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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo central investigar as possiveis relacdes entre
o desenvolvimento moral e o controle inibitério em criancas de 7 e 8 anos de
idade, considerando o impacto das mesmas no processo de aprendizagem
escolar. A presente pesquisa foi conduzida com 13 criangas de um segundo ano
do ensino fundamental e utilizou-se do método clinico-piagetiano para a
avaliacdo do juizo moral, aliado a aplicacdo de instrumentos neuropsicolégicos
especificos para a avaliacdo do controle inibitdrio, como o Teste dos Cinco
Pontos (TCP) e o Teste de Stroop Dia—Noite. Os resultados encontrados nao
confirmaram a hipoétese inicial de uma relacdo direta entre as variaveis, ja que
as analises das historias revelaram que o juizo moral das criancas se encontra
predominantemente na heteronomia, enquanto o desempenho nos testes de
controle inibitério (TCP e Stroop) indicaram resultados variados, apesar de uma
associacao notavel com o processo de alfabetizacdo. A auséncia de uma relacao
direta entre moralidade e controle inibitério pode ser atribuida as limitacdes da
amostra reduzida e os instrumentos neuropsicoldgicos utilizados. Contudo,
apesar de nao confirmar a hipétese inicial, o estudo evidencia a complexidade
da relacdo entre moralidade e cognicdo, e ressalta a importancia da
alfabetizacdo no desenvolvimento de habilidades de controle inibitério, e os
achados abrem caminho para futuras pesquisas que, com uma amostra maior e
abordagens mais amplas, possam aprofundar a compreensdo sobre o
desenvolvimento infantil.

Palavras-chave: desenvolvimento moral; controle inibitorio; funcdes executivas.



ABSTRACT

The main objective of this study was to investigate the relationship between moral
development and inhibitory control in 7- and 8-year-old children, considering their
impact on the school learning process. The present study was conducted with 13
children and used the clinical-Piagetian method, combined with the application of
specific neuropsychological instruments for the assessment of inhibitory control,
such as the Five-Point Test (TCP) and the Day-Night Stroop Test. The results did
not confirm the initial hypothesis of a direct correlation between the variables,
since the analysis of the stories revealed that the children's moral reasoning is
predominantly at the heteronomous stage, while performance on inhibitory
control tests (TCP and Stroop) showed mixed results, despite a notable
association with the literacy process. The absence of a direct relationship
between morality and inhibitory control can be attributed to the limitations of the
small sample size. However, despite not confirming the hypothesis, the study
highlights the complexity of the relationship between morality and cognition and
emphasizes the importance of literacy in the development of inhibitory control
skills. The findings pave the way for future research that, with a larger sample
and broader approaches, can deepen our understanding of child development.

Keywords: moral development; inhibitory control; executive functions



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Informagdes dos participantes ...........cooviiiiiiiiiii 52
Quadro 2 — Histéria 1: perguntasde 1 a3 ..., 57
Quadro 3 — Histéria 1: perguntasde 4 a6 ........cccooviieiiiiiiiiiiiiieieeeen, 58
Quadro 4 — Histéria 2: perguntasde 1 a4 ..., 60
Quadro 5 — Histéria 2: perguntas de 5a 7 ....coooiiiiiiiiiic 62
Quadro 6 — Histéria 3: perguntasde 1 a3 ..., 64
Quadro 7 — Resultados TCP ... 67
Quadro 8 — Resultados Stroop noite-dia ...........cooeiiiiiiiiiii 68

Quadro 9 — Sintese dosS DadosS .......c.oiniiiiiii 76



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

BNCC Base Nacional Comum Curricular

BVS Biblioteca Nacional de Saude

CAPES Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel Superior
Cl Controle Inibitorio

COF Cortéx Orbifrontal

CPFVM Cortéx Pré-Frontal Ventromedial

DM Desenvolvimento Moral

ECA Estatuto da Crianca e do Adolescente

FC Flexibilidade Cognitiva

FE Funcdes Executivas

GEPEDEME Grupo de Estudos e Pesquisas em Desenvolvimento Moral e
Educacao

IC Iniciacdo Cientifica

MT Memoria de Trabalho

P.A Predominéncia Autdnoma

P.H Predominancia Heterbnoma

PCN Parametros Curriculares Nacionais

PIBIC Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
SNC Sistema Nervoso Central

TALE Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
TC Transtorno de Conduta

TCC Trabalho de Conclusédo de Curso

TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TCP Teste dos Cinco Pontos

TDAH Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade



SUMARIO

R SI0] 51U 07X T 10
2. FUNDAMENTAGAO TEORICA.....ceetteeeeeeieeeeresaan s e s eeeeansnnssaneas 14
2.1 O DESENVOLVIMENTO DO JUIZO MORAL EM PIAGET.....ccviuiiiiiiiiieeanann. 14
2.1.2 — O desenvolvimento e a educagédo moral na escola................ 25
2.2 AS FUNGOES EXECUTIVAS ..coiiiiiiii ittt eeeeee e e e e e e ae e aeeneenenens 30
2.2.1 Teorias e caracteristicas geraiS.........cceveiiiiriieiieiiieieieieannn, 31
2.2.2 As fungbes executivas Na escola............coviiiiiiiiiiiiiiie, 36

2.3 —RELACOES ENTRE CONTROLE INIBITORIO E DESENVOLVIMENTO MORAL...42

3. METODOLOGIA. ... e e e e e e m e r e e r e e e ennan 48
3.1 METODO E INSTRUMENTO PARA COLETA DE DADOS. ... .utvuenernenannanenns 49
3.2 PARTICIPANTES . ..ttt ettt ettt ettt et et ettt ettt ettt ee s 52
3.3 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS.....cuuiueineneineinannanennns 53
3.4 PROCEDIMENTOS ETICOS . et ttttetnetenataeneteenetaeneeneneenenaeneaeeneenenns 54
4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS..........c..... 56
4.1 APRESENTACAO DOS RESULTADOS.........oviieiiiieeeeiieeeeea 56
4.2 DISCUSSAO DOS RESULTADOS. .....coviiiiiiiiiaiaaaaaaaaaaaaaeaaeen, 69
4.3 ANALISE GERAL DOS RESULTADOS.......c. i 75
5. CONSIDERACOES FINAIS....ceuiieitererneeeeneeernnerernesenneernneeesens 79

REFERENCIAS 81
APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido............. 91
APENDICE B - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido............... 96
APENDICE C - Protocolo para Avaliagéo do Juizo Moral.................. 102
APENDICE D - Teste dos Cinco PONOS............c..uoeevuneeeiineeeiiienn. 105
APENDICE E - Cartdes Stroop noite-dia................ceeevuueeeeuneernnnn.. 106

ANEXO A - Autorizacgéo da Instituicdo Escolar...............ccoeoiiine 107



10

1. INTRODUCAO

Na Psicologia, ha diversos estudos sobre o desenvolvimento moral
(Vinha, 2000; Lima; Santos, 2018; Lepre, 2019; Baggio, 2019; Leite, 2020;
Tognetta, 2017; Bataglia, 2022), assim como diversas pesquisas focadas no
desenvolvimento do controle inibitério (Zelazo, 2004; Dias; Seabra, 2013;
Diamond, 2013; Gomes; Simonetti, 2018; Lepre, 2023). Assim, nesta pesquisa
qualitativa, nos interessou investigar as possiveis relagcdes entre o controle
inibitério e o desenvolvimento do juizo moral em criancas do segundo ano do
ensino fundamental, com o objetivo de contribuir, especialmente, para a area
educacional e psicolégica. Acredita-se que a interacdo entre Psicologia e
Educacdo é potente e pode trazer beneficios significativos ao processo
educativo escolar, pois promove reflexdes sobre os sujeitos e suas relagdes com
o conhecimento, além de diversas outras possibilidades.

As pesquisas em psicologia, segundo Viana (2016), comecaram a ser
questionadas pela falta de relacdo com a sociedade e contextualizacdo das
mesmas. Passou-se a exigir uma abordagem mais interdisciplinar da Psicologia
para que se pudesse ter uma maior compreensdo do comportamento humano,
dessa forma, “[...] a interdisciplinaridade entre Psicologia e Educacdo como a
superagao de visdes reducionistas sdo urgentes e necessarias” (Lepre; Souza,
2023, p.204).

Os temas discutidos neste trabalho sdo fundamentados, sobretudo, nos
estudos conduzidos pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Desenvolvimento
Moral e Educacdo (GEPEDEME), do qual fazemos parte. O grupo tem como
objetivo realizar pesquisas cientificas sobre o desenvolvimento da moralidade e
suas possiveis relagées com a educacao, com énfase na educagdo em valores
no contexto escolar. E formado por alunos de graduacdo, mestrado, doutorado
e pos-doutorado que pesquisam nas areas de Educacdo e Psicologia Moral,
além de contar com a participacao de professores de escolas publicas e privadas

gue demonstram interesse no tema.



11

Como antecedentes dessa investigacdo foi desenvolvida uma pesquisa
de Iniciacdo Cientifica, financiada pelo Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC), entre setembro de 2021 a setembro de 2022,
durante o curso de licenciatura em Pedagogia, também orientada pela Prof.2 Dr.2
Rita Melissa Lepre. O objetivo do estudo foi analisar as fun¢des primordiais do
controle inibitério (CI), enquanto uma funcdo executiva, destacando sua
influéncia nos processos de aprendizagem e sua relacdo com possiveis déficits
cognitivos. O trabalho enfatizou como falhas no controle inibitério podem
comprometer o desenvolvimento de habilidades de aprendizagem, e para isso,
adotou-se o método de revisdo sistematica da literatura, investigando artigos
publicados na Biblioteca Virtual de Saude (BVS) entre 2016 e 2021. Os
resultados evidenciaram que os estudos revisados abordam frequentemente o
papel do Cl na aquisicdo de habilidades linguisticas, na inibicdo de estimulos
distratores, na decodificacao de informacdes, na regulacdo de comportamentos
e acdes, bem como na necessidade de mais tempo e maior propensao a erros
na realizacédo de tarefas, especialmente em individuos com dislexia.

Posteriormente, utilizando-se dos resultados encontrados na Iniciacao
Cientifica, realizamos o Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) em pedagogia,
relacionando o tema da IC ao Desenvolvimento Moral, por meio de uma Revisao
Sistemética de Literatura. A partir deste trabalho, pode-se concluir que as
relacbes interpessoais desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento da autonomia e na internalizacdo de regras sociais,
proporcionando oportunidades para o exercicio do autocontrole, o que contribui
para o fortalecimento dessa habilidade. A regulacdo das emocbes, que €
essencial para a convivéncia e notadamente presente no processo de
desenvolvimento moral, € amplamente reconhecida como uma func¢éo associada
ao controle inibitorio. Aléem disso, uma educacao voltada para a moralidade
promove a formacéo de individuos criticos e conscientes, 0 que sO € possivel
por meio de momentos que favorecam o dialogo e a tomada de decisdes, sendo
esta Ultima também fortalecida pelo CIl. Apesar dessas reflexdes nédo foram
encontrados estudos abrangentes relacionando Cl e moralidade, o que reforca

a necessidade da pesquisa que apresentamos.
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A participacdo no GEPEDEME, as pesquisas de Iniciacdo Cientifica e a
elaboracédo do TCC, foram o que despertaram o interesse em explorar de forma
mais aprofundada as questdes relacionadas ao desenvolvimento moral e a
educacgdo em valores, além do interesse pelos estudos da Neuropsicologia, com
foco no desenvolvimento das fungdes executivas, tema igualmente pesquisado
pela lider do GEPEDEME, Profd. Dr2 Rita Melissa Lepre. Foi a partir disso que
comecamos a explorar as possibilidades de relacionar o controle inibitério ao
desenvolvimento moral.

A moralidade se constréi por meio das interacbes sociais e da
internalizacdo de regras de convivéncia, enquanto o controle inibitério é
fundamental para gerenciar interferéncias internas e externas, controlar
emocoes, promover disciplina e favorecer a atencédo seletiva. E ele que da a
possibilidade de avaliar as situacdes, escolhendo qual a melhor forma de agir
(Ramos; Garcia, 2019).

O grande numero de informacdes disponiveis a todo tempo e pelos mais
diversos canais nao significa 0 aumento de informacgdes Uteis e portadoras de
sentidos, mas, ao contrario, a multiplicacdo de sinais leva a uma perda de
sensacdes, 0 que torna cada vez mais dificil dar sentido a todos os sinais
recebidos (Cardoso, 2006). Neste contexto, torna-se mais dificil a concentracéo
e a atencdo, necessarias para que haja o aprendizado, por meio do qual o aluno
adquire as habilidades que séo préprias da sua faixa etaria e etapa escolar.

Diante disso, o professor deve dedicar especial atencdo a organizacao da
aula e métodos de ensino, pois, assim como cita Libaneo (2018), o trabalho
docente deve ser intencional e planejado, para que 0s objetivos de ensino sejam
atingidos. No processo ensino-aprendizagem deve-se estar atento, também, a
como se desenvolve a moralidade dos estudantes, ja que o desenvolvimento
moral tem inicio das interagdes do ser humano com o meio, e essas relagdes

sdo rodeadas de valores, principios e regras de convivio (Pereira; Morais, 2016).

Héa habilidades que sdo necessarias ao convivio em sociedade e estas
devem, também, ser adquiridas no ambiente escolar, como por exemplo a
capacidade de fazer escolhas. Segundo Goergen (2017) formar individuos

moralmente diz respeito a formac&o de um ser critico e reflexivo, sendo assim,
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oportunizar que a crianca faca escolhas também permite que ela crie
mecanismos de autorregulacdo, sendo esta uma das funcbes do controle
inibitorio.

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa € buscar possiveis relactes
entre o desenvolvimento do juizo moral e o controle inibitério em criancas do
segundo ano do ensino fundamental, entre 07 (sete) e 08 (oito) anos de idade, a
partir de entrevistas e testes realizados por meio de instrumentos psicol6gicos
pré-estabelecidos.

Como objetivos especificos, define-se:

- Avaliar o controle inibitério em criancas de sete a oito anos de idade;

- Avaliar o desenvolvimento moral em criancas de sete a oito anos de
idade;

- Buscar as relacdes existentes entre Controle Inibitério e
Desenvolvimento moral; e

- Buscar as implicacdes dessas relacdes no processo de aprendizagem
escolar.

Para tanto, a pesquisa esta organizada em sec¢des que buscam situar o
leitor de forma clara e progressiva: a fundamentacdo tedrica apresenta as
principais concepcdes e referenciais que sustentam o estudo, abordando as
relacbes entre desenvolvimento moral e controle inibitério a luz de teoricos
classicos e contemporéneos; a metodologia detalha os procedimentos da
pesquisa qualitativa, incluindo participantes, instrumentos de coleta de dados - o
método clinico-piagetiano e testes neuropsicolégicos — assim como 0s
procedimentos éticos; a apresentacdo e discussdo dos resultados buscam
esclarecer e discutir os resultados obtidos a partir da coleta de dados e, por fim,

as consideracdes finais pretendem uma concluséo do trabalho de pesquisa.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacdo tedrica apresentara as principais concepcbes e
referenciais que sustentam esta pesquisa, abordando posteriormente as
relacdes entre desenvolvimento moral e controle inibitério a luz das contribuicdes
de tedricos classicos e contemporaneos. Serédo destacados aspectos ligados ao
juizo moral e a autorregulacdo cognitiva, considerando a importancia desses
processos para a compreensdao do desenvolvimento infantil e para a pratica
educativa. Dessa forma, este capitulo busca oferecer uma base conceitual sélida
para interpretar e analisar os dados obtidos, alinhando-os as perspectivas
tedrico-metodoldgicas que orientaram o presente estudo.

2.1 O DESENVOLVIMENTO DO JUiZO MORAL EM PIAGET

O movimento da Escola Nova, permitiu que as ideias de Jean Piaget
adentrassem o Brasil, ja que tal movimento se opunha a escola tradicional, que
na época tinha forte influéncia no pais. Vasconcelos (1996) afirma que a escola
é um local propicio a formacéo de individuos® autbnomos que constroem uma
sociedade democrética e igualitaria, dessa forma, aderiu-se a teoria de Piaget
como forma de comprovar, cientificamente, que seria sim possivel uma
educacao para a autonomia.

Piaget mostrou a possibilidade de pesquisar e compreender a moralidade
humana em uma época que tal tema era discutido apenas pelo campo filoséfico,
e dessa forma, inicia um método da construcdo da moralidade, além de ressaltar
varios aspectos da moralidade, através das suas pesquisas. O autor evidencia

ainda “[...] que a moralidade é construida e tem um desenvolvimento partindo da

1 Um individuo é aquele que se diferencia dos outros, com caracteristicas préprias que
o tornam inconfundivel em relacdo a outros seres, possuindo uma unicidade especifica. Dessa
forma, o termo pode ser aplicado tanto a pessoas quanto a outros seres (Ullmann, 2009). J4 o
termo sujeito € o individuo submetido a uma possibilidade de ser sujeito, com formacdes
discursivas préprias dessa condicdo. Ele assume um discurso especifico esperado em funcao
das posicdes sociais que ocupa e das forcas de poder que o cercam em todas as dire¢ées, um
poder que é exercido sobre ele e que ele também exerce, inclusive ao adotar um discurso
(Esteves, 2018). Apesar de haver distingbes conceituais entre os termos mencionados, este
trabalho ndo se propde a explora-las, dessa forma, seréo utilizados como sinénimos.
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anomia, a heteronomia e alcangando a autonomia [...]" (Menin, 2017, p.353).

Assim, no processo de constru¢do do conhecimento ha momentos, postos
por Piaget, de assimilacéo, equilibrio e acomodacéo, e é através desse sistema
de organizacdo interna que O sujeito se adapta ao meio em que vive. A
assimilacdo é o momento em que o individuo esta entendendo e interpretando
aguele fato ou conhecimento, incorporando aquela informagdo as suas
estruturas, e precisa utilizar mecanismos internos para isso. Na acomodacao,
apos o individuo assimilar as informacgfes, é necessario que mude algumas
estruturas que ja existem para acomodar aquele novo conhecimento, chegando
ao equilibrio. Quanto ao desenvolvimento moral, segundo o autor, esse processo

ocorre da seguinte maneira:

As primeiras formas de interpretacéo (assimilacdo) que a crianca faz da moral
adulta sdo decorréncias das estruturas mentais que a crianga possui. Estas
ainda néo lhe permitem uma apropriacao intelectual racional do porqué das
regras: portanto, a crianca acredita serem boas porque impostas por seres
vistos como poderosos e amorosos (pais). Mas, por que “milagre” se
desenvolverdo estruturas mentais capazes de uma apreciacdo racional das
“verdades” emitidas pelos adultos? Ora, por um novo tipo de interagéo social
- a cooperacao — para a qual as antigas estruturas serdo insuficientes. Este
tipo de interacdo, promovido em grande parte pelas relagbes das criangas
entre si, vai exigir um trabalho de acomodacéao, portanto, de modificacdo das
estruturas anteriores. Se esta acomodacdo ndo for exigida, a crianca
permanecera acreditando no carater absoluto das regras morais, € na sua
legitimidade proveniente da autoridade de quem as impds (La Taille, 1994, p.
18).

Dessa forma, pela crianca ter o pensamento egocéntrico, suas estruturas
mentais ainda ndo permitem que ela se aproprie das regras de forma mais
racional, de forma a entender seu significado e sua importancia. O egocentrismo
infantil faz com que a crianga n&o “se coloque no lugar do outro”, e acredite que
o mundo é apenas da forma como ela mesma enxerga, sendo assim, nao
diferencia seu ponto de vista do ponto de vista de outro individuo e nem
estabelece relacéo entre eles.

Piaget (1994, p.23) afirma ainda que “[...] toda moral consiste num sistema
de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que
o sujeito adquire por essas regras.” e aponta a importancia do sistema de regras

para o desenvolvimento moral, além de apontar que o mais importante € o motivo
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pelo qual o individuo aceita este valor e ndo aquele, e ndo a necessidade de
possuir um valor moral ou outro (Vinha, 2000), ou seja, “[...] importa mais do que
as regras que um sujeito aplica para sua vida, o motivo pelo qual as adota [...]"
(Leite, 2020, p.36). O fundamento do respeito as regras € o respeito as pessoas
e no inicio da vida isso ocorre com as figuras de autoridade e posteriormente aos

iguais. Assim, ha dois aspectos que se complementam

O primeiro deles esta ligado a sua dimensdo cognitiva, a capacidade de
compreenséao e conhecimento das regras, ao saber moral. Mas ha, também,
uma dimenséo afetiva da moralidade, relativa ao querer moral; ao respeito
gue nos motiva a agir de acordo com as regras morais (Baggio, 2019, p.23).

Quanto a formacao das regras Piaget (1994) destaca dois fenbmenos que
sdo a prética e a consciéncia de regras. A pratica de regras € o jeito que criangas,
em idades diversas, praticam as regras e hormas existentes; e a consciéncia das
regras € a forma como elas pensam sobre a obrigatoriedade de cumprir ou nao
essas determinadas regras. Assim, na prética das regras, o autor aponta quatro
estagios de desenvolvimento, que séo: 1) motor, 2) egocéntrico, 3) cooperacao
e 4) codificacdo das regras.

O estagio motor é caracteristico dos primeiros 18 meses de vida da
crianca, e € o momento em que ela manipula os objetos para explora-los e, dessa
forma, se adaptar. J4 o estagio egocéntrico, que vai dos 2 aos 6 anos de idade,
€ 0 momento em que as criancas aceitam de bom grado as regras e ordens
vindas de adultos ou outras criangas maiores, no caso dos jogos - ja que este foi
o foco dos estudos do autor na sua principal obra sobre a moralidade - ja que
imitam as criancas mais velhas jogando, crendo que estéo interagindo quando
na verdade jogam apenas para si. Piaget (1994) afirma que nessa fase do jogo,
chamada de jogo egocéntrico, a crianca acredita que imitando de forma
esquematica o jogo dos maiores, conhece toda a verdade presente no jogo,
sendo cada um jogando por si, mas em comunhdo com os mais velhos.

No terceiro estagio, que vai dos 7 aos 12 anos em meédia, ja surge uma
necessidade de realmente compreender todas as caracteristicas do jogo, com

uma vontade especifica de fazer regras que sejam de comum acordo para todos,
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para que possam jogar da mesma maneira. Aqui, 0 jogo se torna social, ja que
€ nesse momento que se pode observar a cooperacado entre os jogadores. E no
quarto e ultimo estagio, o que predomina € o interesse pela regra em si, ou seja,
jogam pelo prazer de disputar e, de forma mais complexa, interagir entre si de
acordo com as regras estabelecidas. E 0 momento em que se interessam por
formular as regras, ja que possuem agora a consciéncia coletiva das mesmas
(Leite, 2020).

JA em relacdo a consciéncia das regras, 0os momentos desse
desenvolvimento séo: anomia, heteronomia e autonomia.

A anomia, como sendo o primeiro momento, € também conhecida como
desenvolvimento pré-moral, e se faz presente nos dois primeiros anos de vida,
antes da linguagem e € o periodo menos explorado, se comparado com 0s outros
dois. Se caracteriza pela auséncia das regras e consequentemente ndo ha o
sentimento de dever sobre o cumprimento delas. E o0 momento em que se
adquire habitos comuns as regras individuais, com 0 objetivo de satisfazer o
préprio prazer. Como aqui se encontra o egocentrismo mais radical, a existéncia
das normas e regras ainda néo faz parte do seu entendimento (Leite, 2020). Para
que seja possivel observar a existéncia das regras existem dois fatores: de
ordem cognitiva, € necessario que haja um julgamento ou uma consciéncia da
regularidade; ja de ordem afetiva, diz-se que a regra deve vir acompanhada do
sentimento de obrigacdo para com a mesma, e a regra motora ndo satisfaz essas
condicgdes.

Diante de um brinquedo, por exemplo, mesmo que haja uma certa regra
para brincar ou jogar, a crianca nesse estagio, quando bebé&, o manipula
simplesmente com propdsitos motores. Criancas ainda pequenas, mas “‘em
processo de aquisicdo da linguagem”, utilizam esses brinquedos “como
plataforma de projecédo de simbolismos individuais, que se sucedem de acordo
com seu desejo momentaneo.” (Baggio, 2019, p.25). No segundo caso, 0s
objetos sao utilizados simbolicamente, assim, sdo assimilados afetivamente e
podem estar em qualquer brincadeira ou contexto que a crianca deseje.

Na heteronomia, que vai dos dois aos nove anos em média, ocorre uma

relacéo entre o egocentrismo e a coacao do adulto em relagéo a criancga, ou seja,
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os adultos impdem determinadas regras e as criancas as aceitam pois além do
temor ha também o afeto devotado a esse adulto. Assim, nesse momento, as
regras sao obrigatorias e necessarias de serem cumpridas, porém ainda ndo sédo
proprias da crianga, pois vem do exterior dela. A crianga acredita que as regras
sdo imutaveis e que as consequéncias das a¢cfes sdo uma forma de avaliar a
responsabilidade das mesmas, ndo considerando a intencdo do individuo
naquela acao.

Esse momento € baseado na obediéncia as regras e € uma moral tida
como superficial, pois a crianca ndo compreende as regras, mas as segue pelo
respeito que tem por quem as ordenou. Pode-se dizer que ha duas formas de
heteronomia: a espontanea e a reativa. A primeira ocorre pela limitagdo da
estrutura de pensamento infantil e se d4 mesmo que a crian¢a nao estabeleca
relaces autoritarias, ja a segunda se da através da relacdo entre o pensamento
infantil e a coacdo do adulto que vai reforcar o egocentrismo e o realismo?
(Baggio, 2019). A coacdo € necessdria para que a crianca tenha uma primeira
nocao das regras sociais e do certo e do errado porém,

[...] quando falamos em ‘coagéo necessaria’, ndo estamos dizendo que as
criangcas devem ser submetidas aos desmandos de pais e professores, mas
que precisam passar pela imposicdo de certas regras e normas, ainda que
inicialmente ndo as entendam (Lepre, 2019, p.13).

E um periodo de transicdo entre acdes individuais e acbes realmente
socializadas e Piaget (1994) afirma que o sentimento de obrigacao indica o inicio
do processo de socializacdo. Na heteronomia, a crianca muda suas concepc¢des
e ideias facilmente, a partir de pressdes externas ou desejos momentaneos, e
“‘essa instabilidade de seus juizos morais se reflete na qualidade de suas
relacdes e limitam, portanto, sua capacidade de cooperar verdadeiramente com

seus iguais e agir de maneira mais autébnoma” (Baggio, 2019, p.28).

O principal problema envolto na heteronomia é o ndo questionamento

2 O realismo é um conceito que vem da imposicao, que considera os deveres e 0s
valores, como permanentes. Uma das caracteristicas do realismo, segundo Piaget (1994), é a
relacdo existente entre o dever e a heteronomia, que resulta na obediéncia de forma néo
consciente, na possibilidade de a regra ndo ser moral e na dificuldade em entender e exigir
condicdes de autonomia.
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das regras e obediéncia a autoridade, pois nem toda ordem & boa ou moral,
podendo assim, levar maleficios a outras pessoas. Considera-se entdo, tendo
por base os escritos de Immanuel Kant, que “Para que uma lei possa ser
universal ela deve garantir a dignidade humana, a manutencdo do pacto
civilizatorio e a busca de uma vida boa para todos” (Lepre, 2022, p.304).

J& na autonomia, que se espera que ocorra por volta dos dez anos de
idade, o sujeito € governado por si mesmo, ou seja, as regras sao internas e
realizadas por convicg¢des proprias, tendo em vista que o exercicio da liberdade
€ algo que também precisa ser aprendido e constitui um dos principais objetivos
da educacdo moral na proposta de Piaget (Lepre, 2019). A autonomia porém, €
possivel apenas por meio da cooperacdo, tendo sua origem nas relacdes
democréticas, e segundo Vinha (2000, p.89) o ambiente deve proporcionar a
troca e oferecer oportunidades para que as criancas se responsabilizem e tomem
decisbes, além de expressar seus pensamentos de forma livre e assim
estabelecer regras e relagdes. Pois o respeito mutuo depende de relacdes de
cooperacao estabelecidas, ja que “[...] a cooperagao ocorre necessariamente a
partir da convivéncia da crianga com seus pares.”

O epistemdlogo discorre sobre a forca que existe entre a relacéo entre os
iguais e 0 quanto a mesma, se baseada na cooperacdo, pode favorecer o
desenvolvimento. Assim, destaca a descentracdo, sendo este, um conceito
essencial que explica a passagem da moral do dever para a moral do bem.
Somente quando a crianga ou adolescente descentra-se nas interacdes, através
da cooperacao, € que entende 0s ajustes necessarios que devem ocorrer entre
as suas perspectivas e as dos demais, portanto, nas relacdes de cooperacao
entre individuos, a descentracao € indispensavel para o desenvolvimento moral.

Como afirma Piaget (1932/1994) existem as relacées de coacgao e de
cooperacao, sendo que na primeira os adultos, ou aqueles considerados com
maior autoridade, definem as regras, de forma unilateral, e exigem a submissao
das criancas, definindo as sancfes consideradas adequadas por eles, quando
as regras nao sao obedecidas. Ja nas relacbes de cooperacao existe uma troca
afetiva entre adultos e criancas, a partir da existéncia do respeito matuo e

didlogo, em que as regras e normas de convivéncia sdo definidas em conjunto.
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A cooperacdo é condutora da formacdo da personalidade verdadeira e a

submisséo as regras que séo reconhecidas como boas (Piaget, 1996)

A moral da coacao é a moral do dever puro e da heteronomia: a crianga aceita
do adulto um certo nimero de ordens as quais deve submeter-se, quaisquer
gue sejam as circunstancias. O bem é o que esta de acordo, 0 mal o que nédo
esté de acordo com estas ordens: a intengédo s6 desempenha pequeno papel
nesta concepcao, e a responsabilidade é objetiva. Mas, a margem desta
moral, depois em oposicao a ela, desenvolve-se, pouco a pouco, uma moral
da cooperacdo, que tem por principio a solidariedade, que acentua a
autonomia da consciéncia, a intencionalidade e, por consequéncia, a
responsabilidade subjetiva (Piaget, 1994, p.250).

Se as relagbes de coacdo perpetuam a heteronomia e mantém os
individuos presos a autoridade, as relacdes de cooperacdo estabelecida entre
as criangas tém o efeito contrario e “[...] estimulam o desenvolvimento da
autonomia moral e de concepg¢des mais elaboradas de justica” (Baggio, 2019,
p.33).

Ainda dentro do desenvolvimento moral, Piaget (1994) aponta a
Responsabilidade objetiva e a Responsabilidade subjetiva, uma vinda da crianca
mais nova e outra de criangas mais velhas, respectivamente. “A
responsabilidade objetiva se da quando a crianca nado julga os atos por sua
intencdo, e sim, por suas consequéncias. Ja na responsabilidade subjetiva a
crianca passa a levar em conta a intencionalidade dos atos” (Leite, 2020, p.45).

O juizo moral infantil evolui de forma a eliminar o realismo e construir
formas mais objetivas de pensar. A crianga, inicialmente, julga as acdes mais
literalmente porém, a partir das relacdes que estabelece mutuamente, comeca a
utilizar da responsabilidade subjetiva e € nesse momento que comeca a
considerar as intencdes dos atos. Baggio (2019, p.32) afirma que “Para a criancga
gue esta na heteronomia, portanto, quebrar dez copos sem querer é considerado
mais grave do que quebrar um copo intencionalmente.” Diz ainda que o juizo
moral dela “[...] tende a considerar apenas a consequéncia material das acoes,
mais evidente, do que a intengédo que as move.”, isso chama-se realismo moral.

Quando passa a considerar as intengdes é 0 momento em que julga pela
responsabilidade subjetiva e ndo mais por responsabilidade objetiva porém, em

ambientes autoritarios, esse realismo moral, se reforcado pelos adultos, pode
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permanecer e se tornar um empecilho para o alcance da autonomia.

[...] ndo podendo fazer a separacao entre o que é certo e o que € criticavel na
atitude dos pais, ndo podendo julgar objetivamente os pais, dada a
‘ambivaléncia’ de seus sentimentos a respeito deles, a crianga, em seus
momentos de afeto acaba, interiormente por dar razdo a autoridade.
Tornando-se adulta, s6 muito excepcionalmente conseguird desfazer-se dos
esquemas afetivos assim adquiridos e sera tao estUpida com seus préprios
filhos quanto o foram com ela (Piaget, 1932/1994, p. 152-153).

Piaget (1932/1994, p.114) também adentra nos estudos sobre a mentira,
com a intencéo de se aprofundar nas avaliacfes feitas pelas criancas, e afirma
que “[...] a tendéncia a mentira € uma tendéncia natural, cuja espontaneidade e
generalidade mostram quanto ela faz parte do pensamento egocéntrico da
crianga”. Nesse sentido, o autor analisou a esséncia da mentira e seus impactos
materiais e, inserido nesse contexto, revela-se a responsabilidade objetiva e
subjetiva, tratadas acima.

A criangca ndo mente propositalmente, ela apenas interpreta a realidade
em funcdo dos seus desejos préprios e suas fantasias, e até 7/8 anos de idade,
ela ndo sente a necessidade de falar a verdade, pois mente da mesma forma
como brinca, ndo ha nenhum obstaculo interior.

Piaget aponta ainda, trés fases da mentira. A primeira € puramente
realista, assim a crianca acredita que a mentira é ndo dizer a verdade e define
como “nome feio”, a entende como uma “falta moral que se comete através da
linguagem” (Gomes; Chakur, 2005, p.36). Isso ocorre porque o adulto repreende
a crianca da mesma maneira quando ela diz palavrbes, o que leva a crianca a
estabelecer uma conexao entre as duas situacdes, considerando ambas como
mentiras assim, a proibicdo de mentir se mantém devido a pressdo do adulto,
tornando a mentira algo externo a consciéncia da crianca. Nessa fase predomina
a Responsabilidade Objetiva, pois a crianc¢a relaciona a mentira com a punicao,
ou seja, se ndo ha punicdo entdo pode-se mentir. Nesse periodo a mentira
também se conecta com a gravidade proporcionada, desta forma a pior mentira
€ a que menos tem relagcdes com a realidade.

Na segunda fase a mentira é uma falta em si, ja que a crianca nao

diferencia um erro involuntario de um intencional e mesmo sem punicdo, a
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mentira ainda permanece como uma mentira. O entendimento das diferencas
entre erro e mentira sé ocorre quando a crianca entende o conceito de praticas
intencionais e praticas involuntérias, o que caracteriza a terceira fase, em que a
mentira é entendida como uma afirmacéo que é falsa de forma intencional, nesse
contexto, a mentira é incoerente a confianca e ao respeito matuo. Aqui, a pior
mentira é aquela que atinge seus objetivos, ocorrendo uma diferenciacéo entre
a mentira, o erro e 0 exagero (Gomes; Chakur, 2005). Piaget (1932/1994) reforca

gue a intencéo prevalece em contextos cooperativos.

Somente com a cooperacdo e a superacdo do egocentrismo é que sera
possivel que a crianga aos poucos compreenda a necessidade da regra de
nao mentir, ou seja, quando o respeito mutuo tiver primazia sobre o respeito
unilateral e seus julgamentos ndo estiverem mais pautados na
responsabilidade objetiva, ou seja, em funcdo das consequéncias materiais
do ato (Gomes; Chakur, 2005, p.36).

Chakur (2002) resume as trés fases da mentira de Piaget, da seguinte
forma: na fase | a mentira é definida como “nome feio” e o critério da gravidade
da mentira € a puni¢do, ou seja, se nao ha puni¢cdo pode-se mentir, na fase Il a
mentira € uma falta em si e inclui-se até mesmo o0s erros voluntéarios, e
permanece mesmo havendo puni¢des, ja na fase Ill a mentira € uma afirmacao
qgue é falsa intencionalmente, e se concebe como uma falta pois é oposta da
confianca e afeicdo mutua.

Assim, a verdade nao interessa para a criangca enquanto a mesma se
encontra no egocentrismo, pois nesse periodo sua atencdo se volta em
satisfazer suas fantasias. Dessa forma, a verdade sé se torna uma exigéncia
guando a crianga se tornar capaz de se colocar no lugar do outro, e “a veracidade
deixa, assim, pouco a pouco, de ser um dever imposto pela heteronomia para
tornar-se um bem encarado como tal pela consciéncia pessoal autbnoma”
(Piaget, 1932/1994, p.139).

O autor apresenta ainda, em seus estudos, o sentimento de justica que
as criancas desenvolvem através das acbes dos mais velhos e através,
principalmente, do respeito mutuo entre seus pares. Existe a no¢do de justica
retributiva e distributiva, como também a nocédo de justica imanente, sendo esta

altima presente em criangas menores, que acreditam nas sangcées que emanam
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das coisas, mas diminui quando a crianca tem experiéncias que envolvem justica
nas suas relacdes. A justica retributiva esta ligada as sancfes de dois tipos,
segundo Piaget (1994): a expiatoria e a por reciprocidade. Esta tem relagdo com
a acdo cometida, sendo proporcional a gravidade da mesma, j4 aquela se
relaciona com as ordens da autoridade e ndo a agdo praticada. As sancdes por
reciprocidade séo as que tém relacdo direta com o delito cometido e as san¢des
por expiacdo nao tem relacdo com o delito cometido. Sua intencdo é fazer com
que o individuo, de certa forma, sofra um tipo de consequéncia, que nada tem a
ver com o fato.

Sancdo expiatoria é produto da coacgdo, e tem em si a ideia de que quem
comete a injustica deve sofrer. Nesse tipo de sangdo a punicdo nao
necessariamente precisa ter relacdo com o ato cometido podendo ser até mesmo
arbitraria e/ou antinatural (Baggio, 2019). Porém, alguns adultos, professores
e/ou responsaveis, acreditam que quanto mais o sofrimento causado, maior € o
entendimento da crianca sobre aquele ato e menor seréa a chance de que o delito
seja novamente cometido, porém o efeito pode ser contrario, despertando o
sentimento de insatisfacdo, magoa, injustica e até mesmo vinganca. Esse tipo
de sancdo nado oferece oportunidade para que a crianca entenda o motivo e
significado dos seus atos (Vinha, 2000). Tanto que, segundo Piaget (1932/1994),
a sanc¢ao expiatoria nem existiria se ndo fosse a interferéncia do adulto.

A sancéo por reciprocidade deve ser priorizada acima das sangdes por
expiagao, pois implica em uma consequéncia relacionada ao ato cometido e
muitas vezes até mesmo utiliza da consequéncia natural da acao. E apesar de
ainda ser coercitiva, oferece artificios para que a crianca consiga observar o
ponto de vista das demais pessoas envolvidas e com a mediacdo do adulto,
conduz esse olhar para a existéncia de perspectivas diferentes sobre a mesma
situacdo. Quando a sancéo ndo € justa, 0 que a crianca aprende € que 0 que
impera é o respeito unilateral e essa coagdo adulta pode gravemente prejudicar
o desenvolvimento do sentimento de justica infantil (Leite, 2020), ja que “[...] uma
sancédo é injusta quando pune um inocente, recompensa um culpado ou, em
geral, ndo € dosada na propor¢cao exata do mérito ou da falta” (Piaget, 1994,
p.157).
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Criancas menores acreditam ser justo aquilo que vem da autoridade,
confundindo-a com uma lei imposta pelos adultos. Ja criancas maiores julgam
conforme critérios de igualdade, pois “ela ndo age mais em fungao do medo, mas
para preservar os lagos de solidariedade que a une com seus iguais” (Baggio,
2019, p.35). No entanto, nas andlises realizadas por Piaget (1994), notou-se que
as criancas geralmente se utilizam de sancdes por reciprocidade, como por
exemplo excluir do jogo um parceiro que esteja trapaceando e/ou jogando contra
as regras, e quanto ao desenvolvimento da nocdo de justica, a partir das
respostas das criancgas, destaca-se trés periodos: (1) a justica retributiva que vai
até 8 anos de idade, e que acontece a partir da ordem dos adultos. (2) o
igualitarismo progressivo, entre oito e onze anos, que acontece com O
desenvolvimento da igualdade e da autonomia e (3) o ultimo periodo, a partir dos
onze anos, quando nao se usa a mesma san¢ao e da mesma forma para todos.
A regra exterior se coloca na consciéncia da crianga a partir das sanc¢des, ou
seja, pela censura ou pelos castigos. S0 aqui como uma consequéncia
obrigatéria da desobediéncia. J& nas regras de cooperacéo, a infracdo provoca
tdo somente a quebra ou abalo dos lacos de solidariedade (Piaget, 1996).

Portanto, segundo o autor, é possivel fazer desenvolver a disciplina e a
responsabilidade sem a necessidade de punicfes expiatérias. As relacbes de
cooperacao sdo o suficiente, pois esse tipo de relacao traz consigo o sentimento
de respeito a regra, jA que uma censura ou o isolamento moral, como
consequéncias de atos cometidos, colocam o individuo na disciplina comum. Ja
a punicdo e recompensa fazem parte da heteronomia, pois a regra é exterior ao
individuo e para que seja cumprida precisa ser castigado pelo ndo cumprimento
ou recompensado pelo contrario. A autonomia ndo necessita de tais
procedimentos. Porém, mesmo que as sanc¢fes por reciprocidade sejam mais
evoluidas que as sanc¢0es expiatorias, ainda podem ser cruéis, e para a crianga
alcancar um nivel maior de desenvolvimento, o individuo precisa nao repetir mais
a acdao infratora e entender as consequéncias dela. Assim, em estagios mais
maduros, as sanc¢des se tornam desnecessarias (Baggio, 2019).

A igualdade e autoridade interferem de forma direta no desenvolvimento

da crianca, em relacédo a nocdo de autoridade adulta e de justica que a crianca
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tem. Assim

as atitudes, vivéncias e praticas das criancas devem ser, portanto,
valorizadas pelo adulto e deve-se estimular o respeito mituo por meio das
relacdes de cooperacdo entre seus pares para que a autonomia moral seja,
assim, alcancada (Leite, 2020, p.47).

Piaget (1994) aponta que o respeito mutuo e a solidariedade sédo a base
fundamental para que seja possivel a crianga compreender e desenvolver o
sentimento de justica. Ja que “[...] € importante associar uma regra a um bem-
estar e as consequéncias do ndo cumprimento dessa regra. Tem de haver
sentido na existéncia da regra, para um bom convivio social” (Vinha, 2000, p.19).

Ainda que Piaget ndo tenha realizado estudos especificos sobre a escola
e a educacao moral nesse espaco, suas pesquisas revelam um grande potencial
para a atuacado docente voltada a promoc¢ao do juizo moral dos estudantes na
escola.

2.1.2 — O desenvolvimento e a educacao moral na escola

No Brasil surgem, por meio do Decreto-Lei N.869 de 1969, as disciplinas
de Educacdo Moral e Civica, Organizacdo Social e Politica Brasileira e Estudo
dos Problemas Brasileiros. Esse decreto era autoritario e seu principal objetivo
era a obediéncia, tendo em vista que a educacdo moral era vista como uma
doutrina e, dessa forma, néo era discutivel. A obrigatoriedade dessas disciplinas
tinha o objetivo de validar e perpetuar o modelo social da época, inserindo nos
individuos ideais nacionalistas e segregacionistas, com a justificativa de que
seriam essenciais para garantir a ordem e o progresso (Lepre, 2019). Apenas
em 1993, é que essas disciplinas deixaram de ser obrigatorias nas escolas, e a
Lei n.8.663 previa que os objetivos dessas matérias, bem como sua carga
horaria fossem incorporadas as disciplinas de Ciéncias Humanas e Sociais.

A Educacédo Moral e Civica foi, assim, desaparecendo das escolas,
porém, mesmo durante um tempo as discussées sobre moralidade ndo foram
abordadas em ambientes educacionais, tendo em vista o carater sensivel que o

tema trazia juntamente com sua bagagem histérica da ditadura. A familia, entéo,
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se torna a Unica instituicdo responsavel pela educacdo moral, porém, por ser
uma organizagcao privada “...] tende a superproteger a crianga reforgando,
muitas vezes, atitudes que ndo s&o adequadas a situagdes sociais|...]” (Lepre,
2019, p.6), tendo em vista que “[...] a moral também deve valer para o espago
publico” (La Taille, 2009, p.231).

Assim, em 1997, surge a primeira edicdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), que detinha contetdos para o 1° ciclo do Ensino Fundamental,
e neste documento foram inseridos contetidos transversais, dentre eles a Etica,
ou Educacédo Moral. O tema foi escolhido tendo como uma das bases a urgéncia
social, considerando-se também o aumento da indisciplina e violéncia no
ambiente escolar.

Tendo em vista as novas necessidades, La Taille (2009) questiona:
vivemos tempo de crise de valores ou tempo de valores em crise? Nesse
contexto, a crise de valores esta expressa nos indices de violéncia, na
irresponsabilidade e perda de sensibilidade com o outro, além do aumento do
crime e do bullying. Porém, neste pensamento, a sociedade ainda se mantém
sobre os pilares da liberdade, solidariedade e fraternidade. Ja os valores em
crise se dao, nao pelo desaparecimento de valores, mas por uma nova
interpretacdo que se faz deles, e indica novas formas de se relacionar, a
valorizacdo de determinadas virtudes e o surgimento de novas inquietacdes
éticas.

Assim, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica, de
2013, o topico Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos
aparece como uma forma de demonstrar preocupacdo com a formacéao ética. Ja
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2017, que se define como um
documento norteador das aprendizagens essenciais que 0s alunos devem
adquirir ao longo da Educagédo Basica, em suas competéncias gerais, destacam-
se duas que fazem referéncia a uma educagéo ética.

Os documentos e projetos educacionais inserem, mesmo que ainda
insuficientemente, tépicos que abrangem alguns pontos sobre a ética porém, é
imprescindivel o entendimento de que professores sdo também individuos em

constante construcao, e além das formacgdes que devem ser realizadas com esse
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publico, deve-se considerar a pluralidade de ideias, ideologias e formas de ser e
agir, para que se possa ter, mais integralmente e de forma mais eficiente, a ética
sendo colocada em prética em sala de aula pois, criangas e jovens nao devem
receber aulas de moral, mas sim experimentar a moralidade em todos os
contextos e espacgos dentro do ambiente escolar (Lepre, 2019).

Piaget (1996) afirma que a educacao moral tem como objetivo principal a
constituicdo de personalidades autbnomas, que sdo aptas a cooperar, porém,
apesar da psicologia reconhecer a existéncia de duas morais presentes na
crianga, muitos agentes educacionais utiizam a educacdo moral que se
fundamenta apenas no respeito da crianca pelo adulto, e acabam negligenciando
parte dessa educacéao.

Das técnicas utilizadas, o mais conhecido é o procedimento que se utiliza
do respeito unilateral, em que o adulto impde as regras a partir de uma coacao,
seja ela material, ou espiritual e € encontrado principalmente dentro das
estruturas familiares. Como exemplo, apresenta-se aqui a obra “A Educacéo
Moral” de Durkheim que mostra um modelo de pedagogia moral que se baseia
na autoridade e para esse autor existem 3 elementos que sdo responsaveis por
constituir a moralidade, 1) O espirito de disciplina - a moral, sendo um sistema
de regras impostas, deve ser respeitada pela crianga. 2) 0 apego aos grupos
sociais - 0 elo social € uma necessidade da moral, por isso, a solidariedade deve
ser cultivada nas criancas. 3) a autonomia da vontade - a regra é posta pela
pressao do grupo social, porém, ser realmente autbnomo € nao se libertar dessa
pressdo, mas entender que ela € necesséria e, assim, aceitd-la de propria
vontade.

Como exemplo disso, cita-se 0 método verbal, que ha tempos as escolas
acreditam que apenas passar a informacéo oralmente seja necessario para fazer
com que a crianca aprenda e, assim também, € o pensamento de alguns
moralistas, que se utilizam do discurso, apenas, para educar a consciéncia
infantil. Aqui cita-se a licdo de moral e as conversagdes morais, estas se iniciam
com o relato de histérias pré-selecionadas e a licdo surge com a reflexao delas,
feita em conjunto, porém, os métodos orais, inevitavelmente, tém sua base no

respeito unilateral. Assim, em sala de aula € comum professores utilizarem de
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sancdes expiatorias ou 0s proprios sermdes, e isso desfavorece o0 avanco para
a autonomia, pois esses artificios provém da coacdo do adulto e respeito
unilateral.

O outro, € o método ativo de educacdo moral e nesse meétodo ativo, dentro
das escolas, as matérias ndo sdo meramente repassadas ou impostas, mas séo
descobertas pelas criancas através de investigacdes feitas por elas mesmas, de
forma espontanea. Na escola ativa, a educacdo moral ndo € posta através de
uma matéria, ela faz parte de todo o sistema e organizacao da instituicao.

A colaboracédo é sempre uma forma de se trabalhar, j& que nas escolas
tradicionais cada um faz por si e “a classe, desse modo, nada mais € que uma
soma de individuos e ndo uma sociedade” (Piaget, 1996, p.21). Acredita-se que
o respeito matuo é uma forma fecunda de se fazer desenvolver moralmente as
criangas, entdo a colaboragao e cooperagao no trabalho €, nesse contexto, “o
procedimento mais fecundo da educagé&o moral” (Piaget, 1996, p.21).

A inspiracdo para os procedimentos ativos se baseia ha no¢ao conhecida
como self-government, “um procedimento de educagao social que tende, como
todos os outros, a ensinar os individuos a sair de seu egocentrismo para
colaborarem entre si e a se submeter a regras comuns” (Piaget, 1934/1998,
p.126). Pois

[...] quando as criancas sdo continuamente governadas pelos valores,
crencas e ideias de outros, elas desenvolvem uma submisséo que pode levar
ao conformismo irrefletido na vida moral e intelectual. Elas ndo ser&o
motivadas a questionar, analisar ou examinar suas préprias convic¢des. Toda
relacdo com outrem, na qual intervém o respeito unilateral, conduz a
heteronomia (Leite, 2020, p.49).

Assim, as criancas aprendem por si préprias, pois para que seja possivel
entender e internalizar o sentido de solidariedade, disciplina e responsabilidade,
a escola oferece possibilidades para que as criangas tenham a experiéncia direta
da realidade e discutam entre si as leis que a constituem, ja que “o self-
government contribui para desenvolver ao mesmo tempo a personalidade do
aluno e seu espirito de solidariedade” (Piaget, 1943/1998, p.126). E,

independente do dominio, o método ativo ndo impde, através de autoridade, o
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que a crianga pode descobrir por si mesma e oferece um ambiente infantil, em
que a propria crianga faca as experiéncias que deseja.

Em relacdo aos dois tipos de regra, do respeito unilateral, que € externa,
e a regra vinda do respeito mutuo, que € a interna. “[...] a crianga considera, &
verdade, a primeira como sagrada e intangivel, mas ndo a aplica como a
segunda, isto €, com sua personalidade por inteiro” (Piaget, 1996, p.13). Assim,
0 respeito mutuo € como um equilibrio e professores e responsaveis devem
também fazer o possivel para replicarem relagdes de cooperacao, assim como
deve ser com as criancas, mesmo que ndo se deva negligenciar nenhuma das
morais infantis, tanto o respeito unilateral, quanto o mutuo.

Cita-se também, nesse contexto, 0 ambiente sécio moral como um dos
importantes critério para que a moralidade autbnoma seja construida, através da
reciprocidade e respeito, assim, DeVries e Zan (1998, p.17) conceituam o
ambiente s6cio moral como “[...] toda rede de relacdes interpessoais que forma
a experiéncia escolar do sujeito. Essa experiéncia inclui o relacionamento da
crianga com o professor, com as outras criangas, com 0s estudos e com as
regras.” Lepre (2001) afirma que respeitar regras que tenham como base a
cooperacao e principios democraticos, pode indicar autonomia, porém, obedecer
as regras a partir da coacdo, pode ser um sinal de heteronomia, jA que 0s
individuos nessa etapa do desenvolvimento moral, tendem a ndo questionar a
lideranca e colocam em prética suas ordens sem consciéncia critica sobre elas.

Tendo isso em vista, todas as relacbes cultivadas dentro do ambiente
escolar podem ser fonte de autonomia ou de heteronomia, assim, uma das mais
importantes relacfes que a crianca estabelece € com o seu professor, e essa
relacdo deve se basear no respeito mutuo e ser cooperativa (Leite, 2020).
Porém, as escolas nao priorizam o respeito matuo, a constru¢cao de autonomia,
nem incentivam a cooperacgao, e por isso, as criangas que o fazem sédo muitas
das vezes consideradas indisciplinadas (Lepre, 2001). Aquino (2011) define
indisciplina como um conjunto de praticas que transgridem os protocolos do
ambiente escolar, que causam efeito imediato na relacao entre professor e aluno.

Assim, reflete-se que muitas das praticas consideradas indisciplinadas,

podem ser reacdes a normas e regras que nao fazem sentido ao estudante.
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Dessa forma, “[...] criangas e adultos que estejam em processo de autonomia
crescente podem tender a questionar mais e resistir as regras e normas
arbitrarias que, muitas vezes, sdo adotadas pelas escolas” (Lepre, 2022, p.295).
E “ainda que a indisciplina escolar seja uma expresséao particular, via de regra,
traduz o que ocorre no ambito coletivo” (Boarini, 2013, p.123).

Assim, a relacdo dos estudos da psicologia moral e dos estudos da
educacgdo sera sempre necessaria, ja que o didlogo dessas duas areas se faz
imprescindivel na construcdo de acgdes pedagodgicas “[...] voltadas as
aprendizagens e ao desenvolvimento integral dos seres humanos, o que,
certamente, inclui a dimenséao ético-moral” (Lepre, 2019, p.19).

Por fim, como a psicologia moral e a educacédo dialogam para promover o
desenvolvimento ético e social, as funcdes executivas desempenham um papel
fundamental no suporte a esses processos, sendo essenciais para a regulacéo
de comportamentos, a tomada de decisdes e a adaptacdo a novas situacoes.
Essas func¢des incluem habilidades cognitivas como planejamento, flexibilidade
mental e controle inibitorio, que ajudam na execucéo de acdes necessarias para
atingir objetivos de forma eficaz.

O controle inibitério, como uma das principais funcbes executivas, €
crucial para a regulacédo emocional e a inibicdo de impulsos que possam interferir
em acodes alinhadas a valores morais; no entanto, o conceito de funcbes
executivas vai além do controle inibitério e envolve uma rede complexa de
habilidades que facilitam a aprendizagem e o comportamento ético. Desse
modo, o topico a seguir abordard mais detalhadamente as funcdes executivas e

o papel especifico do controle inibitério nesse contexto.

2.2 AS FUNCOES EXECUTIVAS

As Funcgbes Executivas (FE) s&o geralmente descritas como 0 conjunto
de competéncias e habilidades que nos possibilitam realizar as acodes
necessarias para alcancar um objetivo (Garon; Bryson; Smith, 2008; Lezak,
1995).
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2.2.1 Teorias e caracteristicas gerais

Ha quatro abordagens explicativas das funcBes executivas, segundo
Uehara, et. al. (2013). A primeira delas é a cognitivista, que se popularizou com
o advento da cibernética, por volta da década de 1950, ja que os modelos de
processamento de informacado se tornaram mais populares e eram vistos como
uma alternativa a perspectiva behaviorista sobre o comportamento humano.
Assim, a psicologia cognitiva e o processamento de informacdes forneceram
novos aportes para a compreensao das funcdes executivas, ao explorarem os
processos mentais sob uma perspectiva computacional (Baddeley;Hitch, 1974;
Norman; Shallice, 1986; Stuss; Benton,1986)

Atualmente, nessa abordagem umas das teorias mais influentes é a de
Broadbent (1958) que serviu de base para diversos estudos sobre os processos
atencionais nos anos seguintes. Embora os cognitivistas ndo tenham
desenvolvido suas teorias de processamento de informagao utilizando o termo
"funcbes executivas”, estas desempenham um papel central nos estudos dos
processos executivos. Os modelos da psicologia cognitiva contribuiram para
uma definicho mais precisa e um maior refinamento dos constructos
psicolégicos, além da criagdo de conceitos-chave que foram posteriormente
integrados a outros modelos de fung¢des executivas.

A segunda é a neuropsicoldgica, com a neuropsicologia, que estuda a
relacdo entre a cognigdo, o comportamento humano e a atividade do sistema
nervoso, tanto em condi¢cdes normais quanto alteradas. O grande influenciador
do conceito de funcbes executivas € o neuropsicologo Alexandr Romanovich
Luria (1996,1973) que, a partir de seus achados clinicos, propés um modelo do
funcionamento cerebral dividido em trés unidades funcionais. O sistema cerebral
seria coordenado por regides neuroanatdmicas e hierarquicas, que, ao
interagirem entre si, regulariam todos os comportamentos e processos mentais
do individuo (Luria, 1973).

A primeira unidade seria responsavel por controlar as fun¢des fisiologicas
basicas, como a vigilia, o tbnus cortical, e até mesmo os batimentos cardiacos,

e estaria relacionada as estruturas subcorticais. A segunda unidade, seria
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responsavel por captar, analisar e armazenar informacdes através dos sentidos,
como visao, audicdo e tato. Essa unidade se relaciona com as areas posteriores
do cérebro, que incluem as regides parietal, temporal e occipital. J& a terceira
unidade seria responséavel por programar, regular e verificar as atividades
mentais, e compreende, mais especificamente, os lobos frontais.

Embora o conceito de fungcbes executivas nao fosse utilizado, a terceira
unidade do cérebro teria um papel de autorregulacdo e monitoramento do
individuo. Danos a essa terceira unidade funcional causariam dificuldades no
planejamento das ac¢fes, na formulacdo de planos, no controle dos impulsos e
em outras competéncias do comportamento humano (Luria, 1966). Luria oferece
um olhar mais interconectado do funcionamento cerebral, ele descreve o cérebro
e 0S processos mentais como um sistema integrado, com a nogéo de unidade
funcional sendo central em seu trabalho. Esse conceito representa um marco na
compreensao dos processos executivos e ainda influencia as abordagens
neuropsicolégicas nos dias de hoje.

Lezak (1982) foi o grande responsavel por cunhar o termo funcéo
executiva, quando apontava quatro dominios: volicdo, planejamento, acao
intencional e desempenho efetivo. A conceituagcdo de funcdes executivas feita
por Lezak (1982) foi crucial para que o termo se popularizasse, e ajudou a
unificar os conhecimentos na area, além de orientar as pesquisas sobre o tema
na comunidade neurocientifica. Aqui, os estudos que se seguem tendem a ter
um carater mais socioafetivo, pois os resultados de pesquisas, a partir desse
momento, obrigaram o0s pesquisadores a considerarem as emoc¢0es nos
processos executivos.

A Teoria Localizacionista de Franz Gall, o método anatomoclinico de Paul
Broca e o famoso caso de Phineas Gage tiveram grande influéncia nas
investigagdes sobre a relacdo entre areas especificas do cérebro e as funcdes
cognitivas. Para exemplificar, o caso de Phineas Gage € descrito na obra O erro
de Descartes de Damasio (1996), em que Gage tem seu cortex pré-frontal
atravessado por uma barra de ferro. Ele sobrevive e ndo aparenta ter adquirido
nenhuma sequela, porém, depois de um tempo, notou-se que seu

comportamento tinha sido comprometido, ja que se tornou uma pessoa sem
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principios, e incapaz de tomar decis6es coerentes com o ambiente social, o que
fez com que ele tivesse uma grave dificuldade em se relacionar. Esse é um
exemplo de como prejuizos no lobo frontal prejudicam, ndo s6 nos processos
cognitivos, mas influenciam também as interacfes sociais e, até mesmo, a
qualidade de vida do paciente.

Barkley (1997) aponta ainda a autorregulagdo como um componente-
chave das FE, e além da inibicdo do comportamento inclui quatro dominios
executivos primarios: a memoria de trabalho, a autorregulacdo do afeto, da
estimulacdo e motivacao, a internalizacdo da fala e a reconstituicdo, que se
caracteriza como andlise e sintese do comportamento. Nesse aspecto, a
memoéria de trabalho é a capacidade de manter e utilizar uma informacéao
guardada, além da nocao do tempo e autoconsciéncia. Ja a autorregulacao do
afeto, motivacéo e estimulacéo se caracteriza como a capacidade de se motivar
e se envolver de maneira afetiva com algo ou alguém, para um determinado
objetivo.

Mais adiante, Zelazo, Qu e Muller (2005) classificam as FE em quentes e
frias. Os componentes frios sdo processos que ndo envolvem muita emocéao e
incluem aspectos mais légicos, como raciocinio logico e abstrato, o
planejamento, a resolu¢cdo de problemas e a memoéria de trabalho. Ja os
processos guentes se relacionam com aspectos emocionais, com 0s desejos e
crencas, e incluem, a regulacdo da motivacdo e do afeto, além do
comportamento social, a tomada de decisdes, as interpretacdes proprias e o
julgamento moral. A neuropsicologia foca principalmente no estudo do
funcionamento cognitivo e comportamental em relacéo a atividade do sistema
nervoso, com isso, esse enfoque é considerado um dos que mais influenciaram
o conceito de fungbes executivas.

Ja na abordagem psicométrica, as fungbes executivas, caracterizadas
como um componente Unico ou multifacetado, pdde ser mais aprofundada, o que
auxilia em um melhor entendimento sobre o conceito. Miyake et al. (2000), em
seus estudos, mostram que a flexibilidade mental, atualizacédo (monitoramento e
manutencao de informagbes) e a inibicAo sdo os principais componentes

executivos. Além disso, os resultados encontrados evidenciam que, mesmo que
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estejam correlacionados, esses trés componentes sugerem um carater unitario
e diversificado dessas estruturas.

E a desenvolvimentista, com Piaget sendo um dos pioneiros “[...] na
investigacdo da autorregulacdo dos processos mentais e emocionais ao longo
do desenvolvimento, peca-chave no entendimento do conceito das FE” (Uehara
etal., 2013, p.32). Para o autor (como ja mencionado no tépico 2.1) a inteligéncia
e 0 desenvolvimento do pensamento do sujeito, passa por processos de
adaptacao, caracterizados como assimilacdo e acomodacao. Esses processos
sao interligados e tendem a buscar um equilibrio, dessa forma, essa equilibracéo
cumpre o papel de regular as estruturas cognitivas e estas garantem as
condicbes que sao essenciais para a aprendizagem e o desenvolvimento
emocional e cognitivo do sujeito (Piaget, 1976).

Atualmente sabe-se que as FE podem ser observadas em criancas ja no
seu primeiro ano de vida e que se desenvolvem até a idade adulta (Huizinga,
Dolan & Van Der Molen, 2006) porém, por muito tempo, acreditou-se que as FE
nao estavam presentes nas criangas pequenas, ja que seu funcionamento €
considerado, muitas vezes, silencioso. Nessa perspectiva, Zelazo e Frye (1998)
elaboram a Complexidade e Controle Cognitivo, uma teoria que se refere a
capacidade que a crianca tem em adquirir representacdo para entender as
relacbes com 0s objetos, que se tornam, com o passar do tempo, mais
complexas. Essa teoria entende que as FE sao responsaveis pelas mudancas
na complexidade das regras que uma crianga consegue criar e usar para resolver
um problema. E na pré-escola que essas representacbes se tornam mais
hierarquicas (Zelazo; Craik; Booth, 2004). Ao final desse periodo, as criancas
aumentam sua capacidade de refletir sobre as regras, e inserem elementos
conflituosos do conhecimento em um sistema de regras mais elaborado (Garon,
Bryson & Smith, 2008).

Por fim, Diamond (2006) elaborou uma abordagem para o
desenvolvimento de cada componente das FE, mais especificamente a
flexibilidade cognitiva, a memoria de trabalho e o controle inibitorio. Ela descreve
essas fungbes como a capacidade do individuo de superar os comportamentos

automaticos, mesmo com a for¢ca de uma experiéncia anterior (Diamond, 1985).
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Assim, de modo geral

[...] as FEs sé&o consideradas processos cognitivos de controle e regulagéo,
responsaveis pela interagdo continua entre mecanismos comportamentais
automatizados [...] e comportamentos orientados para metas especificas]...]
(Gomes; Simonetti; Maidel, p.2, 2018).

Se associam com o monitoramento de comportamentos que se voltam
para a realizacdo de tarefas ou para atingir certo objetivo (Capovilla; Assef;
Cozza, 2007). As Fungdes Executivas dizem respeito a todo processo de tomada
de decisdo e execucdo das mesmas, através de um controle (que ocorre de
forma consciente) de estimulos, que se orientam para resolver um problema ou
atingir uma meta.

Quanto mais novo o bebé, por exemplo, maior serd a sua impulsividade,
ou seja, tem uma menor capacidade de recusar um refor¢go ou prazer imediato
em funcéo de um reforco tardio, além de ndo agir com planejamento direcionado
a um certo objetivo (Barkley, 2001). Assim, se comparadas com um adulto,
criancas e adolescentes, geralmente, ttm menos capacidades inibitorias, visto
que o lobo frontal é a ultima regido do cérebro a se desenvolver.

A habilidade de realizar representacdes abstratas e refletir sobre suas
proprias acdes se desenvolve de forma crescente, e isso acompanha um
aumento do controle de pensamentos, da capacidade de regular
comportamentos, seguir regras e planejar e resolver problemas (Blakemore;
Chuodhury, 2006). O cérebro tem a capacidade de se adaptar ao ambiente e
aprender, isso mostra que o desenvolvimento cerebral ocorre em diferentes
etapas da vida e é dinamico (Blakemore; Frith, 2005).

Quanto as fungbes anatbmicas, destaca-se o Cortex pré-frontal
ventromedial (CPFVM), que esta ligado as Funcbes Executivas quentes, tem
conexdes com o sistema limbico, e se relaciona com o controle de impulsos e
inibicdo de comportamento nocivos (Ardila, 2008). Alvarez e Emory (2006)
afirmam que lesdes causadas nessa regido podem causar apatia, retardo
psicomotor e diminuicdo de interacdo social. Outra funcéo que esta relacionada
ao controle inibitorio e comportamentos sociais é o cortex orbifrontal (COF). E

responsavel pela inibicdo de entradas sensoriais que possam possibilitar a
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manifestacdo de um comportamento que ja esta em curso (Alvarez; Emory, 2006
e Ardila, 2008). Se a regiao for lesionada, pode ocasionar impulsividade e
comportamentos antissociais.

Barkley (2001) aponta que o controle de impulsos € como um mecanismo
de adaptacdo e é necessario para que se desenvolvam as func¢des superiores
que estabelecem o autocontrole ou aceitar consequéncias tardias como
refor¢cadores. A principal fungcdo do Cortex pré-frontal € controlar impulsos do
sistema limbico, fazendo com que os comportamentos manifestados
socialmente sejam aceitaveis (Ardila, 2008).

As habilidades metacognitivas ndo se mostravam, na pré-histéria, como
necessarias para a sobrevivéncia da espécie. Porém, a convivéncia em grupo e
a necessidade de se entender de estratégias sociais facilitaram a sobrevivéncia
da espécie e estimulam o uso dos lobos frontais, que séo regides cerebrais
responsaveis por tais processos (Ardila, 2008), dessa forma, “[...] evidéncias
neurocientificas acerca da relacdo entre estruturas corticais e subcorticais
indicam que o funcionamento cognitivo humano €& fortemente ligado ao
funcionamento emocional” (Gomes; Simonetti; Maidel, p.8, 2018).

Tais habilidades tém seu desenvolvimento iniciado quando se completa o
primeiro ano de vida, aproximadamente, com certo declinio perceptivel na
velhice, e com aumento mais intenso entre os 6 e 8 anos de idade, se
estabilizando aos 20 anos em média (Leo6n et al., 2013; Menezes et al., 2012;
Costa, 2023). Como nao se tem um consenso tedrico de quais habilidades fazem
parte das Funcdes Executivas, neste estudo optou-se pela teoria das habilidades
gue mais estdo presentes nos materiais tedricos em disposicdo, ou seja, a
conceituagdo como: Memdria de Trabalho, Flexibilidade Cognitiva e Controle

Inibitério, sendo este ultimo o foco do presente trabalho.

2.2.2 As fungbes executivas na escola

O controle inibitério (Cl) tem seu desenvolvimento mais intenso entre um

e seis anos de idade, sendo ele o responsavel pelo autocontrole de acdes e da
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atencdo, inibindo pensamentos distratores para que o individuo possa
permanecer na atividade, mesmo que essa nao seja agradavel ou esteja
cansativa, ou seja, impede um primeiro impulso para que se possa realizar o que
€ mais apropriado para o momento (Barros; Hazin, 2013; Menezes et al., 2012).
Nesse processo de inibigdo o sujeito tem mais concentracéo e foco na tarefa que
esta sendo feita, além de pensar sobre as possiveis consequéncias de acdes
gue possam vir a ser tomadas, decidindo o caminho diante de um objetivo que
se deseja atingir ou acbes necessdrias em circunstancias atuais.

Santana, Roazzi e Melo (2020) salientam também a importancia crucial
do controle inibitério na regulacdo da atencdo, do comportamento, dos
pensamentos e das emoc¢des, com o objetivo de neutralizar uma forte inclinacéo
interna ou uma atracao externa (Diamond, 2013). Esse processo, segundo 0s
autores, favorece o funcionamento da Memoria de Trabalho e da Flexibilidade
Cognitiva ao suprimir respostas automaticas, atuando como um filtro eficiente de
informacgoes.

Luria (1979) afirma, nesse sentido, que em relacdo as atividades
conscientes realizadas pelo ser humano, a atencdo é um dos aspectos mais
importantes, pois organiza 0os comportamentos e as capacidades psicoldgicas
(Lains; Rocha, 2020). As informagdes recebidas exteriormente necessitam de
selecdo, ou seja, guardar as que sdo importantes e descartar as demais. No
entanto, segundo Vygotsky (1996), essa habilidade ndo é automatica, mas sim
adquirida por meio de um processo de desenvolvimento social, histérico e
cultural.

A memoria de trabalho (MT) € uma das memoarias presentes na teoria e
que € ativada por estimulos especificos; sdo apontados varios tipos de memodria,
como a de curto e longo prazo e a explicita e implicita 2, no entanto, a memoria
de trabalho é a mais relacionada as FE. Essa memodria é responsavel por
recuperar informacdes de carater transitorio, ou seja, aquelas frequentemente

requisitadas e que ainda podem ser manipuladas.

Ela permite ao individuo manter na mente informacdes que estdo sendo

3 As memorias explicitas sdo as quais as recordacdes podem retornar facilmente e as
implicitas sdo ativadas inconscientemente (Costa, 2023).
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utilizadas no momento, atualizando-as conforme necessario ou enquanto realiza
outras tarefas (Menezes et al., 2012), ou seja, a memoria de trabalho é
responsavel por ajudar o individuo a dar continuidade ao pensamento, ela
permite recordar informagdes enquanto estdo sendo processadas, sendo que,
posteriormente, essas informacdes serdo armazenadas e acessadas por outros
circuitos neurais e memorias.

Baddeley e Hitch (1974) propuseram o modelo de meméria de trabalho
(ou meméria operacional). Este modelo de memaria multipla substituiu a ideia de
memoria de curto prazo, deixando de ser apenas um armazenamento temporario
e passando a atuar como um processador ativo, capaz de manipular uma
quantidade limitada de informac¢des por um curto periodo de tempo.

Ja a flexibilidade cognitiva (FC) é a responsavel pela alternancia de foco
atencional, de forma rapida, além da adaptacéo flexivel a novas demandas e
mudanca de plano rapidamente, quando necessério (Ledn et al., 2013), é a
habilidade que o sujeito tem de sair do ébvio e pensar em solu¢des criativas para
possiveis problemas, sem perder o foco e o objetivo.

Assim, as Fung¢des Executivas, com todos 0s seus componentes, devem
ser promovidas no contexto educacional, e sdo possiveis através de atividades
adequadas a esse fim, que oportunizem as criancas, o desenvolvimento dessas
habilidades (Dias; Seabra, 2013).

Para a neurociéncia a aprendizagem ¢é “[...] como modificagdes do SNC
(Sistema Nervoso Central), mais ou menos permanentes, quando o individuo &
submetido a estimulos e/ou experiéncias de vida, que serdo traduzidas em
modificagdes cerebrais. [...].” (Rotta, 2016b, p. 469). Esse processo envolve as
funcdes executivas, que atuam entre si e juntamente com outras fungdes do
cérebro, possibilitando que o mesmo receba e processe corretamente as
informacgdes (Rotta, 2016a).

A aprendizagem se associa com a neuroplasticidade, sendo esta uma
capacidade do cérebro humano de “[...] fazer e desfazer ligagdes entre os
neurbnios como consequéncia das interacdes constantes com o ambiente
externo e interno do corpo.” (Cosenza; Guerra, 2011, p.36). A aprendizagem é

resultado de mudancas no cérebro ao mesmo tempo em que provoca mudancas
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no mesmo, além da existéncia, também da neuroplasticidade guiada, que
acontece no ambiente da educacéao formal e depende do interesse do educador
em conhecer os meios e as formas de promové-la (Fregni, 2019).

A aprendizagem estimula a formacdo de novas sinapses, o que facilita o
fluxo de informacdes dentro dos circuitos nervosos, além de aumentar a
complexidade das conexdes e promover a integracdo de circuitos independentes
(Conseza; Guerra, 2011). Como sabe-se, o0 cérebro esta em funcionamento o
tempo todo, inclusive nos momentos do sono, porém, estudos apontam que o
pensamento critico-reflexivo é desafiador, pois exige do sujeito recursos
cognitivos extras, sendo que estes demoram para acontecer, ocasionando um
certo cansacgo (Willingham, 2011).

Como ja dito, as areas neurais que sdo responsaveis pelas funcdes
nervosas superiores sao inter-relacionais, e, assim, mantém conexdes entre si e
com outras areas e funcdes cerebrais. Sdo complexas e se aprimoram através
da interacdo que o individuo tem com o meio. “Do ponto de vista pedagdgico,
importa aos profissionais da educacgéo saber minimamente sobre essas funcoes,
pois impactam sobremaneira a propria disposicdo do individuo para a
aprendizagem” (Costa, 2023, p.9).

Assim, a atencéo, que se relaciona ao trabalho do ClI, é essencial, pois o
individuo, em certos momentos em que ha diversas informa¢6es ao mesmo
tempo, tem a necessidade de focar em certo aspecto, ignorando 0s outros, para
gue as informacdes mais relevantes sejam processadas. No contexto educativo,
esse sistema atencional se relaciona ao quanto o estudante se engaja com as
praticas escolares, assim, € imprescindivel que sejam reduzidos 0os mecanismos
distratores, para que a aten¢ao seja voltada, ao maximo, aquilo que € essencial.
Além disso, é importante entender os meios pelos quais a atencdo do aluno é
captada e mantida, para que ele consiga, entender mais amplamente o0s
conceitos repassados e participar ativamente das atividades propostas, afinal,
um bom desempenho escolar se relaciona com a habilidade de prestar atencao
e focar (Blair; Razza, 2007).

Outro aspecto é a memoria, que se conecta a atencao, ja que para que a

informacéo chegue até a memoria, precisa, necessariamente, passar pelo filtro
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da atencdo. A memoria permite que as informacdes sejam armazenadas,
codificadas e evocadas quando pertinentes (Purves et al., 2010; Cosenza;
Guerra, 2011). Fregni (2019) aponta relagcbes entre a aprendizagem e a
memoéria, como o fato de que, para o estudante efetivamente compreender os
conceitos e adquirir uma aprendizagem significativa, estas precisam estar
relacionadas com sua vida cotidiana, aos fatos reais, para que possam ser
recuperadas rapidamente. Assim, o educador deve oportunizar a recuperacao
de tais informacbes e permitir que o estudante retome e aprofunde um
aprendizado passado.

A memoria de trabalho, especificamente, tem um papel fundamental em
vérios tipos de cognicdo complexa, como a aprendizagem, o raciocinio e a
compreensao da linguagem, falhas nesse sistema podem dificultar o processo
de aprendizagem, na leitura e compreenséao de textos, assim como na resolucéo
de problemas matematicos. Portanto, a disfuncdo de um ou mais componentes
da memoéria de trabalho estd diretamente associada as dificuldades de
aprendizagem e ao baixo rendimento escolar (Alloway, 2006).

Quanto as FE, no geral, é através delas que “[...] organizamos o0 nosso
pensamento, levando em conta as experiéncias e conhecimentos armazenados
em nossa memoaria, assim como nossas expectativas em relagéo ao futuro [...]",
a fim de estabelecer [...] estratégias comportamentais e dirigir nossas acdes de
uma forma objetiva, mas flexivel, que permita, ao final, chegar ao objetivo
desejado” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 87). Elas estdo ligadas as atividades
rotineiras, porém, ndo somente, sdo responsaveis pela elaboracdo de
estratégias e atividades metacognitivas, pois, exigem, também, a capacidade de
antever futuras acdes e situacdes, organizando e calculando as mesmas, para
identificar uma melhor forma de agir. Assim, “[...] as fungdes executivas se
atrelam as decisdes e a capacidade de prever a repercussao de uma agao” e por
meio delas “[...] somos capazes de analisar as consequéncias de nossos atos e
palavras, inibindo o que, porventura, possa gerar conflitos” (Costa, 2023, p.18).

O desenvolvimento dessas fungfes é tardio, e apesar desse fato gerar
certa vulnerabilidade ao sujeito, também oportuniza o aprimoramento dessas

mesmas funcdes (Dias; Seabra, 2013). Ja que “o individuo, para aprender,
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precisa de tempo para consolidar o aprendizado [...]. Dai a importancia, ao longo
das aprendizagens, da orientacédo e da mediacdo, que marcam, como sabemos,
a passagem da heteronomia para a autonomia [...]" (Costa, 2023, p.18).

E importante salientar que controle inibitério comeca a ser desenvolvido
desde os primeiros anos de vida, com as criancas aprendendo a controlar
impulsos e a aguardar sua vez em situacdes cotidianas, como interacfes sociais
e atividades escolares e esse processo é fundamental para a socializacao e para
o desenvolvimento das fung¢des executivas. Porém, a plena capacidade de
controle inibitério s6 se torna mais robusta com o passar do tempo, com a
interseccdo da maturacao cerebral e a qualidade das interacfes, ou seja, embora
a base do controle inibitrio seja trabalhada e estimulada entre os 1 e 6 anos,
sua expressao total e eficaz ocorre de forma mais tardia, a medida que o cérebro
amadurece e a crianca se torna capaz de inibir respostas automaticas de
maneira mais consistente.

Com isso, criangas que tiveram suas FE estimuladas, se tornam adultos
mais sociaveis, além de terem mais autonomia no processo educativo, além de
maiores éxitos profissionais (Moffitt et al., 2011) e para promover as FE, Cosenza

e Guerra (2011, p.94) afirmam que as mesmas

[...] devem estar voltadas para que os estudantes aprendam a planejar suas
atividades, decompondo-as em subtarefas que possam ser desenvolvidas,
sendo capazes de estabelecer metas dentro de uma perspectiva temporal.
Pretende-se que eles saibam ndo somente buscar a informacéo utilizando os
recursos existentes, mas que saibam também identificar as questBes
relevantes. Que possam organizar criticamente a informacdo, fazendo
avaliacOes e generaliza¢des, além de organizar e incorporar novos conceitos
dentro do que ja é conhecido. Deseja-se que desenvolvam a capacidade de
serem flexiveis, lidando de forma construtiva com as ambiguidades. E que
possam debater e discutir ideias, examinando as abordagens alternativas e
dai tirando conclusGes. Devem ser capazes de identificar erros, a
discrepancia e auséncia de ldgica, estando aptos a identificar e corrigir os
proprios lapsos nas diversas matérias académicas.

O desenvolvimento aprimorado dessas habilidades pode promover uma
melhor adaptacdo e desempenho escolar, além de prevenir uma série de
problemas sociais e de saude mental. Isso pode resultar na diminuicdo dos
custos sociais associados a comportamentos desadaptativos e antissociais,

como a dependéncia de substancias, bem como na reducédo do diagnéstico de
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desordens do funcionamento executivo, tais como o Transtorno do Déficit de
Atencéo e Hiperatividade (TDAH) e o Transtorno de Conduta (TC) (Dias; Seabra,
2013).

Esses mesmos autores analisaram programas curriculares diversos
voltados para a promocédo das funcdes executivas, e identificaram pontos
comuns e relevantes em relacdo aos principios e acdes adotadas, tais como: a)
focar no processo de aprendizagem em vez de apenas 0s resultados finais,
reforcando a ideia de que as fung¢des executivas podem ser ensinadas; b) utilizar
mediadores e diversas estratégias; c) promover oportunidades para que a
crianca pratique e desenvolva as FE por meio de diversas atividades; d) propor
atividades em grupo que permitam a regulacdo mutua de comportamentos; €)
incentivar a autorregulacado com énfase na linguagem; f) fornecer instrucéo direta
e explicita para a realizacdo das atividades; g) estimular o engajamento e a
participacdo ativa da crianca em todo o processo; e h) organizar as formas de
interagdo e o papel do professor, oferecendo maior suporte inicial as criangas e

gradualmente diminuindo o apoio, visando promover a crescente autonomia.

2.3 - RELACOES ENTRE CONTROLE INIBITORIO E DESENVOLVIMENTO
MORAL

Para compreender as relacfes existentes entre o Controle Inibitorio e o
Desenvolvimento moral, uma das caracteristicas essenciais € a tomada de
consciéncia (abstracéo), que acontece por meio da autorregulacéo e esta tem
como método e resultado a cooperacao e o respeito matuo, que sdo essenciais

para o desenvolvimento da autonomia moral (Lepre; Benetti; Cincoto, 2024).

A partir daquilo que o sujeito acredita ser certo e errado, aquilo que lhe foi
transmitido desde crianca e que formou seus valores é internalizado e é
possivel que comecem a regular seu préprio comportamento, passando de
um controle antes, externo e que passa a ser também interno: a
autorregulacao (Zapio, 2017, p. 54).
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Segundo Piaget (2014), ndo ha mecanismos cognitivos desprovidos de
aspectos afetivos, nem estados afetivos que n&o envolvam elementos
cognitivos. Dessa forma, a moralidade integra o raciocinio, o julgamento, a
afetividade e a habilidade do individuo de interpretar e refletir sobre uma situagéo
social. O afeto € imprescindivel para o desenvolvimento intelectual e esses
vinculos também incitam o desenvolvimento moral e social. Assim, 0 processo
de autorregulacgéo é utilizado no desenvolvimento cognitivo e também no moral
e social (Leite, 2020). Nesse sentido, a autorregulagéo € “[...] um esforgo de
autodirecao que tem de permitir, por um lado, um alto nivel de coeréncia entre o
juizo e a acdo moral e, por outro, a progressiva construcdo de um modo de ser
pessoal realmente desejado (Puig, 1998, p. 112).

Quanto a autorregulacdo, uma das tarefas do controle inibitorio, pode-se
dizer que é responsavel pelo comportamento dirigido para um objetivo, a
utilizacdo das regras sociais, e internalizagdo da fala, além de elaboracédo de
planos para agdes futuras e controle de impulsos. E um processo em que o
individuo se torna apto a modular e monitorar suas emocdes, seu
comportamento e cognicdo, tanto para atingir um objetivo, quanto para adaptar-
se as situacOes especificas (Sroufe, 1995). Assim, a inibicdo do comportamento
se caracteriza como multidimensional, hierarquica e distinta, e engloba trés
processos que se inter-relacionam: a inibicdo de uma resposta prepotente, a
interrupcdo de uma resposta de padréao especifico e o controle da interferéncia.
A inibicdo do comportamento proporciona 0 tempo necessario para que 0S
processos executivos possam ocorrer, sendo essencial que a inibicdo
comportamental esteja preservada (Barkley, 1997).

Quanto aos tipos de regulacdo tem-se a cognitiva, emocional e
comportamental. A primeira, chamada também, de controle cognitivo, € a
habilidade de reter e manipular informacdes, mentalmente (MT), e resistir a
vontade de fazer algo (Cl). O CI, a capacidade de resolver problemas e o
automonitoramento tem como base a atengédo, em que envolve o alerta, atencao
sustentada e selecéo e excluséo de aspectos relevantes e irrelevantes (Rueda;
Posner; Rothbart, 2011).



44

O estudo de Haskett et al. (2012), que analisou a expressividade
emocional dos pais e a autorregulacédo das criancas de quatro a sete anos de
idade, mostra que emocdes submissas-negativas parentais se relacionam com
0 comportamento agressivo das criangas, bem como expressdes positivas
parentais tem relagdo com as criangas que tém um comportamento competente
em sala de aula, mediado pela habilidade de se autorregular.

A regulagdo emocional é a habilidade de manejo, melhora e inibicdo da
ativacdo emocional, com objetivo de adaptacao social e na fase pré-escolar, a
autorregulacgédo se relaciona com o controle e resiliéncia do ego.*

Ja a regulacdo comportamental se caracteriza como a habilidade de
controlar o proprio comportamento, como a obediéncia as demandas dos adultos
e o controle de impulsos. Observa-se quando, por exemplo, a crian¢ca ouve uma
historia sentada e ndo se levanta ou corre. Assim, pode-se definir a
autorregulacdo como um mecanismo utilizado para controlar impulsos e reacdes
emocionais e comportamentais frente a estimulos negativos ou positivos
(Linhares; Martins, 2015).

Piaget, ao discorrer sobre o termo, fala sobre uma regulacéo superior,
uma forca reguladora que surge da vontade, ou seja, o individuo tem a
capacidade de escolher entre agir corretamente ou incorretamente, sendo
guiado por valores de maneira hierarquica, ou seja, através do poder de escolha,
o individuo analisa a situacédo, ativando mecanismos que indicam se ele deve ou
ndo agir conforme o dever moral. Quando o individuo se coloca no lugar do
préximo ele é tocado pelo estado emocional do outro e pode ser impulsionado
por sentimentos morais como culpa, vergonha, arrependimento ou indignacao e
esses sentimentos podem influenciar, restaurando o dever moral na situagcado em
pauta (Zapio, 2017).

Assim, por meio de Piaget, considera-se que a autorregulacdo se

relaciona com o desenvolvimento do juizo moral, ressignificando informacdes e

4“0 controle do ego é a capacidade de regular e expressar emocdes e sentimentos,
sendo que altos niveis de expressdo emocional caracterizam pobre controle regulatério do ego
em diferentes contextos; por outro lado, o supercontrole do ego envolve grande inibicdo, excesso
de adiamento de gratificagdo e pouca experiéncia emocional.” (Linhares; Martins, p. 285, 2015).
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controlando impulsos. Esse processo autorregulatorio possibilita ao individuo se
tornar consciente e reorganizar seus conceitos e valores, orientando sua conduta
social para o respeito mutuo (Lepre; Benetti; Cincoto, 2024). Piaget (1990, p.66)
aponta que as autorregulagdes sao constantes e 0 sujeito as exerce para gerar

equilibrio cognitivo, assim

“a multiplicidade das formas de regulagdo [...], constitui como que uma
prefiguracdo do que se observa no plano de comportamento, onde se
reencontra essa sucessdo de estruturas incitadas por um funcionamento

autorregulador continuo”.

A autorregulacéo ocorre quando a autonomia substitui a heteronomia, ou
seja, quando as regras sao seguidas ndo por simples obediéncia, mas porque
foram internalizadas e compreendidas como essenciais para uma convivéncia
social harmoniosa (Santos; Prestes; Freitas, 2014), pois uma pessoa € ética
guando se autorregula através de convicgdes e principios internalizados (Lima;
Santos, 2018).

7

Nesse sentido, a autorregulacdo é um componente que orienta o
comportamento e a utilizacao das regras, além de fazer com que o sujeito reflita
sobre as normas e controle seus proprios impulsos (Uehara; Charchat-Fichman;
Landeira-Fernandez, 2013). Quando Piaget (1932/1994) afirma que a moral
consiste num sistema de regras e que a esséncia de toda moralidade se
relaciona com o respeito que 0 sujeito tem sobre essas regras, assume-se,
entdo, que esse respeito ocorre através de uma autorregulagdo e construgao
ativa, a partir da interacdo com o ambiente. O autor ainda afirma que ter
consciéncia do proprio pensamento s6 € possivel através da cooperacéo,
levando em conta todas as implica¢des do ponto de vista do autocontrole (Piaget,
1998)

Podemos observar que o controle inibitério € responséavel pelo controle sobre
si e sobre suas acdes, possibilitando ao sujeito agir de forma refletida e critica,
diminuindo e controlando impulsos e proporcionando o autocontrole
necessario para que possa respeitar o pacto civilizatorio, expresso nas regras
sociais pactuadas. Esta habilidade é necessaria, em especial para com
criancas, uma vez que favorece também a descentragéo e o respeito mutuo,
e consequentemente, o desenvolvimento do juizo moral (Lepre, Benetti,

Cincoto, 2024, p.340).
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Nesse contexto, considera-se, também, a importancia das relacdes
interpessoais, visto que os adultos com quem a crianga convive sdo peca
fundamental do processo de desenvolvimento, desde que essa relacdo seja
baseada no respeito mutuo, na cooperacao e dialogo, além da consciéncia de
gue sdo nessas relacdes que a autonomia efetivamente se desenvolve (Muller;
Alencar, 2012). Os pais, 0s responséveis e os professores sdo os correguladores
do processo de desenvolvimento das habilidades regulatérias das criancas
(Linhares; Martins, 2015), visto que estilos parentais autoritarios e permissivos,
tém relacdo com pouca habilidade de autorregulacdo das criancas em seu
desenvolvimento, enquanto os pais que educam com autoridade apresentam
criangcas com maiores habilidades autorregulatérias (Piotrowski; Lapierre;
Linebarger, 2013). Dito isso, afirma-se que “[...] a regulacgao inclui processos que
possibilitam atingir a autorregulacéo, por meio da mediacéo e da corregulacao
de outras pessoas|...]” (Linhares; Martins, p. 282, 2015).

O ambiente em que a crianca vive influencia diretamente na sua
capacidade de se autorregular. Assim, se esta vive em um ambiente de caos, o
seu desenvolvimento, nesse aspecto, fica comprometido (Sameroff, 2010). Os
ambientes cadticos, do ponto de vista da abordagem do Caos, sdo aqueles em
gue ha instabilidade diaria, com uma grande falta de ordem e de regularidade de
tempo e espaco (Evans; Wach, 2010). Nesse aspecto, 0 ambiente se torna um
aliado ou um adverséario, a depender do que esta presente nele, visto que, para
o desenvolvimento moral o mesmo é requisitado, sendo um dos importantes
critério para que a moralidade autdnoma seja construida (DeVries; Zan, 1998).
Embora a crianca pequena possua grande plasticidade, isso ndo significa que
ela absorva tudo passivamente do ambiente, pelo contrario, as criangcas séo
bastante sensiveis as interacdes fisicas e sociais, tornando essencial que essas
interacOes sejam de alta qualidade (Lepre; Souza, 2023).

A esse respeito, praticas dos professores em sala de aula, sempre estaréo
envoltas de uma série de crencas e ideologias, mesmo que nao seja de forma
explicita (Lepre; Souza, 2023) e entender sobre o desenvolvimento moral e

social é de extrema importancia para que seja possivel o planejamento
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educacional de acles voltadas para essa aprendizagem, porém muitos dos
professores ndo tém a formacao necessaria para compreender essa importancia
e que a moralidade e o desenvolvimento da mesma esta intimamente ligado com
o cotidiano escolar e com cada escolha feita pelo educador nesse ambiente. Ja
gque as criancas aprendem sobre a existéncia e necessidade das regras e as
consequéncias do descumprimento das mesmas, atraves das interacdes sociais
feitas tanto com os adultos a sua volta quanto com outras criancas (Leite, 2020).

O aspecto emocional também deve ser levado em conta ao discutir o juizo
moral e seu desenvolvimento (Piaget, 1994), dado que as emocdes sdo uma
parte inerente desse processo, a regulacdo emocional deve ser trabalhada
desde a infancia, estando intimamente relacionada ao desenvolvimento do
controle inibitério. A regulacdo auxilia diretamente na maneira como o educando
age em situacdes sociais desafiadoras. Com a regulacao interna das emocoes
e comportamentos, o individuo se torna mais preparado para adotar atitudes

cooperativas, de autonomia e respeito.
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3. METODOLOGIA

O estudo cientifico empreendido nesta dissertacdo se caracteriza
como uma pesquisa qualitativa. A pesquisa qualitativa € uma abordagem
metodoldgica que busca compreender caracteristicas especificas a partir de uma
perspectiva interpretativa, foca em aspectos da realidade que n&o podem ser
medidos em numeros, abordando, portanto, um conjunto de significados,
motivacdes, aspiracdes, crencas, valores e atitudes (Minayo, 2014).

Ou seja, busca compreender os fendbmenos em sua totalidade, em vez
de se concentrar em conceitos especificos, mantendo uma quantidade minima
de ideias preconcebidas. Além disso, ndo se propde a controlar o contexto da
pesquisa, mas sim a captar o contexto integral, enfatizando o aspecto subjetivo
como um meio de compreender e interpretar as experiéncias. E, por fim, analisa
as informagdes narradas de maneira organizada, mas intuitiva (Polit et al., 2004).

Toda pesquisa qualitativa, social e empirica tem como objetivo a
tipificacdo das distintas representagcfes das pessoas em seu contexto vivencial
(Bauer; Gaskell, 2008), buscando, primordialmente, compreender a forma como
os individuos se relacionam com o seu cotidiano. Dessa maneira, na interseccao
entre Psicologia e Educacdo, essa metodologia se torna particularmente
relevante, pois ambos o0s campos envolvem processos humanos
contextualizados e altamente influenciados pela interagdo com o meio.

Assim, sera feita uma analise qualitativa das entrevistas, bem como
do Teste dos Cinco Pontos (TCP) (Muller, 2018; Ferreira et al., 2008) e do Stroop
Noite-Dia (Martins et al.,, 2023). Nos testes de controle inibitorio,
especificamente, os resultados serdo classificados em categorias. O TCP tera
como classificacdo de desempenho: Otimo; bom; regular e fraco; e no Stroop
Noite-Dia as criancas serdo classificadas, em relacdo ao desempenho, com:

Rapido; moderado e lento, como melhor discorrido no topico 4.
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3.1. METODO E INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Esta pesquisa se valeu do Método-Clinico-Piagetiano que se
caracteriza por uma conversa aberta com o individuo, em que o objetivo é
explorar e compreender suas ideias e explicacbes sobre um tema especifico
(Queiroz; Lima, 2010), assim, 0 entrevistador pode retomar questionar e fazer
contra argumentacdes, além de elaborar novas hipéteses (Gomes; Chakur,
2005). A esséncia desse método esta na intervencéo do entrevistador, de forma
sistematica, através da atuacao do sujeito e das respostas de suas contribuicdes
e acles. Nesse sentido, o pesquisador renuncia a sua forma de pensar para
inserir-se no pensamento do sujeito, dessa forma, deve esclarecer os termos de
acordo com a estrutura mental do entrevistado, sem se utilizar de suas préprias
constatacdes sobre o que é dito (Deval, 2002).

Durante a entrevista, o entrevistador busca seguir o fluxo das ideias
do entrevistado, permitindo que ele se expresse livremente e compartilhe suas
perspectivas e entendimentos sobre o assunto em discussdo. No entanto, o
entrevistador volta periodicamente aos temas fundamentais que foram
estabelecidos no inicio, o que mostra que, embora a conversa flua naturalmente,
0 entrevistador se atenta sempre aos topicos pré-estabelecidos, para que sejam
contemplados na entrevista (Queiroz; Lima, 2010).

Dessa maneira, baseando-se nos principios de juizo moral de Piaget,
o método foi realizado por meio da contacédo de trés pequenas historias, que
representavam situacdes sobre responsabilidade subjetiva e mentira, a fim de
avaliar como a crianca interpreta aquela situacéo e as acdes a serem tomadas
gue acredita serem mais pertinentes. O objetivo foi investigar o desenvolvimento
do juizo moral das criangas, ou seja, como elas compreendem e julgam questdes
relacionadas a regras, intencionalidade e responsabilidade. A andlise da mesma
pode ser realizada através da categorizacao das respostas, ou seja, classifica-
las em categorias e analisar a frequéncia e a natureza dessas categorias, além
de observar os temas ou padrées que surgem nessas respostas.

Os testes neuropsicologicos utilizados foram o Teste dos Cinco

Pontos (TCP) e o Stroop Dia-Noite. O primeiro foi desenvolvido por Regard,
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Strauss e Knapp (1982) em que o sujeito é apresentado a matrizes de cinco
pontos, organizadas em um padrdo semelhante a um dado, dispostas em uma
folna A4. Para garantir que as criancas realmente compreendessem como
realizar o teste, antes que cada uma delas iniciasse, foram dados cercade 4 a 5
exemplos, com situacbes diversas de ligacdes de pontos e a crianca era
guestionada se aqueles desenhos seguiam ou nao as regras e 0 porqué. Além
de enumerar todas as regras juntamente com os exemplos, que sdo: somente
linhas retas podem ser utilizadas; todas as linhas devem conectar pontos; néo é
permitido repetir figuras; variagdes aparentemente insignificantes contam como
figuras novas e ndo é necessario utilizar todas as linhas. Pontua-se que sempre
que a crianga ligava os pontos em todos os quadrados de uma folha, outra folha
era entregue a ela, e assim sucessivamente até que o tempo de 3 minutos se
esgotasse.

Ressalta-se que, em seu formato original, o teste tem uma duracéao
de 5 minutos, no entanto, optou-se por utilizar a versdo de 3 minutos. Essa
adaptacao é motivada pela necessidade de adequar a avaliacdo a populacdes
que podem apresentar dificuldade em manter a atencdo por periodos mais
longos, como idosos, individuos com déficits cognitivos ou, no contexto desta
pesquisa, criancas. Um tempo de aplicacdo reduzido minimiza a fadiga e
contribui para a preciséo dos resultados (Goebel; Fischer; Ferstl, 2009; Tucha et
al., 2012).

O objetivo dessa atividade é avaliar a habilidade do sujeito de iniciar
e manter a produtividade cognitiva e os niveis de autorregulacdo do campo visual
e espacial. A avaliacdo do TCP se deu através da contagem dos desenhos,
levando em conta as regras pré-estabelecidas (Strauss; Sherman; Spreen,
2006), dessa forma obteve-se a quantidade de desenhos realizados (aqui,
considera-se, inclusive, desenhos diferentes feitos em um mesmo quadrado), a
guantidade de desenhos dentro das regras, que sao aqueles feitos com linha
reta e sempre fazendo a ligagcado dos pontos e a quantidade de desenhos fora
das regras - considera-se os que nao foram feitos em linha reta e/ou néo ligavam
pontos.

O segundo teste neuropsicolégico, foi uma versdo adaptada do teste
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de Stroop padrdo, e chama-se Stroop Dia-Noite (Gerstadt; Hong; Diamond,
1994). Foi apresentado para a crianca cartbes com desenhos do sol
(representando o dia) e cartdes com o desenho da lua (representando a noite),
gue foram embaralhados. Enquanto a pesquisadora passava pelos cartbes, um
a um, a tarefa da crianca era responder ao estimulo contrario, ou seja, quando
aparecesse o cartdo com o sol deveria responder “noite” e quando aparecesse
o cartdo com a lua deveria responder “dia”. O objetivo € identificar o quanto a
crianca monitora sua prépria atividade, e inibe a resposta “Obvia” em prol de uma
resposta escolhida, e as formas de analise se dao, principalmente, através da
observacdo do tempo que a crianca leva para responder, do numero total de
erros cometidos durante o teste e a quantidade de autocorre¢cfes, ou seja,
quando a crianga comete erros, mas logo se corrige.

Para a aplicacéo, primeiramente foi realizada a observacao da sala
por um periodo médio de uma semana, para identificar os niveis de escolaridade
de cada crianca participante e estabelecer um vinculo para que elas se
sentissem confortaveis nos passos que se seguiram na pesquisa.

Posteriormente, foram realizados cerca de 2 encontros com cada
crianca, de forma individual, o primeiro encontro teve a duracdo de,
aproximadamente, 15 minutos, em que foi lido o termo de consentimento e ele
foi assinado pelas criancas participantes, seguido pela realizacdo do Teste dos
cinco pontos e do Stroop Dia-Noite. JA4 o segundo encontro teve, em média, a
duracdo de 20 a 30 minutos, em que foi feita a contacdo das histdrias. Foram
chamadas de acordo com a disponibilidade do professor de sala e em seguida
orientadas pela pesquisadora a cada um dos passos a serem seguidos.

No primeiro dia foi feita a gravagéo, em imagem e voz, tanto da méo
de cada crianca realizando a primeira atividade (TCP), como na segunda (Stroop
Dia-Noite), em que foi gravada a mao da pesquisadora passando os cartdes e a
voz das criancas respondendo aos estimulos. Ja na terceira e Ultima atividade
(das historietas) foi gravada apenas a voz, tanto da pesquisadora quanto das
criangas participantes. Os arquivos foram guardados para uma observagao mais

profunda e posterior transcrigcéo.
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3.2 PARTICIPANTES

A Leide n®8.069, de 13 de julho de 1990, que dispde sobre o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA), no art. 2° diz que se considera crianca a
pessoa até doze anos de idade incompletos. Sendo assim, participaram da
pesquisa 13 criancas, de uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental de uma
escola estadual localizada no municipio de Bauru, entre sete e oito anos de idade

A escolha por essa faixa etéria se deu através do entendimento de
que é entre 7 e 9 anos que a criangca comeca a reconhecer que outras pessoas
tém necessidades e interesses proprios, e 0s atos morais sao aqueles que
satisfazem essas necessidades em troca de beneficios pessoais (Carvalho,
2022), além de que, é na fase pré-escolar que surge o processo de
autorregulacao (Linhares; Martins, 2015), quando as habilidades exercidas pelas
fungbes executivas sofrem um aumento significativo - entre seis e oito anos de
idade (Leon et al., 2013). Nesse momento as crian¢cas comecam, também, a ter
maior interacdo social fora do circulo familiar, 0 que aumenta a exposicdo a
normas e regras sociais e amplia o entendimento sobre moralidade e
comportamentos sociais. Assim, essa idade € critica para observar como o
desenvolvimento moral se relaciona com a capacidade de entender as regras e
controlar comportamentos impulsivos.

Estimou-se a participacao de 20 a 25 criancas, como sendo uma sala
toda participante, porém, em vista da necessidade de aceitacdo pelos pais,
apenas 13 criancas participaram deste estudo.

Assim, para melhor elucidar, um quadro foi elaborado, contendo a
idade, o género e a fase de alfabetizacdo, sendo esta udltima informacao

concedida através da avaliacdo da propria professora da turma:

Quadro 1 - Informacgdes dos participantes

Participante Idade Género Alfabetizacao

01 8 Masculino Alfabetizada

02 7 Masculino Alfabetizada

03 7 Masculino Nao-alfabetizada
04 7 Masculino Em processo
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05 8 Masculino Em processo
06 7 Masculino Em processo
07 8 Masculino Em processo
08 8 Masculino Alfabetizada
09 7 Masculino N&o-alfabetizada
10 7 Feminino Em processo
11 8 Feminino Em processo
12 7 Feminino Em processo
13 7 Feminino Alfabetizada

Fonte: A autora (2024)

Ressalta-se, para fins de consideracéo, que a crianca n°® 9 apresenta
comprometimentos motores e atraso no desenvolvimento da aprendizagem. Sua
inclusdo na pesquisa foi fundamentada no principio da equidade e no
reconhecimento da diversidade no desenvolvimento infantil, sendo consideradas

suas especificidades no momento da escuta e da analise das respostas.

3.3 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Para analisar as respostas das crian¢as, em relacdo as entrevistas,
cada participante teve suas respostas individualmente explicitadas de acordo
com as perguntas de cada histéria narrada, e essas respostas foram
sistematizadas em um quadro, em que € possivel comparar a compreensao de
cada crianca sobre os temas. Além disso, pretende-se, nos proOximos passos
desse trabalho, elaborar um resumo narrativo para cada participante,
destacando os aspectos principais de seu raciocinio. Essa analise individual
permitira a relacdo das respostas com o nivel de controle inibitério de cada
crianga, viabilizando uma compreensdo mais profunda do desenvolvimento
cognitivo no contexto dos testes aplicados

Para anélise do Teste dos Cinco Pontos (TCP), foi feita a observacéo
e comparacéao da quantidade de desenhos diferentes criados (desenhos Unicos),
bem como a quantificacéo de desenhos repetidos (perseveracao) (Muller, 2018),
além da proporcdo de desenhos que ndo seguiram as regras propostas; e, a
partir dessa quantificacao foi elaborada uma classificacdo de desempenho. E,

por fim, a analise do Stroop noite-dia, se deu, principalmente, através da
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observacdo do tempo que a crianca leva para responder, do numero total de
erros cometidos durante o teste e a quantidade de autocorrecfes, ou seja,
guando a crianga comete erros, mas logo em se seguida se autocorrige.

Dessa forma, apds o resumo narrativo realizado de cada crianca
sobre as entrevistas e a observacao da classificacdo em que as mesmas se
encontram nos testes de ClI, sera realizado o Estudo de Caso, ja que o objetivo
da pesquisa se da através da relacdo que pode existir entre Controle Inibitorio
(Cl) e Desenvolvimento Moral (DM) e como isso pode ser observado em cada
uma das criancas individualmente, assim como analisar os fenbmenos dos
resultados obtidos dentro de um contexto dindmico, sem desconsiderar as
influéncias externas, faz desse método, ideal, pois possibilita aprofundar a
compreensao da relacdo entre controle inibitério e desenvolvimento moral,
conectando 0s aspectos cognitivos e comportamentais de maneira mais

integrada.

3.4 PROCEDIMENTOS ETICOS

O presente projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com
0 objetivo de garantir que todos os procedimentos fossem conduzidos de acordo
com as normas éticas estabelecidas para pesquisas envolvendo seres humanos,
conforme as diretrizes da Resolucao n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude.
A submissdo incluiu a descricdo detalhada dos objetivos, métodos e
instrumentos a serem utilizados, bem como os Termos de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) e Termos de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), e
ap6s a analise, o projeto foi aprovado sob o numero de processo
70726823.1.0000.5401, assegurando a protecédo dos direitos, da dignidade e do
bem-estar dos participantes envolvidos. O processo de submisséo seguiu todos
0s tramites exigidos, incluindo o preenchimento dos formularios e a anexacao
dos documentos necessarios na plataforma Brasil.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) é um
documento essencial para pesquisas que envolvem seres humanos. Ele garante

gue os participantes estejam cientes dos objetivos, procedimentos, riscos e
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beneficios da pesquisa, e concordem voluntariamente em participar. Assim, o
TCLE desta pesquisa foi elaborado a partir de um modelo fornecido por uma
colega de estudos, que ja havia passado pelo processo com o Comité de Etica.
Foram feitas as alteragBes necessérias e a entrega se deu através das criancgas.
Foi realizada uma visita a escola para apresentar os termos, os quais foram
explicados as criancas em uma linguagem acessivel e apds alguns dias,

algumas ja retornaram com o termo devidamente assinado.

No presente trabalho também foi elaborado o Termo de Assentimento
Livre e Esclarecido (TALE), que é utilizado em pesquisas que envolvem
participantes menores de idade ou pessoas incapazes de consentir de maneira
plena, como criangas e adolescentes. Enquanto o TCLE é assinado pelos
responsaveis legais, o TALE busca garantir que a propria crianca ou adolescente
entenda o que sera feito durante a pesquisa e concorde em patrticipar.

Dessa forma, o TALE foi desenvolvido em letras bastdo e em caixa
alta, a fim de que as criangcas, mesmo em processo de alfabetizacao,
identificassem as palavras; além de utilizar de varias figuras e um avatar da
pesquisadora, que acompanha a leitura da crianca em todo o documento. Para
a assinatura foi feita a leitura, individualmente, com cada crianga, no mesmo local
em que os testes seriam realizados. Assim, no mesmo dia, as criangas que

assinaram (todas assentiram) ja puderam passar pela primeira parte da coleta.
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4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

4.1 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Para analisar os resultados de cada crianca, em relagéo as entrevistas,
as respostas foram sistematizadas em um quadro, em que é possivel comparar
a compreensdo de cada crianca sobre os temas. A pesquisadora utilizou-se de
conceitos chaves para explicitar cada resposta, visto que, por ser uma entrevista
realizada com criangas, 0s assuntos se estendem e outros assuntos surgem,
assim, para uma melhor compreensédo, as respostas ndo foram escritas na
integra.

Em todas as historias, a primeira pergunta, de fato, se relaciona com o
quanto a crianca compreendeu o que foi contado. Assim, para uma melhor
analise e observacéao, as perguntas serdo organizadas, neste momento, de uma
outra maneira no quadro. Portanto, os quadros de numero 2 e 3 sao referentes
as perguntas e respostas de cada crian¢a, em relacdo a primeira historia, os de
namero 4 e 5 relacionados a segunda histéria e o quadro de numero 6 a terceira
e Ultima historia.

Para maior compreensdao, a histéria 1 €: Um dia, um menino chamado
Mateus foi a casa de sua avo. Sua avo Ihe deu uma lata de biscoitos deliciosos
e disse para ele se comportar bem e ndo comer todos os biscoitos de uma vez.
Mateus pegou a lata de biscoitos e foi brincar no quintal enquanto brincava, ele
acabou comendo todos os biscoitos da lata. Quando sua avo perguntou se ele
havia comido os biscoitos, Mateus respondeu: 'Nao, vovd, eu ndo comi 0S
biscoitos. Eu coloquei a lata no quintal e quando voltei, eles tinham
desaparecido’. A avo de Mateus ficou desapontada e confusa.

As perguntas feitas a partir dessa histéria, sdo: 1) Vocé entendeu a
historinha? Pode contar para mim com as suas palavras? 2) O que vocé acha da
resposta de Mateus?; 3) Vocé acha que ele esta falando a verdade ou mentindo?
Por qué? 4) Por que vocé acredita que Mateus deu essa resposta? 5) Se fosse

vocé, o que voceé diria? 6) Vocé acha que tem como a avl de Mateus saber se
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ele esta mentindo ou ndo? Por qué? 7) Qual sua opinido sobre isso que

aconteceu com Mateus e sua avo?

Em relagdo ao quadro a seguir, a primeira coluna, sinalizada com “P”, se

refere ao numero do participante e as demais colunas as perguntas e respostas:

Quadro 2 - Historia 1: perguntas de 1 a 3 (2024)

P | “O que vocé acha da | “Vocé acha que ele esta | “Por que vocé acredita
resposta do Mateus?” |falando a verdade ou |que Mateus deu essa
mentindo? Por qué?” resposta?”
01 | Muito feia, mentiu ‘pra’ | Mentiu, porque claro que | Porque se ele comesse tudo
o) todo mundo ia falar uma | a vo dele ia brigar
mentira ai, porque varias
pessoas ‘conta’ mentira
02 | Ruim, ndo pode mentir | Ele mentiu, porque comeu | Porque a vo falou ‘pra’ ndo
e falou que nao ‘pra’ vo | comer e ele comeu, mas nao
dele sei por que ele falou isso, vai
ver ela fica brava
03 | Uma mentira Ele mentiu, porque ele | Por ‘causo’ que ele ficou
comeu com medo de ficar de
castigo
04 | Ele mentiu ‘pra’ vodele | E mentira, ele comeu | Porque ele nio ‘tava’ com
‘tudo’ os biscoitos e falou | coragem, ele ‘tava’ com
gue néo era ele medo da vO dele, de
apanhar
05 | Errada, porque ele ‘tava’ | Mentiu, porque nao pode | Ele tinha medo da vé brigar
mentindo mentir, e ele mentiu com ele
06 | Foi muito feia, porque | Ele mentiu, porque foi | Porque ele ndo queria que a
ele ‘tava’ mentindo e | mentira vé dele brigasse com ele,
mentir ndo é de Deus ‘tava’ com medo de ficar de
castigo
07 | Ele é muito ruim, porque | Ele  ‘tava’ mentindo, | Porque ele falou s6 ‘pra’ nao
ele deu uma resposta | porque a vO ficou | apanhar, porque ele néo
errada desapontada gueria apanhar
08 | Ele mentiu Ele mentiu, porque ele | Porque a vé dele disse ‘pra’
comeu tudo e falou que | ela ndo comer tudo, e ele
tinha sumido ficou com medo de apanhar
09 | Chato, ele ‘tava’ | Mentira, porque  ele | ‘Pra’ vé dele ndo bater nele
comendo escondido, | mentiu
tudo de uma vez
10 | Ele mentiu Ele mentiu, porque ele | Porque ele ‘tava’ com medo
tinha comido e falou outra | da vo dele bater nele
coisa
11 | Errada, porque ele | Ele mentiu, porque comeu | Porque ele ‘tava’ com medo
mentiu todos o0s biscoitos e | da vo brigar
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mentiu
12 | Feia, por ‘causa’ que ele | Mentiu, porque ele néo | Por ‘causa’ que ele nao
mentiu falou que comeu gueria que ela brigasse, se
ele contasse ela ia brigar
13 | Ele mentiu, € mentira Porque ele comeu os | Porque ele ‘tava’ com medo

biscoitos e falou

desapareceu

que

da vo brigar com ele

Fonte: A autora (2024)

Quadro 3 - Historia 1: perguntas de 4 a 6 (2024)

P | “Se fosse vocé, o que | “Vocé acha que tem | “Qual sua opinidao sobre
vocé diria?” como a avO saber que |iSSO que aconteceu com
ele esta mentindo ou | Mateus e sua ave?”
nao? Por qué?”
01 | Eu ia falar a verdade né, | Tem como ela saber, se | Ele agiu mal, de mentir para
porque minha vO n&o | ele deixar um pouco 14 |avo
briga muito comigo caido, ela vai ver
02 | Eu falaria a verdade, |la saber...ndo, nado ia! | Ruim, porque ele mentiu e
porque mentir € feio Porque ele comeu e ja ‘ta’ | ela ainda acreditou na
dentro da barriga mentira
03 | Eu ia falar a verdade, ja | Tinha, se ele se sentir | Achei chata a situacao,
cansei de levar tanto | culpado e falar a verdade, | porque ele mentiu. A gente
castigo, nao ligo, jA me | ai ele apanha e fica de | ndo pode mentir porque €
acostumei, posso até | castigo. E mesmo se ele | feio (ndo soube dizer o
dormir quando eu quiser | ndo falasse, ela ia saber, | porqué mentir € feio)
mesmo. E a minha v | por ‘causa’ que da pra ele
briga se eu mentir, entdo | se arrepender
eu ‘falava’ a verdade
04 | Eu ia falar que comi, | Sim, porque ela ia Ele mentiu ‘pra’ vé dele e
porque eu tenho nao pode mentir, porque o
coragem, mas se eu diabo faz ‘nois’ mentir. E a
apanhasse eu néo ia gente tem que falar a
falar, s6 se fosse brigar e verdade ‘pra’ nao apanhar
me deixar de castigo eu da méae
falava
05| Eu falo que eu comi, | Sim, porque foi mentira | Foi feio, porque ndo pode
porque ndo pode falar | grande desobedecer
mentira, porque é feio
06 | Eu ia falar a verdade, ia | Tem como ela saber, se | NGo gostei da historia
falar que eu comi porque |ela fir la na rua e |porque ele mentiu, e uma
brinquei bastante e ‘tava’ | perguntar para as outras | hora ela descobre. Entdo é
com fome, e porque elaia | criangas melhor ja contar e ja
descobrir que é mentira e apanhar de uma vez, melhor
ia me bater que eu menti apanhar agora do que
depois
07 | “W6, me desculpa, eu | Tem como ela saber, ela | Achei gue ele é ruim, porque
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comi todos os biscoitos”,
porque eu nado Ssou
mentiroso

calcula na mente dele e ia
ver. E ela também nao ia
acreditar, se ela visse pela
janela

ele comeu todos os biscoitos
e a vo falou que néo era pra
comer

08 | A verdade, porque mentir | Sim, porque o biscoito ndo | (Ndo soube dizer, mesmo
é feio (ndo soube dizer o | some sozinho sendo questionado Vvarias
porqué mentir € feio) vezes)

09 | Eu né&o iria querer mentir, | N&o sei Ele mentiu e é uma coisa
porque eu sou bonzinho, chata
e se eu mentir minha méae
briga comigo

10 | Eu ‘falava’ que eu comi | Sim, porque se o0s |Eu acho que é certo falar a
0s biscoitos, porque tem | vizinhos ‘viu’ vai contar | verdade
que falar a verdade e eu | ‘pra’ ela
ndo tenho medo de
apanhar

11 | “Fui eu vo6, comi tudo de | Ndo. Ah, ia sim! Porque | “Ele tinha que pedir perdao e
uma vez’, mas eu vou | ela ja ‘tava’ de olho nele. | desculpa, né!”
pedir desculpa. Ai ele | Mas se ela ndo ‘tava’, ela
nao pediu desculpa nao ia saber, porque ela

nao viu e ele mentiu

12 | Eu ia falar a verdade | Elaia saber, ia desconfiar, | Ele foi desobediente, ele
mesmo ela brigando, | porque o biscoito ndo ia | mentiu e a vO ia desconfiar
porque é o certo sumir sozinho porque o biscoito ndo ia

sumir sozinho

13 | Eu falaria a verdade, | Elaia descobrir.... Porque | Achei que ele mentiu, a

porque minha vo néo fica
brava comigo mesmo

nao tinha ninguém no
quintal, so ele

historia foi legal, mas ele
mentiu

Fonte: A autora (2024)

Para maior compreensao, a histéria 2 é: Joana e seu irmaozinho Pedro

estavam brincando dentro de casa. Joana foi avisada pelos pais para néo brincar

com a bola perto das janelas. No entanto, enquanto brincavam, Joana chutou a

bola com muita forca e acidentalmente quebrou um vaso que estava em cima de

uma mesa perto da janela. Quando os pais perguntaram o que aconteceu, Joana

disse: 'Eu nao fiz nada! Foi culpa do Pedro!'. Pedro, por sua vez, disse: 'Nao, foi

a Joana que chutou a bola e ela quebrou o vaso'. Os pais ficaram confusos e

gueriam saber quem era o responsavel pela quebra do vaso.

As perguntas feitas a partir dessa historia, foram: 1) Vocé entendeu a

historinha? Pode contar para mim com as suas palavras? 2) O que vocé acha

dessa situacdo? 3) Por que vocé acredita que cada um deles deu essa resposta?
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4) Quem vocé acredita que é responsavel pela quebra do vaso na histéria? Por

qué? 5) Se vocé fosse um dos pais, como lidaria com a situacdo? O que vocé

acha que eles deveriam fazer? 6) Vocé castigaria Joana? Por qué? 7) Que

castigo vocé daria a Joana? 8) Vocé castigaria Pedro? Por qué? 9) Que castigo

vocé daria ao Pedro? 10) O que vocé faria se estivesse no lugar de Joana (ou

Pedro)? Por qué?

Quadro 4 - Historia 2: perguntas de 1 a 4 (2024)

P |“O que vocé | “Por que vocé | “Quem vocé | “Se vocé fosse um
acha dessa | acredita que cada | acredita que € |dos pais, como
situacao?” um deles deu |responsavel pela|lidaria com a

essa resposta?” |quebra do vaso? |situagcdo? O que
Por qué?” vocé acha que eles
deveriam fazer?”

01 | Achei a historia | A Joana nao teve | A Joana, porque a | Eu ia colocar
legal, mas a |coragem porque ia | mae avisou ‘pra’ ndo | camera ‘pra’ ver,
Joana mentir ndo | deixar a mée brava | chutar a bola perto | mas ai se néo
gostei e 0 Jodo falou que | da janela e ela |tivesse eu ia colocar

nao foi ele, porque | chutou e quebrou o | os dois de castigo e
nao foi vaso fazer pedir desculpa

02 | A Joana mentiu, | Porque se fosse no | Joana, porque ela | Eu ia tentar
mas o Pedro|caso de bater, a | que chutou a bola descobrir na forga,
falou a verdade | Joana ia colocar a guem deles é mais

culpa nele e ai os forte, ai eu ia saber
pais iam bater no
Pedro

03 | Mentira Porque ela né&o | A Joana, porque ela | Deixar os dois de
queria apanhar e | que quebrou castigo, porque nao
ficar de castigo, e 0 sabe o0 culpado, o
Pedro ‘tava’ culpado nao
falando a verdade aparece

04 | A Joana mentiu | Se ela néo falasse | A Joana, porque ela | la colocar os dois de
‘pra’ mae e ‘pro’ | ela ia apanhar, e o | chutou a bola bem | castigo, se os dois
pai dela, que se | Pedro falou certo | forte e quebrou o | brigarem ai os pais
ela contasse a |porque ele néo |vaso tém que deixar de
verdade ia ficar | ‘tava’ com a bola e castigo
de castigo ele falou porque se

nao fosse ele entdo
ele ndo ia apanhar

05 | Ela colocou a | Elan&o queriafalar | A Joana, porque ela | la olhar nas
culpa nele de ter | ‘pros’ pais, porque | chutou a bola com | cAmeras, e se ndo ia
quebrado o vaso | ‘tava’ com medo | muita forca por os dois de

dos pais bater nela.
E o Pedro deu uma

castigo até ver quem
foi
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resposta boa
porque foi ela que
guebrou

06 | Eu n&o gostei | AJoananéo queria | A Joana, porque ela | la colocar nacamera
porque ela | apanhar e ficar de | que chutou a bola | e ia pegar. E uma
mentiu, e | castigo, ai o Pedro | com for¢a e bateu no | hora ia descobrir, e
imagina se a |falou a verdade, | vaso ai colocar os dois de
casa tem | que foi ela castigo e colocar
camera, ai a mae uma camera ‘pra’
la ver e ela ia ver quem ia brigar
apanhar. N&o com guem pra
pode mentir nem descobrir quem foi
colocar a culpa
nos outros

07 | Acho que a|Ela falou aquilo|A Joana, porque ela | Eu batia nos dois,
Joana esta | ‘pra’ ndo apanhar, | que chutou a bola | ‘pros’ dois falar a
errada, porgque | e o Pedro ndo foi | com muita forca verdade
ela fez de | porque ele nao
propésito, ah... | ‘tava’ chutando a
foi sem querer, | bola
mas tinha que
contar a verdade
pros pais dela

08 | Ela mentiu ‘pro’ | Ela  ficou com | A Joana, porque ela | Eu ia ficar olhando
pai dela medo de apanhar e | chutou a bola eles, mas ndo sei

o0 Pedro falou mais o que fazer,
porque ele néo acho que ia colocar
chutou a bola os dois de castigo

09 | Ela mentiu Ela mentiu, e ele | A Joana, ela chutou | Nao sei

falou que foi ela | forte
porque ele viu que
foi ela

10| A Joana ‘t& | Porque ela ‘tava’ | A Joana, porque ela | Eu ia perguntar, ai
mentindo e o |como medo dos | ‘ta errada eu ia saber que foi a
Pedro falou certo | pais dela, e o Joana, porgue eu ia

Pedro falou porque conhecer ela. Mas

foi ela mesmo, o se nao, eu ia colocar

Pedro 14’ certo e os dois de castigo

ela ‘t4’ errada. ‘pra’ nenhum rir do
outro

11 | A Joana quebrou | Os dois ‘deve’ ‘ta’ | Joana, porque ela | Eu ia deixar os dois
e ‘t4’ culpando o | com medo do pai e | chutou a bola bem | de castigo, um |4, e
irméo dela, ela | daméae bater neles | forte perto da janela | outro aqui. E ia
tem que falar a e quebrou o vaso e | perguntar quem foi
verdade se nao ai depois ela falou | até falar a verdade
ela fica de gue foi o Pedro
castigo

12 | AJoana mentiu e | Porque ela tinha | Os pais, porque eles | Eu ia ficar confusa, e
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o Pedro contou a
verdade

chutar a bola forte
perto da janela

medo dos pais | deixaram as | ia colocar camera
brigar com ela, e o | criangas sozinhas, | ‘pra’ ver quem
Pedro também mas a Joana que | chutou a bola

gquebrou o0 vaso

porque 0s pais

falaram ‘pra’ néao

13| O Pedro ‘tava’ | Ela falou ‘pra’ ela | A Joana porque ela | Eu ia falar que quem
falando a | néo ficar de | chutou a bola forte e | falasse a verdade,
verdade e a| castigo, e o Pedro | acertou o vaso gue chutou o vaso,
Joana mentira falou porque ela ia ganhar um

‘tava’ mentindo chocolate e ai eu ia
deixar de castigo
também, além de
ganhar um
chocolate

Fonte: A autora (2024)
Quadro 5 - Historia 2: perguntas de 5 a 7 (2024)

P | “Vocé castigaria | “Vocé castigaria Pedro? | “O que vocé faria se
Joana? Por qué? Que | Por qué? Que castigo | estivesse no lugar da
castigo daria a ela?” daria a ele?” Joana? E do Pedro? Por

qué?”

01 | Sim, porque ela mentiu. | N&o, porque ele falou a | JOANA: Minha mé&e sempre
Sem celular, sem TV, | verdade, que foi a Joana. E | me bate quando eu faco isso
sem computador e | a Joana ia ficar um ano de | e quando eu minto, mas ai
deixar no quarto o dia | castigo, e ele ia ficar com | eu minto né
inteiro as coisas dela pra ele PEDRO: Eu ia falar ‘pra’ por

nos dois de castigo, mas ia
falar que tinha sido ela

02 | Sim, porgue ela chutou | Ndo, porque ele falou a | JOANA: Falaria verdade,
a bola e ainda mentiu. | verdade e ndo foi o culpado | porque quando mente a
S6 um castigo, ficar la coisa piora muito
no quarto dela e depois PEDRO: Eu ia falar que foi
ela volta ela

03 | Sim, um bem ‘mais | N&o, porque ele falou a | JOANA: Eu falo que foi eu,
maior que do irmao | verdade, ele n&o precisa | sem querer, que eu errei,
dela. la ficar um ano de | ser avisado gue sou ruim de mira
castigo, sem mexer no PEDRO: la quebrar a
celular, sem TV, sem pessoa na ‘porrada’, porque
brincar, sem comer ‘ta’ colocando a culpa em
besteira mim

04 | Sim, ia ‘deixar ela’ de | Ndo, porque a Joana |JOANA: la falar que foi eu,
joelno na tampinha, | colocou a culpa nele porque eu que ia apanhar,

porque ela quebrou o

porgue o diabo gosta que a
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vaso

gente ‘pbe’ a culpa em outra
pessoa

PEDRO: Eu ia falar que nao
foi eu que quebrei

05

Sim, porque ela chutou
a bola e quebrou o vaso.
Ela ia ficar sem celular

N&o, porque ele nao fez
nada

JOANA: Falaria a verdade,
porque nao pode mentir

PEDRO: Falaria igual o
Pedro, porque ‘tava’
colocando a culpa na gente
sendo que foi aquela pessoa

06

Sim, ia ficar sem celular,
sem brincar, porque ela
mentiu e nao pode
colocar a culpa nos
outros porque é feio e
uma hora vai descobrir

N&o, porque nao foi ele e
ele contou a verdade,
entdo eu ia ‘deixar ele’
brincar e fazer o que quiser

JOANA: la falar que fui eu,
porque se eu mentisse eu ia
apanhar mais ainda, e ia
ficar de castigo

PEDRO: la falar pra ver na
camera pra ver que nao foi
eu e eu ia falar que foi a
pessoa que quebrou

07

Daria, eu ia dar 5 dias
de castigo, porque ela
guebrou o vaso. la ficar
trancada no quarto no
escuro, mas ia colocar
um abajur ‘pra’ ela ndo
ficar chorando

Nao, porque ele nao ‘tava’
com a bola

JOANA: la falar que fui eu e
ia pedir desculpa, ai se fosse
me bater eu ia sair correndo
PEDRO: Eu ia falar que foi
ela que quebrou, eu ia gritar
bem alto pra minha mée que
foi ela

08

Sim, ia ‘deixar ela’ um
més sem mexer no
celular e sem TV,
porque ela quebrou o
vaso

N&o, porque nao foi ele que
chutou a bola

JOANA: la falar que foi eu,
porque ele ndo fez nada
PEDRO: la falar que foi a
outra pessoa, porque nao
tinha sido eu que chutei

09

N&do, porque eu ia ser
bonzinho com ela

N&o também

JOANA: Eu ia falar que foi
sem querer

PEDRO: la falar que foi eu,
gue foi sem querer, porque
eu sou bonzinho(a)

10

Daria, porque ela
mentiu, ia dar 10
castigos ‘pra’ ela parar
de mentir, mas se ela
falasse que era ela, ai
ela ndo ia ficar de
castigo. la ficar sem
celular, sem TV e sem
brincar

Sim, porque se néo ele ia rir
dela, entdo ele também
tem que ficar de castigo
‘pra’ nao rir dela. Mas ele ia
ficar s6 um dia de castigo,
mas ele ia poder fazer as
coisas

JOANA: la falar que foi eu
gue quebrei e ai eu nao ia
ficar de castigo porque eu
falei a verdade

PEDRO: la falar que nao

11

Sim, porque ela
quebrou o vaso. Ela ia
ter que ficar sentada e
sO ir ‘pra’ escola, depois

Nao, porque ele nao fez
nada

JOANA: la falar a verdade
PEDRO: Eu ia contar pro pai
gue foi ela que quebrou e ela
me culpou
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voltar e ficar sentada de
novo

12 | Sim, porque ela | Nao, porque ele ndo fez | JOANA: Eu ia falar que eu
guebrou o vaso, e eu ia | nada e a Joana acusou ele | mesma quebrei o vaso,
deixar ela sem celular e porque foi eu
sem televisao PEDRO: la falar que n&o foi

eu, porque ela me acusou de
uma coisa que eu hao fiz

13 | Sim, porque ela | Nao, porque nédo foi ele que | JOANA: Eu ia contar a

qguebrou o vaso. la ficar
sem celular um més

guebrou e ele contou a
verdade

verdade, que foi eu

PEDRO: Eu ia falar que foi a
pessoa que quebrou o vaso,
porque a bola ‘tava’ com ela

Fonte: A autora (2024)

Para maior compreensdo, as histérias de nimero 3 sdo: a) Bia estava

deitada em seu quarto. Sua mée a chamou para jantar e Bia desceu as escadas
correndo e abriu a porta da cozinha. Atras da porta havia uma mesinha com uma
bandeja na qual estavam 12 copos. Bia ndo sabia que a bandeja estava la.
Quando Bia abriu a porta, a bandeja caiu no ch&o e os 12 copos quebraram.

b) Jodo estava em seu quarto e sua mae 0 avisou que ia sair para buscar pao
para o jantar e que era para ele espera-la para comerem juntos. Assim que a
mae saiu de casa, Jodo ndo esperou e desceu para pegar um chocolate que
estava em cima do armario. Subiu em uma cadeira para poder alcancar e quando

estava descendo esbarrou em um copo que caiu e quebrou.

As perguntas feitas a partir dessas historias, foram: 1) Vocé entendeu as
duas historinhas? Consegue conta-las para mim? 2) Em sua opinido, qual dos
dois € mais culpado Jodo ou Bia? Por qué? 3) Vocé acha que algum deles
merece um castigo? Qual dos dois? Por qué? 4) Se vocé tivesse que dar um

castigo a Jodo (e/ou Bia), qual seria? Por qué?

Quadro 6 - Histéria 3: perguntas de 1 a 3 (2024)

P | “Em sua opinidao, qual | “Vocé acha que algum | “Se vocé tivesse que dar
dos dois €& mais |deles merece castigo? |um castigo a Joao qual
culpado, Jodo ou Bia? | Qual deles? Por qué?” seria? Por qué? E a Bia?
Por qué” Por qué?”

01 | Jodo, porque a mae | A Bia ndo, porque ela ndo | Pro Joao eu ia falar pra ele

falou para ele esperar e

sabia que o copo estava la.

me ajudar a trabalhar pra ele
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ele foi la e pegou o
chocolate

O Joao merece, porque ele
nao esperou a méae dele

pagar o copo, e ficar I sem
notebook, nem TV, esse
castigo € bom porque ai ele
nao desobedece. E pra Bia
nenhum

02 | Joao, porque ele | Sim, o Jodo, porque |Pro Jodo ia ser ficar o dia
desobedeceu a méae desobedeceu. A Bia | inteiro no quarto, porque ele
merece também porque ela | desobedeceu, e pra Bia so
foi correndo e nado pode | um tempinho porque ela ndo
correr sabia que o copo ‘tava’ 13,
mas também ndo pode

correr dentro de casa

03 | Bia é mais culpada, | Os dois, porque fizeram a | Pra Bia eu ndo deixava sair
porque ele derrubou 12 | mesma coisa, mas a Bia | com as amigas, sem ir em
copos, e 0 Joao 1 s6 merece um castigo ‘bem | aniversario, sem celular,

mais maior, porque ela|sem TV e sem comer

derrubou 12 copos besteira, s arroz e feijao. E
0 Jodo eu deixava s6 sem
jogar bola e soltar pipa

04 | O Joéo, porque ele foi | O Jo&o, porque ele foi | Pro Jodo eu ia dar um
teimoso com a méae dele | teimoso com a méae dele castigo dele ficar virado pra

parede e pra Bia ndo

05 | Bia, porque ela quebrou | A Bia merece porque ela | Pra Bia, e eu ia falar pra ela
mais copos quebrou um monte de | ficar trancada no quarto um

Copos, e 0 Jodo nao porque | dia, porque ela quebrou um
ele s6 quebrou um copo monte de copos

06 | O Joao, porque a mée | O Jodo merece, porque ele | Eu ia deixar ele sem celular
falou que era ‘pra’ |desobedeceu a mée e |e praBianao daria nenhum
esperar e ele foi 14 e | comeu o chocolate, e a Bia
comeu, a Bia foi sem | ndo.
querer, ela nao ‘tava’
vendo

07 | A Bia, porque ela|A Bia e o Jodo merecem | A Bia merece um castigo de
quebrou 12 copos castigo porque os dois |12 dias porque derrubou 12

derrubaram copos copos e 0 Jodo merece um
castigo de 1 dia porque
derrubou 1 copo, os dois
ficar no quarto sozinho, no
escuro.

08 | O Joao, porque a mae | O Jodo, porque ele nédo | O castigo do Joao ia ser um
dele disse ‘pra’ ele | esperou més sem ir na rua e duas
esperar e ele néo semanas sem mexer no
esperou celular, e pra Bia ndo daria

castigo porque foi sem
querer

09 | O Joédo, porque a Bia | O Joao ia dar castigo, mas | O Joao eu ia bater nele, na

tava certa, porque ela
obedeceu

pra Bia ndo ia dar castigo
porgue ela obedeceu.

cara, pra quebrar um dente e
ele ficar com vergonha de




66

falar, e também nado comer
mais biscoito nem nada, s6
comida.

10| A Bia porque ela|Os dois merecem, ela|ProJo&o eu deixava brincar,
derrubou os doze copos | merece 12 porque | ver TV, e pegar o celular e
e o Joao também ‘tad’ | derrubou 12 copos e ele | ela ndo, porque é um castigo
errado, o0s dois tdo | merece 1 castigo porque | bom.
errado do mesmo jeito | derrubou 1 copo
11 |A Bia, porque ela|A Bia merece castigo, | O Jodo merece 1 dia de
quebrou 12 copos e o | porque ela quebrou 12 | castigo e a Bia 3. O Joéo vai
Jodo 1 copos e o0 Jodo 1, entdo | naescola e a Bia com 3 dias,
também merece ela ndo pode nem ir ‘pra’
escola. Os dois ficar 1a no
canto quieto
12 | O Jodo, porque a mde | O Jodo, por que ele|Pelo que eu sei eles (os
falou ‘pra’ ele esperar e | desobedeceu a mae dele, e | meninos) gostam muito de
ele ndo quis esperar e | a Bia ndo merece por que | jogar videogame e jogar no
pegou o chocolate e ai | ela ndo sabia que os copos | celular entdo o Jodo ia ficar
derrubou o copo ‘tava’ la sem jogar, sem celular, sem
TV e sem doces, porque ele
nao quis esperar, vai ficar
sem doce porque antes do
doce tem a refeicdo e ele
nao esperou
13| A Bia, porque ela|Os dois merecem castigo, | PraBia euia dar o castigo de

quebrou 12 copos

porque um ndo esperou e a
outra quebrou 12 copos,
mas o maior castigo € da
Bia porque ela desceu a
escada correndo e quebrou
12 copos

ficar sem brincar por 1 més,
e ‘pro’ Jodo 1 més sem
celular porque ele néo
esperou e quebrou 1 copo

Fonte: A autora (2024)

Para os resultados apresentados por cada crianca, em relacdo ao TCP e

ao Stroop noite-dia,

compreensao.

também foram elaborados quadros,

para maior

Em relacdo a primeira, representada abaixo, as colunas indicam,

respectivamente, o participante, a quantidade de desenhos realizados, no total,

por ele, a quantidade de desenhos diferentes realizados, a quantidade de

desenhos iguais realizados, a quantidade daqueles que estavam fora das regras

estabelecidas e o resultado, que indica a classificacdo geral, ressaltando que

todos tiveram o tempo de 3 minutos cronometrados para a realizacdo da
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atividade.

Considerando que este estudo se classifica como qualitativo, foi
elaborada uma classificacdo considerando os resultados obtidos por cada uma
das criancas no Teste dos Cinco Pontos.

Para essa classificagdo considera-se o0 seguinte: A quantidade de
desenhos realizados indica a perseverangca e o envolvimento na tarefa. A
quantidade de desenhos diferentes indica a criatividade e a flexibilidade. Ja os
desenhos iguais, indicam tendéncia a repeticdo e pouca criatividade e os
desenhos fora das regras mostram o nivel de autocontrole e aderéncia as
normas.

Assim, a classificacéo geral foi realizada da seguinte forma: Otimo, para
uma grande quantidade de desenhos realizados, com alta criatividade, aderéncia
as regras e boa perseveranca. Bom, para quantidade mediana de desenhos,
com alguns desenhos diferentes e/ou respeitando grande parte das regras, mas
ainda com alguns lapsos. Regular, para poucos desenhos ou poucos desenhos
diferentes e/ou com dificuldade tanto nas regras quanto criatividade, mas ainda
com parte da tarefa cumprida. Fraco, para dificuldade significativa em quase
todas as areas e/ou com poucos desenhos diferentes realizados e/ou muito fora
das regras. Para este trabalho, a criatividade (que indica a flexibilidade) e

aderéncia as regras, Sao 0sS pontos principais nesta atividade.

Assim, obteve-se:

Quadro 7 - Resultados TCP (2024)

Participante | Desenhos Desenhos | Desenhos | Fora das | Resultado
realizados | diferentes | iguais regras

01 28 27 1 6 Bom

02 26 24 2 0 Otimo

03 21 15 6 5 Regular

04 40 20 20 0 Bom

05 23 21 2 0 Otimo

06 47 24 23 1 Bom

07 87 5 82 0 Fraco

08 14 14 0 0 Bom

09 28 9 19 1 Fraco

10 57 8 49 26 Fraco
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11 18 15 3 1 Regular
12 59 4 55 0 Fraco
13 22 21 1 6 Bom

Fonte: A autora (2024)

J4, para os resultados em relagédo ao Stroop noite-dia, as colunas indicam,
respectivamente, o participante, o tempo, em média, entre o estimulo (visualizar
a figura) e a resposta dada, a quantidade de erros cometidos e a quantidade de
autocorrecdes, tendo em vista que as autocorrecdes, feitas na mesma hora, néo
serdo contabilizadas como erros.

Na segunda coluna as classificaces utilizadas foram: Rapido, quando a
crianca respondia de forma assertiva, sem hesitacbes e com menos de 1
segundo, em média. Moderado, para respostas que demonstraram alguma
hesitacdo e/ou tiveram um tempo médio superior a 1 segundo e inferior a 2
segundos. E lento, para respostas que levaram um tempo consideravel (superior
a 2 segundos) e/ou demostraram uma hesitacao significativa.

Reconhece-se a limitacdo da quantificacdo do tempo de resposta, uma
vez que esse dado néao foi registrado de forma precisa durante a coleta de dados.
Embora as gravacdes em video tenham permitido a observagédo do tempo que
cada crianca levou para responder, néo foi possivel mensurar essa duracdo em
fracGes de segundo, assim, as respostas foram categorizadas a partir dos niveis
de fluidez que refletem a rapidez ou hesitacdo observada. Em estudos futuros, a
implementagdo de métodos mais precisos, como o uso de cronémetros ou
softwares de medi¢cdo de tempo, podera proporcionar dados mais confiaveis e
detalhados sobre o tempo de resposta, contribuindo assim para uma

compreensao mais robusta.

Sendo assim, segue abaixo:

Quadro 8 - Resultados Stroop noite-dia

Participante Tempo de | Erros cometidos Autocorrecoes
resposta

01 Réapido 0 2

02 Rapido 0 0

03 Moderado 7 (“errei algumas”) | 1
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04 Lento 7 3
05 Moderado 0 0
06 Moderado 0 2
07 Moderado 0 4
08 Réapido 0 0
09 Moderado 0 5
10 Moderado 0 0
11 Lento 0 3
12 Réapido 0 0
13 Réapido 0 1

Fonte: A autora (2024)

4.2 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Em relacdo ao desenvolvimento moral, na histéria 1, quanto a pergunta
“Por que vocé acredita que Mateus deu essa resposta?”’, todas as criangas
responderam levando em consideracdo um possivel castigo ou represélia, 8
dessas criancas citaram castigos gerais ou briga enquanto 5 delas falam sobre
castigo fisico, o que indica um pensamento em que as regras sao vistas como
imutaveis e impostas pelo ambiente externo, e o comportamento moral €
avaliado pelo medo da punigéo (Piaget, 1994). Ja na pergunta “Se fosse vocé, o
que vocé diria?”, a maioria das criangcas se enquadra na fase | da mentira,
descrita por Piaget, com a excecdo da 7, 10, 11 e 12 que mostram uma
compreensao um pouco mais avancada da situacdo, em que a mentira é
entendida como uma afirmacédo falsa intencional, que fere a confiangca e os
vinculos afetivos, nesse sentido a verdade passa a ser valorizada como um
principio interno, e ndo apenas por medo de castigo (Chakur, 2002).

Na historia 2, para a justificativa da resposta de Joana, todas as criancas
também responderam de acordo com o medo da punicdo, uma resposta
caracteristica da heteronomia, em que a crianca entende as regras como fixas e
impostas por autoridades externas, e o0 comportamento € avaliado
principalmente pelo medo da punicdo ou pela obediéncia as regras (Piaget,
1994) - exceto a 9 que teve dificuldade na elaboracdo da resposta. Ja na
pergunta “Quem vocé acredita que é responsavel pela quebra do vaso? Por

qué?’ todas as criangas, apontam a Joana como a responsavel pela quebra do
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vaso, 0 que reforca a nocdo de heteronomia, pois elas associam o ato a
consequéncia concreta (quebrar o vaso) e responsabilizam quem realizou a acado
direta (chutar a bola). No entanto, a criangca 12 apresentou uma resposta
diferenciada, inicialmente responsabilizando os pais por ndo estarem presentes
para evitar o acidente; essa resposta demonstra um pequeno avango no juizo
moral, em que a crianca comeca a considerar as intencdes, contextos e
responsabilidades compartilhadas, ndo apenas a acao imediata (Piaget, 1994).

Ainda considerando essa questéo, as criancas 1 e 12 destacaram que 0s
pais haviam pedido para que néo brincassem com a bola perto das janelas, e
gue Joana néo respeitou essa orientacdo. Essa afirmacéo pode evidenciar uma
compreensdao mais ampla das regras e da responsabilidade, pois elas
consideram ndo apenas o0 ato (chutar a bola), mas o contexto e 0 né&o
cumprimento da orientacdo dos pais. Assim, nesse contexto, essa percepcao
mostra que a crianca entende que as regras existem para garantir a seguranca
e que o descumprimento delas gera consequéncias (Piaget, 1994).

Ja na questao “Vocé castigaria Pedro? Por qué? Que castigo daria a ele?"
todas as criancas, exceto a 10, indicaram que nao castigariam pois ele falava a
verdade; o que mostra uma compreensao de que a verdade deve ser valorizada
e que nao se deve punir quem age corretamente (Piaget, 1994). A crianca 10,
porém, indicou que daria um castigo, mesmo sendo menor que o da Joana, para
que o Pedro ndo risse dela. Essa resposta pode ser interpretada como uma
manifestacdo de empatia social e preocupacdo com o bem-estar emocional da
Joana, pois a criangca demonstra sensibilidade para o impacto social do castigo,
buscando evitar que a irma se sinta excluida ou ridicularizada por Pedro
(Eisenberg; Miller, 1987). E a Unica crian¢a que respondeu que ndo daria castigo
nenhum a Joana é a numero 9, que reforgou algumas vezes que era ‘bonzinho’
0 que pode indicar um comportamento moral motivado pelo medo da punicao e
pelo desejo de ser visto como “bom” pelos adultos (Kohlberg, 1981), portanto, a
resposta da crianga 9 pode ser interpretada como uma manifestacdo da
moralidade heterbnoma, em que o julgamento esta fortemente influenciado pelas

normas e valores transmitidos pela autoridade.



71

Quanto a ultima pergunta: “O que vocé faria se estivesse no lugar de
Joana? / E Pedro? Por qué?” No lugar de Pedro, as respostas de todas as
criancas foram voltadas a heteronomia, com uma recusa simples e/ou
transferéncia de responsabilidade, com foco em evitar a puni¢cdo, exceto a
crianca 9, que disse que assumiria a culpa, aqui novamente levando em conta a
percepcao de aprovacao.

Ainda na historia 2 as criangas 2, 4, 5, 6, 11 e 12, em algum momento,
ressaltaram a transferéncia de responsabilidade do que Joana fez para o irméo,
ou seja, foram além da simples identificacdo da mentira, e perceberam que
Joana ndo sO escondeu a verdade, mas também tentou fazer Pedro parecer
culpado, mostrando uma compreensédo mais profunda das intencbes e das
dindmicas sociais envolvidas. J& as demais crian¢as, apenas disseram que O
que ela fez foi ‘contar uma mentira’, o que pode indicar um estagio de
desenvolvimento em que o entendimento sobre a transferéncia de
responsabilidade ainda ndo esta totalmente claro.

Ainda nessa historia, algumas criancas (1, 5, 6 e 12) citam sobre o uso de
cameras para conferir se era mesmo verdade o que Joana e Pedro haviam
falado. Essa proposta reflete uma concepcdo em que agir corretamente esta
diretamente ligado a presenca de um controle externo e a vigilancia,
evidenciando uma dependéncia da coercdo e do monitoramento para a acao
moral. A camera, nesse sentido, age como um substituto da autoridade,
indicando que a obediéncia as regras ndo é uma questao de principio interno,
mas de fiscalizacgéo.

Em seguida, na terceira e ultima histéria, 6 criancas indicaram que a
crianca mais culpada era a Bia, por ter quebrado maior quantidade de copos, e
7 criancas indicaram que era o Joao, por ter desobedecido. Enquanto estas
consideram a intencdo do ato (Baggio, 2019), o que indica uma resposta mais
voltada a autonomia (Responsabilidade Subjetiva), aquelas consideram a
consequéncia apenas, indicando um pensamento mais voltado a heteronomia
(Responsabilidade Obijetiva) (Piaget, 1994). No entanto, a crianca 2, apesar de
se referir ao Jodo como mais culpado, também aponta a culpa de Bia por correr

dentro de casa, 0 que sinaliza o entendimento de que, mesmo sem intencéo,
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certos comportamentos (como correr dentro de casa) aumentam o risco de
acidentes e, portanto, também tém um grau de responsabilidade, dessa forma,
pode-se notar um senso de justica mais refinado, que considera que diferentes
pessoas podem ter diferentes graus de responsabilidade em um mesmo evento
(Piaget, 1994).

Quanto ao castigo, a crianga 1, mesmo tendo citado alguns que nao
tinham reciprocidade - como ficar sem tv e computador - citou o fato de Joao
trabalhar para ajudar a pagar o copo que foi quebrado, o que mostra um
entendimento mais amplo em relacéo as sancdes por reciprocidade, apesar de
ainda simples. Bem como, a crianca 12, que dentre as opc¢des de castigo, indica
gue Joéao poderia ficar sem comer doces, pois desobedeceu a ordem da mée de
esperar para o jantar e comeu doces antes da refeicdo. As duas criangcas, mesmo
gue de formas distintas, evidenciam um entendimento das regras como criadas
para o bem comum, com a noc¢ao de que as puni¢cbes devem ter um sentido
l6gico e justo (Kohlberg, 1981).

Considerando ainda o castigo, 5 das 6 criancas que indicaram a Bia como
maior culpada, também afirmaram que dariam um castigo para o Joao, e a 13,
nesse momento, reconhece que Jodo ndo obedeceu e por isso ele também
merecia castigo, apesar de ainda afirmar que Bia merecia mais pela quantidade
de copos. Os demais apenas afirmam que o Jodo também deve ser castigado
por também ter derrubado copos, mesmo que somente 1, sendo que 0s castigos
todos foram proporcionais (mais castigo para a Bia e menos castigo para o0 Jo&o),
de acordo com a quantidade de copos quebrados.

Uma analise mais geral das respostas demonstra que, apesar de algumas
criancas oferecerem respostas que apresentam indicativos de juizos mais
autbnomos, a amostra se constitui por criangas heterdbnomas, como o esperado,
uma vez demonstrado pelas pesquisas de Piaget em O juizo Moral na crianca
(1994). Importante registrar que quase cem anos apds a pesquisa original de
Piaget ainda se replicam os mesmos resultados em diferentes amostras de
pesquisa.

Ja em relacdo ao Teste dos Cinco Pontos dos 13 participantes, dois foram

classificados com desempenho "Otimo" (02, 05), cinco foram classificados como
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"Bom" (01, 04, 06, 08 e 13), dois como "Regular” (03 e 11), e quatro como "Fraco”
(07, 09, 10 e 12). Nota-se que a maioria das criancas apresentou um
desempenho considerado entre bom e 6timo, totalizando 9 participantes com
resultados satisfatorios.

O grupo com desempenho 6timo apresentou um namero expressivo de
desenhos diferentes (21 e 24), com baixas repeticdes e auséncia de figuras fora
das regras. O participante 05, por exemplo, produziu 23 desenhos, dos quais 21
foram diferentes e apenas dois foram repetidos, sem ocorréncias fora das
normas.

Entre os participantes classificados como "bom", verificou-se certa
variagdo entre quantidade e qualidade da producdo. O participante 06, por
exemplo, produziu 47 desenhos, dos quais 24 foram diferentes e 23 repetidos,
além de uma ocorréncia fora das regras. Ja o participante 04 gerou 40 desenhos,
com uma divisdo exata entre formas diferentes e repetidas (20 cada), sem
producdes fora das regras, o que sugere aderéncia as regras, mas limitacdo na
originalidade.

Os participantes classificados como "regular" apresentaram desempenho
intermediario, com menor numero de desenhos diferentes e presenca de
algumas figuras repetidas ou fora das regras. O participante 03, por exemplo,
realizou 21 desenhos, dos quais 15 foram diferentes e 6 repetidos, além de cinco
figuras fora das regras, o que também comprometeu a avaliagdo final. O
participante 11, embora tenha apresentado 15 desenhos diferentes em um total
de 18, com apenas uma figura fora das regras, teve uma producao quantitativa
menor, 0 que contribuiu para sua classificacdo moderada.

O grupo com desempenho fraco foi composto pelos participantes 07, 09,
10 e 12, cujos resultados indicaram altos indices de repeticdo e/ou baixa
aderéncia as regras. O caso do participante 07 chama atencdo: embora tenha
produzido 87 desenhos, apenas 5 foram diferentes, com 82 repeticdes — um
padrdao de perseveracdo que comprometeu significativamente o resultado.
Padrdoes semelhantes foram observados nos participantes 10 e 12, que, apesar

da alta produtividade (57 e 59 desenhos, respectivamente), apresentaram
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baixissimo numero de formas diferentes (8 e 4), aléem de elevado niamero de
repeticdes e, no caso do participante 10, 26 producdes fora das regras.

Quanto ao participante 09 apresentou um total de 28 desenhos, dos quais
apenas 9 foram diferentes, 19 foram repeticbes e 1 fora das regras, resultando
em uma classificagao “abaixo”. Apesar de uma produgao quantitativa dentro da
meédia do grupo e a presenca de apenas uma figura fora das regras, a baixa
variedade nas figuras indica uma tendéncia a repeticdo, com limitagdo na
originalidade.

De modo geral, os dados revelam uma ampla variabilidade entre os
participantes quanto a fluéncia e diversidade na criacdo de desenhos. Embora a
maioria tenha demonstrado desempenho satisfatério, a anélise dos casos com
pontuacdo abaixo do esperado evidencia a importancia de considerar ndo
apenas a quantidade de produc¢des, mas principalmente a qualidade, diversidade
e adequacdao as regras, critérios fundamentais na avaliagdo da funcéo executiva
medida pelo teste em questéo.

Em relacdo a aplicacdo do Teste de Stroop Dia-Noite, concluimos que a
escolha desse instrumento ndo tenha sido a mais adequada para este grupo de
andlise. As criangas demonstraram facilidade na realizagéo da tarefa, indicando
gue o teste pode ndo ter sido suficientemente desafiador. O Teste de Stroop
padrdo, que utiliza palavras de cores escritas com cores diferentes, ndo seria
viavel, pois a maioria das criangas ainda ndo esta totalmente alfabetizada. Por
sua vez, a versao Dia-Noite utilizada pareceu muito facil, com pouca ou nenhuma
dificuldade observada na maioria dos participantes.

Sendo assim, no que diz respeito ao tempo de resposta, observou-se que
a maioria das criancas respondeu de forma rapida ou moderada a tarefa. Cinco
participantes (01, 02, 08, 12 e 13) apresentaram respostas classificadas como
rapidas, enquanto seis (03, 05, 06, 07, 09 e 10) demonstraram tempo de resposta
moderado e apenas dois participantes (04 e 11) apresentaram desempenho
lento.

No que se refere aos erros cometidos, verificou-se que onze dos treze
participantes ndo cometeram erros durante a aplicacdo do teste, porém, dois

participantes apresentaram desempenho distinto: o participante 03, apesar de
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classificado com tempo de resposta moderado, verbalizou a ocorréncia de erros
ao final da tarefa (“errei algumas”) e realizou uma autocorrec¢ao; o participante
04, por sua vez, apresentou sete erros e trés autocorre¢cdes, associadas a um
tempo de resposta lento, configurando o desempenho mais comprometido entre
os avaliados.

A andlise das autocorrecdes revelou que oito criancas realizaram
corregbes espontaneas durante a execucdo da tarefa, enquanto cinco néo
apresentaram nenhuma, sendo essas mesmas cinco, crian¢as que também néo
apresentaram erros cometidos (2, 5, 8, 10 e 12). A presenca de autocorrecdes
pode ser interpretada como um indicador de monitoramento metacognitivo, isto
€, da capacidade da crianca de avaliar e ajustar sua prépria resposta em tempo
real.

De modo geral, os resultados apontam para um desempenho satisfatério
do grupo no Teste de Stroop Dia/Noite, com ampla predominancia de respostas
corretas, tempos de resposta adequados e indicadores positivos de
autorregulacdo. E importante considerar que a facilidade do teste para essa faixa
etaria, como apontado anteriormente, pode ter contribuido significativamente
para esse resultado positivo. Nesse caso, a presenca de autocorrecoes,
sobretudo nos participantes que ndo cometeram erros, reforca a hipétese de que
0 monitoramento cognitivo estd em desenvolvimento ativo; por outro lado, os
poucos casos com desempenho inferior, em especial o participante 04, podem

indicar a necessidade de atencéo a possiveis dificuldades no controle inibitério.

4.3 ANALISE GERAL DOS RESULTADOS

Abaixo encontra-se o quadro dos dados mais relevantes de cada crianga
— género e alfabetizacado - utilizados na andlise dos resultados juntamente com
os resultados obtidos por elas nos dois testes de controle inibitorio (TCP e
Stroop) e nas entrevistas com as historias para identificar o desenvolvimento
moral (DM).



Quadro 9 — Sintese dos dados (2025)

Crianca | Género Alfabetizado | DM TCP Stroop
(@)?
1 Masculino | Sim Heteronomia | Bom Réapido
2 Masculino | Sim Heteronomia | Otimo | Rapido
3 Masculino | N&ao Heteronomia | Regular | Moderado
4 Masculino | Em processo | Heteronomia | Bom Lento
5 Masculino | Em processo | Heteronomia | Otimo | Moderado
6 Masculino | Em processo | Heteronomia | Bom Moderado
7 Masculino | Em processo | Heteronomia | Fraco Moderado
8 Masculino | Sim Heteronomia | Bom Réapido
9 Masculino | Ndo Heteronomia | Fraco Moderado
10 Feminino | Em processo | Heteronomia | Fraco Moderado
11 Feminino | Em processo | Heteronomia | Regular | Lento
12 Feminino | Em processo | Heteronomia | Fraco Rapido
13 Feminino | Sim Heteronomia | Bom Réapido

Fonte: A autora (2025)
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Na andlise, um primeiro dado que chama atencéo € que todas as criancas

alfabetizadas obtiveram desempenho “rapido” no Teste de Stroop, o que sugere

uma associacdo entre a alfabetizacdo e um controle inibitério mais eficiente

(Gadelha et. al., 2018), pelo menos no que diz respeito a tarefas de natureza

verbal, e a Unica excecdo dentro do grupo de criancas ndo totalmente

alfabetizadas foi a crianca 12, que também apresentou desempenho "rapido", o

que pode indicar uma maturidade cognitiva que compensa a auséncia da

alfabetizacdo plena. Considerando que o Stroop exige inibicdo de uma resposta

automatica em favor de uma resposta consciente e contextualizada, é possivel

inferir que o processo de alfabetizac&o contribua para o desenvolvimento dessas

habilidades autorregulatorias.
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Nesse contexto, Gadelha et. al. (2018) realizou uma revisao sistematica
da literatura com metanalise com o objetivo de identificar quais competéncias se
sobressaem no contexto das dificuldades de aprendizagem, e o controle
inibitério € apontado por 16,6% dos artigos - daqueles que citavam as FE
enquanto sua importancia para a aprendizagem - como a mais importante das
habilidades executivas para o processo de aprendizagem. Além disso, o trabalho
evidenciou que falhas nas habilidades metalinguisticas e nas fun¢des executivas
causam dificuldade na aprendizagem das criancgas.

Uma metanalise também revelou que, em comparacédo com individuos da
mesma idade com desenvolvimento tipico, aqueles com dificuldade de leitura
apresentavam prejuizos em diversas areas, como velocidade de processamento,
memoria de curto prazo, atencdo, memoria de trabalho, controle inibitorio,
flexibilidade cognitiva e habilidades visuoespaciais. Esses déficits nas funcdes
executivas foram mais acentuados entre os individuos com menores pontuacdes
de Quociente de Inteligéncia (QI) e nas tarefas cognitivas que envolvem
linguagem verbal (Carretti et al., 2009).

No que se refere a avaliacdo do juizo moral, por meio das histérias, ndo
foi possivel relacionar de forma explicita o controle inibitério e o desenvolvimento
moral nessa amostra de criancas. Na historia 1, a totalidade das criancas
manifestou um raciocinio que vincula a mentira ao medo da punicdo, e ndo a
compreensao de seus impactos nas relacGes interpessoais e na confianca
mutua, nesse sentido, o valor da verdade reside na evitacdo de uma
consequéncia negativa, ndo em um principio ético internalizado. De forma
complementar, a analise se alinha as caracteristicas de um juizo moral
heterbnomo, como proposto por Piaget (1932). Assim, a partir da analise dessa
histéria, ndo ha como realizar uma analise aprofundada relacionando-a com os
resultados obtidos nos testes neuropsicoldgicos, ndo comprovando uma possivel
relacdo direta entre juizo moral e controle inibitério nas criangas da amostra.

Na historia 2, todas as criancas também justificaram a mentira de Joana
como uma tentativa de evitar a punigéo, reforcando um juizo moral focado nas
consequéncias e ndo nas inten¢des. Apenas a crianga 12 demonstrou um indicio

de entendimento do contexto ao apontar a responsabilidade dos pais que
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deveriam estar no local, sugerindo que a culpa inicial pela quebra do vaso era
deles; ademais foi além da mera identificacdo da mentira de Joana, citando a
transferéncia de responsabilidade que ela fez para Pedro, como também fizeram
as criangas 2, 4, 5, 6 e 11. No entanto, a analise do desempenho cognitivo
dessas seis criancas nao revelou uma relagédo clara com a capacidade de
julgamento moral, jA& que duas delas apresentaram resultados menos
satisfatorios no TCP ("regular" e "fraco"), e apenas duas foram classificadas
como "rgpidas" no Stroop,

Ja na historia 3, embora sete crian¢as tenham demonstrado um raciocinio
de responsabilidade subjetiva (1, 2, 4, 6, 8, 9 e 12), que aponta para um estagio
de desenvolvimento moral mais avancado, duas delas obtiveram um
desempenho considerado "fraco” no TCP (9 e 12), e uma apresentou uma
execucdo "lenta" no Stroop (4). Por outro lado, entre as criancas que
manifestaram um raciocinio de responsabilidade objetiva, duas obtiveram um
desempenho "6timo" no TCP (2 e 5) e duas foram "rapidas" no Stroop (2 e 13).

Dessa forma, apesar da hipétese inicial de uma possivel relacdo entre o
desenvolvimento moral e o controle inibitério, os resultados encontrados néo
foram suficientes para sustentar essa relacdo. Essa divergéncia nos dados
sugere que, no presente estudo, a maturidade do julgamento moral e a eficacia
do controle inibitério sdo competéncias que se desenvolvem de forma
independente, sem uma relacdo direta ou causal detectavel. Assim, a
alfabetizacdo desponta como uma variavel moderadora relevante (Gadelha et.
al., 2018), especialmente no desempenho do Stroop, ao favorecer processos de
autorregulacdo e inibicdo de respostas impulsivas (Lepre; Benetti; Cincoto,
2024).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Quando se fala na interseccéo entre controle inibitério e desenvolvimento
moral, alguns aspectos se relacionam, como por exemplo as relacGes
interpessoais, sendo aliadas no processo de desenvolvimento da autonomia e
indispensaveis na internalizacdo de regras sociais, além de proporcionar
oportunidades para o exercicio do autocontrole, contribuindo para o
fortalecimento dessa habilidade. Outro ponto diz respeito a regulacdo das
emoc0des, essencial para a convivéncia, presente no desenvolvimento moral e
reconhecida como uma importante funcao do controle inibitério. Cabe mencionar
também a importancia de uma educacao moral que promova a formacdo de um
individuo critico e consciente, e isso sO € viavel por meio da criacdo de
momentos de didlogo e escolha, sendo esta Ultima reforcada pelo controle
inibitorio.

Em suma, os resultados deste estudo ndo foram suficientes para
confirmar a hipotese inicial de uma relacéo direta entre o desenvolvimento moral,
avaliado pelas histodrias, e o controle inibitorio, mensurado pelos testes TCP e
Stroop. A andlise das respostas as historias demonstrou que, em geral, 0 juizo
moral das criancas esta predominantemente na heteronomia, como ja havia sido
demonstrado por Piaget com criancas da mesma idade (Piaget, 1932). Por outro
lado, o desempenho nos testes de fung¢des executivas, apresentou uma notavel
associagao com o processo de alfabetizagdo, sugerindo que o desenvolvimento
dessas competéncias cognitivas pode ser impulsionado por habilidades
adquiridas na aprendizagem formal.

A auséncia de uma relacdo direta entre as variaveis analisadas pode estar
relacionada, em parte, as limitacbes da pesquisa, ja que a amostra reduzida
dificultou a generalizagdo dos resultados, impedindo uma andlise estatistica
robusta que pudesse identificar padrbes significativos. Para futuras
investigagbes na area, & imprescindivel a utilizacdo de um numero maior de
participantes, o que permitiria uma analise mais aprofundada da relacéo entre o

desenvolvimento moral e as fungdes executivas.

Por fim, apesar da ndo confirmagéo da hipétese, este estudo serve como
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um ponto de partida valioso para pesquisas futuras, pois ao evidenciar a
complexidade da relacéo entre moralidade e cognicao, ele reforca a necessidade
de abordagens metodoldgicas mais amplas e detalhadas. Os resultados obtidos
neste estudo, especialmente a sugestdo da influéncia da alfabetizacdo no
controle inibitério, oferecem novos caminhos para a investigacao cientifica, o que
incentiva a realizacdo de futuras pesquisas que possam aprofundar essa
tematica e gerar um entendimento mais completo sobre o desenvolvimento

infantil.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: “AS RELAGOES ENTRE O CONTROLE INIBITORIO E O
DESENVOLVIMENTO MORAL E SUAS IMPLICACOES NA
APRENDIZAGEM."

Este termo devera ser elaborado em duas vias. Depois de lido, rubricado e
assinado, uma via ficara em poder do participante ou de seu representante legal

e a outra via em poder do pesquisador responsavel
Prezado (a) Senhor (a):

Gostariamos de convidar seu filho (a) a participar da pesquisa intitulada “AS
RELACOES ENTRE O CONTROLE INIBITORIO E O DESENVOLVIMENTO
MORAL E SUAS IMPLICACOES NA APRENDIZAGEM", realizada na Escola
Estadual Professora Marta Aparecida Hjertquist Barbosa (CAIC). O objetivo da
pesquisa € buscar as relagbes entre o desenvolvimento moral e o controle
inibitério (capacidade de inibicdo e autorregulacdo) e como essa relacdo pode

influenciar o processo de aprendizagem infantil.

Primeiramente sera feita a observacéo da sala por um periodo médio de uma
semana, para identificar os niveis de escolaridade de cada crianca participante,
possiveis defasagens e dificuldades encontradas por elas em conteudos
ensinados até entdo, além de estabelecer um vinculo para que as mesmas se

sintam confortaveis nos passos que se seguem na pesquisa.

A entrevista e teste realizados, irdo conter as iniciais da crianca, data de
nascimento, idade, série e sexo. As criancas participantes realizardo a entrevista
e o teste uma de cada vez, em um espaco da escola em que estuda, previamente

combinado e disponibilizado pela instituigéo.

Serdo realizados dois testes neuropsicologicos, que avaliardo o controle
inibitorio O primeiro ter4 apenas a folha de teste e a méo da crianca que estara
realizando-o gravado em video, sem mostrar seu rosto e sem citar seu nome. A

crianca sera apresentada a matrizes de cinco pontos, organizadas em um padréo
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semelhante a um dado, dispostas em uma folha A4. Elas serao orientadas a unir
os pontos formando o maximo de figuras possiveis, em trés minutos. Esse teste
mede a capacidade de manter um bom desempenho mental e monitorar a si
mesmo em tarefas que envolvem a percepcéo visual e espacial. Para este
encontro calculou-se, em média, 10 minutos com a crianga, para que sejam feitas
as orientacdes anteriores, necessarias a realizacdo do teste. No segundo teste
neuropsicolégico, sera apresentado para a crianca cartdes com desenhos do sol
(representando o dia) e cartdes com o desenho da lua (representando a noite),
que estardo embaralhados. Enquanto a pesquisadora passa pelos cartdes, um
a um, a tarefa da crianca sera responder ao estimulo contrario, ou seja, quando
aparecer o cartdo com o sol deve responder “noite” e quando aparecer o cartao
com a lua deve responder “dia”. Este teste visa saber o quanto a crianga monitora
sua propria atividade, e inibe a resposta “6bvia” em prol de uma resposta
escolhida. Nesse teste estard sendo gravado a méo da pesquisadora e a voz do
participante. Para este encontro calculou-se, em média, 15 minutos com a
crianca, para que sejam feitas, também, as orientagfes anteriores, necessarias

a realizacao dos testes.

Posteriormente, em um outro dia, sera realizada a entrevista, que sera gravada
em audio sem citar o nome do entrevistado e com o auxilio de algum aplicativo
modulador de voz para que descaracterize a voz do participante da entrevista.
Essa entrevista sera realizada por meio da contacdo de trés pequenas historias,
que retratam situacfes sobre responsabilidade subjetiva e mentira, a fim de
avaliar como a crianca interpreta aquela situacdo e as acdes a serem tomadas
que acredita serem mais pertinentes. Todas as histérias sdo baseadas nos
estudos clinicos de Piaget. Esse encontro sera realizado em uma média de 20

minutos.

Informamos que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa e serdo tratadas com o maior absoluto sigilo e confidencialidade, de

modo a preservar a sua identidade.
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A participacdo da crianca € muito importante para realizacdo da pesquisa. E o
beneficio esperado sera através da melhoria das propostas de intervencao no

processo de aprendizagem dos alunos.

Como a entrevista e teste serdo gravados, os arquivos ficardo armazenados
sigilosamente apenas no celular do pesquisador responsavel, pois servirdo para
transcricbes necessarias para essa pesquisa. As gravacdes realizadas no
periodo de intervencéo serdo destruidas apos a utilizacdo de seu contetudo na

pesquisa, garantindo sigilo aos participantes.

Gostariamos de esclarecer que a participacdo é totalmente voluntaria, e vocé
pode recuséa-la, ou mesmo desistir a qualguer momento sem que isto acarrete

qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa ou a crianca.

Se em algum momento houver qualquer tipo de desconforto por parte da crianca,
gue pode ser ocasionado pelo tema das historietas ou sentimento ansioso trazido
pelo tempo limitado em fazer as figuras, a pesquisadora ira conversar com a
crianca até que ela se acalme e decida se esta confortavel novamente para
continuar ou se prefere voltar para sua turma. Se o desconforto se mostrar
persistente, a pesquisadora oferecera as informacdes necesséarias para
atendimento gratuito especializado, como o Ambulatério Municipal de Saude
Mental (AMSM) da cidade, ou o Centro de Atencéo Psicossocial Infantil (CAPSI),
além de oferecer indica¢fes de profissionais particulares, caso seja a preferéncia
dos responséaveis. Se o desconforto se mostrar persistente, a pesquisadora
oferecera as informacdes necessarias para atendimento gratuito especializado,
como o Ambulatério Municipal de Saude Mental (AMSM) da cidade, ou o Centro
de Atencdo Psicossocial Infantil (CAPSI), além de oferecer indicacbes de

profissionais particulares, caso seja a preferéncia dos responsaveis.

Em caso de interrupcdo dessa pesquisa, 0s motivos serdo devidamente
esclarecidos, e quaisquer duvidas e preocupacdes serdo sanadas por parte da
pesquisadora. Se houver a possibilidade de retorno em outro momento, 0s
responsaveis serao informados de como serdo novamente contatados, caso seja

do seu interesse e do interesse da crianga continuar participando da pesquisa.
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Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no Estatuto
da Crianca e do Adolescente- ECA, Lei Federal n°® 8069 de 13 de julho de 1990,
sendo eles: a vida, a saude, a alimentagéo, a educacéo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. Garantimos também que sera atendido o
Artigo 18 do ECA: “E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do
adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento,

aterrorizante, vexatorio ou constrangedor”.

Vocé ndo terd nenhum tipo de despesa ao autorizar a participacdo da crianga

nesta pesquisa, bem como nada sera pago pela participacdo da mesma.

Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode nos
contatar (Gabriela Briquezi de Souza Zan de Moraes, Rua Ory Pinheiro Brisola,
n°® 360, Vila Rocha - Bauru-SP, telefone (14) 99653-8707 e

(gabriela.bsz.moraes@unesp.br), ou procurar o Comité de Etica.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé. Diante do exposto, e
afirmando que estamos esclarecidos sobre o conteddo deste documento,

confirmamos a participacdo na pesquisa descrita acima.

Bauru, de de 2024.

Pesquisadora Responsavel
Gabriela Briquezi de Souza Zan de Moraes

RG: 57.115.098-6
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Eu, (NOME POR EXTENSO), pai/mae ou responsavel

pelo participante da pesquisa, tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo em autorizar a participacdo voluntaria
do/da crianga sob minha responsabilidade na pesquisa descrita acima.

Assinatura:
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APENDICE B — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE

Nome do participante:

Nome do responséavel:

OLA, EU SOU A PESQUISADORA GABI!

PARA QUEM NAO ME CONHECE EU SOU A GABI, SOU PROFESSORA E
ESTOU NESTE MOMENTO FAZENDO MESTRADO. HOJE VOU PRECISAR
MUITO DA SUA AJUDA. EU VOU ANOTAR EM UMA FOLHA SEUS DADOS
PESSOAIS. E BEM SIMPLES, APENAS SEU NOME E IDADE.

IREI DAR PARA VOCE UMA FOLHA COM VARIOS QUADRADOS; DENTRO
DESSES QUADRADOS VAO TER 5 PONTOS E VOCE IRA FAZER FIGURAS
DIFERENTES, LIGANDO OS PONTOS EM LINHA RETA, IRA FAZER UMA
FIGURA EM CADA QUADRADO. EU VOU CONTAR 3 MINUTOS NO
RELOGIO E VOU ESTAR GRAVANDO A FOLHA E SUA MAO FAZENDO AS
FIGURAS.
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VOCE VAI FAZER AS FIGURAS

EU IREI MARCAR O TEMPO

E EU ESTARElI GRAVANDO SUA MAO FAZENDO AS
FIGURAS

DEPOIS, NO MESMO DIA, IREI APRESENTAR PARA VOCE VARIOS
CARTOES. EM UNS ESTARA A FIGURA DO SOL QUE REPRESENTA O DIA
E EM OUTROS ESTARA A FIGURA DA LUA QUE REPRESENTA A NOITE.
CONFORME EU PASSAR OS CARTOES UM A UM, QUE ESTARAO
EMBARALHADOS, VOCE DEVE DAR A RESPOSTA CONTRARIA, OU
SEJA, QUANDO APARECER UM CARTAO DA LUA VOCE DEVE FALAR
“DIA” E QUANDO APARECER UM CARTAO DO SOL VOCE DEVE FALAR
“NOITE”. IREI GRAVAR MINHA MAO PASSANDO OS CARTOES E A SUA
VOZ, ALEM DE ESTAR CONTABILIZANDO O TEMPO QUE VOCE LEVA
PARA RESPONDER.
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VOU TE APRESENTAR CARTOES COM O SOL

™

VOU ESTAR GRAVANDO MINHA MAO E SUA VOZ

E CARTOES COM A LUA

EM UM OUTRO DIA EU VOU CONTAR PARA VOCE TRES HISTORINHAS
QUE ENVOLVEM RESPONSABILIDADE E MENTIRA; E DEPOIS DE
CONTAR PRECISO QUE VOCE ME FALE O QUE VOCE FARIA SE FOSSE
A PESSOA DAQUELA HISTORINHA. TAMBEM VOU FAZER UMAS
PERGUNTAS, LEMBRANDO QUE NAO TEM CERTO OU ERRADO. NESSE
DIA EU TAMBEM IREI GRAVAR, MAS VAI SER SO A SUA VOZ.
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TE CONTAREI UMA HISTORIA

ESTOU TE OUVINDO COM ATENCAO

VOCE VAI PODER ME FALAR O QUE VOCE FARIA EM CADA HISTORINHA
E EU VOU PERGUNTANDO O QUE NAO FICOU CLARO PARA MIM E VOU
ANOTAR E GRAVAR SUA VOZ NO CELULAR.

PARA ISSO EU PRECISO,

ENTAO, EU GOSTARIA DE SABER SE VOCE QUER OU NAO PARTICIPAR

VOCE ME AJUDA?

—
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VOCE NAO VAI PAGAR POR PARTICIPAR.

NINGUEM VAI FICAR BRAVO SE VOCE NAO PARTICIPAR.

SE VOCE ACEITAR PARTICIPAR, NAO FALAREMOS PARA OUTRAS
PESSOAS INFORMACOES SOBRE SUA VIDA.

VOCE PODE DIZER “SIM” AGORA E DEPOIS MUDAR DE IDEIA E TUDO
CONTINUARA BEM. TAMBEM PODERA CONVERSAR E TIRAR SUAS
DUVIDAS COMIGO SEMPRE, DURANTE E APOS A PESQUISA.

TALVEZ VOCE SE SINTA DESCONFORTAVEL COM OS TEMAS DAS
HISTORINHAS, OU FIQUE COM UM SENTIMENTO DE AGITACAO
DURANTE A ATIVIDADE DOS QUADRADOS, PELO FATO DO TEMPO SER
LIMITADO PARA DESENHAR AS FIGURAS. OU FIQUE NERVOSO PELOS
ERROS OU CONTAGEM DO TEMPO NA ATIVIDADE DAS FIGURAS DE DIA
E NOITE.

SE EM ALGUM MOMENTO VOCE SE SENTIR DESCONFORTAVEL E SO
ME AVISAR QUE PARAMOS A ATIVIDADE E IREMOS CONVERSAR
SOBRE SEU DESCONFORTO ATE QUE SE SINTA MELHOR E VOCE
DECIDA SE ESTA CONFORTAVEL PARA CONTINUAR OU SE PREFERE
VOLTAR PARA SUA TURMA. SE O DESCONFORTO CONTINUAR, EU IREI
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CONVERSAR COM AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR VOCE PARA
INDICAR LUGARES DE ATENDIMENTO GRATUITO E ESPECIALIZADO,
COMO O AMBULATORIO MUNICIPAL DE SAUDE MENTAL DA CIDADE E
O CENTRO DE ATENCAO PSICOSSOCIAL INFANTIL (CAPSi), ALEM DE
OFERECER INDICACAO DE PROFISSIONAIS PARTICULARES, SE FOR A
PREFERENCIA DOS SEUS RESPONSAVEIS.

SE ESSA PESQUISA TIVER QUE SER INTERROMPIDA,EU EXPLICAREI
PARA VOCE 0OS MOTIVOS E RESPONDEREI SUAS DUVIDAS E
PREOCUPACOES QUANTO A ISSO. E CASO HAJA A POSSIBILIDADE DO
RETORNO EM OUTRO MOMENTO, TE INFORMAREI COMO PODEREI
ENTRAR EM CONTATO COM VOCE NOVAMENTE, SE FOR DO SEU
INTERESSE CONTINUAR.

EU ENTENDI QUE A PESQUISA E SOBRE COMO EU FARIA FIGURAS
DIFERENTES LIGANDO PONTOS COM LINHA RETA, EM UM TEMPO DE
3 MINUTOS, EM COMO EU RESPONDO A IMAGENS DE DIA E NOITE DE
FORMA CONTRARIA E COMO EU AGIRIA EM ALGUMAS SITUACOES
QUE ENVOLVEM RESPONSABILIDADE E MENTIRA.

SElI QUE POSSO PERGUNTAR SE OUTRAS DUVIDAS SURGIREM, QUE
POSSO INTERROMPER CASO NAO ME SINTA CONFORTAVEL E QUE O
RESPONSAVEL POR MIM PODE MUDAR DE IDEIA QUANDO QUISER.

JA QUE MEU RESPONSAVEL ACEITOU E EU LI, ENTENDI E TIREI
MINHAS DUVIDAS, CONCORDO EM PARTICIPAR DA PESQUISA.

BAURU , / /

ASSINATURA
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APENDICE C - PROTOCOLO PARA AVALIACAO DO JUiZO MORAL
PROTOCOLO PARA AVALIACAO DO JUiZO MORAL

Participante:
Idade:
Local de aplicacao:

Data da aplicacao:

Historieta 01 - Mentira

"Um dia, um menino chamado Mateus foi & casa de sua avl. Sua avo lhe deu
uma lata de biscoitos deliciosos e disse para ele se comportar bem e ndo comer
todos os biscoitos de uma vez. Mateus pegou a lata de biscoitos e foi brincar no
quintal. Enquanto brincava, ele acabou comendo todos os biscoitos da lata.
Quando sua avo perguntou se ele havia comido os biscoitos, Mateus respondeu:
'‘Nao, vovo, eu ndo comi os biscoitos. Eu coloquei a lata no quintal e quando
voltei, eles tinham desaparecido'. A av6 de Mateus ficou desapontada e

confusa.”

Vocé entendeu a historinha? Pode recontar para mim com as suas
palavras?

O que vocé acha da resposta de Mateus?

Vocé acha que ele esté falando a verdade ou mentindo? Por qué?
Por que vocé acredita que Mateus deu essa resposta?

Se fosse vocé, o que vocé diria?

Vocé acha que tem como a avé de Mateus saber se ele estd mentindo ou
néo? Por qué?

Qual sua opinido sobre isso que aconteceu com Mateus e sua avo?



103

Historieta 02 — Mentira e responsabilidade subjetiva/objetiva

Joana e seu irméozinho Pedro estavam brincando dentro de casa. Joana foi
avisada pelos pais para ndo brincar com a bola perto das janelas. No entanto,
enquanto brincavam, Joana chutou a bola com muita forga e acidentalmente
guebrou um vaso que estava em cima de uma mesa perto da janela. Quando os
pais perguntaram o que aconteceu, Joana disse: 'Eu nao fiz nada! Foi culpa do
Pedro!'. Pedro, por sua vez, disse: 'Nao, foi a Joana que chutou a bola e ela
quebrou o vaso'. Os pais ficaram confusos e queriam saber quem era o

responsavel pela quebra do vaso.

Vocé entendeu a historinha? Pode recontar para mim com as suas
palavras?

O que vocé acha dessa situacdo?
Por que vocé acredita que cada um deles deu essa resposta?

Quem vocé acredita que é responsavel pela quebra do vaso na histéria?
Por qué?

Se vocé fosse um dos pais, como lidaria com a situacdo? O que vocé
acha que eles deveriam fazer?

Vocé castigaria Joana? Por qué?
Que castigo vocé daria a Joana?
Vocé castigaria Pedro? Por qué?
Que castigo vocé daria ao Pedro?

O que vocé faria se estivesse no lugar de Joana (ou Pedro)? Por qué?

Historieta 03 — Responsabilidade subjetiva/objetiva

a) Bia estava deitada em seu quarto. Sua mae a chamou para jantar e Bia desceu
as escadas correndo e abriu a porta da cozinha. Atras da porta havia uma
mesinha com uma bandeja na qual estavam 12 copos. Bia ndo sabia que a
bandeja estava la. Quando Bia abriu a porta, a bandeja caiu no chao e os 12

copos quebraram.
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b) Jodo estava em seu quarto e sua méae 0 avisou que ia sair para buscar pao
para o jantar e que era para ele espera-la para comerem juntos. Assim que a
mae saiu de casa, Jodo nao esperou e desceu para pegar um chocolate que
estava em cima do armario. Subiu em uma cadeira para poder alcangar e quando

estava descendo esbarrou em um copo que caiu e quebrou.
Vocé entendeu as duas historinhas? Consegue conta-las para mim?
Em sua opinido, qual dos dois é mais culpado Jo&o ou Bia? Por qué?

Vocé acha que algum deles merece um castigo? Qual dos dois? Por qué?

Se vocé tivesse que dar um castigo a Joao, qual seria? Por qué?

Observacdes durante a entrevista.

Teve dificuldade para entender as historietas e as perguntas?
Prestou atencéao?
Falou com facilidade? Teve dificuldades para responder?
Parecia ansioso(a)?
Mostrou-se interessado(a)?
Fez perguntas?

Outros aspectos importantes que meregam registro.
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APENDICE D — TESTE DOS CINCO PONTOS

TESTE DOS 5 PONTOS

AVALIA: Habilidade de iniciar e manter a produtividade cognitiva e os niveis de autorregulacéo
do campo visual e espacial.

COMANDO: Unir os pontos formando o maximo de figuras possiveis. O avaliador fara os 2
primeiros desenhos, um ligando os 5 pontos e o outro ligando apenas 2 pontos.

REGRAS: Utilizar somente linhas retas, todas as linhas devem conectar pontos, ndo repetir
figuras, ndo é necessario utilizar todos os pontos, mesmo que pequenas variagdes ainda contam
como novas figuras

TEMPO: 3 minutos (se esgotar uma folha deve ser entregue outra)

NOME: IDADE: _____
[ ol ol o]0 [
[ ] [ [ [

o ol ol o]0 o
® el ®
[ ] [ [ o
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APENDICE E — CARTOES STROOP NOITE-DIA
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ANEXO A — AUTORIZACAO DA INSTITUICAO ESCOLAR

GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO

DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE BAURU

E.E. PROF* MARTA APARECIDA HJERTQUIST BARBOSA

RUA SARGENTO JOSE DOS SANTOS, S/N Q12 - CEP 17065-122

TEL (14) 3238-1914 / 3238-8700 email: e920484a@educacao.sp.gov.br

AUTORIZAGAO E EXISTENCIA DE INFRAESTRUTURA
NECESSARIA/ANUENCIA PARA O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA.

Eu, Marcelo Nunes, RG 33.272.933-3, autorizo a realizagdo da pesquisa “As
RELAGCOES ENTRE O CONTROLE INIBITORIO E O DESENVOLVIMENTO MORAL E SUAS
IMPLICAGOES NA APRENDIZAGEM” nesta instituicido, sob a responsabilidade da
pesquisadora Gabriela Briquezi de Souza Zan de Moraes.

Informo que o local dispée de infraestrutura necessaria e que esta sera disponibilizada ao
pesquisador para atendimento ao projeto, bem como para atender eventuais problemas dela
resultantes, atendendo plenamente o Regimento do Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias e

Letras — UNESP/Campus de Assis e normas complementares ao mesmo.

BAURU, 01/06/2023.

Documento assinado digitalmente

“b MARCELO NUNES

1e em ntps://validar iti. gov.br

Marcelo Nunes

294.314.758-39



