu/Mari?
C) Gu/Mari poderia consertar o brinquedo?

d) Vocé acha que deveria deixar Gu/Mari sem brincar com seus brinquedos por uma
semana? Por que?

e) Ou deveria deixar Gu/Mari sem assistir televisdo por uma semana?
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APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pretendemos realizar a pesquisa intitulada “Contribui¢des dos contos de fadas e do
jogo dramatico no desenvolvimento moral de criangas de 5 a 6 anos”, que tem como objetivo
compreender se o0s contos de fadas e o jogo dramatico podem contribuir para o
desenvolvimento do juizo moral de criancas de 5 a 6 anos, assim como identificar as possiveis
relacfes entre o desenvolvimento do juizo moral e o desenvolvimento das estruturas mentais
operatorias.

Para o desenvolvimento da pesquisa, serdo feitas observacGes e uso de registros
audiovisuais das criancas das duas turmas de Infantil 1l da Unidade (sendo uma das turmas
pertencente ao grupo experimental e a outra ao grupo controle). Para que possamos identificar
em que tendéncia do desenvolvimento moral e em que estagio do pensamento operatério as
criancas se encontram, serdo realizadas duas entrevistas, no inicio e ao final da pesquisa,
baseadas no Método Clinico Piagetiano: uma a respeito do juizo moral e outra sobre o
pensamento operatério. Serd desenvolvido ainda, um programa de intervencdo (somente com
as criangas pertencentes ao grupo experimental), com duracdo aproximada de quatro meses,
durante o primeiro semestre de 2013, em que serd realizado um trabalho voltado ao
desenvolvimento moral, utilizando os contos de fadas e o jogo dramatico.

Desta forma, solicitamos a autorizagdo para a realizagdo dessa investigacao.
Asseguramos que ndo haverd, sob nenhuma circunstancia, a divulgacdo da identidade da
Unidade Escolar e das criancas participantes da pesquisa, € que 0os dados coletados estardo
disponiveis somente para revisdo de pesquisadores e para publica¢fes futuras com propdsitos
cientificos. Apds a realizacdo desta pesquisa, 0s resultados serdo disponibilizados em revistas
cientificas, relatorios e apresentagdo em encontros e/ou congressos, preservando, sempre, 0
anonimato dos participantes e da Unidade Escolar.

Informamos que os participantes sao livres para abandonar a pesquisa, por qualquer razao,
sem que haja prejuizo ou desconforto para 0s mesmos.

A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacbes legais, e nenhum dos
procedimentos usados oferece riscos a dignidade dos participantes, obedecendo aos Critérios
da Etica na Pesquisa com Seres Humanos, conforme resolugio n° 196/96 do Conselho
Nacional de Saude.

Esperamos que este estudo proporcione contribuicbes importantes para o

desenvolvimento cientifico da Psicologia e da Educacéo.
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Eu, ,
R.G. , apos ter lido e entendido todas as informag0es referentes ao
estudo proposto concordo, voluntariamente, que

, de quem sou

responsavel legal, participe do mesmo. Declaro que recebi as informagBes necessarias para
minha compreensao do estudo e que receberei uma copia deste formulario. Declaro, ainda, ter
sido esclarecido(a) de que todas as informacdes apresentadas pelo participante tem a garantia
de sigilo, assegurando-lhe absoluta privacidade. Estou ciente, também, de que o participante
tem a liberdade de se recusar a participar ou de retirar seu consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, sem penalizagdo alguma.

Data: / /

NOs, pesquisadores responsaveis, declaramos ter disponibilizado, ao responsavel

acima assinado, as informacdes necessarias para compreensdo da pesquisa, explicando-lhe a
natureza, proposito, beneficios e possiveis riscos associados a participacdo da crianca nesta
pesquisa. Além disso, respondemos todas as questdes que nos foram feitas e testemunhamos a
assinatura acima.
Data: / /
Data: / /
Em qualquer etapa do estudo, vocé terd acesso aos profissionais responsaveis pela

pesquisa, para esclarecimento de eventuais duvidas. Nesse caso, entre em contato com as
pesquisadoras:

Pesquisadora Responsavel: Alessandra de Morais Shimizu

Cargo/funcdo: Professora Assistente Doutora

Instituicdo: Departamento de Psicologia da Educacdo Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Campus de Marilia

Dados para Contato — Fone (14) 3402-1371, e-mail: alemorai.shimizu@gmail.com.

Aluna Mestranda: Clarisse Zan de Assis Bastos

Instituicdo: Mestrado em Educacdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade
Estadual Paulista, Campus de Marilia-SP

Dados para Contato — Fone (14) 3301-4656, (14) 9104-4656 ou e-mail:

clarisse.zan@gmail.com
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Anexo A: Parecer do CEP sobre o Projeto

%y  UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

A
u nesp Y 4{LIO DE MESQUITA FILHO"

Campus de Marilia

Parecer do Projeto n°. 0630/2013

IDENTIFICAGAO
1. Titulo do Projeto: Contribuigées dos contos de fadas e do jogo dramatico no

desenvolvimento moral de criangas de 5 a 6 anos
2. PESQUISADOR RESPONSAVEL:
Autor(a): CLARISSE ZAN DE ASSIS BASTOS

3. Instituicdo do Pesquisador: Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP/Marilia

4. Apresentacdo ao CEP: 04/01/2013

5. Apresentar relatério em: Semestralmente durante a realizagao da pesquisa.

Objetivos

Compreender se os contos de fadas e o jogo dramatico podem contribuir para o
desenvolvimento do juizo moral de criangas de 5 a 6 anos.

SUMARIO DO PROJETO

Uma forma de trabalhar processos de Educagao Moral na Educacao Infantil € por
meio de contos de fadas e do jogo dramatico. Como objetivo geral busca-se
compreender se os contos e o jogo dramatico podem contribuir para o
desenvolvimento do juizo moral de 40 criangcas de 5 a 6 anos, que serdo
dispostas em dois grupos (experimental e controle). Trata-se de um estudo quasi-
experimental de grupo controle nao-equivalente, no qual as criangas serao
submetidas a um pré-teste, programa de intervengao (somente para o grupo
experimental) e um pos-teste. Para o pré e pds-teste sera usado o Método Clinico
Piagetiano, com entrevistas sobre o desenvolvimento do juizo moral e do
pensamento operatério. No programa de intervencgdo sera realizada contacéo de
contos de fadas e desempenho de papéis por meio do jogo dramatico. Palavras-
chave: Educagéo Infantil; Educagéo Moral; Contos de fadas; Jogo Dramatico.

COMENTARIO DO RELATOR

A realizagao da pesquisa em questédo nao apresenta riscos potenciais a satide ou
integridade moral e/ou profissional do sujeito da pesquisa. Os procedimentos
metodologicos apresentados sdo adequados para os objetivos propostos. O
termo de consentimento livre e esclarecido apresenta as informagdes necessarias
para esclarecimento dos procedimentos do projeto aos responsaveis pelos
participantes da pesquisa. Ha consentimento da instituicdo onde sera realizada a
pesquisa. O projeto esta de acordo com as solicitagbes e normas da resolugéo
CNS 196/96. Sendo assim, sou de parecer favoravel a sua aprovagao pelo
Comité de Etica na Pesquisa.
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O CEP da FFC da UNESP ap6s acatar o parecer do membro relator previamente
aprovado para o presente estudo e atendendo a todos os dispositivos das
resolugdes 196/96 e complementares, bem como ter aprovado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido como também todos os anexos incluidos na
pesquisa resolve aprovar o projeto de pesquisa supracitado.

INFORMAGOES COMPLEMENTARES
DATA DA REUNIAO
Homologado na reunido do CEP da FFC da Unesp em 27/02/2013.
%%auz, @ UERGTV Y
0 /S

imone Aparecida Capellini
Presidente QXO

N

o

José Carlos
Diretor da FFC
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