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O homem quer o Bem com tanto gosto, a crianca tem tanto prazer em
abrir os ouvidos para 0 Bem! Mas ela ndo o quer por ti, professor, ela
ndo o quer por ti, educador, ela o quer por si mesma. O Bem, para o
qual deves conduzi-la, ndo deve ter nenhuma relacdo com os teus
caprichos e com as tuas paixodes.

E preciso que a natureza da coisa seja boa em si e pareca boa aos
olhos da crianga. Ela precisa sentir a necessidade da tua vontade,
conforme sua situacdo e suas caréncias, antes que ela queira a mesma
coisa. Ela quer tudo o que a torna amavel, tudo o que lhe traz
reconhecimento, tudo o que excita nela grandes expectativas, tudo o
que nela gera energia, que a faca dizer: “Eu sei fazer”.

Mas toda essa vontade ndo € produzida por palavras, e sim pelos
cuidados que cercam a crianga e pelos sentimentos e forgas gerados
por esses cuidados. As palavras ndo produzem a coisa em Si, mas
apenas o seu significado, a sua consciéncia.

(Pestalozzi, J. H. In “Carta de Stans”, 1799)



RESUMO

O presente trabalho objetiva abordar a construcdo da autonomia no processo de
desenvolvimento cognitivo e moral infantil, de acordo com a perspectiva piagetiana, tendo em
vista a influéncia do ambiente sécio-moral da sala de aula na Educacao Infantil. Sabe-se que a
educacdo escolar tem uma parcela de participacdo bastante relevante no que se refere ao
desenvolvimento da autonomia pela crianca, principalmente quando se trata da Educacéo
Infantil que se torna responsavel por realizar os primeiros encorajamentos desta habilidade.
Neste processo enfocamos, pois, a necessidade de uma Educacdo e Pedagogia ativas que
possibilitem esta construcdo oferecendo aos pequenos oportunidades de exercerem e
construirem seus primeiros indicios da autonomia. Para isso, além da pesquisa bibliogréafica,
gue teve como suporte tedrico os estudos de Jean Piaget, optamos por uma pesquisa de campo
em que procuramos, a partir da técnica da entrevista e da observacdo, investigar o ambiente
socio-moral de uma sala de aula de uma Escola de Educacdo Infantil, destacando as
oportunidades relevantes de exercicio da “autonomia” pelas criangas, em meio a rotina do
grupo. A entrevista esteve voltada para a busca dos conhecimentos bésicos da educadora
sobre o tema, bem como qual seria consciéncia quanto ao papel da pré-escola neste processo
de desenvolvimento moral e sobre o seu proprio papel enquanto educadora desta modalidade
de ensino. Ja a observacao esteve direcionada para os procedimentos da professora frente o
encorajamento desta habilidade socio-moral que, tendo como foco principal as relaces
interpessoais na sala de aula. Nossa sala de aula mostrou ser um ambiente cooperativo e, por
isso, pudemos enfatizar a importancia das condutas da professora que permearam o dia-a-dia
da turma e que encorajaram a construcdo inicial desta habilidade pelo aluno. O objetivo
principal deste trabalho, portanto, foi investigar as possibilidades e os resultados que uma
experiéncia escolar tem para o desenvolvimento da autonomia infantil.

Palavras — chave: autonomia, educagédo-infantil, Jean Piaget, desenvolvimento cognitivo e
socio-moral, ambiente sécio-moral.



ABSTRACT

This paper aims at discussion the construction of autonomy of cognitive development and
child morality, according to the Piagetian approach view of the influence of socio-moral
classroom in kindergarten. It is known that education is a very important part of participation
in relation to the development of autonomy by the child, especially when it comes to
kindergarten who becomes responsible for performing the initial encouragement of this
ability, respecting the phase cognitive development in which the child is. We focus, therefore,
the need for education and teaching activities that enable this construction offering little
opportunity to exercise and build their first signs of autonomy. For their achievement, in
addition to literature, which has been supported by theoretical studies of Jean Piaget, we
chose a field research where we look, from the interview and observation, investigate the
socio-moral environment of a room class of a school Kindergarten, highlighting the important
opportunities for the exercise of "autonomy" for the children, amid the routine of the group.
The interview was focused on the pursuit of basic knowledge of the educator on the subject,
as well as what would be aware of the role of preschool in the process of moral development
and about their own role as an educator this mode of education. Since the remark was directed
at the teacher's procedures against the encouragement of social and moral ability, focusing
mainly on interpersonal relationships in the classroom. Our classroom has proved to be a
cooperative environment and therefore we emphasize the importance of the teacher's conduct
that permeated the day-to-day classroom and encouraged to start building this skill by the
student. The main objective of this study therefore was to investigate the possibilities and
outcomes that have a school experience for the development of autonomy for children.

Keywords: autonomy, education and child, Jean Piaget, cognitive development and socio-
moral, socio-moral environment.
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Introducgéo

Na esfera da educacdo escolar, muito além de atuar na formacdo de sujeitos que
“léem” 0 mundo, a escola tem como papel fundamental a conscientiza¢gdo do homem para o
exercicio pleno da cidadania. Sendo assim, um de seus maiores desafios consiste em levar o
aluno a pensar por si mesmo e impulsiond-lo ao interminavel desejo de reconstruir seus
proprios conceitos para o restabelecimento de sua liberdade, fazendo sua prépria historia e
decidindo sobre seu futuro. Este é sem davida o nivel desejado para uma educa¢do moderna.
Neste sentido, portanto, a nossa postura enquanto educador deve ser consciente, pois Somos
intelectuais transformadores. Além disso, somos formadores de opinido e, assim sendo, temos
a obrigacdo de incentivar o pensamento critico de nossos educandos. Dai a importancia dada
por Jean Piaget (1896 - 1980) a evolugdo da Pedagogia que, para ele (2009) é, entre outras,
uma ciéncia, e das mais dificeis devido a complexidade dos fatores em jogo.

Baseado em seus estudos epistemoldgicos sobre a construcdo de conhecimentos,
Piaget ansiou por uma Educacdo e Pedagogia ativas em que os ambientes sdcio-morais
escolares e os métodos pedagogicos se adéquem a essa busca interminavel pela formacédo de
sujeitos autbnomos, exigindo-se que toda verdade a ser adquirida seja reinventada pelo aluno,
ou pelo menos reconstruida e nao simplesmente transmitida (PIAGET, 2002). Neste sentido,
nos remete a necessidade de inovacGes na Educacdo no intuito de formar individuos que nao
apenas recebam e reproduzam valores e conhecimentos, mas contribuam na constituicdo das

sociedades futuras, pela autonomia de seu pensamento:

Se se deseja, como necessariamente se faz cada vez mais sentir, formar individuos
capazes de criar e de trazer progresso a sociedade de amanha, é claro que uma
educacdo ativa verdadeira é superior a uma educagdo consistente apenas em moldar
os assuntos do querer pelo ia estabelecido e os do saber pelas verdades
simplesmente aceitas. Mas mesmo caso se tenha por objetivo formar espiritos
conformistas prontos a trilhar os caminhos ja tracados das verdades adquiridas o
problema implica em determinar se a transmissao das verdades estabelecidas tera
mais éxito mediante o procedimento de simples repeticdo ou mediante uma
assimilacdo mais ativa (PIAGET, 2009a, p. 12).

Considerando, pois, esta postura frente a necessidade de inovagdes na Educagéo e na
Pedagogia pode-se dizer que o modelo da escola tradicional consegue formar, com sucesso,
nos sujeitos, um raciocinio ativo e autbnomo?

Diz-se dai a importancia de um estudo da psicologia da crianga como um instrumento

que vem auxiliando nas propostas de novos modelos pedagdgicos que prezem pela sua
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espontaneidade e acBes mediadas, correlatas ao seu desenvolvimento psicogenético. E com os
estudos e pesquisas de Jean Piaget ndo foi diferente: sua epistemologia, que trata da
construcdo de conhecimentos, desde a génese das estruturas biologicas e cognitivas do
homem, a partir de seu desenvolvimento e contato com o meio fisico e social, traz-nos
avangos quanto as propostas pedagdgicas atuais que prezem pela formacao de sujeitos criticos
e participativos. Mesmo os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil, que
também nos interessa nesta pesquisa, mantém como base as idéias que permeiam os estudos
sobre o desenvolvimento realizados pelo epistemologo, sugerindo uma educacdo em que a
propria crianga participe ativamente de suas construgdes intelectuais e morais, pelo auxilio
indispensavel das relacGes cooperativas. A énfase esta colocada na necessidade de conceber o
estudante ndo como um receptor passivo, mas COmo uma pessoa que constrdi seus
conhecimentos, guiada por seus interesses e suas necessidades. “A educag¢ao nova propde que
a crianca seja tratada como ser autbnomo do ponto de vista das condic¢des funcionais e exige
que se leve em conta sua mentalidade do ponto de vista estrutural” (PIAGET, 1998, p. 15).

Posto, portanto, que o desenvolvimento infantil € um processo continuo que necessita
do meio social como um dos fatores que participam do seu avango, e que cada uma das fases
desse desenvolvimento possui suas peculiaridades, visamos a Educacdo Infantil como
ambiente importante, nos ambitos cognitivo e moral, no que se refere aos primeiros
encorajamentos para a construcdo gradativa da autonomia. Deste modo, vislumbra-se a
necessidade de seus educadores conhecerem as etapas de desenvolvimento infantil, podendo a
escola atuar de um modo muito mais significativo, no que se refere ao encorajamento de suas
habilidades. Neste sentido, Piaget vem reiterar que “todo educador deve conhecer ndo sé as
matérias a ensinar, mas igualmente os mecanismos subjacentes as operacdes da inteligéncia e,
por isso mesmo, as diferentes nogdes a ensinar” (op. cit., p. 16).

Cabe a esta modalidade de ensino, e principalmente ao professor que estabelece a
“atmosfera” da sala de aula, portanto, constituirem um ambiente favoravel a habilidade a qual
nos propusemos estudar. 1sso somente se dara, por meio de um método pedagdgico ativo, em
meio a um ambiente socio-moral em que seja impulsionada a realizagdo de pesquisas,
experimentos, as primeiras trocas de ponto de vista, as primeiras resolucdes de conflitos e as
primeiras trocas de experiéncias. Piaget (2002) enfatiza esta questdo, neste sentido, ao
assinalar a importancia crescente que sem duvida assume a educacao pré-escolar, quanto a
formacéo de futuros alunos pesquisadores.

Sabe-se que desde 0 seu nascimento o bebé estd sujeito aos primeiros contatos e

convivio com o universo social. Primeiramente, sua vida em sociedade estara submetida a
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vivéncia didria com seus pares mais proximos, estendendo-se, seguidamente, para a
convivéncia, diéria ou eventual, com novos individuos, quando passa a frequentar a escola de
educacdo infantil. E, pois, a partir da interacdo com os varios ambientes e pessoas que a
crianga vai construindo sua moralidade. E com o auxilio dessas experiéncias sociais iniciais
vivenciadas pela crianca, portanto, que podera dar-se o inicio da construcdo de uma
personalidade autbnoma.

Temos como base, pois, o principio de que ndo ha possibilidade de formarmos sujeitos
moral e intelectualmente autbnomos sem que este venha participar ativamente, desde a sua
mais tenra infancia, de experiéncias sociais que deles exijam um esfor¢co espontaneo e a
conquista por si mesmo de um certo saber. Neste sentido defendemos a escola ativa como
consideravelmente mais propensa a educacdo do pensamento autbnomo, a Unica capaz de
desenvolver a personalidade intelectual, e nos referimos aos modelos tradicionais como
métodos que correm o grande risco de formar meros sujeitos reprodutores das verdades pré-
estabelecidas e transmitidas pela escola, uma vez que nela ndo acontece o encorajamento do
senso critico.

Neste trabalho, portanto, atentamo-nos, segundo a Espistemologia Genética, para o
modo como se da a construcdo da autonomia na crianca, no que se refere ao seu
desenvolvimento psicogenético, a partir das relacfes interpessoais cotidianas e de uma
educacdo e pedagogia ativas na Educacdo Infantil. Esta teoria prevé as relacdes interpessoais
como indispensaveis ao alcance desta capacidade. Para o epistemdlogo, esta construcado
refere-se diretamente a capacidade e possibilidade de o sujeito questionar as normas que lhe
sdo apresentadas, tornando-se capaz ndo somente de aprender e interiorizar as regras morais,
mas, ainda, refletir e agir autonomamente frente o conhecimentos das mesmas.

Deste modo, somos alertados para o fato de que um sujeito tanto pode ser educado
para formar uma personalidade livre, como submetida ao grupo social a que pertence. Dai a
importancia da Educacdo em sua parcela de participagdo no desenvolvimento infantil.
Diremos, pois que desde a infancia deve ser iniciada uma educacdo a favor da construcdo da
autonomia.

Esta proposta, assim, teve como objetivo enfatizar o papel e a importancia do
ambiente pré-escolar no processo de constru¢do da autonomia sécio-moral, investigando as
possibilidades e os resultados que uma experiéncia escolar tem para o desenvolvimento da
autonomia infantil. Além de estudos bibliogréaficos, isto se deu por meio de uma pesquisa de
campo em que pudemos investigar a pratica de 01 (uma) educadora, no que se refere ao seu

trabalho de encorajamento, ou nédo, desta capacidade moral; a partir desta experiéncia viemos
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destacar as possibilidades praticas em que um educador possa vir a incentivar o
desenvolvimento da autonomia nas criangas. A compreensao da construcao desta habilidade
gue se inicia ainda na infancia, portanto, podera auxiliar os proprios educadores de pré-
escolas na busca constante por diferentes praticas que venham colaborar nesta capacidade
moral.

Sendo assim, no primeiro e segundo capitulos deste trabalho viemos abordar a
Epistemologia Genética de Jean Piaget, bem como seus estudos sobre o desenvolvimento
moral e a construgdo da autonomia, no intuito de enfatizar a correlagdo existente entre estes
processos (cognitivo e moral). Nada de muito significativo se pode fazer na escola para
encorajar esta construcao sem que se conhecam as fases do desenvolvimento psicoldgico no
qual nossas criangas se encontram.

Nos capitulos seguintes acabamos por enfatizar a relagdo entre a Educacdo e a
construcdo da autonomia no aluno, principalmente no que se refere ao &mbito das pré-escolas.
Além disso, procuramos discutir sobre as caracteristicas de ambientes sécio-morais que se
pdem a favor do desencadeamento desta habilidade, bem como de ambientes que podem vir a
retardarem esta construgéo.

Esta proposta centrou-se, deste modo, em um estudo que considera a importancia da
Educacao Infantil na participacdo do processo de desenvolvimento sécio-moral da crianga,
principalmente no que se refere ao encorajamento da construcdo inicial de sua autonomia,

tomando como base as contribui¢cfes dos estudos de Jean Piaget.
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1 A Epistemologia Genética de Jean Piaget

Este trabalho é baseado na Epistemologia Genética elaborada por Jean Piaget, e as
mais recentes colaboragdes de seus seguidores, sobretudo no que se refere aos seus estudos
sobre a moralidade e a construcdo da autonomia. Pode-se dizer que, ao abordar o
desenvolvimento da autonomia, que se pde como idéia central desta pesquisa, como um
processo gradativo e como capacidade moral intrinseca ao desenvolvimento das habilidades
intelectual e social, estamos tratando diretamente de uma idéia pertencente a esta
Epistemologia. E proposta deste capitulo, portanto, nos situar quanto a esta abordagem de
desenvolvimento na qual esta inserida esta pesquisa.

Jean Piaget, nascido na Suica, embora com formacao cientifica em Biologia, também
se interessou pelo campo da Filosofia e fez uso, tanto destas como de seus conhecimentos
cientificos sobre a Psicologia, para fundamentar e elaborar sua epistemologia. Ao realizar
pesquisas voltadas para a investigacdo dos modos como se da a construcdo dos conhecimentos
nos sujeitos e propor, portanto, uma teoria inovada sobre o desenvolvimento biopsicossocial
destes, Piaget é tido como uma das maiores referéncias dentro da Teoria Educacional
Construtivista, uma vez que ressalta a importdncia da Educacdo na mediacdo do
desenvolvimento pleno dessas capacidades. Seus estudos sugerem® uma educagdo voltada
para a producdo de novos conhecimentos, por meio da interacdo ativa e cooperativa dos
sujeitos, e ndo unicamente uma educagédo pautada na transmisséo de saberes. Se a pedagogia
classica gira em torno do professor e do programa, a nova pedagogia, por sua vez, pretende
centrar-se na crianca.

Interessado desde a infancia pela Biologia, Piaget associou-se a Filosofia no intuito de
alcancar respostas as suas indagacdes sobre a conciliacdo da inteligéncia e a construcéo de
conhecimentos que constituem e compreendem a vida humana. Embora tenha reconhecido a
Filosofia como uma sabedoria indispensavel aos seres racionais, uma vez que estes dao
sentido a sua existéncia a partir de uma multiplicidade de valores e crencas, o autor a concebe,
ainda, com certas limitagoes. Seus estudos (1983) levaram-no a apontar a Filosofia como um
“saber ndo definitivo” e que, portanto, ndo era suficiente para responder aos seus

questionamentos sobre a aquisi¢do de conhecimentos. 1sso se explica, segundo ele, pelo fato

! Os estudos de Jean Piaget sdo epistemoldgicos e ndo se constituem em uma teoria psicolégica e nem
pedagdgica. Propbe-se que, ao conhecer o desenvolvimento infantil, os educadores possam aperfeigoar sua
praxis de acordo com as caracteristicas mentais e morais nas quais seus alunos se encontram.
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de a Filosofia abranger “verdades particulares” e abster-se do consenso unanime, isto €, pelo
fato de que cada individuo constréi sua verdade por meio dos valores aprendidos em sua
determinada época e contextos; ela - a Filosofia - se constitui, portanto, em uma sabedoria, €
ndo em um conhecimento, e esta sempre em caminho (grifo do autor) da verdade; ela nao
pode conduzir sendo a elaboracdo de hipdteses e, portanto, o critério de verdade ndo pode
permanecer sendo subjetivo. Foi ai que Piaget viu na Psicologia um instrumento e campo de
investigacao proficuo, por ser uma ciéncia que, tendo suas raizes na Biologia, contempla a
inteligéncia e as formas cognitivas sobre as quais se assenta toda a construgédo do
conhecimento: “entre a Biologia e a analise do conhecimento, eu precisava de algo mais que a
Filosofia. Penso que foi naquele momento que descobri uma necessidade que s6 podia ser
satisfeita através da Psicologia” (PIAGET, 2009b, p. 126). Na verdade, para conhecer a
origem dos conhecimentos, portanto, Piaget propds um estudo epistemoldgico com base na
ontogénese?.

Dizemos, pois, que parte-se dai a elaboracdo de sua Epistemologia Genética. Em sua
esséncia, procurou investigar e desvendar, portanto, 0 modo como se da, cognitivamente, a
construcdo dos conhecimentos, a partir do desenvolvimento inicial das estruturas légicas do
ser humano, ou seja, desde a sua génese. “O que se propde a epistemologia genética é, pois,
por a descoberto as raizes das diversas variedades de conhecimento, desde as suas formas
mais elementares, e seguir sua evolugdo até os niveis seguintes, até, inclusive, o pensamento
cientifico” (PIAGET, 1983, p.3). Recuar a génese, portanto, para Piaget ndo significa
privilegiar tal ou qual fase determinada primeira; é, pelo contrério, lembrar a existéncia de
uma construcao indefinida e, sobretudo, insistir no fato de que, para compreender suas razoes
e seu mecanismo, é preciso conhecer todas as suas fases, ou, pelo menos, 0 maximo possivel.

Segundo FERRACIOLI (1999), o resultado deste seu trabalho deu-se por meio de uma
longa pesquisa a qual foi agregado um conjunto de técnicas de investigacdo. Essas técnicas,
por sua vez, reuniram simultaneamente trés modos de trabalho: a observacdo do
comportamento espontaneo da crianca, a observacdo do comportamento provocado por uma
situacdo experimental e o didlogo estabelecido entre o pesquisador e a crianga, com base em
seus estudos sobre as estruturas mentais, adquirido em seu trabalho &rduo com a biologia.
Uma de suas formas de pesquisa, portanto, baseou-se no Método Clinico (PIAGET, 2005),

gue consistiu na possibilidade investigativa sobre o nivel do pensamento da crianca, por meio

’De acordo com o Dicionario Interativo de Biologia: estudo voltado para a origem do desenvolvimento de um
organismo desde a sua criagdo até sua forma adulta. Disponivel em http://dicionario.babylon.com/ontogénese/.
Acesso em 27/08/2010.



http://dicionario.babylon.com/ontogênese/�
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de uma conversacdo sistematica com as mesmas. Insistir na génese dos conhecimentos,
portanto, para Piaget, € perseverar nos estudos sobre a passagem de um conhecimento menos
complexo para um pensamento mais complexo, reelaborando, assim, uma sucessao de novos
conhecimentos.

Seus estudos afirmam que um individuo é constituido biol6gica e hereditariamente por
estruturas® mentais que sdo aptas e passiveis de desenvolvimento, a partir da interacéo e
experiéncias com o meio fisico e social; essas experiéncias do sujeito com tudo que lhe €
externo vém contribuir na maturagdo dessas estruturas e, assim, permitir o alcance de

conhecimentos cada vez mais complexos pelo desenvolvimento gradativo da cognigéo.

De um modo geral, as raizes bioldgicas dessas estruturas e a explicacdo do fato de
que elas se tornam necessarias ndo deveriam ser procuradas nem no sentido de uma
acdo exclusiva do meio, nem de uma pré-formacao a base de puro inatismo, mas das
auto-regulagdes com seu funcionamento em circuitos e sua tendéncia intrinseca ao
equilibrio (PIAGET, 1983, p.37).

Assim, para Piaget, a construgdo dos conhecimentos dar-se-4, ndo de forma isolada, de
modo unicamente bioldgico, embora certos fatores hereditarios, que por si sdo de ordem
estrutural, condicionem o desenvolvimento intelectual; este desenvolvimento s6 acontecerd a
partir do relacionamento entre 0 pensamento e as coisas externas, e, entdo, a realidade
macroscopica, entre o sujeito e o0 objeto.

Neste encaminhamento, é possivel considerar que este desenvolvimento ocorrerd de
forma gradativa, passando, entdo, no decorrer de seu desenvolvimento, por determinados
estadios cognitivos, até alcangar o nivel que consiste no pensamento Idgico reelaborado, ou
seja, nos comportamentos mais complexos que consistem em raciocinios l6gico-formais. Em

suas consideracdes sobre esses estadios, 0 mesmo tem a nos dizer que

A integracdo de estruturas sucessivas, cada uma das quais conduz a construcdo da
seguinte, permite dividir o desenvolvimento em grandes periodos ou estadios e em
subperiodos ou subestadios, que obedecem aos critérios seguintes: 1) A ordem de
sucessao é constante, embora as idades médias que os caracterizam possam variar de
um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia, ou de um meio social a
outro. O desenrolar dos estadios €, portanto, capaz de motivar aceleragdes ou
atrasos, mas a ordem de sucessdo permanece constante nos dominios (operagdes,
etc.) em que se pode falar desses estadios; 2) Cada estadio é caracterizado por uma
estrutura de conjunto em funcdo da qual se explicam as principais reacdes
particulares. N&o seria possivel, portanto, que a gente se contentasse com uma
referéncia a elas ou se limitasse a apelar para a predominancia de tal ou qual carater;

® Néo se trata do inatismo; na concep¢ao inatista tudo ja esta pré-determinado. Para Jean Piaget o conhecimento
da-se por meio da interagdo entre sujeito e objeto e ndo unicamente no sujeito (inatismo) e ndo somente no
objeto (empirismo); trata-se do interacionismo.
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3) As estruturas de conjunto sdo integrativas e ndo se substituem umas as outras:
cada uma resulta da precedente, integrando — o na qualidade de estrutura
subordinada, e prepara a seguinte, integrando-se a ela mais cedo ou mais tarde”
(PIAGET; INHELDER, 2001, p. 131-2).

Jean Piaget considera que nos, seres humanos, temos determinadas estruturas mentais
hereditarias que serdo desenvolvidas desde o nascimento até, como ja apontamos, a
construcdo efetiva do nosso raciocinio légico. Estes estadios, entdo, correspondem aos
determinados niveis de desenvolvimento intelectual dos sujeitos. Tal construgdo dar-se-4
gradativamente, de modo que as caracteristicas dessas diferentes fases “ndo se sucedem de
maneira linear (desaparecendo as de uma determinada fase no momento em que se desenham
as da seguinte), mas a maneira das fases de uma piramide (direita ou invertida), em que os
novos comportamentos se somam, simplesmente, aos antigos para completé-los, corrigi-los
ou combinar-se entre eles” (PIAGET, 1987, p. 309). Deste modo, pode-se dizer que um ato é
tanto mais inteligente quanto maior forem as dificuldades oferecidas ao processamento de
novos dados pelo pensamento. Ora, pois, para que ocorra esse gradativo alcance intelectual de
conhecimentos cada vez mais elaborados, sdo necessarios, de acordo com esta epistemologia,
quatro processos fundamentais no que se referem ao desenvolvimento desses estadios, 0s
quais citamos a “maturacdo”, as “experiéncias com o meio fisico”, a “transmissdo social,
lingtistica ou educacional” e a “equilibracdo”, ou “auto-regulacdo”.

Em se tratando da maturacdo, pode-se pensar que essa torna possivel o
desenvolvimento humano, ja que por se tratar do amadurecimento do sistema nervoso, “toma
parte certamente em cada transformacdo que ocorre durante o crescimento da crianca”
(PIAGET, 1972, p. 3). Ela é, entdo, uma condi¢do necessaria que vem desempenhar o papel
de abrir novas possibilidades para novas condutas que precisam ser atualizadas. Mas, diz-se,
pois, que ela ndo age sozinha e, assim, suas condi¢fes solicitam exercicios que, por sua vez,
provém das influéncias do meio fisico e social. Quanto a primeira, sdo objetivamente fatores
basicos no desenvolvimento das estruturas mentais, ja que consistem na percepg¢éo e acao do
individuo frente os objetos, no intuito de abstrair suas propriedades. Por exemplo, “para
descobrir que o cachimbo é mais pesado do que o fosforo a crianga pesa ambos e encontra a
diferenca” (op. cit., p. 4); e isso ocorre justamente devido, além do contato fisico com o0s
objetos, a percepcdo e a acdo mental que a crianca exerce para distinguir o “leve” do
“pesado”. Ao agir sobre 0s objetos e abstrair suas caracteristicas, a experiéncia fisica torna

possivel, entdo, a construcdo de algum conhecimento frente a estes.
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Falando, agora, sobre a transmissdo social - transmissdo linguistica ou transmissao
educacional - esta se mostra essencialmente necessaria, na medida em que a crianga necessita
assimilar uma grande quantidade de informac6es externas advindas desse contato social e,
deste modo, vem “operar” sobre as mesmas por meio da re-organizagdo de seus esquemas
mentais. 1sso quer dizer que este fator influi, também, diretamente no desenvolvimento das
estruturas cognitivas, uma vez que a complexidade das novas ac¢fes a que a crianga precisa se
adaptar, como, por exemplo, ao uso da linguagem, se constitui como uma das fontes dessas
transmissdes e torna cada vez mais desenvolvidas estas estruturas. Além disso, mostra-se
essencialmente importante na formacdo moral da crianca, uma vez que é na interacdo com
outros sujeitos que a mesma passa a aprender, agir e questionar os valores e normas sociais,
propiciando, assim, seu desenvolvimento pessoal enquanto um sujeito que pensa e age em seu
meio social.

Por ultimo temos o fator da equilibracdo. Este tem como competéncia a auto-
regulacdao; uma vez que ja existem trés fatores (maturacdo, experiéncias com o meio fisico e
experiéncias com o meio social) estes devem de algum modo estar equilibrados entre si. E
para Piaget, portanto, o fator central no desenvolvimento mental. Expliqguemos, entéo, que no
ato de conhecer, “0 sujeito é ativo e, consequientemente, defrontar-se-4 com uma perturbacéo
externa, e reagird com o fim de compensar, tendendo-se, portanto, para o equilibrio”
(PIAGET, 1972, p. 5). Essas perturbacdes externas sdo o que acabamos de denominar
“experiéncias fisicas e sociais” que, ao que 0 sujeito se depara com essas novas situaces
propiciadas pelas mesmas, tem necessidade de descobrir mentalmente novos meios para se
adaptar a elas.

Assim sendo, ao mencionar os estadios de desenvolvimento mental, temos uma
sucessdo de niveis de equilibrio, tendo que ndo é possivel alcangar o segundo nivel a ndo ser
que o equilibrio tenha sido alcangado no primeiro nivel, e o equilibrio do terceiro nivel s6 se
torna possivel quando o equilibrio do segundo tenha sido alcangado, e assim por diante. Desta
forma, o desenvolvimento se da por uma constante busca de equilibrio que significa a
adaptacdo dos esquemas mentais ao mundo exterior. Aqui, ndo podemos deixar de falar sobre
0S mecanismos que possibilitam, ao sujeito cognitivo, o alcance destas constantes auto-
regulacdes, ao que Piaget chama de “assimilacdo”, “acomodacdo” e a “adaptacao”.

Em descricdo bem simples, “assimilacdo” vem a ser a incorpora¢do de um novo
elemento aos esquemas mentais anteriores, o qual tentara ser percebido e compreendido por
este sujeito, por meio da comparacdo com conhecimentos ja adquiridos anteriormente. O

processo de assimilacdo se refere a tentativa, feita pelo sujeito, de solucionar uma
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determinada situacdo, utilizando uma estrutura mental ja formada, isto &, a nova situacéo, ou o
novo elemento, é incorporado e assimilado a um sistema ja pronto. Ela consiste no ponto de
partida para as novas organizagOes intelectuais, exigidas pela experiéncia daquele com o que
Ihe é externo. Ao conseguir realizar esta operagdo e incorporar essas novas informacoes, ou,
em termos bioldgicos, quando esses novos elementos do meio exterior sdo internalizados a
estrutura, temos 0 mecanismo da “acomodacgédo”, que vem a ser justamente a retomada de um
novo equilibrio do organismo frente a essas novidades. Essas estruturas antigas, portanto,
serdo modificadas, com vistas a solu¢do de um novo problema de ajustamento, a esta nova
situacdo. Todo este alcance em processar novas informacGes € denominado por Piaget de
“adaptacdo”: “assim, a adaptacao intelectual é o equilibrio progressivo entre um mecanismo
assimilador e uma acomodacdo complementar, e esta acdo sé se completa quando chega a um
sistema estavel, isto €, quando h& equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo” (DOLLE,
1939, p. 59). A adaptacdo nada mais &, portanto, do que o novo estado de acdo e organizacao
das estruturas cognitivas, frente as perturbacdes e desequilibrios causados pelas experiéncias
com 0s novos objetos e situacdes. As gradativas auto-regulacBes, assim, consistem, no
decorrer do desenvolvimento, nos mais elevados e gradativos niveis cognitivos dos sujeitos.
Ao que nos referimos, entdo, a esses niveis de desenvolvimento intelectual, Piaget

classificou-0s nas fases “sensorio-motora”, “pré-operatéria”, das “operacfes concretas” e das

“operacdes formais”, como podemos ver na tabela que segue:

Tabela 1 — Estadios de desenvolvimento cognitivo

Estadio da Faixa etaria aproximada*
Inteligéncia sensorio-motora Até 2 anos de idade
Inteligéncia Simbdlica ou Pré-Operatoria de 2 até 7-8 anos
Inteligéncia Operatoria Concreta de 7-8 anos até 11-12 anos
Inteligéncia Operatdria Formal a partir de 12 anos

Fonte: Laércio Ferracioli (1999, p. 183).

O primeiro estadio a que o epistemdlogo se refere, € o estadio “sensorio motor”. Nesta
etapa o bebé ndo manifesta qualquer indice de consciéncia do seu eu, nem relaciona dados do
mundo exterior. Deste modo, h4 uma centracdo inconsciente, no sentido de que o lactente

tudo relaciona a seu corpo como se ele fosse o centro do mundo, ndo havendo, ai, a habilidade

* 1dades vistas como pontos referenciais e ndo determinantes no que se refere ao alcance de novas conquistas no
desenvolvimento.
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de diferenciacdo entre ele e os objetos. E basicamente por meio de suas percepcdes e
movimentos que a criangca mantém contato com o0 meio que o cerca. Neste ambito,“pela falta
da linguagem e da funcdo simbdlica, as construcdes se efetuam exclusivamente apoiadas em
percepgdes e movimentos, ou seja, através de uma coordenagdo sensoria - motora das agoes,
sem que intervenha a representacdo ou o pensamento” (DOLLE, 1939, p. 12). Assim, no
estadio sensoOrio-motor a crianga procura coordenar suas primeiras acdes e integrar as
informacdes que recebe pelos sentidos, elaborando os primeiros esquemas de assimilacdo que
servirdo de base para a construgdo das futuras estruturas relacionadas ao desenvolvimento

ulterior.

Uma das fungdes da inteligéncia serd, portanto, nesta fase, a diferenciacdo entre os
objetos externos e o proprio corpo [..]. Em suma, vemos que a crianca esta
trabalhando ativamente no sentido de formar uma nogdo do eu, de se distinguir
como objeto dos demais objetos existentes no exterior e de se colocar em relagéo a
eles. Comecard, portanto, com uns poucos reflexos hereditarios que irdo
gradualmente sendo aprimorados por meio de exercicios [...] (RAPPAPORT, 1982,
p. 67).

Em outras palavras, a consciéncia comega por um egocentrismo inconsciente e
integral, até que os progressos da inteligéncia sensorio-motora levem a construcao de um
universo objetivo, onde o préprio corpo aparecera como elemento entre 0s outros objetos.

Ja o segundo estadio, é denominado por Piaget de estadio “pré-operatorio”. E o que
chamamos de etapa da representacdo, ja que a crianga tera alcancado, por meio do
desenvolvimento e das auto-regulacdes das estruturas decorrentes do estadio anterior, a
capacidade de iniciar o uso da linguagem ou imagens para representar numerosos conjunto de
acOes ou experiéncias semelhantes. Para Rappaport (1982), isto serd conseguido tanto a partir
do uso de um objeto como se fosse outro (quando, por exemplo, uma caixa de fésforos pode
se transformar num carrinho para brincar), de uma situacdo por outra (na brincadeira de
casinha a crianca estara representando situacGes da vida diaria), ou seja, a partir do uso da

capacidade simbdlica. Assim,

No estadio pré-operatorio, surge 0 que Piaget & Inhelder (1978) denominam de
funcdo simbolica, que consiste no poder de representacdo de objetos ou
acontecimentos, tomando possivel, por exemplo, a aquisi¢cdo da linguagem ou de
simbolos coletivos. A partir dai, ha o desenvolvimento de um pensamento simbélico
e pré-conceitual e, em seguida, do pensamento intuitivo, que, em progressivas
articulacdes, conduzem ao limiar das operacGes. As operacdes sdo acdes
internalizadas, ou seja, uma agdo executada em pensamento sobre objetos
simbdlicos, seja pela representacao de seu possivel acontecimento e de sua aplicacdo
a objetos reais evocados por imagens mentais, seja por aplicacdo direta a sistemas
simbdlicos (FERRACIOLI, 1999, p. 184).
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No periodo pré-operatorio, portanto, ha agora uma re-elaboracdo dos conhecimentos
adquiridos no nivel sensorio-motor, 0 que possibilitara, lenta e gradualmente, o aumento do
alcance do pensamento. Nesta fase a crianga se mostra, ainda, bastante egocéntrica, devido a
auséncia de esquemas conceituais; hd uma mistura da realidade com a fantasia, 0o que
determinara uma percepcdo muito distorcida da realidade. Podemos dizer que esse estadio se
pbe entre as acOes fisicas e percepcdes, pontos centrais no estadio anterior, e 0 inicio das
operacBes cognitivas, que estardo j& presentes no seguinte nivel do desenvolvimento, no qual
agora adentraremos.

Esta ultima fase é a qual Piaget denomina de periodo “operatorio”, o qual esta
dividido, ainda, em periodo das “operacdes concretas” e periodo das “opera¢des formais”. O
primeiro, de acordo com nossa tabela I, dar-se-& por volta dos sete aos 12 anos e vem a ser
caracterizado por grandes aquisi¢cdes intelectuais, as quais ja procedem de uma capacidade de
abstracdo e reflexdo sobre os objetos. Segundo Ferracioli (1999, p. 184), *“as intuicdes
articuladas se transformam em operacGes de classificacdo, ordenamento e correspondéncia,
além de se observar o surgimento das noc¢des de tempo, causalidade e conservacdo”. Deste
modo, neste estadio, hd o aparecimento das primeiras opera¢cdes, mas a chamamos de
operagdes concretas devido ao fato de que elas operam com objetos, e ainda ndo sobre
hipbteses expressadas verbalmente. Neste sentido, a crianca terda um conhecimento real,
correto e adequado de objetos e situacOes da realidade externa (esquemas conceituais), e
poderd trabalhar com eles de modo lbgico. Estas operagfes mentais consistem em
transformacoes reversiveis (toda operacdo pode ser invertida), baseadas nos principios da
conservacao e/ou invariancia (objetos continuam sendo iguais a si mesmos, apesar de
mudangas aparentes).

O que difere, pois, essas operacdes das operacfes formais, que constituem o Ultimo
estadio elencado por Piaget, é que nesta ultima, finalmente, o sujeito estard apto a formar
esquemas conceituais abstratos - como conceituar termos como o amor, fantasia, justica e
democracia e “realizar com eles operagdes mentais que seguem os principios da légica
formal, o que lhe dar4, sem duvida, uma riqueza imensa em termos de contelido e de
flexibilidade de pensamento” (RAPPAPORT, 1981, p. 74). Seu carater geral, entdo, se resume
ao alcance do mais elevado nivel de desenvolvimento intelectual o qual denominamos
raciocinio légico.

Do ponto de vista piagetiano, podemos dizer, entdo, que, ao adquirir essas capacidades

intelectuais gradativas, o individuo atinge formas constantes e sucessivas de equilibrio, a qual
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necessitou de exercicios que promoveram a maturacdo e de constantes (re) adaptacbes das
estruturas mentais as mais diversificadas situacdes, provenientes das experiéncias cada vez
mais subjetivas do sujeito com o meio externo.

Ao descrever, aqui, resumida e simplificadamente as bases que norteiam os estudos de
Piaget sobre o desenvolvimento, principalmente no que se refere a complexidade dos segredos
que permeiam a constru¢cdo do conhecimento humano, de acordo com seus estadios
intelectuais, o objetivo consistiu, principalmente, em destacar sua epistemologia enquanto um
estudo de caréater interacionista. Dizemos, pois, que Piaget estabeleceu, a respeito do papel
desempenhado pela interacdo social, sua importancia extrema no desenvolvimento das
estruturas mentais. Em seus estudos sociologicos procurou explicar o alcance da logica pelo
sujeito a partir da intervencdo dos fatores interindividuais, no sentido de que estes exigem do
individuo um sistema de agdes do pensamento que lhes permite chegar a cooperar. Dizemos,
pois, que N0 momento em que a crianga se torna capaz de cooperar, ndo pensando mais em
funcdo dela s6, mas tendo uma coordenacdo real dos pontos de vista, essa troca de
pensamento efetuada num sistema de socializacdo permitiu-lhe chegar a um equilibrio

intelectual. Explica-se assim, segundo o autor, que

Se as operagdes logicas constituem a forma de equilibrio final das aces, atingidas
quando essas sdo “agrupadas” em sistemas mdveis [..], as relagdes sociais
equilibradas em cooperacdo constituirdo, entdo, agrupamentos de operagdes,
exatamente como todas as acOes légicas exercidas pelo individuo sobre o mundo
exterior, e as leis de agrupamento definirdo a forma do equilibrio ideal comum tanto
as primeiras como as segundas (PIAGET, 1973, p. 182).

Ora, entendemos que a socializagdo abrange um sistema dialético de compreensdo no
desenvolvimento cognitivo infantil. Diz-se que no mesmo momento em que a questdo da
socializacdo das criancas pressupde inteligéncia, haja vista que sua interacdo cada vez menos
egocéntrica Ihe exige uma descentragdo intelectual que a levaré a se colocar no ponto de vista
do outro, as préprias relag@es interindividuais tendem a se constituirem em um fator central
nesse desenvolvimento, pois a necessidade de descentracdo e cooperagdo que exerce nos
pequenos vém exigir destes a elaboracdo de esquemas cognitivos cada vez mais inteligentes,
“pois, as duas espécies de progresso (logico e social) andam exatamente lado a lado” (op. cit.,
p. 181).

Assim sendo, podemos dizer que as principais etapas do desenvolvimento das
operacgdes logicas correspondem, de forma relativamente simples a estadios correlativos do

desenvolvimento social, de forma que, em cada uma dessas etapas, diferentes aspectos
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caracterizam suas relagdes com o mundo fisico e social; as teorias, crencas e filosofias com
que a crianga procura compreender e explicar essas dimensdes que a cercam sao produtos de
uma perspectiva particular, de um modo proprio da inteligéncia do pensamento.

Acrescentamos a esse interacionismo, entre o desenvolvimento mental e social, a
relagdo intrinseca destes com a dimensdo moral. Piaget, em seus estudos, também teorizou
sobre o desenvolvimento da moralidade, considerando que, também este, ocorre por etapas de
acordo com os estadios de desenvolvimento cognitivo, os quais ja fizemos conhecer. A moral
também pressupBe inteligéncia e socializacdo, uma vez que ela exige a compreensdo de
regras, principios e valores; isso implica entender que o desenvolvimento cognitivo e social se
mostra intimamente ligado aquela, ou seja, as habilidades morais sdo possibilitadas em
conjunto com as capacidades cognitivas e sociais; assim sendo, as percepcdes e re-
significacBes dos principios, regras e valores possuem dependem de estruturas mentais ja
construidas.

O fato de que o conhecimento se da por meio da interacdo, mostra-nos que a
construcdo da autonomia, posta como umas das habilidades morais, estd diretamente
relacionada as dimensdes acima citadas. Seu desenvolvimento esta intimamente ligado a
construcdo da razéo, sociabilidade e da moralidade humana. Quando falamos na descoberta
do modo como as criangas constroem e reconstroem as regras e normas sociais e morais,
estamos mencionando, paralelamente, o uso do seu pensamento frente o (re) conhecimento de
suas experiéncias sociais. Tal paralelo, entdo, explica-se pelo fato da autonomia moral
pressupor uma razdo também autbnoma que, por sua vez, € possibilitada gracas as
experiéncias vivenciadas pelo sujeito em suas relagdes sociais. Posto, entdo, que ha esta
correspondéncia entre as dimensBes biopsicossociais do desenvolvimento infantil, a
construcdo da moralidade também ir4 passar por etapas gradativas de desenvolvimento nas
quais adentraremos mais adiante.

Ao que pode se perceber, enfim, Piaget se preocupou com o desenvolvimento integral
do sujeito, a partir de um estudo epistemoldgico do conhecimento, com base em que todas as
estruturas e habilidades da crianca se desenvolvem de modo a propiciarem o desenvolvimento
de um individuo efetivamente social, capaz de agir, refletir e transformar o meio em que vive;
e isto somente é possivel porgue este tende a passar por um processo continuo de adaptacdes,
aprendizagens, e sucessivas construcdes de conhecimentos, a partir de suas experiéncias
primeiramente empiricas, e depois abstratas. Abordar, portanto, dentro desta epistemologia, a
construcdo da autonomia pelo sujeito, significou-nos, além de compreendermos a esséncia de

suas ideias e orientar-mo-nos quanto a compreensdo de fatores que necessariamente se fazem
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intrinsecos a esta construcdo, elevar radicalmente a dependéncia dos trabalhos sobre o
desenvolvimento da crianca aos educadores objetivando frente uma pratica que venha a

intervir de maneira positiva no desenvolvimento sdcio-moral moral infantil.
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2 O desenvolvimento moral, a autonomia e a educagio em Jean Piaget

Quanto maiores e mais ricas forem as experiéncias do sujeito com o0s meios fisico e
social, mais rico e inteligente sera o seu desenvolvimento nos aspectos cognitivo, social e
moral. Esse longo processo possibilitara que o0s sujeitos, ao final dos estadios do
desenvolvimento, realizem operagdes mentais que sigam os principios da l6gica formal, o que
Ihe possibilitara, sem duvida, a flexibilidade do pensamento. Por isso temos a dimensédo
racional e as relacdes sociais como fatores preponderantes no desenvolvimento da autonomia.

Se dedicassemos uma pequena parcela do tempo em investigar historicamente sobre a
questdo dos estudos e pesquisas sobre a moralidade, logo perceberiamos que este fenémeno
obteve, e obtém, diversificadas interpretacdes psicoldgicas. Um dos fatores envolvidos nessas
diferenciacGes de estudos sobre a moral consiste na diversificagdo mundial também de
sociedades, j& que estas, em diferentes periodos e espagos, apresentaram, e ainda apresentam,
0s mais diversos comportamentos morais.

Assim como propds La Taille (2006) em uma de suas obras sobre a ética e a moral,
pensemos, historicamente, e em meio a diversidade tedrica relacionada a este tema de estudos,
em duas linhas especificas de demarcacdo: uma com énfase na dimensédo afetiva e a outra
voltada para a dimensdo racional do comportamento moral.

Emile Durkheim (1902 - 1974) e Sigmund Freud (1856 - 1939) se pdem como
representantes da primeira linha aqui proposta. O primeiro debrucou-se sobre o sentimento do
sagrado, destacando a dimensédo afetiva da moralidade; vé a sociedade, esse “ser coletivo”,
como objeto responsavel pelo despertar dos sentimentos nos sujeitos, uma vez que afirma que
“cada individuo nada seria, nenhuma qualidade ou riqueza possuiria, se ndo fosse gracas a
sociedade em que vive” (LA TAILE, 2006, p. 13). Neste sentido, os estudos de Durkheim nos
remetem para a origem social da razdo, de modo que a “consciéncia coletiva” mostra-se
superior e anterior as consciéncias individuais.

Escritos do proprio Piaget (1973) revelam que o sociologo sustentava a tese da
natureza social da logica, de forma a prever o pensamento individual como formado pelo
grupo, gragas a linguagem e coacdes de cada geracao sobre as seguintes. Assim, a moralidade
proposta por Durkheim paira sobre uma “devocao” a sociedade, de modo que um trabalho de
formagdo moral voltada para tal reflexdo consistiria em desenvolver, nas criancas e nos

jovens, o sentimento do sagrado em relacdo a sociedade, a pétria, sentimento do qual
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decorrera o respeito devido as normas morais. A sociedade constitui, assim, para o sociélogo,
a unica origem da moralidade. No que concerne a educacao escolar, portanto, é necessario que
por intermédio do professor sé a lei seja respeitada, e toda disciplina deva tender a essa
submissdo a lei como tal. Dai a necessidade dos castigos escolares que se constituem, neste
caso, a maneira mais eficaz de repreensédo; esta, por sua vez, tem a funcdo de conservar e
reforcar esse respeito as leis sociais (PIAGET, 1996).

Freud, o grande pai da psicanalise, ndao desprezou o valor emancipador da
racionalidade no desenvolvimento moral, mas, assim, como Durkheim, observou as forcas
afetivas como fontes legitimadoras das condutas dos sujeitos. Freud frisou a relatividade do
comportamento moral, de tal forma que, por um lado, o individuo quer se submeter a
sociedade, devido ao medo das san¢fes, a0 mesmo tempo em que V€ esta obediéncia como
perda de sua liberdade. O grande mérito do pai da psicanalise foi certamente o de ter
sublinhado esse carater conflitivo da relagdo do individuo com a sociedade e a moral. Freud
observou que grande numero de adultos segue as leis morais por medo das sanc¢des (LA
TAILLE, 2006).

Ambas as teorias, portanto, destacam o papel indispensavel da dimensao afetiva no
comportamento moral dos sujeitos. Ora se esses sujeitos se deixam levar pelo conformismo e
submissdo ao “ser social”, seja por sua “adoracdo” a sociedade ou medo das possiveis
consequéncias pelo desrespeito as suas normas, tem-se a afetividade como forca coercitiva
das condutas dos individuos, sendo a racionalidade bastante limitada neste contexto. Para
tanto, o individuo deveria fazer uso de sua inteligéncia ndo para construir uma moral, mas sim
para conhecer e compreender aquela imposta pela sociedade, e melhor aplica-la.

Ao que percebemos, da-se, ai, de acordo com os estudos piagetianos, a formacao de
uma moral excepcionalmente heterbnoma, em que 0s sujeitos encontram-se moralmente
submissos e obedientes aos mandamentos de um “ser coletivo” superior, que é a sociedade.

Para o autor

As sociedades ditas “primitivas” repousam quase que inteiramente sobre a
subordinacdo das geracdes jovens aos “Antigos” e sobre a submissdo geral, dos
velhos assim como dos jovens, a tradi¢do e a vontade dos ancestrais. Nas sociedades
orientais e nas sociedades antigas, que conheceram o patriarcado, os filhos
permaneciam menores enquanto o Pater familias estivesse vivo. Em nivel politico,
as multiplas formas da repressdo social exerceram durante séculos e até mesmo
milénios, uma variedade infinita de pressdes intelectuais, morais e juridicas, sobre a
consciéncia e conduta dos individuos. A vida social exigiu durante muito tempo da
pessoa humana o conformismo obrigatério e a submissdo cega e heterbnima
(PIAGET, 1944, p. 1).
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E neste sentido, portanto, que Piaget (1996) concebe a moral heterénima em
correspondéncia a moral das prescri¢des e das interdi¢Ges rituais (tabus), nas quais o respeito
e submissdo aos costumes encarnados pelos “ancidos” primam sobre toda manifestacdo de
personalidade. A heteronomia consiste, portanto, em uma moral externa: uma moral
heterbnoma é quando a pessoa justifica 0 que ela faz, justifica o que ela sente em nome do
outro, do terceiro; “eu penso assim porque a vida inteira me ensinaram a agir assim” (VINHA,
1999).

E nestes ambitos que o pesquisador suico buscou outra explicacio para as reagdes
morais humanas, e € esta na qual estd debrucada esta pesquisa. Como ja fora abordado no
capitulo anterior, os estudos de Piaget estiveram voltados para as condi¢Bes psicologicas
necessarias a construcdo do conhecimento no sujeito, dai o desenvolvimento das estruturas da
inteligéncia como fundamental no desenvolvimento do ser humano. Quanto aos seus estudos
sobre a moralidade, também investigou o sujeito moral (correlato do sujeito epistémico), no
intuito de descobrir 0 modo pelo qual as criancas constroem ou reconstroem as regras e
normas sociais e morais da sociedade em que vivem, dando grande destaque ao papel da

racionalidade do ser humano em seus comportamentos morais.

Foi assim que o pesquisador desenvolveu suas teses sobre o respeito unilateral das
criancas ao adulto e sobre o respeito matuo que se desenvolve entre pares, chegando
a esclarecer como as criangas eshocam seus julgamentos sobre o0s grandes problemas
éticos da humanidade, como justica, solidariedade e veracidade. [...]. Com base nas
pesquisas e discussdo de idéias de outros pensadores, 0 psicélogo descobre o valor
da solidariedade, da cooperagdo e do respeito matuo que vao constituir valores
essenciais numa educacéo moral (ARAUJO, 1996b, p. 9).

Diferentemente de Durkheim e Freud, todas essas condutas morais, para Piaget, estdo
eminentemente privilegiadas pelo papel da razdo humana, embora tenha concordado que as
acoes do ser humano também sejam motivadas pela afetividade. Deste modo, o estudo da
moralidade em sua teoria invoca, de um lado, a génese da afetividade nas relacGes
interindividuais e, de outro, a compreensdo de como a crianga adere e entende a regra no
decurso de seu desenvolvimento, mobilizando simultaneamente, portanto, uma anélise da
natureza da moralidade e da sua origem. E, portanto, o desenvolvimento psicogenético um
dos fatores que garantird aos sujeitos a conquista do pensamento autbnomo e o0
desenvolvimento pleno da moralidade.

Ressaltando o carater interacionista de sua epistemologia, temos 0s aspectos cognitivo
e moral como processos correlativos, 0s quais necessitam das experiéncias sociais

cooperativas para 0 seu desenvolvimento. Havendo o desenvolvimento das habilidades
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cognitivas, o ser humano tem a possibilidade de desenvolver a moralidade ao longo de sua
vida, sendo a maturagdo cognitiva condi¢do necessaria para que a autonomia moral possa ser

desenvolvida. A autonomia para Piaget

significa coordenar os diferentes fatores relevantes, para decidir agir da melhor
maneira para todos os envolvidos. O sujeito racionalmente decide qual o melhor
procedimento, 0 que é certo ou errado, mas leva em consideracdo, ao tomar
decisdes, os direitos, o ponto de vista do outro. Para Piaget a pessoa autbnoma
considera por decisdo prépria, o outro além de si. Dessa forma, ele ndo contempla
“autonomia” como uma simples independéncia em fazer coisas sem o auxilio de
alguém. Ao contrario, o individuo que é autbnomo moralmente segue um cédigo de
ética interno, regras morais proprias, regras que emergem dos sentimentos internos
da necessidade em como tratar os outros (VINHA, 1998, p. 3).

O nivel mais elevado da moralidade, portanto, que consiste na autonomia, depende de
fatores intelectuais que irdo permitir o raciocinio por hipdtese, a tomada de decisdes e a
percepcao das conseqiiéncias de certas condutas e agdes frente, ndo somente ao “eu”, mas a
toda sociedade. Mas frisamos, mais uma vez, que esta maturacdo ndo atua sozinha; as relagdes
sociais também sdo fundamentais no processo de desenvolvimento moral.

Vimos, brevemente, trés teorias marcantes relacionadas ao desenvolvimento da
moralidade, que embora se diferenciem pela énfase em determinadas dimensdes (afeto e

razdo), se mostram semelhantes a medida que:

Todas elas a concebem como um conjunto de deveres e, portanto, procuram estudar
a génese do sentimento de obrigatoriedade experimentado pelo sujeito moral;
portanto, para os autores, a moral implica principios e regras que devem ser
obrigatoriamente observados. A pergunta da moral, para eles, é “como deve-se agir?
(LA TAILLE, 2006, p. 18).

Assim nos perguntamos: no que consiste a moral, portanto? Pode-se dizer que “toda
organizacdo social humana tem uma moral” (LA TAILLE, 2006, p. 26), de modo que cada
uma delas é constituida por determinadas regras, deveres e principios éticos estabelecidos aos
individuos sociais. Assim, as realidades morais ndo parecem dar vez a transformacdes
hereditarias, e se constroem em funcéo das interacdes ou contatos entre os individuos.

Embora Piaget ndo tenha se debrucado exclusiva e principalmente em estudos sobre a
moralidade, algumas obras e artigos escritos por ele vem nos esclarecer qualitativamente

sobre sua importancia no desenvolvimento humano. Assim,

A primeira idéia que Piaget nos apresenta pode hoje parecer banal, mas era
totalmente nova no inicio do século passado: had um desenvolvimento do juizo moral
infantil. Antes pensava-se ( e alguns ainda o pensam) que a moral era fruto de uma
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aprendizagem, esta entendida como mera interiorizagdo dos valores da sociedade e
memorizacdo de suas regras [...]. Ora o que Piaget vai defender, e provar, € que,
longe de a moralidade infantil resumir-se a uma interiorizacdo passiva dos valores,
dos principios e das regras, ela é o produto de construgdes enddgenas, ou seja, 0
produto de uma atividade da crian¢a que, em contato com o meio social, re-significa
os valores, 0s principios e as regras que lhe sdo apresentadas (LA TAILLE, 2006, p.
96).

De acordo com nosso epistemologo, a moralidade na crianca vai desenvolvendo-se aos
poucos, a partir da sua interagdo com o meio. A consciéncia moral da crianca ndo é herdada,

ndo nasce pronta, acabada. Para ele

Em primeiro lugar é preciso notar que o individuo, por si s, ndo é capaz de tomada
de consciéncia e ndo consegue, por consequéncia, constituir, sem mais, normas
propriamente ditas. E neste sentido que a razdo, sob seu duplo aspecto l6gico e
moral, é um produto coletivo [...]. Isto significa que a vida social é necessaria para
permitir ao individuo tomar consciéncia do funcionamento do espirito e para
transformar, assim, em normas propriamente ditas, os equilibrios funcionais
imanentes a toda atividade mental ou mesmo vital (PIAGET, 1994, p. 297).

Ao que vemos, o0 desenvolvimento cognitivo e as relagdes sociais sdo condig¢des
necessarias para o desenvolvimento da moral; os valores e principios morais, para Piaget, sdo
construidos a partir da interacdo da crianca com os diversos ambientes sociais e de sua
convivéncia com seus pares, principalmente com os adultos, uma vez que estes sdo
responsaveis por aproxima-las inicialmente das regras e normas sociais.

O epistemdlogo (1973) prevé que toda moral supde um poder ou uma autoridade
inicial, com passagem possivel de um nivel heterbnomo para uma autonomia gradual (sempre
paralelo ao desenvolvimento cognitivo). Uma vez que o0s primeiros deveres que a crianga
conhece sdo as instrucdes transmitidas pelos pais, ela tirard novas normas por generalizacédo e
aplicacdo a outros individuos, por diferenciacdo e reinterpretacdo até alcancar uma
interiorizacdo autbnoma desse conjunto que terd gradual e incessantemente trabalhado.

Considerando, pois, o papel das relagdes sociais neste processo construtivo, o alcance
deste nivel da moralidade s6 podera ser possivel, além do progresso no desenvolvimento
cognitivo, de acordo com o tipo de relacdo social que a crianca se encontra ligada; a esses
dois tipos de relagbes sociais Piaget chamou de “relacdo de coacdo” e “relacdo de

cooperagédo”.

[...] existem dois tipos extremos (de relagcBes interpessoais) que podem ser
distinguidos: as relacbes de coacdo, das quais o préprio é impor do exterior ao
individuo um sistema de regras de conteldo obrigatério, e as relacdes de
cooperacgdo, cuja esséncia é fazer nascer, no proprio interior dos espiritos, a
consciéncia de normas ideais, dominando todas as regras. Oriundas dos elos de
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autoridade e de respeito unilateral, as relagdes de coagéo caracterizam, portanto, a
maioria dos estados de fatos de dada sociedade e, em particular, as relacbes entre a
crianga e seu ambiente adulto. Definidas pela igualdade e pelo respeito mituo, as
relagdes de cooperacdo constituem, pelo contrario, um equilibrio limite mais que um
sistema estatico (PIAGET, 1994, p. 294).

Tendo em vista o primeiro tipo de relacdo tem-se uma perspectiva de dever e
obediéncia incontestaveis, de forma que a crianca se submete ao adulto e aceita um certo
namero de ordem, quaisquer que sejam as circunstancias. A coercdo impde um conjunto de
crencas e regras fixadas em seu conteudo: o individuo ndo tem nada a fazer sendo aceita-las;
donde ha a submissdo heterénoma, e/ou mesmo, o refor¢o do egocentrismo. Sendo assim, “o0
egocentrismo e a coacdo sdo fontes de desequilibrio, uma vez que o egocentrismo ndo permite
a coordenacao dos pontos de vista, e a coacdo tem um carater irreversivel de acdo em sentido
tnico daquele que detém a autoridade sobre os que ndo tém” (ARAUJO, 1996b, p. 104).

A coacdo, portanto, ndo € fonte de equilibrio operatorio, porque € irreversivel e tem
um sentido Unico das a¢des dos mais velhos sobre 0s mais novos.

Ja a relacéo de cooperacao tende a acentuar a autonomia da consciéncia, haja vista que
vem implicar a igualdade de direito e é, inicialmente, fonte de critica, individualismo e
liberdade de pensamento. A cooperacgdo é toda relagdo entre dois ou n individuos iguais ou
que se acreditem como tais, dito de outra forma, toda relacdo social na qual ndo intervém
qualquer tipo de elemento de autoridade ou de prestigio (PIAGET, 1973).

Entende-se, pois, que a coa¢do transforma muito menos profundamente o individuo
que a cooperagéo, sendo que esta se mostra, portanto, o grau mais elevado de socializacdo. O
equilibrio das trocas sociais e cognitivas sé sera atingido, portanto, por meio da cooperacéo,

pois,

a) um sistema de sinais e de definicdes comuns a varios sujeitos s6 é possivel se
pertencer a um sistema de convencdes que permitam a coordenacdo entre varias
“hipoteses”, e se ndo for posto coercitivamente; b) a conservagdo das idéias
presentes na cooperacdo tem base nas operacdes reversiveis e isso leva a sua
obrigac&o pelos sujeitos, por meio da reciprocidade e ndo pela coagdo do mais velho
sobre 0 mais novo; e c) a cooperacdo pressupde um sistema de correspondéncias
simples ou de reciprocidade que permite uma troca equilibrada entre parceiros,
semelhantes as operagdes mentais” (ARAUJO, 1996b, p. 105).

A autonomia moral requer, portanto, o desenvolvimento cognitivo com base para as
possiveis trocas de pensamento e pontos de vista, bem como necessita das relacdes
cooperativas para a elaboracdo da l6gica que consiste no alcance de uma condig&o intelectual
em que sejam possiveis as tomadas de decisdes e escolhas do sujeito por conta propria.
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2.1 Sobre a autonomia

Uma questdo importante na qual devemos adentrar ainda neste capitulo refere-se aos
niveis de desenvolvimento moral que nosso autor elencou durante suas pesquisas. Somente
Piaget, seguido de seus discipulos, consideraram possivel o alcance da autonomia moral pelos
seres humanos. Quando Durkheim e Freud enfatizaram o conformismo do individuo, no que
se refere a aceitavel e “inevitvel” obediéncia as normas da sociedade, afirmaram que um
sujeito se mostra estritamente heterbnomo. Esta heteronomia, assim, consiste, como ja
mencionamos, na submissdo geral do individuo em relacdo a qualquer tipo de regras, sendo
este incapaz de refletir sobre as mesmas e questiona-las; “logo, ndo ha desenvolvimento moral
propriamente dito, com diversas fases, mas sim a aprendizagem de um modelo” (LA
TAILLE, 20086, p. 14).

O mesmo acontece com Freud ao afirmar que o sujeito se submete ao seu proprio
inconsciente: “o individuo pode até acreditar que seus comportamentos morais sdo devidos
exclusivamente a uma “vontade boa”, mas essa vontade &, na verdade, profundamente
determinada por processos que escapam ao seu controle, por serem inconscientes” (op. cit.).

Ja para nosso epistemologo, no momento em que os individuos sdo educados para
pensarem e agirem a partir do potencial e poder racional, esses se tornardo capazes de
alcancarem a autonomia e escaparem do conformismo social. A moralidade, pois, para ele,
consiste na logica das acdes, de forma que na histéria moral da crianga ndo havera apenas dois
momentos caracterizados pela auséncia ou presenca da moral, mas sim fases, cada uma delas
caracterizadas pela forma como a crianca assimila a moral: a heteronomia e a autonomia.

Alguns estudos sobre a moralidade deixam evidente certo pessimismo frente o
possivel desenvolvimento da autonomia pelo ser humano, como os de Durkheim e Freud, que
afirmaram que os individuos seriam, em sua maioria, “presos” a fase da heteronomia moral.
Piaget, porém, se mostrou otimista diante desta construcao.

A moralidade para ele como um sistema de regras, de modo que sua esséncia deve ser
procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras. O que o levou, entdo, a
realizar estudos sobre a construcdo da moralidade no ser humano foi o seu interesse em saber
como este constroi conhecimentos que, desde o seu nascimento, vém possibilitar a sua
insercdo no meio social, bem como no modo como eles chegam a assumirem os valores que
orientam seu comportamento moral. Uma vez que esses sujeitos passam a conviver neste

meio, serd imprescindivel, para a sua vivéncia social, que aprendam a conhecer e respeitar as
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normas impostas pela sociedade, ja que estardo sujeitos a enfrentarem, na sua vida cotidiana,
conflitos envolvendo valores de natureza ética.

Seus estudos tratam, pois, inicialmente de saber o que vem a ser o respeito a regra, do
ponto de vista da prdpria crianca. Piaget preocupou-se com o aspecto especifico do
julgamento moral e com 0s processos cognitivos subjacentes a ele. Nesses estudos, assim
como no campo da inteligéncia, o autor opls-se as teorias que prevéem a formacdo da
consciéncia como sendo uma simples interiorizacdo de experiéncias proporcionadas pelo
meio e destaca o papel fundamental das relagdes sociais neste desenvolvimento. Por isso, sua
investigacdo parte da analise das regras do jogo social, na medida em que sdo obrigatdrias
para a consciéncia do jogador, passando, em seguida e comparativamente, para 0 exame das

regras especificamente morais.

Ora, as regras morais, que a crianca aprende a respeitar, lhe sdo transmitidas pela
maioria dos adultos [...] pela sucessdo ininterrupta das geracdes adultas anteriores.
Ao contréario, no caso dos jogos sociais mais simples, estamos em presenca de regras
elaboradas s pelas criangas [...]. No caso dessas instituicdes lidicas, a intervencao
adulta é reduzida: estamos, pois, em presenca de realidades ricas em ensinamento
(PIAGET, 1994, p. 23).

Estudou, no que concerne as regras do jogo, a maneira pela qual as criangas em
diferentes idades praticam as regras € 0 modo como esses mesmos individuos tomam
consciéncia dessas normas. Além disso, seu método de investigacdo consistiu em um
interrogatério de um grande ndmero de criancas das escolas de Genebra e de Neuchatel, a
respeito dos problemas morais.

Piaget, assim, vem falar em duas morais da crianga: a heterdbnoma, oriunda das
relacbes de respeito unilateral; e a autdbnoma, proveniente das relacdes fundamentadas no
respeito mutuo, e ndo em apenas uma, que corresponderia, como previu Emile Durkheim, a
interiorizagdo da moral vigente da sociedade em que nasceu. Para que a crianga saia, entao,
desse nivel heteronomo da moralidade, que, como veremos, mostra-se natural nas criancas de
até 7-8 anos, € necessario um estadio avancado de sua inteligéncia, de forma que a mesma ja
tenha a percepcdo das regras e normas que regulam suas relacdes interindividuais. Ao lermos
esses estudos compreendemos que, assim como todos 0s sujeitos passam por varios estadios
intelectuais, até alcancarem o pensamento légico, existem, também, determinadas fases da

moralidade que sé@o paralelas a estes e que poderdo leva-los ao alcance da autonomia moral:

Ha um desenvolvimento do juizo moral que se da por estadios, cada estadio
corresponde a uma forma de equacionar as questdes morais, a seqiiéncia dos
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estagios é sempre a mesma (ndo ha pulo ou inversdo), tal sequéncia vai de uma
menor para uma maior capacidade de aplicar a reversibilidade ao campo dos
problemas morais, logo, o desenvolvimento cognitivo é condicdo necesséria ao
desenvolvimento do juizo moral [...]; o desenvolvimento do juizo moral depende de
construcoes enddgenas realizadas pelo sujeito [...]. Essas etapas encontram-se em
qualquer sociedade, em qualquer cultura; o que vai variar de pessoa para pessoa € 0
estagio atingido: umas vao mais além do que outras (LA TAILLE, 2006, p. 100).

E neste sentido que os jogos infantis, para o autor, constituem admiraveis instituicdes
sociais e, por isso, em suas pesquisas, utilizou desse sistema complexo de regras, que veio
possibilitar-lhe dele extrair a moral implicita. A partir de observacfes e interrogatérios com
criancas frente as regras do jogo de bolinhas de gude, Piaget nos deixou em seus escritos uma
teoria significativa no que concerne a consciéncia e pratica das regras pelas criangas. Esta
relacdo entre a percepcao e a execucgdo de regras sdo, de fato, as que melhor permitem definir
a natureza psicologica das realidades morais, as atitudes dominantes do sujeito de diferentes
faixas etarias: a heteronomia ou a autonomia frente as regras do jogo.

Considerando que as principais etapas do desenvolvimento das operacdes ldgicas
correspondem, de forma relativamente simples, estadios correlativos do desenvolvimento
social, os resultados da pesquisa de Piaget, do ponto de vista da pratica e da consciéncia de
regras, abrangem a distin¢do de quatro estadios sucessivos da moral. Deste modo, podemos
abordar os estddios do desenvolvimento intelectual elencados pelo epistemo6logo, como
processos correlatos® aos niveis da moralidade, em sua teoria: para que as interacdes
acontecam, ha a ocorréncia de processos de organizacao interna e adaptacdo que tornardo as
criancas aptas para a construcdo de conhecimentos cada vez mais elaborados e paulatinamente
aptas para atingir niveis da moralidade cada vez mais autbnomos.

De acordo com essas etapas do desenvolvimento, temos o periodo “sensério - motor”,
como ja vimos, como o primeiro estadio cognitivo vivenciado pela crianca, e perdura,
aproximadamente, até os 02 anos. Nesse primeiro periodo, assim como ndo ha linguagem
verbal e inteligéncia®, também ndo ha um entendimento moral, uma vez que as relacdes
sociais sdo permeadas unicamente pela explora¢do do contato fisico da crianga com o adulto e

com os objetos que a rodeia. Nesta etapa 0 universo pratico que a cerca € a percepgao e 0s

% Lembra-se que um certo estadio do desenvolvimento cognitivo ndo garante efetivamente um nivel elevado do
desenvolvimento s6cio-moral ou vice-versa. A cada estagio de desenvolvimento intelectual do sujeito, definido
por Piaget, compreende-se uma maneira de ser social, bem como determinadas caracteristicas sdcio-morais
dependem de estruturas cognitivas ja desenvolvidas para serem construidas. Dai a forma como a crianga no
periodo pré-operatdrio interage social e moralmente diferente de uma pessoa que atingiu o nivel das operagdes
formais, por exemplo.

® Neste periodo, de acordo com Piaget, ndo hé4 ainda a inteligéncia l6gica, mas a que ele denomina de
inteligéncia sensorio-motora, uma vez que supde que o bebé realiza o processo adaptativo por meio de seus
esquemas sensorio-motores como olhar, escutar, agarrar e sugar; € uma inteligéncia puramente individual e
pratica (PIAGET, 1987).
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movimentos, de modo que o grande salto qualitativo em seu processo de sociabilidade refere-
se a sua capacidade de distinguir o seu eu desses objetos externos. Diz-se de seus contatos
afetivos que estes estdo estabelecidos acima de tudo pelas expressées de emog¢édo, como sorrir
e chorar. Tendo em vista, portanto, que 0s pequenos ndo Sao capazes, ainda, de estabelecer
conhecimentos acerca da realidade social, essa fase da moral é chamada por Piaget de
“anomia” devido a sua ndo percepcdo da existéncia de regras sociais. Araujo vem, deste

modo, reiterar que

Utilizando o exemplo da crianga recém-nascida, ela encontra-se na anomia, num
estado de egocentrismo radical em que ndo se diferencia do mundo, sem perceber a
existéncia dos outros, sem saber que existem regras de convivéncia social - coisas
que devem ser ou néo feitas (ARAUJO, 19964, p. 107).

N&o se poderia falar nesta etapa de socializagdo da inteligéncia: ha, neste estadio,
inteligéncia puramente motora e individual. Nele, de acordo com sua investigacdo sobre a
pratica e a consciéncia das regras, as criancas manipulam as bolinhas de gude em funcéo de
seus proprios desejos e de seus habitos motores. “Antes de mais nada, a crianga procura
compreender a natureza das bolinhas e acomodar seus esquemas motores a essa realidade
nova; por isso, tenta sucessivamente todas as experiéncias: atirar as bolinhas, amontoa-las,
reuni-las, fazé-las cair” (PIAGET, 1994, p. 36).

Neste periodo, portanto, ndo existem regras. Assim sendo, estas ainda ndo sdo
coercitivas, como passardo a ser no estadio seguinte, seja porque é puramente motora, seja
porgue, no inicio do estadio egocéntrico, sdo suportadas, como que inconscientemente, e nao
ainda como realidade obrigatéria. Este primeiro estadio, pois, Piaget (1994) classificou como
puramente motor e individual.

No periodo cognitivo referente a fase “pré-operatéria” (dos 02 aos seis anos,
aproximadamente), seguinte a fase sensério-motora, e que, ao que nos interessa, estd
estritamente relacionado a etapa da pre-escolarizacdo, a crianga encontra-se numa etapa de
transicdo fundamental entre a acdo e a operacdo, ou seja, entre aquilo que a separa do adulto.
Destacamos, nesta fase, o aparecimento da linguagem verbal, como um meio de expressao
necessario a constituicdo das representacdes, e que vem possibilitar sua aproximagcdo com o
mundo real por meio das interacfes sociais.

Uma vez que a linguagem oferece as criangas um sistema completo de “sinais”
coletivos a serem assimilados, havera, ai, a abundancia dos jogos de faz de conta, que se
constituem na assimilacdo da realidade, por meio de jogos simbolicos. Assim, este periodo é
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caracterizado pelo comego da socializacdo, muito embora essas trocas interindividuais,
desprovidas de objetividade, sejam caracterizadas pelo “egocentrismo” intelectual infantil.
Esta caracteristica egocéntrica, segundo Piaget (1973), é definida por uma indiferenciacéo
relativa do ponto de vista proprio e do ponto de vista do outro, de forma que a crianga vem
falar de si tanto quanto pelos outros e ndo sabe discutir, nem expor seu pensamento segundo
uma ordem sistematica. Este segundo estadio, pois, Piaget denominou estadio egocéntrico ou
pensamento egocéntrico.

O estadio moral inicia-se no momento em que a crianga recebe do exterior o exemplo
de regras codificadas, isto €, segundo os casos, entre dois e seis anos. E especificamente esta

fase da moralidade infantil a qual Piaget classifica em moral heterbnoma:

A crianga por estar diretamente ligada nesta fase as suas experiéncias diretas com os
objetos e pessoas, vincula suas a¢cdes morais diretamente a autoridade que lhe emitiu
certas ordens a serem cumpridas. Esse tipo de conduta é caracterizado por Piaget
(1994) como heteronomia, onde as leis e regras de obediéncia sdo emitidas por uma
autoridade reconhecida diretamente pelas criangas na figura dos pais e
posteriormente em outras figuras que reproduzem modelos semelhantes a estes, no
caso, 0s adultos, simbolizados diretamente por pessoas com quem as criancas
convivem: tios, avos, professores, entre outras (ARRUDA; CARBONE, 2009, p. 4)

Toda modificacdo proposta nestas regras, portanto, é considerada pela crianca como
uma transgressdo. Explica-se, deste modo, que, uma vez que este estadio cognitivo abrange
uma série de novas experiéncias da criangca com o mundo social, como o uso de imitagdes e
simbolismos, estas vivéncias constituem-se em um fator egocéntrico, e quando a crianga passa
a interiorizar conhecimentos sobre 0 meio em que vive, Vé este meio e suas regras como
coisas a serem devidamente respeitadas. Isso ocorre, segundo Piaget, (1994) gracas ao
conjunto dos contetdos do pensamento adulto que exercem pressao sobre o pensamento

infantil. Em outras palavras

A propria natureza da relagdo entre a crianca e 0 adulto coloca a criangca numa
situacdo a parte, de tal forma que seu pensamento permanece isolado, e, mesmo
acreditando partilhar do ponto de vista de todos, ela fica, de fato, fechada em seu
préprio ponto de vista. O proprio vinculo social ao qual a crianca esta presa, e por
mais estreito que ele pareca quando visto do exterior, implica, assim, um
egocentrismo intelectual inconsciente, favorecido, além disso, pelo egocentrismo
espontaneo caracteristico de toda consciéncia primitiva (PIAGET, 1994, p. 40).

De acordo com seus estudos a partir dos jogos sociais mais simples, a crianca joga,
seja sozinha, sem se preocupar em encontrar parceiros, seja com 0s outros, mas sem procurar

vencé-los e nem, por consequéncia, uniformizar as diferentes maneiras de jogar. H4, portanto,
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nesta fase, um desequilibrio intelectual de forma que os parceiros ndo conseguem coordenar
seus pontos de vista.

E, pois, principalmente no estadio pré-operatério, do ponto de vista intelectual, e
heterénomo, do ponto de vista moral, que, uma vez que as crian¢as tém naturalmente o
pensamento egocéntrico (tém dificuldade de perceberem o ponto de vista do outro), deve ser
instigado o desenvolvimento de uma moral autdnoma, que tende a guia-las para as relagdes de
cooperacdo, empatia e respeito matuo.

Como percebemos, as trocas individuais sdo indispensaveis no que se refere a esse
processo de descentracdo. A0 mesmo tempo em que a crianga se torna capaz de operagoes
racionais por meio da exploracdo dessas trocas, a aquisi¢do da logica individual permite-lhe
agir intelectualmente de um modo cooperativo. Contrariamente, as relacfes de coacdo, que se
caracterizam pela submissdo da crianga ao adulto e pelo respeito unilateral, causam um falso
equilibrio intelectual, no sentido de que a conservacao dos valores s6 é determinada pelo fator
externo da coacdo, mas que ndo constitui um equilibrio interno estavel.

No estadio das “operacbes concretas”, que perdura, aproximadamente, entre os 06 e
onze anos, teremos um sujeito cognitivamente capaz de abstrair e refletir sobre os objetos. Em
funcdo da capacidade, agora adquirida, de formacdo de esquemas mentais verdadeiros, a
realidade passara a ser estruturada pela razdo e ndo mais pela assimilacdo egocéntrica, como
ocorria na fase anterior. A crianca tera um conhecimento real dos objetos e situaces da
realidade externa e podera trabalhar com eles de modo légico (RAPPAPORT, 1982). Assim
sendo, ela tera a necessidade de explicar logicamente suas idéias e a¢cBes e comega, portanto, a
ter condicdes intelectuais para construir sua autonomia.

Sendo, pois, os individuos capazes agora de realizarem agdes mentais sobre o meio
gue o cerca, vislumbramos também, sua capacidade de compreender que seus colegas tém
pensamentos, sentimentos e necessidades diferentes dos seus. Por essa flexibilidade mental
passara a entender a existéncia das regras e as intencdes dos sujeitos passam a serem levadas
em consideracdo. Esse estddio moral € o que Piaget (1994) denomina de estadio da
cooperagao nascente.

Em seus estudos sobre a pratica e consciéncia de regras no jogo, nesta etapa a regra é
considerada como uma lei imposta pelo consentimento mutuo, podendo transforma-la
somente desde que haja consenso geral. Dizemos, pois, que as regras passam a ser coletivas e
0 interesse em jogar ndo é somente mais psicomotor; segundo Piaget (1994) trata-se, agora,
ndo s6 de disputar com os companheiros, mas ainda e, principalmente, de regulamentar a

partida por meio de um conjunto sistematico de leis que asseguram a mais completa
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reciprocidade nos meios empregados. E somente, pois, a partir do presente estagio que uma

real cooperacao se estabelece entre os jogadores. Para Piaget

Anteriormente cada um jogava para si. Cada um procurava, na verdade, imitar o
jogo dos mais velhos e dos iniciados. Porém isso se verificava mais para alimentar a
satisfacdo, ainda toda pessoal, que se experimenta ao sentir membro de uma
comunidade mistica, cujas instituicGes sagradas sdo transmitidas pelos mais velhos a
partir de um passado longinquo, do que para sustentar o desejo de cooperar com 0
parceiro. Se se consideramos a coopera¢do como mais social que essa mistura de
egocentrismo e respeito pelos mais velhos que caracteriza, entre as criangas, 0s
inicios da vida coletiva, podemos dizer que é partir do terceiro estadio que o jogo de
bolinhas se torna um jogo verdadeiramente social (PIAGET, 1994, p. 46).

Mas ainda neste estadio ha auséncia de alguns interesses que tornardo definitivo o
pensamento racional e que sO serdo desenvolvidos no proximo estadio; ndo ha, ainda,
interesse pela prépria legislacdo do jogo, pelas discussdes que a conduzirdo, por si so, a
dominar o jogo em seu rigor. Do ponto de vista cognitivo, espera-se, ainda, que a crianca
tome consciéncia das regras do raciocinio a ponto de aplica-las ndo importa em que caso.

Consideramos, pois, que ao alcancar a ultima fase do desenvolvimento cognitivo, a
gual nés chamamos de estadio das “operacbes formais” (por volta dos doze anos) o individuo
atingiu sua forma “final” de equilibrio. Neste sentido, de acordo com Rappaport (1982), ele ja
é capaz de aceitar suposicOes e faz sucessdao de hipdteses que expressa em proposices para
depois testa-las. Torna-se, assim, “consciente de seu préprio pensamento, refletindo sobre ele
a fim de oferecer justificacfes logicas para os julgamentos que faz” (RAPPAPORT, 1982, p.
74). Com isso adquire capacidade para discutir sobre os sistemas sociais, 0s valores morais e
construir os seus préprios (adquirindo, portanto, autonomia).

O interesse dominante, neste estadio, € um interesse pela regra tal como ela é. “A regra
do jogo se apresenta a criangca ndo mais como uma lei exterior, sagrada, enquanto imposta
pelos adultos, mas como o resultado de uma livre decisdo, e como digna de respeito na
medida em que é mutuamente consentida” (PIAGET, 1994, p. 60). Assim, o epistemdlogo
denomina esta Ultima fase em estadio da codificacao das regras.

Finalmente, a criangca deixa de considerar as regras como eternas e como sendo
transmitidas como tais através das geracGes. Daqui por diante a regra é concebida como uma
livre decisdo das proprias consciéncias, adquirindo, esta crianga, portanto, a capacidade
intelectual de raciocinar e agir moralmente de forma auténoma. Neste sentido, ela ser& capaz
de pensar sobre as hipoteses, sobre as normas, rever suas relacdes e questionar seus proprios

valores.
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Ao abordar esses estadios intelectuais e morais a qual se desenvolve paulatinamente a
autonomia, vé-se a necessidade imensuravel de acdes que permitam a crianga compreender,
do ponto de vista intelectual e moral, que h& pontos de vista diferentes dos seus: as acdes
cooperativas. Do contrério, permeadas pelas relacbes de coacdo, esse nivel da heteronomia
sera prolongado, tendendo esses sujeitos a serem essencialmente submissos as regras que lhe
sdo impostas pela sociedade; isto € o que Piaget denomina de realismo moral: nele, “a crianca
fixa suas condutas e atitudes em obediéncia cega as leis impostas pelos adultos, ja que sdo
estes quem revelam o que deve ser seguido” (ARRUDA; CARBONE, 2009, p. 5).

Segundo Araujo,

O desenvolvimento da consciéncia ldgica e moral é fruto de condi¢des psicossociais
presentes na interacdo do individuo com a sociedade e 0 mundo. Ao confrontar o
sujeito com terceiros, a cooperacdo funciona como elemento catalisador dos
processos de tomada de consciéncia e permite ao individuo normalizar a raz&o e o0s
equilibrios funcionais da atividade mental (ARAUJO, 1996b, p. 105).

Compete-nos abordar, portanto, a importancia da Educacao Infantil em participar desta
fase cognitiva e moral da crianca pré-escolar, sobretudo no seu processo de descentragédo, no
intuito de que ela, por meio das relagdes de cooperacdo, possa conviver desde cedo em uma
atmosfera socio-moral educativa que as incentive a compreender-se inicialmente como sujeito
individual dentro da sociedade e perceber a existéncia de outros pontos de vista; “é necessario
ressaltar que a imposicdo de regras, crencas e verdades prontas e completamente elaboradas
dificulta a descentracdo da crianca, favorecendo seu egocentrismo natural” (VINHA, 1998, p.
5).

Por isso enfatizaremos nos capitulos escritos os tipos de relagdes sociais presentes nas
escolas, a coacdo e a cooperacdo, como fatores negativos e positivos, respectivamente, no que

concerne ao processo de desenvolvimento da autonomia moral.

2.2 Sobre a Educacéo: Por que ainda Piaget?

Evidenciando seu interesse pedagdgico, como uma trilha ao lado da larga estrada
seguida por suas pesquisas epistemolégicas, alguns escritos de Piaget expuseram suas idéias a
respeito da educagdo intelectual e moral. Em alguns de seus textos o autor mostra se

preocupar com a ndo formacgdo dos sujeitos, na maioria das vezes, para uma consciéncia
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moral autbnoma, e foi assim que suas pesquisas vieram contribuir singularmente na area da
Educacdo. Novas idéias sobre praticas pedagogicas diferenciadas vieram a ser estudadas, a
partir de sua epistemologia, e vém se firmando entre n6s como um estudo cada vez mais
apreciado no campo da educacdo contemporénea. Para Piaget o principal objetivo da
Educacdo é criar homens que sejam capazes de fazer coisas novas, ndo simplesmente repetir o
que as outras geracdes ja fizeram; defende, portanto, uma educacédo para a liberdade e para a
autonomia.

Sua epistemologia, como um estudo sobre o desenvolvimento psicogenético, trata de
auxiliar no que se refere as discussdes sobre praticas educacionais inovadoras que devam
considerar a inteligéncia dos sujeitos como um processo que percorre um longo periodo de
desenvolvimento. Mas ndo se trata tdo somente de adentrar e aprofundar discussdes
metodoldgicas. E necessario que essas discussdes retomem o carater espistemolégico, com o
objetivo de que se conheca melhor como os alunos constroem seus conhecimentos e, assim,
possa ser construido um ambiente sécio-moral escolar que ofereca aos seus alunos

oportunidades de encorajamento e exploracao da autonomia. Para Arruda e Carbone

A Educacao e particularmente a Escola devem resgatar essas contribui¢des, pois um
sujeito s6 conquista plenamente a sua autonomia se, em primeiro lugar, se tem um
entendimento correto sobre esta tematica, da qual a Epistemologia Genética de
Piaget tem muito a contribuir, ao verificar que o ser humano possui uma histéria de
desenvolvimento, histéria esta, que de inicio, é mais centrada em si mesmo,
passando posteriormente a estabelecer relagdo com o mundo, descentrando suas
acbes e pensamentos, conferindo a si mesmo e aos objetos identidade propria
(ARRUDA; CARBONE, 2009, p. 3).

A partir, portanto, do conhecimento e discussdo sobre esse desenvolvimento
psicogenético, é claro que os métodos educacionais serdo muito diferentes se desejarmos
formar uma personalidade livre ou um individuo submetido ao conformismo do grupo social a
que ele pertence. Jean Piaget, assim, vem esclarecer que a vida escolar tradicional ndo da
qguase nenhum preparo para a liberdade intelectual, pois permanece em um regime
especificamente autocrético, e que as nog¢bes que inspiraram suas doutrinas baseiam-se na

concepgdo de que a educacdo se reduz simplesmente a instrugdes:

Estando o homem preformado j& na crianca, e consistindo o desenvolvimento
individual apenas em uma atualizac&o de faculdades virtuais, o papel da educacdo se
reduz entdo a uma simples instrucdo; trata-se exclusivamente de enriquecer ou
alimentar faculdades ja elaboradas, e ndo de forméa-las. Basta, em suma, acumular
conhecimentos na memoria, ao invés de conceber a escola como um centro de
atividades reais (experimentais) desenvolvidas em comum, tal como se elabora a
inteligéncia l6gica em funcdo da acdo e das trocas sociais (PIAGET, 2002, p. 31).
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Piaget defende, pois, uma educacdo voltada para a livre cooperacdo, de modo que,
nesta, a crianca possa ser educada para “desvendar” a existéncia social de regras e normas,
sob a necessidade da formacdo de um espirito critico e de inteligéncias ativas. A escola, ent&o,
é tida como local ideal para o desenvolvimento das diversas relacdes de colaboracdo e
cooperacao, por ser permeada amplamente pelas relac6es sociais.

Para Piaget, a educacdo moral supde que a crianca possa fazer experiéncias morais e a
escola constitui um meio propicio para tais vivéncias, visto que para aprender a viver em
grupo é necessario ter experiéncias de vida em comum. Uma educagdo da liberdade defendida
pelo epistemdlogo &, portanto, aquela em que 0s sujeitos se mostram ativos em sua formacao;
por meio das relacGes de cooperacdo, as discussdes e os conflitos morais e cognitivos levam-
Ihes a um nivel mais elevado de conhecimentos e, com isso, além de servirem de motivacdo
para o trabalho escolar, tendem a desenvolver e atingir, conseqlientemente, niveis de

moralidade mais autbnomos:

A educacdo da liberdade supfe primeiro uma educacdo da inteligéncia e mais
especialmente da razdo. Nao é livre o individuo submetido a repressdo da tradicdo
ou da tradicdo reinante, que se submete de antemao a qualquer decreto da autoridade
social e permanece incapaz de pensar por si proprio. Ndo é livre, também, o
individuo cuja anarquia interior impede de pensar e que dominado por sua
imaginacgdo ou fantasia subjetiva, por seus instintos e sua afetividade oscila entre
todas as tendéncias oscilatorias de seu eu e de seu inconsciente. E livre, no entanto,
o individuo que sabe julgar, e cujo espirito critico, sentido da experiéncia e
necessidade de coeréncia ldgica se colocam ao servico de uma razdo autbnoma,
comum a todos os individuos e que ndo dependem de nenhuma autoridade externa.
(PIAGET, 1944, p. 1).

Ora, pois, na educacdo tradicional ndo ha espago para esses conflitos. Nela, hd o
predominio da moral coercitiva que, como ja sabemos, é caracteristica do sujeito egocéntrico;
tem como base as relacGes de respeito unilateral e as san¢des aplicadas pelos professores aos
alunos, fortalecendo a heteronomia do juizo moral (ARAUJO, 1996). Dessa forma ndo se
torna livre uma crianca que é submetida, a maior parte do tempo, a relagBes sociais nas quais
intervém qualquer elemento de autoridade ou de prestigio. Resulta dai uma moral da
obediéncia e subordinacdo que, segundo o autor, conduz oS pequenos a0 mMais rigoroso
conformismo social.

Ao expor esse pensamento, Piaget ndo pretendeu desvalorizar a educacdo para a
autoridade provinda de pais e professores; contrariamente, sabia que uma parcela desta
educacdo seria necessaria para a formacdo infantil, no sentido de que uma das fun¢des da

escola é tornar a crianca apta a viver em sociedade, 0 que pressupde a adaptacdo da mesma a
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certas normas, valores, e condutas. O conceito de “obediéncia”, a que o autor se refere,
corresponde a um ato repressivo em que um individuo se submete a outro ou, mesmo, as
normas impostas pela sociedade, e que tende a reforcar a moral heterbnoma.

Em uma aula baseada no método tradicional o professor fala e o aluno escuta. O
professor € quem decide, sozinho, o que fazer, e 0 aluno obedece. Para Becker (2001) o
professor age assim porque acredita que o conhecimento pode ser transmitido (grifo do autor)
para o aluno. “O professor considera que seu aluno é tabula rasa ndo somente quando ele
nasceu como ser humano, mas frente a cada novo contetdo estocado na grade curricular, ou
nas gavetas de sua disciplina” (BECKER, 2001, p. 17). Como se V&, quem é o centro da sala
de aula € absolutamente o professor. Tudo o que o aluno tem que fazer neste ambiente ¢ ficar
quieto, receber o que o seu professor fala até “guardar” em sua mente o que ele transmitiu.

Essa pedagogia, pois, traz uma relagdo autoritaria, de coacao e da heteronomia. Neste sentido

Nessa aula, nada de novo acontece: velhas perguntas sdo respondidas com velhas
respostas. A certeza do futuro esta na reproducdo pura e simples do passado [...]. O
produto pedagogico acabado dessa escola é alguém que renunciou ao direito de
pensar e que, portanto, desistiu de sua cidadania [...]: qualquer projeto que vise a
alguma transformagé&o social escapa a seu horizonte [...] (BECKER, 2001, p. 18).

Para Piaget os dois problemas essenciais da educacdo moral consistem em assegurar a
descentralizacdo (do eu) e estabelecer uma disciplina autbnoma. Vale lembrar que autonomia,
para ele, ndo € o mesmo que individualismo, ou liberdade para fazer tudo que se quer;
significa coordenar os diferentes fatores relevantes para decidir agir da melhor maneira para

todos os envolvidos. Assim sendo, um individuo autbnomo

[...] considera por decisdo propria, o outro além de si. Dessa forma, ele nédo
contempla “autonomia” como uma simples independéncia em fazer coisas sem 0
auxilio de alguém. Ao contrério, o individuo que é autbnomo moralmente segue um
cédigo de ética interno, regras morais proprias, regras que emergem dos sentimentos
internos da necessidade em como tratar os outros (VINHA, 1999, p. 3).

Mas, seria possivel, no entanto, estabelecer um ambiente escolar totalmente livre do
prestigio e/ou autoridade? Em resposta, Aradjo (1996a) argumenta que ndo, mas existe a
possibilidade de que esses elementos sejam reduzidos consideravelmente na relacdo
adulto/crianca, a partir do respeito mutuo, ao ponto de a crianga se sentir como um agente que
participa efetivamente da organizagéo das regras e das decisdes da sala de aula.

Neste sentido, veio Piaget elevar radicalmente os métodos da Escola Ativa que

primordialmente considera a participacdo dos sujeitos em seu préprio processo de construcédo
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de conhecimentos e despreza a opressdo dos adultos frente as criangas. Os métodos desta
escola sublinham a importancia dos principios da liberdade, de atividade e de interesse da
crianga com o objetivo de favorecer seu desenvolvimento.

Em uma aula baseada neste modelo de educagdo o professor acredita que o aluno so6
aprendera alguma coisa se ele agir e problematizar a sua acdo a partir do que lhe seja
cognitivamente interessante e significativo. Segundo Becker (2001) o professor ndo acredita
gue um conhecimento possa transitar da cabeca do professor para a cabeca do aluno. Além de
ensinar, o professor precisa conhecer o que seu aluno ja construiu até o0 momento. A tendéncia
nesta sala é a de superar a figura autoritaria do professor. Nao se trata de instalar um regime
de anomia (auséncia de regras ou leis de convivéncia). Trata-se, antes, de construir uma
disciplina intelectual e regras de convivéncia, 0 que permite criar um ambiente fecundo de
aprendizagem. Trata-se, numa palavra, de construir o mundo que se quer, e nao de reproduzir

ou repetir o mundo que os antepassados construiram. Neste sentido

O resultado dessa sala de aula é a construcéo e a descoberta do novo, é a criagdo de
uma atitude de busca e de coragem que essa busca exige. Essa sala de aula ndo
reproduz o passado pelo passado, mas debruca-se sobre o passado porque ai se
encontra 0 embrido do futuro [...]. A convicgdo que a epistemologia genética nos
traz é de que esse € o caminho para fazer historia; para ser sujeito (BECKER, 2001,
p. 28)

De acordo com esta perspectiva, portanto, espera-se que as criangas participem da aula
de modo ativo, construindo conhecimentos de forma autdnoma e ndo apenas “recebendo-o0s”
do professor.

Sabemos, pois, que, para isso, é preciso que ela ja possua as condicOes intelectuais
favoraveis, as quais exigirdo um desenvolvimento cognitivo elevado e que percorre todo um
processo 0 qual a educacdo escolar se fard participante. Por isso insistimos na teoria
interacionista desse espistemologo; suas explanacdes deixam claro que todas as capacidades
do ser humano, sejam elas intelectuais, morais, e/ou sociais, sdo por nés desenvolvidas de um
modo totalmente intrinseco, como ja frisamos algumas vezes nestes escritos.

A partir de suas explicagcdes sociopsicoldgicas sobre este desenvolvimento, elevou
radicalmente o papel da Educacdo na mediacdo dessas etapas de desenvolvimento e no intuito
de que esta devesse se basear em num ideal de formacdo de sujeitos capazes de criar e

trazerem progressos a sociedade futura:

E preciso ensinar os alunos a pensar, e é impossivel aprender a pensar num regime
autoritario. Pensar é procurar por si proprio, € criticar livremente e é demonstrar de
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forma autdnoma. O pensamento supde entdo o jogo livre das fungdes intelectuais e
ndo o trabalho sob pressao e a repeticdo verbal (PIAGET, 1944, p. 2).

A construcdo de um intelecto critico, ndo persuadido por quaisquer normas sociais
vem a ser um grande desafio para a Pedagogia atual. Se se considera que o objetivo da
educacao intelectual € muito mais do que moldar memorias, falemos em formar inteligéncias
criticas. Assim, seguindo o0s pressupostos piagetianos defendemos uma sala de aula onde a
aprendizagem e as relagdes entre o grupo déo-se de forma cooperativa e 0s alunos sejam
formados como pessoas criticas e ativas.

A autonomia, portanto, para Piaget supde uma educagédo do pensamento, de forma que
este venha a compreender a existéncia de normas, e que seja capaz de refletir sobre elas e
criticar livremente. Eis ai o papel fundamental do periodo pré-escolar, uma vez que este
abrange uma das fases mais importantes do desenvolvimento infantil, tendo, pois, a crianca, a
necessidade de formar um self separado de outras pessoas. Isso significa ver a si mesmo como
um entre outros, organizando suas atitudes e construindo gradativamente sua personalidade

autbnoma.
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3 O papel da pré-escola na construcdo inicial da autonomia pela crianca

Este capitulo tem como finalidade enfatizar a importancia do ambiente pré-escolar no
que se refere ao processo de desenvolvimento das capacidades integrais das criancas,
especialmente no encorajamento e incentivo a construcdo de sua autonomia. Em um mundo
atual onde as recentes descobertas a respeito da inteligéncia prenunciam avangos nas
propostas educacionais, as escolas de Educacdo Infantil, em todo o mundo, assumem um
papel cada vez mais importante, de forma que, entre os principios norteadores da praxis
pedagogica nestas instituicdes, esta a necessidade de se considerar 0s processos individuais da
aprendizagem infantil, que ocorrem fundamentalmente também por meio das relacdes
interpessoais entre o professor e crianca. Cabe, hoje, portanto, a Educacao Infantil o dever de
desenvolver trabalhos que reflitam diretamente no desenvolvimento das capacidades motoras,
lingUisticas, cognitivas, morais, sociais e/ou afetivas dos pequenos. Mas nem sempre foi
assim. A concepcao de crianga € uma no¢do historicamente construida e consequentemente
vem mudando ao longo dos tempos.

Em se tratando desses ambientes pré-escolares, tal preocupacdo com o0
desenvolvimento integral infantil se mostra recente, de modo que as particularidades da
infancia passou a ser vista e percebida como uma fase de fundamental importancia no
desenvolvimento humano. Os diferentes sentimentos voltados para os pequenos, dentro de
determinadas épocas influenciaram, deste modo, na construcéo e inovacdo das instituicoes de

educacéo infantil. Neste sentido,

Algumas pessoas rabugentas consideravam insuportavel a atencdo que se dispensava
entdo as criancas [...]. Essa irritacdo é a base da hostilidade de Montaigne’: “Nao
posso conceber essa paixao que faz com que as pessoas beijem as criancas recém-
nascidas, que ndo tém ainda nem sentimento na alma, nem forma reconhecivel no
corpo pela qual se possam tornar amaveis, e nunca permiti de boa vontade que elas
fossem alimentadas na minha frente”. Ele ndo admite a idéia de se amar as criancas
[...], nem de se achar graca em seus “sapateados, brincadeiras e bobagens pueris”. E
que em torno dele, as pessoas se ocupavam demais com as criancas (ARIES, 1981,
p. 156).

Este sentimento ainda mostrava-se presente no século XVII e nos remete a um descaso

significativo para com a crian¢a desta época. Quando ndo era vista como um ser “inferior e

’ Montaigne, Michel de. : Filésofo francés do séc. XVI. Questionador das raizes de costumes e de valores
comumente aceitos em sua época.
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insignificante”, a mesma se transformava em um objeto de prazer para os adultos que se
divertiam e distraiam-se com suas “maneiras”.

Estudos voltados para a historia social da infancia revelam que o processo escolar das
criangas deste periodo se iniciava a partir dos dez anos de idade; antes disso as mesmas eram
mantidas fora do colégio. “O sentimento mais comumente expresso para justificar a
necessidade de retardar a entrada para a escola era a fraqueza, a ‘imbecilidade’, ou a
incapacidade dos pequeninos. Raramente era o perigo que sua inocéncia corria” (ARIES,
1981, p.176). E somente entre os moralistas e os educadores do final deste mesmo século que
se dard inicio ao apego a infancia e as suas particularidades, por meio do interesse psicol6gico
e da preocupacdo mental. Segundo Ariés (op. cit., p. 163) “era preciso antes conhecé-los
melhor para corrigi-los [...]. Tentava-se penetrar em suas mentes para melhor adaptar a seu
nivel os métodos de educacéo [...]. As criancas seriam plantas jovens, sendo preciso cultiva-
las e regéa-las com freqliéncia” Assim, a preocupacdo passa a ser voltada, também, para o
cuidado com o corpo, no que se refere a higiene e saude fisica dos pequenos.

A influéncia advinda de paises estrangeiros, no que se refere, principalmente, aos do
continente europeu, fez com que, no Brasil, as instituicbes pré-escolares fossem difundidas
apenas na segunda metade do século XIX, e, ja no século XX, fossem tidas como instituicbes
assistencialistas. Para Piaget (2009b, p. 43), “certamente, existem para isso razoes
econbmicas, ja que a generalizacdo do trabalho da mulher ndo podia deixar de levar a medidas
destinadas ao cuidado e a educacgdo das criangas pequenas durante as horas desse trabalho”.
Assim, estas instituigdes populares, no Brasil, serviam para atender os filhos das mulheres que
trabalhavam na industria e em outros setores. Atendiam, até entdo, somente o que se referia a
alimentacdo, higiene e seguranca fisica.

J& a sua caracterizacdo, como processo que resultou em seu reconhecimento como a
primeira etapa da educacdo basica, direito da crianca e dever do Estado, teve como base
fundamental a Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases®, em 1996, que, de acordo
com seu artigo 29°, vem conferir a esta etapa escolar a finalidade de atuar no
desenvolvimento integral infantil, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acéo da familia e da comunidade.

Atualmente, portanto, temos em nossa sociedade uma nova concepc¢do de crianca, de
modo que, de acordo com Piaget (2002), pode ser observado em varios paises um esfor¢o

destinado a renovar a educacdo pré-escolar, até entdo muito negligenciada. Essa nova

® Fonte: Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional. Lei nimero 9394 de 20 de dezembro de 1996.
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mentalidade da sociedade vem a ser refletida, mesmo, nos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil. Estes documentos constituem-se em um conjunto de
referéncias e orientagdes pedagogicas que visam contribuir para a implantacdo ou
implementacdo de praticas educativas de qualidade e tém como funcéo contribuirem com as
politicas e programas de educacdo infantil, socializando informacg6es, discussfes e pesquisas,
subsidiando o trabalho educativo de técnicos, professores e demais profissionais da area.

Deste modo, de acordo com esses Referenciais

A crianca como todo ser humano, é um sujeito social e histérico e faz parte de uma
organizacdo familiar que estd inserida em uma sociedade, com uma determinada
cultura, em um determinado momento histérico [...]. Elas possuem uma natureza
singular, que as caracteriza como seres que sentem e pensam o mundo de um jeito
muito préprio [..]. Compreender, conhecer e reconhecer o0 jeito particular das
criangas serem e estarem no mundo é o grande desafio da educagdo infantil e de seus
profissionais. Embora os conhecimentos derivados da psicologia, antropologia,
sociologia, medicina etc. possam ser de grande valia para desvelar o universo
infantil apontando algumas caracteristicas comuns de ser das criangas, elas
permanecem Unicas em suas individualidades e diferencas (BRASIL, 1998a, p. 21-
22).

Assim sendo, alguns dos principais objetivos desta etapa da escolarizacdo basica
consistem em:

e desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianga em suas capacidades e percepcao de suas limitacoes;

» descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas potencialidades e
seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de cuidado com a propria saide e bem-
estar;

» estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criancas, fortalecendo sua
auto-estima e ampliando gradativamente suas possibilidades de comunicagdo e interacéo
social,

* estabelecer e ampliar cada vez mais as relagfes sociais, aprendendo aos poucos a
articular seus interesses e pontos de vista com os demais, respeitando a diversidade e
desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracéo;

« observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se cada vez
mais como integrante, dependente e agente transformador do meio ambiente e valorizando
atitudes que contribuam para sua conservacgao;

* brincar, expressando emocdes, sentimentos, pensamentos, desejos e necessidades;

« utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intencGes e situacdes de comunicacdo, de forma a compreender e ser
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compreendido, expressar suas idéias, sentimentos, necessidades e desejos e avancar no seu
processo de construcdo de significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade
expressiva;

» conhecer algumas manifestacdes culturais, demonstrando atitudes de interesse,
respeito e participacéo frente a elas e valorizando a diversidade (BRASIL, 199843, p. 63).

Ao que percebemos, estes objetivos gerais referentes a atual estrutura da Educacdo
Infantil abrangem de um modo especial o desenvolvimento de todas as capacidades vitais da
crianga. Se adentrarmos detalhadamente na leitura desses documentos oficiais, perceberemos,
ainda, ao que nos interessa, a preocupacao com o desenvolvimento da autonomia na crianca.
Baseado em perspectivas construtivistas de desenvolvimento, dentre as quais os estudos de
Jean Piaget, esses referenciais destacam a importancia das interacdes sociais no
desenvolvimento integral da criangca. Deste modo, referem-se a construgdo desta habilidade
perante um ambiente onde exista o incentivo a cidadania, a liberdade de escolha, tomadas de
decisbes e situacbes em que as criancas dirijam-se por Si mesmas e exercam sua
responsabilidade. Neste sentido, a Educacdo Infantil atual é tida como espaco
indiscriminadamente de educacgéo e cuidado para com nossas criangas. Hoje, nesta etapa da

escolarizacéo, cuidar e educar significam, portanto,

propiciar situacBes de brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e
que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo
interpessoal, de ser e estar com 0s outros em uma atitude basica de aceitacdo,
respeito e confianca, e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da
realidade social e cultural. E sobretudo dar atencfo a ela como pessoa que esta num
continuo crescimento e desenvolvimento, compreendendo sua singularidade,
identificando e respondendo as suas necessidades. Isto inclui interessar-se sobre o
que a crianca sente, pensa, 0 que ela sabe sobre si e sobre 0 mundo, visando a
ampliacdo deste conhecimento e de suas habilidades, que aos poucos a tornardo mais
independente e mais autbnoma (BRASIL, 1998a, p. 46).

De acordo com esses Referenciais, portanto, que tem como um dos principais
fundamentos a epistemologia piagetiana, € que todas essas habilidades a serem conquistadas
pelos pequenos, somente poderdo ser atingidas de forma plena se lhes forem propiciadas as
mais variadas oportunidades de interacdo social. Esta relag&o entre os sujeitos com tudo o que
0s cercam, e que se da desde o seu nascimento e se estende por todo 0 seu processo vital,
mostra-se indispensavel, assim, no que se refere ao desenvolvimento inicial de suas
capacidades fisicas, afetivas, cognitivas e sdcio-morais. Tem-se, portanto, a vivéncia social

como um fator propicio ao desenvolvimento infantil.



47

Jean Piaget deu uma enorme énfase ao processo de interacdo individuo-ambiente,
procurando entender os mecanismos mentais que o individuo utiliza para captar o0 mundo,
como vimos no capitulo referente a sua epistemologia. Afirma que “é evidente que a evolugéo
afetiva e social da crianga obedece as leis de um processo geral, visto que 0s aspectos
afetivos, sociais e cognitivos da conduta séo, de fato, indissociaveis [...]”(PIAGET, 2001, p.
98) e poderdo ser desenvolvidos a partir, embora ndo somente, das interacfes sociais.

Em uma de suas obras, a qual teve nosso espistemélogo como referéncia central, Lima
vem reiterar que tais condutas sociais classificam-se como fator fundamental na educagéo:
“na educacdo da crianca o fator preponderante é a socializagdo, a capacidade de cooperar, de
participar, de deliberar, de amar o outro e de respeita-lo, o que se chama “dinamica de grupo”.
E o fator-chave do desenvolvimento mental” (LIMA, 1998, p. 114).

Por se constituir em um ambiente onde as relagdes interpessoais entre os alunos se déo
diariamente, e de modo a propor um envolvimento significativo entre 0s mesmos por meio da
mediacdo de um adulto/educador, as instituicdes de educacdo infantil vém a ser um recurso
precioso no que se refere ao incentivo ao processo inicial de sociabilidade das criancas,
possibilitando, também, que sua autonomia seja construida de acordo com esta vivéncia
experiencial, convivendo com as diferencas, aceitando-as, recebendo influéncias e
interferindo também na forma de ser das outras pessoas. Assim sendo, Constance Kamii e
Rheta Devries, grandes estudiosas da obra de Piaget, arrolam algumas implicacbes

pedagdgicas da teoria do espistemélogo, considerando os dominios socio-afetivos:

1- encorajar a crianca a tornar-se progressivamente autdbnoma, frente aos adultos. 2-
encorajar as criangas a interagir e a resolver seus conflitos. 3- encorajar a crianga a
ser independente e curiosa, a tomar iniciativa na prossecucdo dos seus interesses, a
ter confianca na sua capacidade de fazer uma idéia prépria das coisas, a exprimir
suas idéias com convicgao, a acabar com seus medos € as suas angustias de maneira
construtiva e a ndo se desencorajar facilmente (KAMII; DEVRIES, 1992, p. 59).

E, pois, de acordo com esse repertorio de possibilidades que permeiam as vivéncias
interpessoais, que 0s pequenos iniciardo o processo de construcdo da sua personalidade, uma
vez que, neste sentido, encontram-se sendo exploradas por eles as diferencas individuais, o
desenvolvimento do préprio autoconceito e os diferentes comportamentos dentro das mais
variadas situacgdes de interacao.

Este fator ao qual chamamos de sociabilidade, e que acompanha diretamente o
desenvolvimento da autonomia, tem se mostrado bastante presente em obras referentes a

estudos sobre a Educacdo Infantil e vem a ser caracterizado como elemento indispensavel
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para o crescimento e amadurecimento da crianca. Em seu livro A Educacdo pré-escolar —
fundamentos e didaticas, Marieta Lucia Machado Nicolau (2000, p. 57) destaca a importancia

do ambiente social no cotidiano infantil: “a interacdo social é condicdo para o
desenvolvimento intelectual da crianca [...], elas precisam falar, discutir e disputar com outras
criangas. Ao professor cabe cuidar da interacdo social, enfatizando e priorizando a linguagem
na programacdo diaria do ensino” Ainda nesta obra lembra que “é através das atividades
diarias que as criancas se socializam. Consequientemente, a socializacdo nao diz respeito a um
dominio pedagogico especifico, e sim a um estilo de vida a que a crian¢a se habitua e constrdi
progressivamente” (op. cit., p.103).

Esta inevitavel e necessaria vivéncia social se mostra tdo indispensavel dentro do
progresso de construcdes das habilidades infantis que ndo deixa de se unir aos curriculos

relacionados a esta etapa de escolarizagdo. Neste sentido

Um dos objetivos mais importantes da atividade da crianca, neste momento, é
adaptacdo ao seu meio, que compreende tanto as pessoas que a envolvem e que
gozam de um papel privilegiado nesse processo, como o meio fisico em que se
desenvolve. Tal adaptacdo ndo supbe uma atividade passiva por parte da crianca; ao
contrario: implica a capacidade de poder atuar, modificar e produzir alteracdes no
seu meio. A inter-relacdo entre as influéncias e as exigéncias do meio e a
competéncia para explorar, transformar e provocar mudancas nos elementos, nos
objetos e nas pessoas que se apresentam possibilita o seu desenvolvimento e o seu
crescimento pessoal. Através desse processo, a crianga constréi sua identidade,
atribuindo significado aos fendmenos do exterior e sendo capaz de atuar mais
autonomamente (BASSEDAS; HUGUET; SOLE, 1999, p. 70).

O fato de se ter abordado, até o presente momento, a importancia das interacfes
sociais da crianga, esta diretamente relacionado, além sua contribui¢cdo no desenvolvimento
cognitivo e afetivo, a construcdo inicial da autonomia pelos pequenos. O proprio Piaget
conclui que *“sem uma psicologia precisa das relacbes das criancas entre si e delas com os
adultos, toda a discussao sobre os procedimentos de educacdo moral resulta estéril” (PIAGET,
1996, p. 2).

Em sua monografia para a obtencdo do grau de Especialista em Psicologia Clinica, O
papel da Educacdo Infantil na constru¢do da autonomia moral: uma revisdo da literatura,
Regiane Larréa Pereira (2006, p. 4) vem frisar que, segundo uma pesquisa realizada por Dias
e Vasconcellos (1999), a maioria das educadoras infantis “concebiam o termo autonomia
como um processo individualizado que leva as criangas a desenvolverem a capacidade de
agirem por conta propria”.

Ao se tomar como base a teoria cognitiva, ver-se-a, no entanto, que, mais do que isso,

a autonomia provém das relagGes de cooperagdo que se dao entre 0s sujeitos:
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A autonomia moral pressupde essa capacidade racional de o sujeito compreender as
contradicbes em seu pensamento, em poder comparar suas idéias e valores as de
outras pessoas, estabelecendo critérios de justica e igualdade que, muitas vezes, 0
levardo a se contrapor a autoridade e as tradi¢fes da sociedade para decidir entre o
certo e o errado (PIAGET, 1996, p. 105).

De acordo com Piaget, as criancas em idade pré-escolar ndo terdo, ainda, atingido um
estadio de desenvolvimento moral capaz de fazé-las refletirem sobre essas nog¢Ges de justica,
igualdade e responsabilidade, motivo pelo qual caberd a instituicdo escolar incentiva-las
nestas novas descobertas.

As experiéncias iniciais com o meio se mostram determinantes do processo continuo
de desenvolvimento, de modo que a necessidade de se relacionar com o0s sujeitos, no intuito
de conviver humanitaria e indispensavelmente em grupos, fard com que esses individuos, em
sua adolescéncia, alcancem um nivel de desenvolvimento moral ao qual chamaremos de
“autdbnomo”; nesta fase a crianca ja podera compreender as relac6es de cooperacédo, de acordo
mutuo e as regras estabelecidas por consenso, a um passo de se tornarem, assim, sujeitos
independentes no que se refere a tomada de decisdes, por meio de comportamentos ativos no
meio em que se encontram inseridos.

Piaget realizou alguns estudos relacionados a moralidade, no sentido de preocupar-se
diretamente com o conjunto de instru¢Ges relacionadas ao dominio pessoal e ao convivio
matuo, pela crianga. Enfatizando as relagdes interpessoais neste processo, o epistemologo
afirma que as normas morais se desenvolvem “nas relagdes intersubjetivas, nas relagdes
estabelecidas entre a crianca e o0 adulto e entre a crianca e seus iguais, levando-a a adquirir a
consciéncia do dever e a colocar acima de seu eu esta realidade normativa que é no que
consiste a moral” (PIAGET (1967 apud PEREIRA, 2006, p. 6).

Ao que se pretendeu investigar neste trabalho, o ambiente pré-escolar ndo deixa de
poder contribuir no que se refere ao alcance do sujeito desta capacidade. “O alcance dessa
autonomia ocorre gracas aos diferentes graus de ajuda que as pessoas adultas possam dar as
criangas pequenas e, sobretudo, pelo interesse que elas tém de ser grandes, de crescer”
(BASSEDAS, et al 1999, p. 88). E é verdadeiramente as relagdes de cooperacdo que
possibilitardo que os pequenos, como sujeitos em construcdo, alcancem o pensamento e as
acdes de forma autdbnoma.

Por oportunizar ricas experiéncias de vivéncia cotidiana as criangas com seus pares, de
modo a perceberem e acatarem a necessidade do respeito matuo e, ainda, aprenderem o0s

valores comuns e determinantes de uma relacdo grupal, o espaco da educacao infantil se torna
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privilegiado. E neste &mbito que Piaget (1998) vem completar seus argumentos, manifestando
a idéia de que
Apenas uma pedagogia fundada nas relagfes sociais [...] permitird desenvolver as
atitudes morais e internacionais sadias e permitird a crianga nos superar [...]. O que

devemos - a escola - lhe fornecer é simplesmente um método, um instrumento
psicolégico fundado na reciprocidade e na cooperacdo (PIAGET, 1998, p. 111).

Mais do que uma institui¢do participante do desenvolvimento cognitivo, a pré-escola é
um ambiente ativamente participante no desenvolvimento moral infantil, a partir das diversas

situacOes educativas oferecidas.

Sem dulvida, a esse respeito, a crianca normal se desembaraca por ela mesma em
gualquer emergéncia. Mas conhecendo em detalhe essa evolugdo, pode-se favorecé-la
muito, sendo este um dos papéis que se atribui a educacdo pré-escolar quando ela
pode apoiar-se em dados precisos (PIAGET, 2009a, p. 43).

O que devemos lembrar, € que todo este processo de desenvolvimento sobre o qual se
daré a edificacdo da autonomia no sujeito, passa por etapas gradativas de desenvolvimento
moral, assim como seu desenvolvimento cognitivo®-. Ao analisar seus estudos, é possivel
perceber que o individuo s6 conseguira alcancar a capacidade de estabelecer relagdes e atingir
um comportamento auténomo por meio do desenvolvimento pleno de sua consciéncia logica e
moral; e isso ocorrera somente a partir da maturacdo e desenvolvimento de suas capacidades
intelectuais que, no ultimo estaddio lhe permitirdo agir de um modo intelectualmente
autbnomo.

E neste sentido que se tem visto a educacgdo infantil como espaco interessante,
incentivando e colaborando no desenvolvimento desses estadios. Yves de La Taille, no

entanto, vem lembrar-nos que:

Os educadores interessados em estudar PIAGET ndo devem nunca esquecer este
aspecto profundamente social do construtivismo: limitar-se a transformar a teoria de
PIAGET em técnicas de sala de aula ¢ dela tirar pouco proveito. E pode ser até trai-
la, porque corre-se o risco de acreditar que se resolvem as questdes de autonomia
intelectual e moral através de métodos pedagdgicos, quando, na verdade, sdo
relagdes sociais mais amplas e também mais profundas que estdo em jogo. A teoria
de PIAGET representa, antes de mais nada, uma filosofia da Educacdo (LA
TAILLE, 1994, p. 81).

E é inserida nestes termos, portanto, que abordamos a construcao inicial da autonomia

pelos pequenos, tendo o ambiente da Educacdo Infantil, a funcdo de encorajar e contribuir

° De acordo com a teoria cognitiva, o desenvolvimento cognitivo, social e moral ocorrem intrinsecamente, de
modo a proporcionar a evolucéo integral e gradativa do sujeito.
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nesta construcdo. A autonomia, de acordo com estes estudos, esta intrinsecamente relacionada
a uma educacdo critica do pensamento e, por isso, necessita ser incentivada mesmo na
infancia. Nesses ambitos espera-se que as experiéncias pré-escolares possam melhor ser
estruturadas na busca pela colaboragdo, cooperagédo e intercdmbio de pontos de vista,

constituindo novos espacos de discussao acerca da construgéo inicial da autonomia.

3.1 A crianga de cinco anos

Considerando que as caracteristicas dos sujeitos, em suas multiplas dimensdes, sdo
peculiares em cada uma das sucessivas fases de desenvolvimento, enfatizaremos as principais
peculiaridades da crianca em torno dos cinco™® anos, faixa etaria esta na qual ainda encontra-
se a crianga pré-escolar e na qual se concretizou nosso estudo de caso.

“Entre os 02 e 06 anos de idade a crianca deixa de ser aquele ser que comeca a andar,
ainda dependente, capaz de se comunicar apenas de formas primitivas, para tornar-se uma
criatura competente, comunicativa e social, apta para iniciar a escola” (BEE, 1997, p. 203).
Tendo em vista, pois, os fatores biopsicossociais infantis, as mudancas gradativas que
ocorrem neste periodo combinam-se para capacitar a crianca a realizar um firme
desenvolvimento em suas habilidades motora, cognitiva e sécio-moral. Desta forma a crianga
pré-escolar comega a adquirir habilidades que, de forma marcante, aumentam sua capacidade
de autonomia e exploracao.

Por volta dos cinco anos, a crianca ja pode movimentar-se com confianca em todas as
direcbes, bem como coordenar as mdos para varios movimentos e agdes. Por isso ja tem
independéncia para realizar certas condutas como correr, pular, pegar, segurar e utilizar certos
instrumentos como lapis, tesoura, bem como manipular brinquedos. (BEE, 1997). Além disso,
a linguagem e a capacidade de representar a realidade também aparecem como fatores
marcantes neste periodo do desenvolvimento infantil.

De acordo com Piaget (2003), a crianca, nesta fase, encontra-se no estadio da

inteligéncia intuitiva, dos sentimentos interindividuais espontaneos e das rela¢fes sociais de

10 Retoma-se que as faixas etérias elencadas por Jean Piaget ndo sdo, em absoluto, idades rigorosamente fixadas
dentro dos estadios de desenvolvimentos. Elas constituem-se em pontos de referéncia nos quais observam-se
semelhancas nos sujeitos ao longo de seu processo de desenvolvimento. Se uma crianga de 04 anos vivenciar,
por exemplo, experiéncias significativas em seu meio fisico e social, ela poderd mostrar um desenvolvimento
cognitivo e/ou s6cio-moral mais elevado do que uma crianca de 06 anos que ndo presenciou tais experiéncias.
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submissé@o ao adulto, ou seja, no que se refere aos seus estudos epistemoldgicos, no estadio
cognitivo pré-operatério e no nivel da moral a qual chamamos de “heteronomia”.

Conforme o autor, a crianca deste periodo utiliza simbolos - imagens, palavras ou
acles - que vém representar coisas. Assim, sustenta-se que a fungdo simbdlica se explica pela
formagéo das representacOes, sendo 0s pequenos, pois, capazes de manipular mentalmente
estes simbolos. Entre pré-escolares uma vassoura pode virar um cavalo, ou um bloco l6gico
tornar-se um trem. Para o espistemdlogo a funcdo dessas representac@es na crianca consiste
em satisfazer o eu por meio de uma transformacéo do real em funcdo dos desejos: “a crianca
que brinca de boneca refaz sua prépria vida, corrigindo-a a sua maneira, e revive todos 0s
prazeres e conflitos, resolvendo-os, compensando-o0s, ou seja, completando a realidade através
da ficcdo” (PIAGET, 1990, p. 28).

Tanto do ponto de vista cognitivo quanto social os pequenos nesta fase sdo
egocéntricos; eles encaram as coisas totalmente a partir de sua propria perspectiva: a crianga
ndo esta sendo egoista; ela simplesmente pensa (pressupde) que todos véem o mundo a sua
maneira. Para Piaget (1990) em vez de se adaptar logo as realidades novas que descobre e que
constroi gradualmente, a crianga deve comecar por uma incorporacao laboriosa dos dados ao
Seu eu e as suas acles; esta assimilacdo egocéntrica caracteriza, entdo, tanto o inicio do
pensamento da crianga como o comeco de sua socializacdo. N&o ha, portanto, objetividade em
suas atividades, e suas acdes sdo realizadas segundo seus desejos. O egocentrismo™ nestes
dois aspectos é concebido, pois, como uma indiferenciacéo entre o ponto de vista proprio e 0s

dos outros. Citemos um exemplo:

E mostrada & crianca uma cena tridimensional com montanhas de tamanhos e cores
diferentes. A partir de um conjunto de desenhos ela seleciona um deles: o que
mostra a cena como ela o vé. O examinador pede & crianga que selecione o desenho
que mostre como outra pessoa vé a cena. Nesse momento a crianca pré-escolar tem
um problema. E comum ela escolher o desenho que mostra sua propria visdo das
montanhas (BEE, 1997, p. 219).

Nestes ambitos, para que a crianga consiga realizar com sucesso sua tarefa, conforme
Piaget, ela precisa descentrar-se, parar de usar a si mesma como unico quadro de referéncia.
O uso de simbolos na linguagem consiste numa forma particular da fun¢éo simbdlica,

sendo orientada pelos signos verbais. Com cinco anos, pois, a crianga ja alcangou esta

11 Neste sentido, o egocentrismo para Piaget admite que, para a crianca, todas as pessoas pensam como ela
(PIAGET, 2005); isso ndo significa que ela mantenha um egoismo moral, ela somente ndo possui, ainda, um
desenvolvimento cognitivo capaz de fazé-la distinguir o ponto de vista do outro. Por isso ha uma deformacédo do
real em fungdo da agdo e pontos de vista proprios.
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capacidade, e por isso suas condutas sao profundamente modificadas nos aspectos intelectual
e social. No que diz respeito ao aspecto intelectual, a influéncia da linguagem torna-se um dos

pontos de partida para o desenvolvimento do pensamento:

A linguagem, permitindo ao sujeito contar suas ac¢des, fornece de uma sé vez a
capacidade de reconstituir o passado, portanto, de evocéa-lo na auséncia de objetos
sobre os quais se referiram as condutas anteriores, de antecipar as acdes futuras,
ainda nao executadas, e até substitui-las, as vezes, pela palavra isolada, sem nunca
realiza-la (PIAGET, 1990, p. 27).

O contato da crianca com os mais variados simbolos fazem com que, nesta fase, seu
pensamento esteja submetido aos dados perceptivos, intuitivamente captados, ndo podendo
ser estabelecidas as relagdes entre 0s objetos e a capacidade de reversibilidade; sendo assim, a
condigédo intelectual da criangca ndo consegue, ainda, compreender uma agdo no sentido
inverso de uma anterior, anulando a transformacdo observada; ela, pois, deixa-se levar pela
aparéncia, sem fazer uma relacao dos fatos.

Neste sentido, gracas a esta habilidade da comunicacdo verbal, sera permitido a
crianca reconstituir suas acdes passadas em forma de narrativa e, mesmo, antecipar suas
futuras acOes por meio da fala. Por isso, no aspecto social, este € um periodo bastante rico em
que se torna possivel e significativa a socializacdo das acbes, no sentido de poder se
estabelecer a comunicacao e as trocas interpessoais. Sabe-se que as relacdes interindividuais
existem desde o primeiro ano de vida da crianca, gracas a imitacdo dos movimentos, sons e
gestos corporais, porém, com a palavra a crianga pode expressar sua vida interior como tal e
enriquecer suas relagdes sociais e seu pensamento, embora ainda de um modo bastante
intuitivo e egocéntrico.

E pela linguagem que a crianca passa a desenvolver suas primeiras relagdes sociais
mais ricas. Aos cinco anos, com um nivel de linguagem bastante desenvolvida, pratica suas
novas habilidades cognitivas e tenta conquistar 0 mundo ao seu redor, se interessando
amplamente por essas relacOes; essas habilidades cognitivas e linguisticas se desenvolveram
ao ponto de possibilitar a negociacéo. Por isso destacamos, sob a condicao de que ela precisa
descentrar-se e passar a conhecer outros pontos de vista além do seu, a necessidade, tantos das
relacbes verticais como das relagdes horizontais. Para Helen Bee (1997) essas duas espécies
de relacionamento atendem a distintas funcdes para a crianga, sendo ambas necessarias para
que ela desenvolva habilidades sociais eficientes.

As relagBes verticais sdo mais complementares do que reciprocas; isto €, o adulto

cuida da crianca e a controla ao passo de que ela conheca certos limites; ja as relacGes
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horizontais sdo reciprocas e igualitarias. Os individuos ai, como num grupo de criancas da
mesma idade, possuem igual poder social. Mas vale ressaltar que, em concordancia com
Piaget, a autora tem as relac6es igualitarias, ndo coercitivas, como tipo de relacdo que tende a
auxiliar muito mais no desenvolvimento social cooperativo: “controle em demasia faz com
que a crianga ndo tenha suficientes oportunidades de exploragdo” (BEE, 1997, p. 237).

De acordo com Piaget, as relacGes verticais Sdo necessarias para propiciar a crianca
pré-operatdria protecdo e seguranca, mas as relagdes cooperativas tendem a diminuir seu
pensamento egocéntrico e auxiliar no desenvolvimento de sua autonomia. Por isso ndo ha
como negar que as relagcbes com colegas tornam-se cada vez mais importantes.

Falando-se no aspecto moral da crianca de cinco anos, nesta idade a crianca ja teve
seus primeiros contatos com as regras sociais, no entanto, a capacidade simbolica, seu
pensamento egocéntrico reinante e a natureza das relagées que mantém com os adultos levam-
na a imitar os mais velhos e seguir seus exemplos; isso faz com que veja as normas como
fatores a serem rigorosamente respeitados; a regra € sagrada, portanto, para a crianca pré-

operatoria. Segundo Piaget

De um lado, a crianca é dominada por um conjunto de regras e exemplos que Ihe é
imposto de fora. Mas, por outro lado, ndo podendo ainda se situar num pé de
igualdade, frente aos mais velhos, utiliza para si, e sem mesmo dar conta de seu
isolamento, o que conseguiu aprender da realidade social ambiente (PIAGET, 1994,
p. 40).

No que se refere a esta fase infantil os pais e adultos de forma geral, aparecem como
seres grandes e fortes: os exemplos vindos do alto serdo modelos que a crianga deve procurar
copiar ou igualar, sendo, portanto, uma fase moralmente heterdbnoma. Sdo dados, ordens e
avisos que o respeito inconsciente pelo adulto tornam aceitaveis e obrigatorios para as
criangas. (PIAGET, 2003); as regras ndo podem ser infringidas e modificadas no sentido de
que tais acOes consistiriam em um falta. Neste caso, a coacgdo espiritual exercida pelo adulto e
o respeito unilateral tende a fortalecer esta heteronomia, uma vez que “a coacdo alia-se
constantemente ao egocentrismo: é por isso que a crianca ndo pode estabelecer um contato
verdadeiramente reciproco com o adulto” (PIAGET, 1994, p. 58).

E nestes ambitos que a crianca na fase pré-operatoria e heterondmica geralmente ainda
ndo e capaz de co-operar (no sentido de operar com o outro). Por isso necessita participar de
experiéncias que propiciem paulatinamente sua descentracdo intelectual e moral.

Ao que podemos enfatizar, a crianga de cinco anos ja tem condi¢cdes motoras capazes

de fazé-la explorar as mais diversificadas acbes como correr, brincar e manusear objetos; isso
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Ihe acarreta certa independéncia nas mais variadas situacdes. A crianga de cinco anos ainda
tem certa dificuldade na compreensdo sobre 0 mundo dos objetos e suas relacdes e vive em
um mundo de representacdes em que confunde realidade e fantasia. Embora se interesse
fortemente pelas relagGes sociais como forma de conhecer a si e 0s outros, ela ainda néo
consegue, devido a sua caracteristica egocéntrica, se colocar no lugar do outro e acredita que
todos vém a partir de sua propria perspectiva; ja pode construir sentimentos de empatia e
apatia na socializa¢do. Tendo o adulto como figura exemplar em suas acgdes, a crianca de
cinco anos cré que todas as regras devem ser obedecidas, pois, para ela, o adulto é assim a
fonte de toda moralidade e de toda verdade. Ela, enfim, se reconhece como um sujeito entre
outros, porém, de forma a estar sempre centrada em si mesma: “gostam de estar juntas e
procuram muitas vezes grupos de duas ou trés, mas, mesmo entdo, ndo procuram, em geral,
coordenar seus esforcos: cada uma age por si” (PIAGET, 2009a, p.76).

De toda essa discussdao depreeende-se a importancia que deve ser atribuida as
situacGes em que a crianca possa realizar acdes de forma independente, e a cooperagdo, Como
0 tipo de relacdo social que estabelece demasiado vinculo com o desenvolvimento da
autonomia. Como vimos, a crianga nesta fase é cognitiva e socialmente egocéntrica
necessitando de relacbes cooperativas que auxiliem em seu processo de descentracdo. Ela
necessita apreender que seus colegas tém outros pontos de vista e que as regras podem ser
questionadas. De acordo com Araujo (1996b) ao liberar a crianca da coercdo adulta, a
cooperacdo serd responsavel pela socializacdo da mente, e abrird oportunidades para o
desenvolvimento da autonomia da consciéncia.

A crianga de cinco anos, portanto, ja é capaz de realizar vérias situacGes de forma
independente, haja vista que seus aspetos motores e linglisticos as auxiliam para tal. Porém é
preciso que elas gradualmente aprendam a se auto-regularem, fazer escolhas, tomarem
decis0es; e para isso necessitam de um convivio social que permitam-lhe realizar os primeiros
indicios de autonomia, a partir da cooperacéo.

Vislumbramos, pois, considerando-se a influéncia do ambiente escolar no
desenvolvimento da moralidade na crianga, que as instituicdes de Educacdo Infantil possam
estabelecer ambientes sGcio-morais em que as criangas possam se aproximar da cooperacao e,
assim, serem encorajadas paulatinamente para a construcdo de sua autonomia. Em nosso
proximo assunto, portanto, trataremos de escrever sobre os mais variados momentos e
circunstancias que, em um ambiente s6cio-moral da educacdo infantil, pode ser influenciada a

vivéncia e exploragéo da autonomia inicial na crianga.
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3.2 Componentes de um ambiente s6cio-moral educativo a favor do desenvolvimento da

autonomia

Os estudos de Piaget sobre a Educacdo, insistimos, ndo consistem na elaboracdo de
métodos pedagdgicos. Ao formular suas idéias sobre as questdes e constru¢cdes morais, Piaget
propde, indiretamente, que os educadores saibam derivar desses estudos sua praxis
pedagdgica. Deste modo, “a teoria de Piaget tem um valor de compreensdo do processo de
desenvolvimento da crianga, ou seja, pode instrumentalizar o professor a fundamentar sua
pratica e compreender a importancia dela no cotidiano da sala de aula” (MACEDO, 1988, p.
50). Por isso é que a partir de seus estudos visamos uma sala de aula onde possa ser
encorajado o0 processo de construcdo da autonomia pela crianca.

Por se constituir em um espaco onde as interacdes sociais participam e se caracterizam
como um dos principais objetos da aprendizagem e formacgdo moral, Piaget (1944) enfatizou a
importancia extrema do ambiente escolar no desenvolvimento da intelectualidade e moral
autébnomas, de forma que o educador venha se constituir em um incentivador direto das
capacidades cognitivas e morais infantil, por meio de sua postura como mediador na
realizacdo nas atividades e nas relagdes interpessoais da sala de aula.

O ambiente soécio-moral é um dos mais importantes fatores influentes no
desenvolvimento moral dos pequenos, justamente por ser toda a rede de relacGes interpessoais
que forma a experiéncia da crianca na escola. Nao é a toa que a Educacdo Infantil vem a ter
grande participagdo no que se refere ao incentivo desta habilidade, principalmente em se
tratando da sala de aula onde séo realizadas as mais diversas atividades, como ja esmiucamos
no topico anterior.

Como sabemos, porém, um dos maiores desafios rela relacionados aos procedimentos
educativos, na atualidade, consiste no alcance de uma educacgéo voltada para o favorecimento
da democracia, da igualdade e da criticidade. Em absoluto, jamais reivindicamos a perda da
autoridade do professor na sala de aula, mas sim a escassez de seu autoritarismo que tende a
reforcar uma moral estritamente heterébnoma. No entanto, essa questdo muitas vezes vem a ser
mal interpretada, fazendo com que as préticas tradicionais ainda perdurem nas institui¢oes

escolares. Para Araujo
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No ambito escolar o que temos visto é exatamente essa dicotomia entre o respeito
unilateral “invertido”, em que o professor considerado “bonzinho” é aquele que
deixa os alunos fazerem o que quiserem, que ndo “controlam” sua sala e que
também nao ensinam! Esse tipo de concepcdo, que esta fadada ao fracasso porque
parte de falsos pressupostos de liberdade e democracia, é que abre espago para o
retorno do outro extremo da dicotomia, que é a volta das relacBes autoritarias, da
coacdo e de respeito unilateral [...]. Portanto, o bom professor é aquele que é “linha
dura” e autoritario porque “controla” a sala (ARAUJO, 1996b, p. 108).

Para Piaget, assim, 0 que prevalece nas instituicdes séo as relagcbes de coagdo que,
como ja sabemos, vém influenciarem na permanéncia da crianca na fase da heteronomia, ou
seja, na atitude de submisséo a qualquer tipo de regras e normas.

A relacdo de coacdo estd diretamente propensa a submissdo moral dos pequenos. Na
escola, o professor posiciona-se como um sujeito autoritario que, a todo instante, imp&e regras
no ambiente, por meio de seus procedimentos verbais. Essa atitude de autoritarismo nas
relacdes interpessoais tendem a sustentar o respeito unilateral dos pequenos pelo adulto, haja
vista que sua obediéncia esta estritamente relacionada ao medo de possiveis puni¢des e/ou
receio de perder o afeto de seu(a) educador(a). Neste local, onde as regras sdo impostas e nao
h& reciprocidade, na maioria das vezes, ocorre a aplicacdo de san¢Bes expiatorias por parte
dos professores, como efeitos de castigos e punicdes pela sua “desobediéncia”. Segundo
Devries (1998) esse tipo de san¢édo, ou castigo, constitui-se em qualquer tipo de puni¢do que
faca a crianca sofrer, sem que haja alguma ligacdo entre o ato culposo e o castigo,
transmitindo, assim, uma idéia de vinganca. Um ambiente, portanto, onde reina o
autoritarismo, o medo, as pressdes psicolégicas sobre o aluno, o sentimento de culpa e a
imposicdo de regras ndo se mostra encorajador da autonomia moral da crianca.

Uma atmosfera sdcio-moral oposta abrange as relacbes de cooperacdo. O ambiente é
um local onde encontramos situacfes de democracia, cidadania, respeito mutuo, confianca e
reciprocidade e estd especificamente pronto para formar sujeitos autbnomos. Nesse ambiente
encontramos uma parceria entre educador e as criancgas, havendo a prevaléncia de um respeito
mutuo entre o grupo, respeito este que nao € imposto, mas sim alcancado. O professor, ai, € 0
lider da turma, o mediador das relagGes interpessoais, mas ndo a “autoridade suprema”. Nesta
sala de aula as regras sdo construidas democraticamente e o didlogo e a confianga constituem-
se como base das relagbes. “Ora, posto que a classe forma uma sociedade real, uma
associacdo que repousa sobre o trabalho em comum de seus membros, € natural confiar as
criangas parte da organizacdo dessa sociedade” (PIAGET, 1996, p. 22).

Almejamos, pois, um equilibrio entre essas duas posi¢fes nas relacdes interpessoais

dentro da sala de aula, que devera ser construido gradativamente pelo grupo a partir das
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relacdes baseadas no respeito mutuo e na reciprocidade entre seus membros. Neste sentido,
para Piaget (2002), o educador continua indispensavel, a titulo de “animador”, para criar as
situacOes e armar os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas Uteis a crianga, e para
organizar, em seguida, contra-exemplos que a levem para a tentativa de ela mesma 0s
solucionarem por meio de estratégias; “o que se deseja é que o professor deixe de ser apenas
um conferencista e que estimule a pesquisa e 0 esforco, ao invés de se contentar com a
transmissédo de soluc@es ja prontas” (op. cit., p. 15).

Para ilustrar melhor as idéias sobre um ambiente socio-moral, utilizaremos, como
exemplos, trés classes morais citados por Rheta Devries e Beth Zan (1998) em uma de suas
obras. Estes auxiliardo no conhecimento da diversificacdo de ambientes morais que podem ser
presenciados tanto nas escolas de educacao infantil, como em quaisquer outras instituices de
ensino escolar. Esses relatos foram extraidos de gravacdes em video, pelas préprias
pesquisadoras, envolvendo dois dias em cada classe no final do ano escolar.

A primeira classe, intitulada Campo de Treino de Recrutas € essencialmente um
ambiente onde prevalece o autoritarismo e o respeito unilateral. Nela *“[...] vinte e dois alunos
do jardim sentam-se em carteiras enfileiradas. A professora esta de pé, em frente a turma,
com cenho franzido e falando em um tom rispido: Ougam, minha paciéncia ndo vai durar
muito com vocés hoje. Sente-se (gritando e apontando seu dedo para uma crianca)!Trés, 6,
vamos (enquanto a professora bate palmas uma vez para cada nimero, tanto ela quanto as
criangas recitam em unissono). 100...Boa contagem entre as fileiras 2 e 4. Vamos resolver
alguns problemas agora. Os que néo terminaram esta parte de trabalho hoje, vao se dar mal
agora. Cruzem as maos sobre a mesa e olhem paracaf[...]”.

Na segunda classe intitulada A Comunidade o ambiente é de cooperacdo, portanto,
livre de relagbes autoritarias. Nela “[...] vinte criancas de pré-escola e sua professora
sentam-se em circulo sobre um tapete. A professora fala com um tom preocupado. A Unica
coisa que temos para comer aqui sdo algumas caixinhas de passas de uva. Nosso problema €
gue ndo temos o suficiente para darmos a cada pessoa uma caixa inteira. M tem uma idéia e
sugere que abram as caixinhas e distribuam as passas em pratos. Se todos tivessem um prato,
guantos pratos precisariamos (sorri, na expectativa)? (E diz que 17, mas L chama a atencao
para o adulto que esta filmando (B), para N (que preferiu ndo participar no grupo). Muito
bem, cada um de vocés encontre um parceiro. Quando vocés receberem seus pratos, como
decidirdo com o colega quanto cada um comerd? (Uma crian¢a diz: “Conta 1, 1, 2, 27,

colocando uma passa em cada prato com cada numero dito) [...]”.
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Ja na terceira classe intitulada pelas pesquisadoras A Fabrica o ambiente sdcio-moral é
de pressao para uma producéo obediente do trabalho na classe. Nela “[...] vinte criancas pré-
escolares sentam-se sobre um tapete em fileiras, olhando para a professora que esté falando
em um tom calmo, mas sério. Vamos colocar um ziper aqui (faz um movimento de fechar um
ziper em sua boca) porque precisamos olhar e prestar atencdo. Ontem tinhamos um grande
conjunto de tartarugas (desenha um circulo em torno das tartarugas). Lembrem-se, tiramos
uma tartaruguinha, e vocés a colocaram em uma caixa (apaga parcialmente uma tartaruga,
mas deixa sem contorno interrompido, depois desenha uma tartaruga fora do circulo). Ok,
quantas tinhamos no circulo quando comegcamos? (Quase todas as criancas dizem 3). E
depois, quantas foram embora? Tiramos uma e, entdo, quantas ficaram? (Quase todas as
criancas respondem 3). Duas. Ficamos apenas com 2. Chamamos isto de subtracéo [...]”.

O ambiente sécio-moral, pois, constitui-se principalmente da relagdo professor-aluno e
das relacdes entre as criangas; convivéncias estas que permeiam todo o cotidiano da rotina
escolar em uma sala de aula, incluindo as experiéncias com as atividades e as regras.

Considerando os estudos sobre a moralidade e a construcdo da autonomia feitos por
Jean Piaget, um ambiente que apdia e promove o desenvolvimento infantil sugere como
exemplo a classe intitulada A comunidade. Esta classificagdo deve-se as mais variadas
situacGes e comportamentos que favorecem a moral autbnoma, e que estdo relacionados ao
espaco de cooperacdo e reciprocidade verificado entre os alunos e professora.

“Nesta sala de aula o ambiente sécio-moral € de respeito” (DE VRIES; ZAN, 1998, p.
24). Como vemos, ndo ha a predominancia da punicdo e é encontrado o encorajamento de
idéias, a sustentacdo dos valores de justica e cooperacdo; as criancas interagem umas com as
outras, surgindo a sua superacao de conflitos no cotidiano escolar. Contrariamente a este
espaco, temos as classes O campo de treinamento de recrutas e A Fabrica ambientes socio-
morais de forte pressao por obediéncia e inseguranca respectivamente.

O ambiente socio-moral escolar, portanto, refere-se aos valores morais que,
indispensavel, e inevitavelmente sdo expandidos dentro das escolas, juntamente dos
procedimentos pedagdgicos vislumbrados pelos educadores. Um ambiente sdcio moral a favor
da autonomia constitui-se, portanto, em parte, em um curriculo implicito, uma vez que a
formacéo da moralidade infantil esta presente em todo cotidiano escolar e que, muitas vezes,

se mostra “esquecida” pelos educadores. Assim sendo:

[...] a escola influencia o desenvolvimento social e moral quer pretenda fazer isso ou
ndo. Os professores comunicam continuamente mensagens sociais e morais
enquanto dissertam para as criancas sobre regras e comportamentos e enquanto
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administram sangdes para 0 comportamento das criangas (DEVRIES; ZAN, 1998, p.
35).
No que se refere aos procedimentos pedagogicos utilizados em sala de aula, de acordo
com os estudos de Vinha (1998), na maioria das vezes eles ndo se mostram coerentes com 0

tipo de homem que séo idealizados no processo de formacéo:

Na escola tradicional [...], na sala de aula, uma carteira esta atrds da outra e as
criancas ndo podem se comunicar, conversar. Cada um tem que ter o seu proprio
material, ndo pode emprestar para 0 amigo. A professora é quem diz o que fazer,
quando fazer, como comecar, quando comecar, a que horas terminar. Ela é quem
determina, inclusive, a ida ao banheiro. E a propria professora que diz para as
criancas quando estd certo e quando esta errado. Como é que queremos formar
pessoas cooperativas, se um ndo pode ajudar o outro, porque isso é visto como
‘cola’, como uma coisa negativa? Quando escrevem, eles colocam o brago sobre o
trabalho para o outro ndo ver. Como é que eu posso formar pessoas solidarias, se
cada um tem que ter o seu, se eu ndo posso compartilhar os meus materiais, se eu
ndo posso compartilhar minhas atividades com o meu colega? Como é que eu quero
formar pessoas que saibam decidir, se o professor decide até a hora das criangas
irem ao banheiro, decide que atividade vai ser dada, como vai ser feita? Como é que
eu quero criangas que saibam viver em uma democracia, conviver com 0s iguais, se
eles ndo podem conversar? (VINHA, 1998, p. 16)

Para ela, portanto, se o objetivo é formar um ser humano autdbnomo, criativo, solidario,
a sala tem que se constituir em um ambiente em que tudo isso seja possivel de acontecer.

E neste sentido que Piaget (2002) destaca em seus escritos dois tipos de
procedimentos: os “procedimentos verbais” e os “métodos ativos”. Ele vem destacar que
muito mais significativos do que os procedimentos verbais, 0s métodos ativos constituem-se
em condicOes necessarias para a construcdo da autonomia da crian¢a, uma vez que estes
conferem especial relevancia as suas acfes espontaneas.

Antes de mais nada, esses procedimentos verbais referem-se ao discurso do professor
no ato de educar, e mais especificamente, as “licbes de moral” que permeiam este ato. Nesse
caso, além da ata atmosfera geral da classe, recorre-se para o0 ensino verbal da moral. Para
Piaget

Todos os procedimentos orais tém em comum o fato de suporem como Unica fonte
de inspiracdo moral a autoridade do professor ou do adulto em geral: a licdo é, em
conseqiiéncia, o lugar de divulgacdo da verdade pronta e a crianca é coagida a
recebé-la de fora. Queiramos ou ndo, os métodos orais repousam sempre sobre um
fundo de respeito unilateral (PIAGET, 1998, p. 41).

Esses procedimentos, portanto, somente irdo ser validos quando a crianca pede
explicacdes sobre determinadas situacdes que Ihe causam desequilibrio. Vindo dessa maneira,
o procedimento verbal pode conseguir tocar o espirito da crianca, ja que essa o abriu para
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reflexdo. Do contrario, se utilizado frequentemente, sem estar envolvido na situacao
especifica vivenciada pela crianca e, ainda, sendo impostos por meio da coacdo, este
procedimento ndo se mostra valido.

Contrariamente, 0s métodos ativos consistem na participacdo efetiva das criangas nas
experiéncias morais proporcionadas pelo ambiente escolar. A esse respeito a crianga deve
estar em contato com outras criangas e com situagdes onde possa experimentar a cooperagao,
a democracia, o respeito mutuo e, assim, construir paulatina e gradativamente sua moralidade
autbnoma. A atividade se opde, assim, a receptividade (PIAGET, 1998). Sdo nestes
pressupostos que destaca em seus escritos, 0 método do trabalho em grupo e o método do

autogoverno:

Portanto, se nos fosse necessario escolher, no conjunto dos sistemas pedagdgicos
atuais, aqueles que melhor corresponderia aos nossos resultados psicolégicos,
procurariamos orientar nosso método no que s chamamos o “trabalho em grupos” e
o0 “ self-government™ [...]. O método do trabalho em grupos consiste em deixar as
criangas prosseguir suas pesquisas em comum, seja em “equipes” organizadas, seja
simplesmente & vontade, por aproximagdes espontaneas. A cooperacdo é promovida
ao nivel de fator essencial do progresso intelectual. Quanto ao self government este
consiste nas diversas modalidades do governo das criangas por si proprias (PIAGET,

1994, p. 300).

No trabalho em grupo as criancas estdo propensas, além de exporem e discutirem suas
idéias, se incentivarem mutuamente na realizacdo da tarefa da equipe, fatores esses
primordiais no desenvolvimento da autonomia. Uma vez que se atribui um lugar ao trabalho
em grupo o trabalho é conjunto e exige colaboracdo e troca; contrariamente, a recepgao
passiva supde o isolamento intelectual dos alunos. Assim, para Piaget

O método do trabalho em grupo consiste na organizacao de trabalhos em comum.
Um certo ndmero (quatro ou cinco, por exemplo) se junta para resolver um
problema[...]. A experiéncia mostra que o0s fracos e preguicosos, ndo sdo
abandonados a propria sorte, sdo estimulados e mesmo obrigados pela equipe,
enquanto os adiantados aprendem a explicar e dirigir, muito melhor do que se
permanecessem na situacdo de alunos solitarios. Além do beneficio intelectual e da
critica matua e do aprendizado, da discussdo, da verificacdo, adquire-se desta forma
um sentido da liberdade e da responsabilidade conjuntas, da autonomia na disciplina
livremente estabelecida (PIAGET, 1944, p. 4).

Considerando, no entanto, as criancas pré-escolares, sabemos que elas néo séo, ainda,
intelectualmente aptas para se colocarem no ponto de vista do outro e isso tende a dificultar o
trabalho em grupo. O que enfatizamos, porém, é a necessidade da proximidade entre elas ao

realizarem suas atividades, para que pequenas situa¢des, como a troca de materiais, 0 auxilio
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mutuo e a colaboragdo venham propiciar acbes que encorajem a cooperacao, juntamente do
processo de descentracao.

O método do autogoverno consiste na participacdo efetiva do aluno no ambiente sécio-
moral da sala de aula. Nele, esses sujeitos participam de uma parte da disciplina ali
estabelecida e pensam em condigdes e situagdes que venham melhorar esse ambiente, a partir
da cooperacao entre seus membros. Este método, deste modo, consiste em atribuir aos alunos
uma parte de responsabilidade na disciplina escolar, o que favorece um agir cooperativo e
auténomo (PIAGET, 1944).

Sendo estes procedimentos, pois, trabalhos os quais exigem o estabelecimento de
regras e a cooperacgdo entre seus membros, as criangas tendem a colocar-se no lugar de seus
colegas e compreender a necessidade da divisdo das tarefas, desenvolvendo, assim, um
espirito de camaradagem, solidariedade e responsabilidade conjunta.

Além dessas condutas morais presentes no cotidiano de um grupo escolar, 0s quais
tratam dos valores, normas e atitudes, os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacéo
Infantil vém enfatizarem a necessidade da realizacdo de atividades sistematizadas que
propiciem a autonomia inicial dos alunos. Um dos eixos norteadores desse material refere-se a
construcdo da “independéncia e autonomia” infantil. Este eixo mostra-se intrinseco a todos 0s
componentes educativos contemplados no documento, como podemos analisar em sua
estrutura (ver anexo A).

Como podemos perceber, o trabalho com o desenvolvimento da construcdo inicial da
autonomia na crianga devera estar presente em todos os eixos norteadores do processo de
ensino e aprendizagem da Educacdo Infantil. Devera perpassar por todas as areas de
conhecimento como 0 Movimento, a MuUsica, as Artes Visuais, a Linguagem Oral e Escrita, a
Natureza e Sociedade e a Matematica, por meio de exercicios que contemplem esta
habilidade. Segundo os RCNEI (Brasil, 1998b p. 39) isso podera ser feito, por exemplo, “a
partir do oferecimento de oportunidades de realizacdo de escolhas, pelos alunos, que se
ampliam conforme o desenvolvimento dos recursos individuais e mediante a pratica de
tomada de decisOes”.

Ainda de acordo com os RCNEI (1998b), uma sala de aula, nessa etapa da
escolarizacdo, deve estar organizada de modo que materiais e utensilios pedagdgicos também
oferecam a possibilidade do “fazer sozinho”; assim sendo, esses materiais deverdo estar
dispostos, na sala, de maneira que a crianca tenha condicdo de alcangé-los sem a interferéncia
do adulto. Sugestdes, como propiciar a ajuda mutua entre as criangas, o confronto entre os

pontos de vista, 0 estabelecimento de rotina, que vem oferecer a seguranca para arriscar e agir
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com independéncia, e os trabalhos em grupos também séo levantadas no documento. Todos
0s argumentos construidos pelo RCNEI estdo baseados na propria teoria de Jean Piaget, vindo

destacar que

Para que as criancas possam aprender a gerenciar suas acles e julgamentos
conforme principios outros que ndo o da simples obediéncia, e para que possam ter
nocdo da importancia da reciprocidade e da cooperacdo numa sociedade que se
propde a atender o bem comum, é preciso que exercitem o autogoverno, usufruindo
de gradativa independéncia para agir, tendo condicdes de escolher e tomar decisdes,
participando do estabelecimento de regras e san¢des (BRASIL, 1998b, p. 15).

Rheta Devries e Bety Zan (1998) aprofundam ainda mais esses estudos afirmando que
o professor, por meio de préaticas coerentes, devera participar desse processo, contemplando,
também, a “hora da atividade”, as “resolugdes de conflitos” na sala de aula, a “hora da roda”,
a “hora da arrumacdo” e a “hora do lanche”, por exemplo, uma vez que o incentivo a essa
construcdo deve perpassar por todos os momentos do dia letivo, por meio dos atos cotidianos
do professor e do aluno e das diversas situacdes decorrentes na aula.

Considerando as hora da roda e as atividades sistematizadas, que sdo momentos
geralmente presentes nas aulas do ensino infantil, estas se constituem em um fator abrangente
de situaces que podem encorajar a autonomia da criancga. Para as autoras o desafio para o
professor é aproveitar estes momentos para cultivar uma atmosfera socio-moral de respeito e
cooperacdo matua na qual as criancas possam interagir e estarem intelectualmente ativas.
Assim sendo, o objetivo geral destes momentos “é que as criancas sejam mais ativas
intelectual, social e moralmente e cada vez mais capazes de se auto-regularem” (op. cit. p.
208). E esperado nestas horas, deste modo, que as criancas ajudem-se, explorando
gradativamente sua capacidade de descentracédo intelectual e moral e passando a agir cada vez
mais cooperativamente. E necessario, ai, que a crianca seja encorajada a ter idéias e a
expressa-las, explorando os mais diversos materiais e experimentos.

O mesmo acontece nas horas do lanche e do parque, por exemplo. Estas horas sdo
igualmente importantes enquanto momentos para se compartilhar experiéncias; oferecem uma
excelente oportunidade para a promocdo do relacionamento entre as criancas e para a
atmosfera sécio-moral. Para Devries e Zan (1998) permitir que as criangas sentem-se e
brinqguem aonde e com quem desejam e incentivar as interagcdes entre elas sdo grandes ac¢oes
que vém encorajarem sua autonomia. Além disso, a liberdade que tém durante o periodo livre
Ihes possibilitam agir autonomamente ja que podem desfrutar de seus desejos e criatividade.

De acordo com os RCNEI (1998b), nas brincadeiras as criangas podem desenvolver algumas
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capacidades tais como a autonomia, uma vez que este momento € ricamente permeado pela
interacd@o entre as criangas e por suas escolhas.

E em meio essas interacdes que destacamos o surgimento de conflitos. Embora muitas
vezes sejam vistos como indesejaveis e como algo a ser evitado a qualquer custo, os conflitos
também sdo muito importantes no que se refere a busca de estratégias pela crianca para
resolvé-los. Piaget argumenta que eles podem promover tanto o desenvolvimento moral
guanto intelectual uma vez que necessita de descentracdo e que, assim, a crianga passa
gradativamente a levar em consideracdo o ponto de vista dos outros. Nesses mesmos ambitos,
Devries e Zan (1998) concordam que os conflitos podem, pois, serem vistos como uma fonte
de progresso no desenvolvimento infantil.

Em se tratando, pois, de um ambiente sécio moral a favor do desenvolvimento desta
capacidade humana, tem-se, portanto, as relagdes interpessoais e as pequenas oportunidades
de auto-governo, como fundamentais. Cabe, portanto, aos educadores da Educacdo Infantil
refletirem e analisarem sua praxis pedagdgica se desejarem, e esse € um dos grandes desafios
da Educacdo atual, educar as criancas a favor da construcao de sua autonomia. Um educador,
deste modo, deve manter-se vigilante de si e de seus alunos para a realizacdo de uma pratica
construtiva, e talvez esteja ai a maior dificuldade dos agentes da Educagdo. Neste sentido

Piaget vem afirmar que

Uma pedagogia ativa implica uma formacdo muito mais conseqliente, e sem
conhecimento suficiente da psicologia da crian¢a, 0 mestre compreende mal as
condutas espontaneas dos alunos e ndo chega a aproveitar-se do que considera
insignificante e simples perda de tempo. O drama da pedagogia, como, alias, o da
medicina e de outros ramos mais que compartilham, a0 mesmo tempo, da arte e da
ciéncia, é, de fato, o de que os melhores métodos sdo os mais dificeis (PIAGET,
20093, p. 31).

Embora seja um desafio da Educacdo a formacdo de alunos moralmente criticos,
reflexivos e autbnomos, uma educacdo para a construcdo da moral autbnoma no sujeito nao se
mostra inatingivel, e nem tdo complicada assim, embora venha exigir do mestre um trabalho
mais diferenciado e mais ativo, enquanto dar licdes é menos fatigante e corresponde a uma
tendéncia muito mais natural do adulto em geral e do adulto pedagogo em particular. Ao
estudar, pois, os escritos de Piaget e de alguns seguidores de seu pensamento, nos foi possivel
pensar em uma sala de aula propicia ao desenvolvimento autbnomo da crianga, onde 0s
procedimentos do professor, neste ambiente sdcio moral, estardo a favor da moral cooperativa
e autdbnoma. Sabemos, entdo, que a figura do educador nas instituicdes escolares, mostra-se

extremamente influente no desenvolvimento das condutas morais da crianca, ja que, como ja
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fora dito, é ele o responsavel pela mediacdo dessas condutas sociais em sala de aula e pela
aprendizagem de valores e cidadania. Para Piaget (1998) o papel do professor esta ligado no
modo como este conceberd a aula; ele tem o papel de “confeccionar no espirito da crianca

uma ferramenta, um método que lhe permita compreender o mundo” (PIAGET, 1998, p.20).
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4 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Uma pesquisa cientifica certamente possui o intuito de contribuir no que se refere ao
aprofundamento e/ou novas descobertas das inovacbes e problematicas da
contemporaneidade. Para Baptista e Campos (2007) cabe a producdo cientifica apontar,
alardear, questionar e medrar as idiossincrasias da sociedade contemporanea. Sendo assim,
todo trabalho de cunho cientifico exige procedimentos especificos que se fazem base para sua
realizacdo. Este trabalho teve como finalidade enfatizar, por meio de dados empiricos, a
importancia da Educacdo Infantil frente a construgdo inicial da autonomia pelas criangas, haja
vista que desde a infancia se faz necessario, segundo nossos estudos, que elas sejam
encorajadas a exercerem o auto-governo e, assim, construirem gradativa e paulatinamente sua
autonomia moral.

O presente trabalho fora embasado na abordagem qualitativa de pesquisa. Segundo
Bogdan e Biklen, em seu livro A Pesquisa Qualitativa, cinco caracteristicas basicas referem-

se a esse tipo de estudo:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados sao
predominantemente descritivos; a preocupagdo com 0 processo é muito maior do
que com o produto; o “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida séo
focos de atencéo especial pelo pesquisador; a analise dos dados tende a seguir um
processo indutivo (1982 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 11-13).

A pesquisa qualitativa em educacdo, portanto, permite “dar profundidade aos dados, a
dispersdo, a riqueza interpretativa, a contextualizacdo do ambiente, aos detalhes a as
experiéncias Unicas” (SAMPIERI, COLHADO e LUCIO, 2006, p.15).

Em primeiro plano, a revisdo da literatura mostrou fundamentalmente seu carater
informativo e de contribuicdo para nossa pesquisa. Sendo assim, ter atentado para escritos
basicos, como a Epistemologia Genética de Piaget, e suas idéias sobre a moralidade e
construcdo da autonomia que se pdem como base deste trabalho, foi indispenséavel para nos
situarmos quanto as idéias primeiras que permeiam seus pensamentos sobre a questdo a ser
pesquisada. Seguido a isso, ter investigado sobre alguns procedimentos educativos favoraveis
ao desenvolvimento da autonomia possibilitou-nos, além de conhecer os ambientes socio-
morais que geralmente permeiam as praticas em sala de aula, destacar o que melhor encoraja

esta habilidade.
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Sabemos, pois, que, uma vez que a teoria interacionista - construtivista enfatiza a
interacdo social como fator indispensavel do desenvolvimento infantil, sobretudo no que se
refere ao desenvolvimento socio-moral, formulou-se a pergunta: como que, de fato, uma sala
de sala de aula de ensino infantil pode abordar a construgdo da moral autdbnoma de seus
alunos, a partir da atmosfera social? Ao realizar observacgdes referentes aos procedimentos
morais utilizados pela educadora no decorrer de dias letivos foi possivel responder a esta
questao.

O trabalho, portanto, esteve direcionado para 01 (uma) sala de aula, de uma Escola
Municipal de Educacdo Infantil em que nos propusemos a observar os procedimentos da
educadora frente o encorajamento da autonomia das criangas, baseando-nos nos estudos de
Jean Piaget.

Esta abordagem de pesquisa possibilitou-nos observar este ambiente atentando-nos
para as suas peculiaridades frente o possivel encorajamento da autonomia dos alunos pela

educadora.

4.1 Publico pesquisado

Esta proposta foi realizada em uma escola de Educacdo Infantil situada na cidade de
Duartina, pequeno municipio do interior do Estado de S&o Paulo. A escolha desta institui¢do
deu-se, especialmente, sabendo-se as pré-escolas deste municipio sdo estruturalmente
pequenas e, assim, oferecem a maior possibilidade de acesso e convivéncia, tanto com as
educadoras quanto com os alunos. Ainda, devido ao fato de a pesquisadora ja ter realizado
estagio curricular na Educacdo Infantil nesta mesma instituicdo e, assim, ja ter mantido
contato com alguns profissionais da escola.

A referida Escola Municipal de Educacdo Infantil (E.M.E.I.) foi fundada em 1993,
recebendo seu nome em homenagem a uma antiga moradora e professora do municipio. Nela,
todas as atividades sdo desenvolvidas de acordo com o calendario escolar, sendo seu
funcionamento correspondente aos periodos matutino e vespertino. De acordo com seu
Projeto Politico Pedagogico, aceita a matricula de criancas na faixa etaria entre 02 e cinco
anos. Segundo este documento a escola tende a proporcionar uma educacdo de qualidade,

pautada em acdes intencionais que valorizem e respeitem o desenvolvimento de cada crianca.
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Pretende que os alunos desenvolvam valores morais e sociais por meio das relacfes de
interacdo. Abrange turmas referentes ao Maternal, Pré | e Pré 1I.

Ja os participantes deste trabalho foram uma educadora e seus respectivos alunos, com
o fim de analisar suas relacGes e condutas que permeiam o desenvolvimento moral, frente as
tendéncias de uma educagdo baseada na coagdo ou na cooperagdo. O estudo fora realizado
com uma turma de 20 alunos do “Jardim I1””, no periodo matutino, sendo que esta escolha se
deu considerando-se a faixa etaria dos pequenos. Segundo a teoria piagetiana, as criancas em
torno desta idade (05 anos, aproximadamente) estdo fortemente interessadas nas relagdes
sociais como um meio de descobrirem o outro e a si mesmas, além de possuirem um
pensamento egocéntrico e necessitarem de uma educacdo que as afastem desse
“individualismo moral”. Os pequenos, neste periodo, encontram-se suscetiveis as relacdes
sociais de submissdo inconsciente, intelectual e afetiva ao adulto. De acordo com Piaget
(1999) a moral da primeira infancia fica, com efeito, essencialmente heterdnoma, isto &,
dependente de uma vontade exterior, que é apresentada por quem exerce autoridade sobre a
crianca. Cabe entdo aos educadores dessas criancas encoraja-las para o desenvolvimento de
sua autonomia moral. Dessa forma a observacao sistematizada das relagdes entre a professora

e seus alunos permitiu-nos verificar os procedimentos morais desenvolvidos em sala de aula.

4.2 Dos instrumentos

Foram utilizadas, nesta pesquisa, duas técnicas para a coleta de dados: a entrevista
semi-estruturada e a observacdo, estando estas em proximidade com as técnicas também
utilizadas por Jean Piaget (2005) em seu método de investigacao.

Piaget teve como propoésito, na primeira técnica, a qual ele denominou “testes” ou
“interrogacdo”, conhecer o pensamento das criancas por meio de perguntas previamente
elaboradas; com o segundo método, - o0 da observacgdo - tratou de observar com rigorosidade
as questdes espontaneas das criangas. Com esses instrumentos 0 autor procurou interpretar o
pensamento infantil. Embora com objetivos distintos, procuramos utilizar tais métodos no
intuito de conhecer o ambiente socio-moral de uma sala de aula, procurando conhecer o
pensamento da educadora frente seu papel enquanto professora da Educacdo Infantil e

observando as relagdes interpessoais em sua sala de aula.
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A técnica da entrevista semi-estruturada pode ser definida como uma “técnica em que
0 investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas, com objetivo de
obtencdo dos dados que interessam & investigacdo” (GIL, 1999). E importante atentar para o
cardter de interagdo que permeia as entrevistas e que servem como um instrumento

“facilitador” no processo de coleta de dados.

A grande vantagem da entrevista é que ela permite a captacdo imediata da
informacgdo desejada (...). Uma entrevista bem feita pode permitir o tratamento de
assuntos de natureza estreitamente pessoal e intima, assim como temas de natureza
complexa e de escolhas individuais (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

Esta préatica esteve voltada para a respectiva professora referente a classe onde foram
feitas as observagdes. Ela é formada em Educacéo Artistica - habilitacdo em Artes Plasticas
pela Faculdade Arquitetura, Artes e Comunicacdo (FAAC) — UNESP e atua ha mais de quinze
anos junto a Educacdo Infantil. Propds-se, ai, a averiguacdo de seus conhecimentos sobre a
importancia da Educacdo Infantil na construcdo da autonomia moral pelos pequenos. (ver
roteiro de entrevista no apéndice B)

A segunda técnica utilizada realizada foi a técnica da observacao. Segundo Gil (1999),
a observacdo “refere-se ao uso dos sentidos na obtencdo de dados de determinados aspectos
da realidade”. Ocupa um lugar privilegiado nas técnicas de pesquisa, como reitera Ludke e
André (1986, p. 26): “Usada como o principal método de investigacdo [...], a observagdo
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenémeno pesquisado, 0 que
apresenta uma série de vantagens”. Assim, esta técnica € vista como um dos mais eficientes
instrumentos para a coleta de dados, e pdde contribuir, de maneira habil, com os objetivos
deste estudo.

Esta técnica, portanto, esteve voltada para o espaco fisico institucional que, de acordo
com os Referenciais Curriculares Nacionais devem estar aptos para auxiliar no
desenvolvimento de todas as capacidades infantis, bem como para os sujeitos “educadora” e
“alunos”, de modo a observar as relacdes interpessoais que permeiam o cotidiano do grupo.

Todas essas observacOes foram registradas a partir de um roteiro de observacgéo
previamente elaborado e realizadas de acordo com a literatura referente aos procedimentos
educativos considerados viaveis a contribuicdo no alcance da autonomia. Os critérios
estabelecidos para o roteiro de observacdo estiveram voltados, em suma, para as relacdes de
interacdo professora e alunos e o ambiente socio-moral que permeia esta respectiva classe,

como um todo (ver roteiro de observagéo no apéndice A).
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A utilizacdo dessas técnicas permitiu, assim, o estudo mais acurado sobre o
desenvolvimento da moral autbnoma da populacdo pesquisada bem como 0 mesmo tem sido

incentivado em uma sala de aula referente a Educacéo Infantil.

4.3 Da analise dos dados

Nesta pesquisa foram analisados os dados referentes a observagdo do espaco fisico da
instituicdo escolar, a entrevista com a educadora e as observacgoes feitas em sala de aula.

Com relacdo ao espaco fisico da escola, analisamos a organizacdo de sua estrutura
com o objetivo de investigar se a mesma encontra-se apta para promover as acbes de
independéncia entre as criancas, no que se refere as mais pequenas situacdes cotidianas, como
alcancarem o bebedouro, poderem ir ao banheiro sem a necessidade da mediacdo adulta e
participarem ativamente das experiéncias na sala de aula.

A entrevista com a professora foi analisada fazendo-se a mediagdo entre as suas
respostas e os estudos bibliograficos realizados. Esperava-se obter dados referentes aos seus
conhecimentos basicos sobre o desenvolvimento da autonomia, bem como da importancia do
professor e do ambiente da Educacdo Infantil frente o encorajamento desta habilidade moral e
intelectual.

Com relagdo a analise das observacdes, alem de ter sido escolhido, aleatoriamente, e
descrito 01 (um) dia referente as observacgdes realizadas, no intuito de se compreender a rotina
do grupo, foram elencadas categorias e subcategorias, para que pudessem ser sistematizados
e analisados, com mais precisdo, os dados coletados. Essas categorias foram elencadas de
acordo com a rotina estabelecida entre a turma, e se referem a “roda da conversa”, “atividades
pedagodgicas”, “recreio” e “parque”. Suas subcategorias foram formadas a partir dos itens
contemplados no processo de observacao.

Em todas as categorias foram especificadas as respectivas datas das observacgdes. Na
“roda da conversa” foram contemplados os itens “tempo de duracdo”, que se refere a variacao
de tempo em que ocorre este momento da rotina, “elementos introdutdrios ao dialogo”, que
estd estritamente relacionado ao modo como se inicia as discussfes durante esta atividade,
“assunto abordado”, relativo & classificagdo dos temas trabalhados pela classe, e
“proposicao/imposicdo de regras”, que se refere ao nimero de vezes em que as regras foram

propostas ou impostas no grupo, bem como quais sdo estas regras.
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Na categoria “atividades pedagdgicas” foram privilegiados os itens “atividades”, que
se referem as atividades pedagdgicas realizadas durante a manha, “objetivos”, que sdo
especificamente os objetivos pretendidos ao propor estas atividades, “pressdes psicoldgicas”,
que se referem as cobrancas e controle pela educadora frente o processo de realizagdo dessas
atividades pelos alunos, “licdes de moral”, que propde analisar quando um acontecimento
leva a professora a” dar uma licdo de moral”, “comportamento coercivo ou controlador” que
se refere a analise da freqiiéncia com que aparece este tipo de comportamento, por parte da
figura da professora, “atividades individuais” e “atividades em grupo”, ambas relativas a
quantas destas atividades especificas ocorreram, e, por ultimo a subcategoria “conflitos”,
estritamente ligada a analise da ocorréncia de conflitos que aconteceram, entre quais membros
do grupo (aluno e aluno / aluno e professora), bem como se necessitou ou ndo da mediacdo da
educadora (quando ocorrido entre as criangas) para sua resolucdo. Para a constatacdo de que
houve a necessidade de mediacdo da professora na resolucdo do conflito utilizamos a
abreviacdo “c/m” (com mediagéo); para a ndo necessidade desta intervencédo utilizamos “s/m”
(sem mediacdo).

Na categoria “recreio” foram analisados os itens “atividades programadas”, que se
referem a existéncia ou ndo de atividades especificas preparadas para este momento do dia,
“atividades realizadas”, relativo ao que os alunos costumam fazer neste horario, “imposicao
de regras”, que esta estritamente relacionado a quais regras sdo estabelecidas para este
momento, “conflitos”, que se refere, assim como nas “atividades pedagdgicas”, a ocorréncia
de conflitos observados e entre quais membros do grupo e “atividades de uso da autonomia”
que se refere as incumbéncias dos alunos neste momento e como eles respondem a estas
responsabilidades.

A Ultima categoria elencada € o “parque”. Suas subcategorias referem-se aos mesmos
itens sistematizados na categoria anterior com a diferenca em que foi elencada a subcategoria
“relacdo professora e aluno”, que se refere ao seu comportamento frente os possiveis usos de
san¢Oes, demonstracdes de autoritarismo e/ou cooperacao neste momento do dia.

O levantamento destas categorias e subcategorias permitiu-nos sistematizar os dados
coletados, bem como esmiucgé-los durante nossa analise, a qual pretendemos classificar o
ambiente socio moral da sala de aula como sendo, ou ndo, um espaco encorajador da
construcdo inicial da autonomia, por meio das relacdes que o permeiam. Os quadros que

contemplam a sistematizacéo dos dados diarios encontram-se como apéndices.
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5 Analise dos dados e resultados da pesquisa

5.1 Do espaco fisico e organizacdo da institui¢ao

Dizemos, aqui, que € necessaria uma atencdo especial para o reconhecimento do
espaco fisico da devida instituicdo, bem como de suas organizages, principalmente no que se
refere a0 ambiente da sala de aula. Ainda que nossas observages tenham se atentado,
consideravelmente, para as relagbes interpessoais entre 0 grupo, consideramos que a
instituicdo de educacdo infantil, além de ser acessivel a todas as criancas, vem participar
ativamente da qualidade das experiéncias oferecidas aos pequenos, no que se refere ao
desenvolvimento de suas diversas capacidades. De acordo com os Referenciais Curriculares

Nacionais da Educacdo Infantil

A disposicdo dos materiais e utensilios pedagogicos é fator que interfere diretamente
nas possibilidades do “fazer sozinho”, devendo ser, também, alvo de reflexdo e
planejamento do professor e da instituigdo. Uma sugestdo é que os materiais
pedagdgicos, brinquedos e outros objetos estejam a disposicao, organizados de tal
forma que possam ser encontrados sem a necessidade de interferéncia do adulto,
dispostos em altura ao alcance das criangas, em caixas ou prateleiras etc., sobretudo
em ambientes especialmente organizados para brincar, como casinhas, garagem,
circo, feira etc. (BRASIL, 1998b, p. 39).

Sabemos, pois, que, para Piaget, a autonomia nao se restringe a capacidade de o
sujeito “fazer sozinho”; mais do que isso, a autonomia consiste neste sujeito saber governar-se
a si mesmo nos aspectos moral e intelectual. Assim, a progressiva independéncia na
participacdo das mais diversas situagdes cotidianas, ndo garante a autonomia, mas é uma das
mais simples condigdes necessarias para o seu desenvolvimento. Neste sentido, é esperado
gue a estrutura e organizacdo deste espaco escolar estejam dispostas de um modo a
permitirem que as criangas possam exercer e desenvolver sua independéncia.

Em se tratando desta instituicdo de ensino infantil, podemos dizer que a mesma
encontra-se dividida em dois prédios, ambos em andares térreos. Um deles abrange as turmas
referentes ao Pré | e no outro se encontram as turmas do Maternal e do Pré-11, onde foram
realizadas nossas observaces. Nossas descri¢Bes, portanto, sdo referentes as caracteristicas
deste prédio, o qual nos atentamos para, além de sua estrutura fisica, a disposicdo das

mobilias e sua adequacdo para o acesso livre das criangas.
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Este espaco é constituido pelo corredor de entrada (coberto), patio/refeitorio, banheiro
para os professores, banheiro para os alunos, cozinha, salas de aula, tanque de terra, parque e
area livre. O patio, além de abranger a area de servigos gerais, pde-se como ambiente de
refeicdo para as criancas. Nele estdo dispostas duas grandes mesas as quais sdo rodeadas por
quatro bancos; ambos s&o adequados para o tamanho fisico dos alunos. E para este espaco que
0s pequenos se dirigem quando chegam a escola, e ai permanecem na companhia de suas
respectivas professoras, até que cheguem todos 0s colegas. Neste espaco ha, ainda, um
pequeno lavatorio onde estdo dispostas varias torneiras. Nele, as criangas conseguem lavar
suas maos sem necessitarem da ajuda de um adulto para abrir e/ou fecha-las. O bebedouro e o
porta-guardanapos tambem estdo dispostos neste espaco de forma a obedecerem as
necessidades das criancas, permitindo que estas atuem de forma independente.

A cozinha € um espaco pequeno que funciona apenas como local provedor das
necessidades alimentares béasicas dos funcionérios ali presentes. Possui uma geladeira, uma
mesa, um fogdo industrial e duas cadeiras. Nela ndo sdo preparadas as refeicdes diarias, uma
vez que estas sdo feitas em uma cozinha-piloto mantida pela prefeitura municipal. As criancas
néo frequentam este espaco da instituicao.

Com relacdo aos banheiros, hd um destinado para o uso das professoras e zeladora e
outro construido especialmente para a utilizacdo dos alunos. Este ultimo, por sua vez, foi
construido de forma a respeitar as necessidades basicas das criancas, sendo que toda a
disposi¢do dos utensilios permite que as mesmas ndo venham a depender da interferéncia de
adultos para suprirem suas necessidades.

Ja a sala de aula é um dos espacos mais importantes das instituicdes de Educacéo
Infantil, visto que é o ambiente em que as criancas passam a maior parte do dia letivo e
desenvolvem, assim, as mais variadas atividades. E também este o espaco onde vdo ser
vivenciadas e exploradas os tipos de relacGes interpessoais que permeiam o grupo. O
ambiente socio-moral da sala de aula construtivista é caracterizado pelo conforto fisico e a
organizacdo da sala, pois, deve estar de acordo com as necessidades das criangas, sejam elas
fisiologicas, emocionais e intelectuais, de forma a proporcionar as interagdes entre colegas e
professora e oferecer situacGes de responsabilidade e autonomia (DEVRIES; ZAN, 1998).

Com relacdo a estrutura fisica de nossa sala, esta € um espaco amplo, pintado e
revestido de piso liso. Possui trés janelas as quais oferecem a ventilacdo e iluminacdo natural,
e que estdo ao alcance das criancas; isso permite a estas abrirem e fecha-las de acordo com as
necessidades cotidianas. O mesmo ocorre com a porta. Além de uma mesa especifica para a

educadora, estdo dispostas na sala sete mesas coletivas para os alunos, as quais se adéquam
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também aos seus tamanhos fisicos; esta organizacdo e disposicdo das mesas garante a
proximidade entre os colegas e lhes possibilitam a convivéncia em grupos. A lousa, armarios,
prateleiras, espelho e cabides também sdo mobilias que oferecem aos alunos o contato e as
acoes independentes. Existe ainda neste espago uma pequena estante com livros infantis, a
qual é intitulada “cantinho da leitura”. E utilizada geralmente quando os pequenos terminam
suas atividades e desejam escolherem livros para “leitura”. Todo este espaco € decorado com
alfabeto, calendério, tabela de nimeros e varal para a disposicdo das atividades realizadas.

No que se refere a area externa, os Referenciais Curriculares Nacionais da Educacao
Infantil, vem nos alertar para o fato de que “h& que se criar espacos ludicos que sejam
alternativos e permitam que as criancas corram, balancem, subam, descam e escalem
ambientes diferenciados; pendurem-se, escorreguem, rolem, joguem bola, brinquem com agua
e areia, escondam-se”. (BRASIL, 1998a, p. 69). Nossa instituicdo, em seu ambiente externo, é
contemplada por um espaco aberto, gramado e arborizado. E uma area grande que abrange,
além de um espaco livre, 0 parque e um tanque de areia. Aquele é constituido por varios
brinquedos: escorregador, giras-giras, balancos, gangorras e cavalinhos mecanicos. Todos se
encontram em perfeita condicdo de uso, com algumas deficiéncias apenas em suas pinturas; é
utilizado pelas duas turmas. Ja o tanque de areia é uma area pequena onde brincam somente as
criancas do grupo Maternal. Estes espacos sdo utilizados cotidianamente, num tempo entre
guarenta e cinco minutos e uma hora, exceto em dias de chuva. Cada crianca tem autonomia
para a escolha de suas diversdes. Assim sendo, é propiciado a estas um fator demasiadamente
importante para o desenvolvimento infantil: o brincar, que de acordo com os Referenciais

Curriculares Nacionais,

€ uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da identidade e da
autonomia. O fato de a crianca, desde muito cedo, poder se comunicar por meio de
gestos, sons e mais tarde representar determinado papel na brincadeira faz com que
ela desenvolva sua imaginagdo. Nas brincadeiras as criancas podem desenvolver
algumas capacidades importantes, tais como a aten¢do, a imitagcdo, a memdria, a
imaginagdo. Amadurecem também algumas capacidades de socializagdo, por meio
da interacdo e da utilizacdo e experimentagdo de regras e papéis sociais (BRASIL,
1998b, p. 22).

Percebemos, deste modo, que tal instituicdo, em sua estrutura fisica, com destaque
para 0 espaco da sala de aula onde passamos a maior parte de nossa pesquisa, vem a ser um
ambiente adequado, segundo as proposicoes dos RCNEI para a realizagdo de acgbes que
incentivem a independéncia infantil. Os prédios, além de conservados, mantém em sua

organizacdo, a disposicdo de mobilias e utensilios que certamente vém oferecerem para essas
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criancas uma atuacdo autbnoma; uma vez assim dispostos, esses sujeitos ndo vém a
dependerem do auxilio de adultos para desenvolverem suas atividades e necessidades diarias,
0 que 0s incentivam a exercerem uma conduta menos dependente. Dizemos, pois, que, desde
0 momento em que a crianga consegue abrir a torneira da pia sem a ajuda de um adulto - por
esta estar disposta ao seu alcance -, até mesmo poderem ir ao banheiro e tomarem &gua sem o
auxilio destes, ha o oferecimento de pequenas situacdes e oportunidades as quais acarretam 0s
primeiros indicios dessa independéncia nas acoes.

Mas, no que se refere a um dos objetivos principais deste trabalho, trataremos das
relacdes interpessoais vivenciadas pelo grupo, as quais vém participarem ativamente, segundo
nosso referencial teodrico, da formacéo intelectual e moral das crian¢as. Muito mais do que a
capacidade de o sujeito agir de forma independente na realizacdo de seus exercicios e
atividades, a autonomia esta fortemente relacionada a uma independéncia do pensamento a

qual necessita ser incentivada mesmo na infancia:

A autonomia moral pressupde essa capacidade racional de o sujeito compreender as
contradicBes em seu pensamento, em poder comparar suas idéias e valores as de
outras pessoas, estabelecendo critérios de justica e igualdade que, muitas vezes, o
levardo a se contrapor a autoridade e as tradi¢des da sociedade para decidir entre o
certo e o errado (ARAUJO, 1996b, p. 105).

Este tdpico, pois, acabou por nos auxiliar na tentativa de desmistificar uma concepcgéo
de autonomia que, no senso comum, é baseada unicamente na individuacdo das acoes.
Insistimos, no entanto, na importancia dos pequenos incentivos ao inicio da independéncia
infantil, os quais vém acompanhados dos primeiros indicios de uma educacdo para a liberdade

e sensacgdo de capacidade individual.

5.2 Da entrevista com a professora

Como ja mencionamos no capitulo referente aos aspectos metodoldgicos desta
pesquisa, o tipo de entrevista a qual utilizamos como fonte de coleta de dados foi a entrevista
semi-estruturada. Buscamos, deste modo, por meio dos didlogos obtidos com a educadora,
durante todo periodo de realizacdo das observacGes, compreender o seu conceito de
“autonomia”, e, ainda, a sua postura frente a importancia da Educacdo Infantil no que se

refere a construcdo desta habilidade.
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De inicio, procurou-se investigar a formacéo académica desta educadora, ao que nos
permite reafirmar que ela, além de possuir 0 Magistério, é formada em Educacéo Artistica -
habilitacdo em Artes Plasticas pela Faculdade Arquitetura, Artes e Comunicacdo (FAAC) —
UNESP, campus Bauru. De acordo com sua fala, “pretende fazer uma especializagdo voltada
para as Artes como instrumento de auxilio as criancas portadoras de necessidades
especiais”. Atualmente é docente concursada, pela Prefeitura Municipal, dando aulas para o
Pré Il no periodo matutino, e exercendo a profissao, também, em periodo vespertino, em uma
instituicdo particular da cidade. Ai atua junto & turma do Maternal. Chegou a comentar em
nossos didlogos que havia feito, ainda, um curso referente ao Método Montessoriano de
aprendizagem, com o qual havia se identificado e no qual tentava basear a sua pratica.
Lembra-se que este método, criado pela médica e educadora italiana Maria Montessori (1870-
1952), tem como principios fundamentais a atividade, a liberdade, e a cooperacdo. Ai, o
educador ensina por meio de atitudes que servem como apoio referencial para a crianca e deve
sempre respeitar as necessidades e a maturacdo no desenvolvimento infantil. De acordo com
analises de pesquisas, embora madame Montessori tenha elaborado métodos principalmente
para criangas com deficiéncia, sua pedagogia estabelece vinculos com os estudos de Piaget.
Ambos (embora este ultimo ndo tenha elaborada nenhum modelo pedagdgico) deram énfase
para uma educacdo pautada em um ensino ativo, em que a crian¢a deva aprender e
desenvolver o seu senso de responsabilidade e autonomia por meio da cooperacdo. O proprio
Piaget (2009a) veio considerar madame Montessori uma inovadora da Pedagogia
contemporanea.

“E fantastico trabalhar com a Educacdo Infantil. As maiores dificuldades
encontradas ndo se referem nem aos problemas de indisciplina na sala de aula. E s6 saber
“levar’ as criancas. O maior problema € ter que lidar com a direcdo e, muitas vezes, com 0s
pais dos alunos também. Tem um monte de méae que, por qualquer coisinha ja ““ta” no portao
reclamando... Isso é complicado™. Esta foi a fala da educadora enquanto conversavamos. Em
outra oportunidade complementou que, para ela, as criancas tém que brincarem, conversarem,
trocarem idéias: ““eu ndo queria ter em minha sala um monte de “mdmias” (risos) que nao
conversam... Aonde tem crianca, ndo tem jeito, tem que ter barulho... Tenho dé daquelas
(criancas) que tém que ficar quietas durante a aula inteira porque a professora exige. Nem a
gente consegue ficar assim por muito tempo, imagina elas! (risos).

Neste momento, inserimos a estas palavras uma resposta muito importante, no que se

refere a proposta desta pesquisa, a qual a professora deu quando Ihe perguntei o que achava,
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entdo, da postura dos professores autoritarios e se esse ambiente, onde prevalece o
autoritarismo, poderia contribuir, de alguma forma, na construcao inicial da autonomia:

“Com certeza, ndo. Nao acredito na postura do professor como detentor do
conhecimento. Acredito no ambiente estimulador, criativo e dindmico, onde ndo ha espaco
para o autoritarismo”. Ai, completa sua idéia exemplificando, com um tom de indignacéo, a
postura de uma professora autoritaria: “A professora “R”, por exemplo, vocé teve a
oportunidade de ver como ela atua; eu acho um absurdo; se vocé reparar, todas as atividades
das criancas séo idénticas; ela determina a cor que elas vao pintar essas atividades. Por isso
que as criancas dela tém dificuldade para criar. Vocé lembra da reacdo de “N” durante a
atividade do galo Tim Tim? (episédio ocorrido em um dos dias da observacdo). Cadé o
incentivo a criacdo desta crian¢a? Eu acho que a criatividade também faz parte do incentivo
a autonomia”. Lembramos, aqui, que ja haviamos conversado algumas vezes sobre a atuacao
dessa professora. Como tive a oportunidade de realizar o Estagio Curricular Supervisionado
na Educacdo Infantil em sua sala de aula no ano anterior, pude, de fato, conhecer o seu
trabalho e confirmar o seu exemplo.

Nossa professora, neste sentido, entra em concordancia com Piaget, o qual vem atentar
para o fato de que “nem a autonomia da pessoa, que pressupde o pleno desenvolvimento da
personalidade humana, nem a reciprocidade, que evoca o respeito pelos direitos e pela
liberdade de outrem, poderdo se desenvolver em uma atmosfera de autoridade e de pressdo
intelectuais e morais” (PIAGET, 2002, p.79)

Adentrando-se, pois, ao assunto sobre a questdo da autonomia, aproveitei 0 momento
para indaga-la sobre algumas questdes referentes a que seria para ela um sujeito autdbnomo:
“Ah, um sujeito autbnomo, para mim, € aquele que consegue vivenciar de forma plena suas
multiplas competéncias. Vocé Vé..., vou dar, de novo, como exemplo, a “N”’: ela ndo tem
autonomia para usar sua criatividade; e isso acontece porque ndo foi incentivada pela sua
professora no ano passado; tudo pra ela é cdpia, memorizacao; vé como ela conhece todas as
letras do alfabeto, mas, enfim, ndo consegue inventar, criar... Agora, se a gente for ver, as
criancas tém autonomia no brincar, por exemplo; eles mesmos decidem do que brincarem,
inventam as brincadeiras... porque isso, pelo menos, geralmente ndo é direcionado pelos
professores na Educacdo Infantil; eles tém, ai, mais liberdade para decidirem, para
escolherem e inventarem. Acho que é mais ou menos isso”. Neste sentido, a professora leva-
nos a compreender que a crianga tem muito mais oportunidade de desenvolver sua autonomia

quando tém liberdade para realizar certas agoes.
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Vocé acredita que o ambiente da Educacdo Infantil possa contribuir de algum modo no
que se refere & construcdo de sujeitos autbnomos? Por qué?

“Sim. Com certeza. A Educagéo Infantil € muito importante no sentido de... enfim, é
ela a mola propulsora, que vai desencadear o processo de construcdo da autonomia, pois é
nesse espacgo gque surgem as mais variadas oportunidades concretas de exercé-la. Agora, o
professor precisa dar espago pras criancas, ne; se ele so6 quiser que elas obedecam as suas
ordens, sem deixa-las falar, criar, se expressar mesmo, elas nunca vao conseguir exercer a
sua autonomia. Acho até que, mais pra frente, isso pode atrapalhar porque, como elas vao
conseguirem fazer as coisas sozinhas se elas foram educadas pra obedecer? E complicado,
né...”

Falando-se, entdo, na funcdo do professor, qual seria o seu papel na construcdo desta
habilidade?

“Pra mim, o professor €, ou teria que ser né... (risos) o agente estimulador, condutor e
encorajador desse processo porque é ele quem vai estabelecer o ““clima” da sua sala de aula;
Sse val ser um espago mais rigoroso ou mais interativo”.

Em seu trabalho cotidiano vocé procura incentivar esta habilidade de que forma?

“Ah, eu tenho uma rotina de trabalho, como vocé vé, onde procuro englobar as
propostas dos Referenciais. Acho fundamental a ““roda da conversa’ que vai nortear todo o
meu trabalho. Acredito que é exatamente nesse momento que percebo as necessidades e 0s
interesses do grupo.

Outra questdo levantada pela professora refere-se as atividades cotidianas que as
criancas tém que fazer e que sdo impostas pela direcdo. Rapidamente, explica-se que o
sistema de funcionamento das E.M.E.l.s deste referido municipio funciona de modo que todas
devam trabalhar com as mesmas atividades, ou seja, ha uma padronizacdo destas, frente a
todas as escolas de ensino infantil da cidade. Todas essas E.M.E.l.s estdo sob a
responsabilidade administrativa da Diretora da Educacéo do municipio. Além de reclamar que
“as professoras ndo tém autonomia para trabalhar na sala de aula™, nossa professora queixa-
se de que “essas atividades, muitas vezes, ndo tém fundamento nenhum; que, as vezes, ficam
somente na questdo de desenvolver a coordenacdo motora; que falta atividade de pintura
(com tinta, pincel mesmo), atividade que desenvolva a imaginacdo e a criacdo”. Neste
momento, compara esse sistema com a rede particular em que atua no periodo inverso: “Pra
vocé ver a diferenca, hoje vou chegar la e aplicar uma atividade que achei interessante:
vamos fazer um sanduiche nutritivo; vou ensinar as criancas a fazerem, no laboratdrio, um

sanduiche com coisas que elas geralmente ndo gostam de comer; cenoura, alface... de
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repente, elas mesmas fazendo o seu sanduiche acabam tomando gosto de comé-lo. Ai estamos
trabalhando ndo so6 a questédo da alimentacéo, da saude, mas da propria autonomia™.

Como ela aplicaria uma prova, neste dia, em sua sala referente a escola particular,
havia levado a Apostila do Professor que se constitui em um guia desta instituicdo para a
aplicacdo das atividades cotidianas. Mostra-me todo este material e termina sua fala dizendo:
““olha como as atividades sdo interessantes: trabalham com a Arte mesmo; pintores, pinturas
de diversificadas épocas. Quem achar que Arte é s6 pintar, ndo é ndo; Arte é isso; e eu acho
que a Arte é importante dentro desta questdo de fazer a crianga se expressar, usar a sua

criatividade, entende? E aqui ndo tem isso”.

Foram descritas, aqui, portanto, as falas da professora as quais se apresentaram viaveis
introduzir nestes escritos. Esses argumentos se referem tanto as suas respostas dadas durante a
entrevista, quanto aos seus proprios comentarios estabelecidos durante nossas conversas mais
informais. Nem todas estdo diretamente voltadas para a questdo da construcdo da autonomia,
porém, foram consideradas cabiveis e interessantes, no que se refere a realizacdo da analise
dos dados coletados.

De inicio, pudemos perceber que a propria formacdo da educadora subsidia, em partes,
0 Seu conceito de autonomia e suas proprias idéias sobre uma pratica pedagdgica que esteja a
favor da construcdo desta habilidade. A professora vé no incentivo a expressividade e a
criatividade da crianga uma forma ampla de contribuicdo & autonomia intelectual, embora
demonstre ndo conhecer com riqueza os estudos de Piaget. Isto nos faz compreender que tem
consciéncia de seu papel enquanto educadora. Entende-se, assim, que, quando critica a
pratica autoritaria, por esta ndo dar espaco para o desenvolvimento destas capacidades na
infancia, eleva radicalmente o ambiente cooperativo e dindmico na sala de aula. Neste
sentido, Piaget assinala que “uma educacdo do pensamento, da razdo e da prépria ldgica é
necessaria e que € a condicdo primeira da educacdo da liberdade. N&o é suficiente preencher a
memoria de conhecimentos Uteis para se fazer homens livres: € preciso formar inteligéncia
ativas” (PIAGET, 1944, p. 2).

Sua concepcdo de autonomia, portanto, embora tenha citado expressdes como “fazer
as coisas sozinhas” em suas falas, ndo se restringe unicamente a idéia de individuacdo das
acdes, mas a capacidade das criancas para escolherem, decidirem e atuarem dentro do grupo
de modo cooperativo. E acrescenta que isso somente se torna possivel se 0 ambiente socio-
moral em que se encontram permitir e oferecer situacGes que incentivem e propiciem o auto-

governo. Os conceitos, como “criatividade”, “liberdade de escolha” e “tomada de decisdes”,
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utilizados por ela em algumas de suas falas, portanto, nos remetem aos estudos sobre a moral

auténoma realizado por Piaget. Lembremos que, para ele,

A moral da consciéncia autbnoma néo tende a submeter as personalidades as regras
comuns em seu proprio contedo: limita-se a obrigar os individuos a “se situarem”
uns em relacdo aos outros, sem que as leis de perspectivas resultantes desta
reciprocidade suprimam os pontos de vista particulares (PIAGET, 1994, p. 295).

Embora o método Montessoriano ndo estabeleca critérios voltados para a construcao
da moralidade infantil, seus principios de liberdade e coopera¢do no cotidiano escolar, 0s
quais norteiam o trabalho de nossa educadora, portanto, permitem-na atuar de forma a
construir e manter um ambiente socio-moral onde haja espaco para as relacdes interativas e
para a participacdo nivelada e efetiva de todos 0s membros do grupo durante a rotina da sala.

Deixa-nos, ainda, clara a sua postura frente ao papel desempenhado pelo professor na
sala de aula, no que se refere & sua mediacdo dentro do grupo e, ainda, frente ao ambiente
socio-moral estabelecido por ele. Neste sentido, tanto o professor pode vir a incentivar o
desenvolvimento desta habilidade, a partir do estabelecimento de um ambiente moral mais
interativo, como, contrariamente, pode vir a optar por uma postura mais autoritaria e
controladora que, por sua vez, impede que as criangas exercam seus primeiros indicios de

autonomia. Segundo Aradujo:

Se os professores [...] forem, como modelos, pessoas heterdnomas que obedecem as
regras por controles externos, que julgam os atos por seus resultados mais aparentes,
que avaliam os erros pelas suas possibilidades de punicdo... ndo se pode esperar que
os alunos tenham um desenvolvimento moral diferente (ARAUJO, 2004, p. 97).

Ainda enfatizando a importancia da livre-expressdo, frisando sempre a influéncia do
professor como mediador do desenvolvimento das habilidades infantis, nossa professora vem
criticar as atividades que sdo pré-determinadas pelo sistema educacional da Educacdo Infantil
do municipio e, assim, elevar a responsabilidade destas, também, no desenvolvimento da
autonomia. Enfatiza que tais atividades ndo propiciam o uso individual da imaginacdo, da
criatividade e da expressividade; que sé@o atividades voltadas mais para a memorizagdo e
coordenacdo motora; deste modo, portanto, ndo vém instigarem a liberdade do pensamento, a
capacidade de usar a mente para pensar. Isto ndo quer dizer que este tipo de atividade ndo
tenha valor significativo dentro do ensino infantil, mas que precisa-se, também, abranger o

desenvolvimento de outras capacidades.
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Ao que percebemos, portanto, em ambitos gerais, nossa professora preza
consideravelmente pela liberdade individual dos alunos e de suas relacdes mdtuas. Desta
forma, enfatiza a importancia de um ambiente cooperativo, no sentido de dar espaco para que
todos atuem dentro do grupo, e vem criticar o ambiente autoritario em que a crianca €
“educada unicamente para obedecer”. Expressa-nos, ainda, sua postura frente as relacfes
interpessoais, afirmando que as criancas tém que conversarem, brincarem e trocarem idéias,
Ou seja, serem sujeitos ativos.

Explica-se, ai, o fato de ela destacar uma pratica em sala de aula que venha possibilitar
a criatividade e a imaginagdo e instigar o uso do didlogo; nenhuma vez, durante as
observacdes, ela gritou com nenhum de seus alunos. Frisa-se que, ao comentar sobre esse
procedimento, a professora esboga sua opinido concluindo que “ndo vé a necessidade de
gritar com eles; acha que eles respeitam muito mais a partir do didlogo do que gritando™.
Neste aspecto Aradjo (1996b) vem concordar com sua fala e advertir-nos que o fato de o
professor deixar de gritar com o aluno néo significa que ele deva assumir um papel passivo,
dando-lhe o direito de gritar com ele; o que chama de “ambiente cooperativo” é aquele em
que esse professor busca o constante equilibrio nessas relages dentro da sala de aula.

Para ela, portanto, a construgdo da autonomia esta diretamente associada a formacao
de um sujeito que saiba exercer de forma plena suas multiplas competéncias, dentro dos
grupos aos quais esta inserido. Destaca ai, entdo, a importancia da Educacdo Infantil neste
processo, ao argumentar ser este um ambiente rico o qual que vém oferecer as multiplas
situacOes em que a crianca possa vir a exercer e desenvolver gradualmente esta habilidade.
Enfatiza a responsabilidade do professor em incentivar, ou ndo, este desenvolvimento e
argumenta a relevancia dos modelos de atividades que sdo trabalhados em uma sala de aula de
ensino infantil fazendo, assim, a comparacdo entre as duas instituicbes nas quais atua. Al,
percebemos, preocupa-se com a autonomia intelectual de seus alunos, o que consideramos
muito importante, sendo ela correlativa, de acordo com Piaget, a autonomia moral.

Embora ndo nos tenha deixado claro, durante a entrevista, sobre o que faz em sua
pratica cotidiana para contribuir neste processo moral infantil, as observacGes diérias desta
pratica possibilitaram-nos perceber que esta vem atuar de um modo a incentivar seus alunos a
participarem das mais variadas situacdes propicias para este desenvolvimento na esfera sécio-
moral; isto ocorre por meio do estabelecimento de um ambiente onde existe a cooperacdo. Ao
lembrar que é na roda da conversa em que percebe as necessidades e 0s interesses do grupo,
atua de um modo cooperativo, uma vez que é considerado favoravel ao incentivo desta

construcdo moral que o professor compreenda os modos proprios das criangas se
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relacionarem, agirem, sentirem, pensarem e construirem conhecimentos, para, deste modo,

exercer sua atua(;éo.

5.3 Das observacoes

Foram 15 (quinze) dias dedicados a realizagdo das observagdes referentes a nossa
pesquisa de campo. Esses dias foram necessarios para que se pudesse conhecer a rotina desta
sala de aula, bem como as relagOes interpessoais que permeiam seu cotidiano. Isto fizemos
com o intuito de investigar este espaco socio moral como sendo um ambiente influente, ou
ndo, no desenvolvimento da autonomia dos pequenos, bem como ilustrar, por meio desta
rotina, as varias possibilidades de a¢fes mediadas que venham colaborar no encorajamento da
autonomia da crianca, demonstrando, assim, a importancia do ambiente sdcio-moral no
cotidiano escolar.

Para que pudéssemos ilustrar a rotina desta turma, de forma a trazer os dados
coletados com a riqueza de seus pormenores, foi selecionado, aleatoriamente, e serd descrito,
aqui, 01 (um) dia referente a estas observacGes. Nele consta, desde a hora da entrada até o
horério de saida das criancas, as atividades realizadas, os fatos ocorridos em sala da aula,
assim como também o dialogo entre as criangas e a educadora. Lembra-se que a sala é
composta de 20 (vinte) alunos, sendo 07 (sete) meninos e 13 (treze) meninas, € que 0 nome
das criancas e da professora sera substituido por determinadas letras, de forma a poder ser
distinguido cada um desses sujeitos. A professora devera ser identificada, sempre, nestes
escritos, pela letra “H”. Esses dados permitirdo perceber, de principio, a atmosfera socio-
moral de nossa classe.

Lembra-se, ainda, que utilizaremos alguns quadros correspondentes as categorias e
subcategorias elencadas para sintetizar os dados coletados, descrevendo-os e analisando-os,

mais detalhadamente, em informagdes textuais logo abaixo desses quadros.

5.3.1 A rotina do grupo

Hoje esta muito frio. Sete criancas faltaram e 13 (treze) vieram para a escola.
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Cada crianca, como todos os dias, ao chegar a escola, guarda sua mochila e lancheiras
nos devidos lugares (as mochilas e lancheiras sdo deixadas, enfileiradas, em cima de uma
mureta que cerca o patio/refeitorio). Ao coloca-la apressadamente sobre este local, a mochila
de “L” cai; ele olha disfarcadamente para a professora, que esta sentada no banco do refeitério
conversando com sua companheira de trabalho; “L” parece pensar que ela ndo havia visto 0
acontecido e sai vagarosamente deixando a bolsa no chdo; “H”, no entanto, olha para o
menino com um “ar de surpresa” pela sua atitude; ao perceber sua expressdao “L” volta e
coloca o objeto no lugar. A professora entdo sorri para 0 garoto, como que aprovando sua
nova atitude, e ele também Ihe oferece um sorriso envergonhado.

As criancas brincam com alguns objetos trazidos de casa e conversam entre si,
sentadas nos bancos do refeitdrio, enquanto esperam pelos outros colegas de turma. Estao ai
as criangas pertencentes ao Maternal e ao Pré-I1. Hoje “Y” trouxe um gibi; ela, sozinha, finge
estar lendo o livro. Apds terem chegado todos os colegas, depois de ja fechado portdo da
EMEI, as criancas guardam na mochila seus pertences (“Y”” guarda seu gibi, “P” guarda seu
gloss e “J” guarda sua boneca Barbie) e vao para sala, ap6s o chamado da professora. Ficam,
no entanto, no patio, “W”, “A” e “C”. “W” esta brigando com “C” por esta ndo querer
devolver sua luva; somente depois de “W” gritar com “C” é que ela devolve o objeto. “A”
observa a discussao. Depois de resolvido, as trés dirigem-se para a classe.

Como todos os dias, as criancas estdo empurrando as cadeiras e as mesas da sala, no
intuito de alcancarem mais espaco para fazerem a “roda da conversa”; sentam todos no chao,
e cantam a musica “Bom dia”. “H” percebe que “C” esta brava e pergunta o “por qué”; “C”
ndo responde. “A”, que havia visto o ocorrido, espontaneamente explica o fato. A professora
explica, entdo, para “W”:

- “C” s0 queria experimentar sua luva, ndo €, “C’? Nao ha necessidade de brigar e
nem de gritar” (“C” afirma com a cabeca e pede a “W” para que, depois, deixe-a
experimentar a luva. “W”faz um sinal de positivo com a cabega). “H” conversa com ambas,
explicando a ndo necessidade de brigar e de gritar para resolver as coisas. As duas escutam
sem dizer nada.

Algumas criangas ouvem o fato, outras conversam. A professora pede, entdo, para que
se sentem em seus lugares na roda, porque iria ler uma historia. Todos sentam e ela comeca a
ler (a historia era “Lucia, ja vai indo”). Todos prestam a atencdo e pedem para ver as
ilustracGes. Enquanto 1€, a professora faz perguntas sobre o texto, para instigar suas

interpretacfes e as criancas participam vivamente. As criancas além de responderem as



84

perguntas, argumentam contando fatos relacionados sobre o0s personagens, lugares,
acontecimentos da histdria. A professora também conta fatos ocorridos com ela.

Ao término da leitura, “H” adentra a questdo dos valores trabalhados na histdria (hoje
a amizade, a ajuda matua) e deixa que as criangas se exponham, comentando sobre assuntos
relacionados e fatos ja ocorridos na sala. (“H” ndo permite que os alunos facam argumentos,
neste momento, que ndo sejam relacionados ao assunto em questdo). Agora partem para a
atividade do dia.

Hoje as criangas tém que ilustrarem a historia contada e circular, no papel entregue,
com a ajuda da professora, os “doces que tinham na festa da personagem Lucia”. (“H” diz ndo
ver fundamento nesta atividade: ““€¢ muita coisa pra eles”; ela se refere ao fato de circular as
palavras referentes aos doces). Para comecar a atividade, pede para que cada crianca procure
seu estojo na caixa (percebe-se que, como todos 0s estojos tém nome, as criangas o procuram
pela letra inicial do seu proprio nome; quando se confundem, por ter mais de um aluno com a
mesma letra inicial, pedem o auxilio da professora. Hoje, “J” pega, sem querer, o estojo de
“J

- “J”, vocé ndo ‘ta’ vendo que pegou 0 meu estojo? Este € o seu. (“J” estd com o
estojo de “J”na mdo). O meu nome ndo tem a letra N; o seu tem, olha. “J”olha o escrito e
destroca os estojos.

Nesta mesma atividade, na hora de circular as palavras (estas estavam escritas na lousa
para que as criangas copiassem), “D”, “T” e “L” discutem sobre as palavras. Vendo que “T”
iria circular a palavra errada, “L” fala:

- Néo, “T”’; “ta” errado! Chocolate ndo comeca com a letra G (a professora havia
pedido para circular este doce e “T” iria circular “gelatina™). “D” fala:

- Olha la na lousa, “T”, chocolate comega com a letra C.

“T” olha na lousa e circula a palavra certa.

Enquanto fazem a atividade, a professora vem me falar (sempre frisa isso) que “falta
pintura, falta atividade de criar; aqui ja vem tudo pronto™ (refere-se ao sistema).

Para o recreio, cada crianga guarda seu estojo, seus cadernos e vao lavarem as méaos.
Pegam sabonete-liquido, lavam e enxugam as maos nos guardanapos de papel. “J” para “L”:

- ““L””, vocé ndo vai enxugar a sua mao, ndo”’? “L” volta e enxuga as maos.

Cada um escolhe se vai e o que vai querer de comida. Comem, conversando as vezes;
trocam lanches, oferecem/ddo para a professora e também para mim. As vezes, é necessario
que a zeladora chame a atencdo por conversarem muito no momento da refeicdo. Apés todos

terminarem, cada um pega a sua lancheira e, ap6s comerem 0s lanches trazidos de casa,
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guardam-nas no mesmo lugar e voltam para sala. Hoje, porém, foram para o parque ensaiarem
as musicas e coreografias para a festa junina.

Ao voltarem, brincaram de massinha na sala de aula. Antes, a professora explicou a
importéncia de brincar com o material (articular os dedinhos) e deu liberdade para que cada
uma escolhesse a cor da massinha, um de cada vez. Enquanto brincavam, ela participava
ajudando-os a criarem varios personagens, objetos. As criangas criaram avides, a lesma,
personagem da estoria contada, bolas “da copa do mundo”, flores. Ao final, ajudaram a
professora guardar as massinhas e foram para o parque. Antes, ainda, “H” relembrou com as
criangas as regras; eles mesmos ajudavam: “H” diz que “N” ndo poderia ir no gira-gira
vestindo suas luvas, porque “B” havia escorregado ha alguns dias por isso; ndo poderia
empurrar o coleguinha no escorregador porque machucaria, se ele caisse . “K” diz que iria
cuidar das criangas do maternal hoje (&s vezes as duas turmas ficam juntas no parque no final
do dia) para elas ndo se machucarem.

L4, “B” esbarra em “T” e comeca a chorar. “H” pede para que ambos se sentem e
expliqguem-se, um da cada vez; escuta a versdo dos fatos e explica ao menino que foi s6 um
tombo e que isso havia acontecido porgue ambos estavam correndo muito; explica que se nao
corressem daquele jeito a probabilidade de acontecer isso de novo seria a minima. “B” se
acalma e os dois voltam a brincar.

Faltando dez minutos para o horario de saida a professora pede para que todos peguem
suas mochilas, lancheiras e blusas (as criangas tiraram suas blusas de frio enquanto
brincavam) e se sentem para descansarem e esperarem dar a hora para sairem. Todos se
sentam e conversam entre si e com a professora (esta deixa que “A” e “J” penteiem seus
cabelos). Quando a zeladora comeca a chamar o nome das criangas as quais 0S responsaveis ja
estdo no portdo para leva-las, espontaneamente todos ficam em siléncio para prestar a atengéo,

a espera de ouvirem ser chamados.

5.3.2 Das analises das observagdes

Ao que vimos em nosso exemplar da rotina que permeou a sala de aula observada, os
momentos do grupo, cotidianamente, encontram-se divididos em “roda da conversa”,
“atividades pedagogicas”, “recreio” e “parque”. Por isso, tendo estabelecido categorias e

subcategorias que pudessem investigar o ambiente sécio-moral desta sala, podemos, aqui,
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sintetizar, em quadros, os dados coletados, a partir da observacéo diaria da classe. Os dados

minuciosos de todos esses dias encontram-se como apéndices ao final deste trabalho.

Quadro 1 - Sintese de dados: - Roda da Conversa

TOTAL DE RODAS | VARIAGAO DE TIPOS DE ASSUNTOS TOTAL DE
DA CONVERSA TEMPO ELEMENTOS ABORDADOS PROPOSICOES E
INTRODUTORIOS IMPOSICOES DE
AO DIALOGO REGRAS
- 05 historias
13 entre 30 e 40 trazidas pela 0s assuntos foram - auséncia de
minutos professora variados no imposicOes
- 05 problemas decorrer dos dias, - 04 proposicgdes
interpessoais com énfase para a mediadas pela
- 02 vezes assuntos importancia da professora
sugeridos pelos amizade e do - 08 proposigdes
alunos respeito mutuo entre as proprias
- 01 noticia de criancas
jornal enfatizada
pela professora

Fonte: Arquivo da pesquisadora

A roda da conversa da inicio as atividades matutinas do pré-Il e variam entre 30 e
guarenta minutos. As criangas ja conheciam a rotina e, espontaneamente, ao entrarem na sala,
afastavam todas as mesas e cadeiras no intuito de obterem um espaco mais amplo para
comporem a roda. Todos se sentavam ao chdo, em lugares aleatorios e em circulo, de modo
que possam ver uns aos outros. Como todos os membros da turma desejam se sentarem
proximos a educadora, esta contou que as proprias criancas, no come¢o do ano letivo,
combinaram entre si de fazerem um revezamento. Observou-se que elas mesmas, quando
viam os colegas infringirem o combinado, cobravam do amigo o pacto pré-estabelecido.

Com referéncia as observacgdes, este momento da rotina somente ndo ocorreu no dia
em que o grupo foi para a “Casa do Brinquedo” e no dia em que houve o ensaio para a festa
junina, logo no inicio da manha.

De acordo com Devries e Zan (1998), de todas as atividades da sala de aula, a hora
da roda pode ser a mais importante em termos da atmosfera socio-moral, além de abranger
objetivos relacionados, também, a categoria cognitiva. Isto leva, portanto, o professor
construtivista a promover um senso de comunidade atuante entre as criangas, incentivando-as
ao autogoverno e envolvendo-as no sentido de pensarem sobre questdes sociais e morais
especificas.

Além da contacdo de histdrias, houve, no decorrer das rodas, discussdes sobre os mais

variados temas. Na maioria das vezes as discussGes deram-se a partir das historias trazidas
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pela professora ou devido a um problema interpessoal ocorrido na sala, no dia anterior ou
mesmo no comego da manha. Essas discussdes davam-se apos o termino da histdria, quando a
educadora procurava incentivar o raciocinio moral por meio dos dilemas sociais e morais que
permearam estas historias. Apds ser impulsionado um assunto, quando surgido de um
problema interpessoal ou qualquer outro fator novo, a professora deixava que as criangas
também expusessem suas idéias e co-relacionassem fatos; ela ndo somente ouviu o0 que seus
alunos tinham para exporem, como também contava suas préprias experiéncias e opinides
sobre o tema abordado. Algumas vezes, o dialogo se iniciou a partir de outros fatores como
uma noticia de jornal, a proposi¢do de uma histéria por um aluno ou a suscitagdo indireta de
um tema por uma das criancas. Um de seus trabalhos, pois, na dindmica grupal foi manter o
foco e interesse do grupo, sem que prevalecesse uma relacao autoritaria.

Este momento do dia, pois, foi permeado pelas mais diversificadas discusses que,
segundo Piaget, (2002) podem servir de matéria para reflexdo moral e incentivar o
desenvolvimento intelectual.

Como vimos em nosso quadro diario (ver apéndice C) os mais variados temas foram
abordados no decorrer das rodas da conversa, com a repeticdo somente do assunto “amizade”.
A educadora sempre deixou clara para seus alunos a importancia da solidariedade e do
companheirismo. As criangas sempre se mostraram participativas, embora algumas mais do
que outras, como na maioria dos grupos de discussdo. E neste contexto que a educadora
abordou as “ligdes de moral”.

Para Piaget (1996) a “licdo de moral” s6 se desenvolvera por ocasido de uma vida
social auténtica no interior da propria classe ou, mesmo, que ela ndo deveria ultrapassar seu
papel de constituir a resposta a uma questdo prévia. Para tocar o amago da alma infantil um
ensinamento oral deve vir depois e ndo antes da experiéncia vivida. Ora, bem proximo a esses
termos, essas licdes em nossa classe “nasceram” das discussdes entre a turma, ou a partir da
historia contada e dos fatos relacionados, ou a partir de um acontecimento extraordinario
ocorrido no grupo. Assim, Piaget vem reiterar que “a cada dia uma pequena mentira, um ato
rude ou uma indoléncia provocam uma discussdo ou, ainda, a alusdo a uma virtude ou a um
bom exemplo. Ai, e somente ai € que o professor encontra condi¢des de dar uma licdo
proveitosa” (PIAGET, 1996, p. 19).

Nos ambitos intelectuais, segundo Devries e Zan, o primeiro objetivo cognitivo para a
hora da roda é promover o desenvolvimento geral do raciocinio e da inteligéncia. “Descentrar
para considerar e coordenar os pontos de vista € um esforco tanto intelectual quanto social e

moral” (1998, p.116). Este momento, pois, em nossa turma, constituiu-se na riqueza das
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trocas de idéias e experiéncias entre colegas e professora; esta se coloca como lider do grupo,
sem, no entanto, exercer uma postura autoritaria. Oportunidade teve em que um dos alunos
sugeriu a historia que desejava ouvir; a turma toda, por meio de um consenso mediado pela
educadora, acatou sua idéia.

As regras estabelecidas pelo grupo neste momento da rotina restringiram-se ao
siléncio durante a contacdo das historias e no falar “um de cada vez” durante as discussoes.
Observou-se que a professora relembrava essas normas, antes de iniciar a atividade. J& no
decorrer da contacdo das histérias e das discussdes, as proprias criangas cobravam entre si a
concretizacdo desses combinados. A Unica regra a qual a professora enfatizou com um tom
mais repreensivo foi a de as criancas “terem que devolver o livro no dia combinado”, uma vez
que algumas vieram a desrespeitar esta proposicao feita pelo grupo no inicio do ano. Assim,
por duas vezes, a turma refez dois desses combinados propostos no comeco do calendario
escolar.

Ao que vimos, de um modo geral, as regras ndo foram impostas pela professora. Elas
eram lembradas, as vezes pela educadora, outras vezes pelas préprias criancas, antes de
iniciarem a contacdo da historia e durante as discussdes. Essas regras, por sua vez, sempre
foram tratadas como “combinados” feitos pelo grupo logo no inicio do ano de acordo com as
necessidades nascentes.

Quando percebia que havia demasiada conversa, a professora geralmente parava o que
estava fazendo e perguntava para 0s outros companheiros se o barulho, assim como a
atrapalhava, também incomodava os colegas. Geralmente as criancas percebiam e tornavam a
ficar em siléncio. Por vezes, os proprios companheiros repreendiam o0s colegas que
conversavam. Quando todos desejavam falar ao mesmo tempo sobre determinado topico, a
professora pedia para que elas estabelecessem uma sequéncia e garantia que todas teriam o
direito de se exporem, ao falarem uma de cada vez.

A hora da roda, pois, neste grupo permitiu que todas as criangas se expusessem,
guando desejavam, encorajando sua participacdo. Assim, nossa professora ressaltou durante a
entrevista que este € um momento muito rico em que ela pode conhecer as peculiaridades de
cada crianca por meio dos didlogos. As criancas gostam desse momento e participam
ativamente e sempre sdo elogiadas pela educadora. As regras nao sao coercitivas e 0 proprio
grupo procura estabelecer o siléncio, enquanto ouvem as historias e/ou a fala dos colegas, ndo
ficando a cargo somente da educadora esta responsabilidade. Diz-se, pois, que houve neste

momento grandes oportunidades para que as criangas exercessem sua autonomia, uma vez que
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elas tinham a liberdade para comunicarem suas idéias, exercerem sua responsabilidade e

procurarem manter a harmonia entre o grupo.

Quadro 2 - Sintese de dados — Atividades pedagogicas em sala de aula

TOTAL | TOTAL DE TOTAL DE TOTAL TOTAL DE TOTALDE | TOTALDE | TOTAL DE
DE ATIVIDADES PRESSOES DE IMPOSICOES | ATIVIDADE | ATIVIDADE | CONFLITOS
DIAS PSCICOLOGICAS | LIGOES E INDIVIDUAL | EM GRUPO
DE CONTROLES
MORAL
06 vezes dentro nédo 03 atitudes - 09 entre
15 26 de quinze diasa | houve a de 25 01 alunos
professora usou | presenca | controlee (s/m)
de pressdes de licBes 01 - 03 entre
psicolégicas de moral | imposicédo professora
durante em uma e aluno
as atividade de - 03 entre
atividades | desenho e alunos
colagem (c/m)

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Conforme estudamos, as atividades, além de propiciar o desenvolvimento do intelecto
infantil, deve também oferecer situacGes de interacdo, cooperacdo e autonomia; por isso
precisam atrair o interesse das criancas e considerar suas atividades esponténeas. Para Piaget
(2002) na medida em que a acdo precede 0 pensamento e que este Ultimo € uma acdo
interiorizada, é indispensavel para o desenvolvimento normal e completo da crianca ter
passado por um periodo de atividade espontanea, de manipulagéo e de experimentacao.

No decorrer dos quinze dias de observacdo avistamos a realizagdo de 26 atividades
pedagdgicas, o0 que se refere a média de 02 atividades diarias. Os tipos de atividades que
prevaleceram no decorrer desses dias foram as que, direta e indiretamente, abrangeram o
trabalho com o alfabeto, mas especificamente o reconhecimento das letras e também dos
nameros. Geralmente essas atividades exigiram que os alunos reconhecessem determinadas
letras e nimeros dentro do alfabeto e na “lista de nUmero” expostos na sala. Em se tratando
desses modelos de atividades Piaget (op. cit.) esclarece que o contato com essas nocoes
essenciais (classificacdo, numero, etc) e os simbolos e os signos (desenho livre, por exemplo)
servirdo propriamente na construcdo de subestruturas as quais se fazem base para todas as
construgdes mentais posteriores.

As outras atividades estiveram diretamente ligadas a Arte: recorte, colagem, pinturas e
desenhos. Para Piaget (2002) o trabalho com a Arte mostra-se importante porque a crianca
peguena consegue exteriorizar espontaneamente sua personalidade e suas experiéncias inter-

individuais gracas ao diversos meios de expressdo a sua disposi¢do, como o desenho e a
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modelagem. Além disto, estas atividades proporcionaram o desenvolvimento da coordenacao
motora geral e fina.

Ao que se refere ao modo com essas atividades foram desenvolvidas, observou-se que
apenas 01 (uma), que se referiu aos exercicios fisicos, (feitos em pares) foi objetivada para ser
desenvolvida em grupo. As outras 25 atividades pedagdgicas foram realizadas
individualmente. No entanto, sempre existiu abertura para os pequenos dialogarem e se auto-
ajudarem espontaneamente. As mesas coletivas, deste modo, vieram contribuir para tal. As
criangas, pois, fizeram devidamente suas atividades, sempre em um clima de colaboragéo.
Além disso, a professora sempre procurou interferir o minimo possivel em seus trabalhos e,
quando erravam, procurou “dar pistas” sobre esses erros até que a crianca 0s compreendesse e
tornasse a refazer sua atividade. O papel da educadora, pois, foi o de cooperar com as
criangas, tentando compreender seu raciocinio e facilitar o processo construtivo.

No que se refere as licdes de moral, a professora ndo fez uso desta durante este
momento da rotina. Também ndo houve quantidade significativa de controle e coercdes
durante a atividade. Algumas vezes (06 vezes dentro de quinze dias), no entanto, ela utilizou
de pressdes psicoldgicas para com as criangas, sempre se apoiando em “chantagens”, como
por exemplo, afirmar que as mesmas “nédo iriam para 0 parque se ndo terminassem a tempo
suas atividades”. Do ponto de vista piagetiano esta conduta muitas vezes se constitui
diretamente em uma san¢do expiatdria, ou seja, em um “castigo”, uma “punicdo”, sem
possibilidade de negociacdo. Segundo Piaget, “tanto a recompensa como a puni¢do Sdo
incontestavelmente a marca da heteronomia moral: é quando a regra é exterior ao individuo,
que, para conquistar sua sensibilidade, toma-se necessario um simbolo de aprovacdo”
(PIAGET, 2002, p. 54).

Outras vezes chegou a controlar a saida das criangas para o banheiro (que geralmente
ndo é controlada porque ha um combinado na sala de sair somente um aluno de cada vez e se
realmente for necessario) e pressiona-las para que terminassem pontualmente suas atividades.
Isso ocorreu geralmente quando as atividades do dia eram um pouco extensas; as criangas se
mostraram cansadas e desinteressadas em desenvolver esses exercicios e por isso saiam com a
“desculpa” de que iriam ao banheiro.

No que se refere aos conflitos, a maioria deles ocorreram entre as proprias criangas de
forma que elas mesmas os resolviam, sem a mediacdo da professora. Embora ndo tenhamos
especificado em nosso quadro de dados, eles aconteciam por causas bastante simples, como a
monopolizagdo de uma cola ou mesmo a tentativa de resolver uma questdo de forma

cooperativa. Eis um exemplo de conflito ocorrido durante uma atividade:
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“P”, que foi pegar emprestado no estojo de “S” um lapis colorido, se dirige para “S”:

- S, eu posso escrever com o seu lapis? (era um lapis diferente, cheio de enfeites e
desenhos coloridos). “S”olha para “K” e “M”, que estdo sentadas no mesmo grupo e diz:

- Nao, ““P”’, porque vai dar briga.

Imediatamente “K”, que escuta o pedido de “P”:

- Eu também quero escrever com seu lapis, “S’! (“S”, entdo, olha para “M”, que também esta
atenta ao dialogo).

- Vocé também “M”’? (“M” diz que sim).

- E agora, meu Deus, o que eu fago? (e coloca as médos na cabeca com uma expressao de
preocupacao).

“M”, entdo, tem uma idéia:

- Ja sei ““S™. Vocé deixa o lapis um pouquinho com cada uma, pra ndo dar briga.

“S”diz: “ta bom” e da o lapis para “K”. “M” toma o l&pis da menina e diz que era para
entregar, primeiro, o material para “P”, ja que esta eram quem havia pedido primeiro o lapis.
Todas escreveram com o lapis.

Para Devries e Zan (1998) o professor ndo deve assumir 0s problemas das criangas e
nem impor uma solucdo; € importante que as criangas sejam donas de seus conflitos.

Em nossa sala, somente os conflitos relacionados as brigas e discussdes verbais é que
as criancas tenderam a pedir o auxilio da professora. Neste sentido, a educadora evitava
intervir desnecessariamente nas discussdes que comumente aconteciam entre 0S pequenos,
deixando, sempre que possivel, que elas proprias resolvessem seus conflitos.

Ao final das atividades todos colaboravam na arrumacéo e limpeza da sala. Para as
autoras acima citadas o objetivo principal deste momento ndo € unicamente fazer com que a
sala fique limpa. Ao fazer com que as criangas arrumem, envolve 0 senso de necessidade
moral e responsabilidade nas mesmas, além do desenvolvimento do autocontrole e da
colaboracdo. Na maioria das vezes as proprias criancas deram inicio a arrumacao
desenvolvendo agdes como as de varrer o chdo, recolher os lixos das mesas e guardar seus
materiais. Este tipo de atividade que faz parte da rotina da turma, assim, solicitou
consideravelmente a cooperagé@o entre o grupo e a responsabilidade de terem a sala sempre
limpa e organizada.

A hora da atividade embora algumas vezes as criancas tenham sido pressionadas pela
educadora a fazerem sua tarefa, foi um momento em que cada crianga se responsabilizava
pela realizagdo de suas atividades e tinham autonomia para desenvolvé-las sozinhas, ajudar os

colegas e, quando necessario, pedir o auxilio da educadora. Isto o fizeram em um clima de
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colaboracdo em que a professora esteve sempre pronta a auxiliar, sem que, no entanto,
controlasse demasiadamente suas acgdes, levando sempre em consideracao seus pensamentos e
idéias. Mesmo neste momento a sala ndo permanecia silenciosa e as criangas mostraram-se
sempre ativas e preocupadas em ajudar o0 amigo.

A sistematizacdo dos dados referentes as atividades pedagdgicas em sala de aula

encontra-se no apéndice D.

Quadro 3 - Sintese de dados - Recreio

TOTAL ATIVIDADES IMPOSICAO DE CONFLITOS SITUACOES
DE REALIZADAS REGRAS DE USO DA
DIAS AUTONOMIA
tempo dedicado | as regras permaneceram | - 04 conflitos entre as situacBes de uso da
15 somente para o as mesmas todos 0s alunos sem mediacdo | autonomia foram variadas;
almogo e 0 dias, embora as tenha da professora ou foram observadas 10
lanche percebido no decorrer zeladora diferentes situagdes

dos dias; foram
combinadas no inicio
do ano e eram

- 01 conflito entre
alunos mediado pela
professora

lembradas sempre pela
professora e zeladora.

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Para Devries e Zan (1998) a hora do lanche ¢ uma excelente oportunidade para as
criancas envolverem-se relaxadamente em experiéncias compartilhadas com seus amigos e a
rotina € considerada um fator positivo, uma vez que o fato de as criancas saberem o que
ocorrerdo todos os dias pode ajuda-las a se auto-regularem.

O recreio no Pré-I1 dura entre 20 e 30 minutos, aproximadamente, e segue uma rotina:
as criangas saem da sala, lavam e enxugam suas maos, sentam-se, aonde e perto dos amigos
que preferirem, e escolhem se vao, ou ndo, comerem e 0 que irdo comer e retornam para sala.

Durante o almogo 0s pequenos também conversavam, porém, com menor intensidade.
Quando ndo queriam mais, ou quando terminavam de almocar, levantavam e deixavam o
prato sobre uma outra mesa préxima. J& depois do almogo, cada crianga pegava sua lancheira
e, apds tomarem o lanche trazido de casa, terem ido ao banheiro, podiam guardam as suas
coisas e retornarem para sala. Ainda neste momento podiam ir ao banheiro e tomar agua,
porém, sempre uma de cada vez.

Em meio a esta rotina algumas regras foram necessariamente impostas as criangas no
intuito de manter a organizacdo. Para Devries e Zan (1998) algum controle das criancas
naturalmente é inevitavel, desde que elas ndo sejam governadas continuamente pelo adulto,

pois tenderdo a desenvolver uma submissao moral e intelectual.
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Estas regras permaneceram as mesmas durante os dias das observacfes. Segundo a
professora, as normas foram combinadas desde o inicio do ano, conforme as necessidades do
grupo e tratava-se de lavar e enxugar as maos antes de comer, pegar e guardar sua lancheira,
tomar agua e ir ao banheiro um de cada vez, ndo ir para o parque e ndo pegar o lanche do
colega sem autorizacdo. As criangas cumpriam a rotina devidamente, porém, aconteceu de ser
“quebrada” algumas dessas normas, principalmente no que se refere a ir ao banheiro e tomar
agua uma crianga de cada vez. Nas poucas vezes em que isso aconteceu, a professora sempre
explicava a necessidade de o fazerem. As proprias criancas cobravam do amigo o
cumprimento dessa regras.

Além de cumprir estas regras, as criancas desenvolveram acgdes de solidariedade e
autonomia que procedem do clima de cooperacéo instigado pela professora na turma e de suas
proprias vontades. Por partilharem este momento do dia com a turma do Maternal, estiveram
sempre prontas a auxiliar as criangcas menores em ac6es simples como amarrar 0s sapatos,
fechar as suas lancheiras e guardar seus pratos. Além disso responsabilizavam-se por cuidar
de seus utensilios, dividirem seus lanches e realizarem sua higiene pessoal. A turma mostrou-
se bastante solidéria.

Como notamos, este tempo é reservado absolutamente para o almogo, seguido do
lanche. Foi um momento do dia em que as criancas sempre desfrutaram do dialogo, tanto
entre colegas como com a professora.

Nenhuma outra atividade diferenciada foi programada para este horario, com excecéao
de um dia, em que os alunos realizaram exercicios fisicos dirigidos, devido ao fato de ser o
“Dia do Desafio”. Esta data pde-se no calendario escolar como dia em que a sociedade
mundial se mobiliza frente o incentivo a pratica de exercicios fisicos, pelo menos por 15
minutos diérios.

Os conflitos que ocorreram neste momento do dia foram poucos e na maioria das
vezes as proprias criangas os resolviam. Os cinco conflitos deram-se devido ao fato de
algumas criancas quebrarem determinadas regras. Geralmente foram resolvidos a partir de
estratégias, como “do contrério eu conto para a professora” ou de negociagdes baseadas em
“se me deixar ir ao banheiro primeiro lhe dou 0 meu lanche”. Ja quando a professora passava
a fazer mediacdo nos conflitos (geralmente quando as criancas tendiam a comecar a
agredirem-se verbalmente, situacdo esta pouquissima observada na turma) sempre dialogava
com as criangas pedindo que cada uma das envolvidas contasse sua versdo dos fatos e

pensassem no motivo desnecessario da discusséo.
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Este momento, portanto, mostrou abranger vérias possibilidades para o grupo de
criancas desenvolverem sua autonomia. As criancas eram livres para realizar escolhas e a¢des
de responsabilidade, além, ainda, de ter se constituido em um momento de cooperacéo,

partilha e respeito mutuo, tanto entre os alunos e a professora e entre colegas.

A sistematizacgdo dos dados referentes ao recreio encontra-se no apéndice E.

Quadro 4 - Sintese dos dados — Parque

TOTAL DE ATIVIDADAES IMPOSI(;AQ/ CONFLITOS SITUACOES RELACAO
DIAS REALIZADAS PROPOSICAO DE USO DA PROFESSORA
DE REGRAS AUTONOMIA E ALUNOS
todos os dias as
15 criangas - 05 imposic¢oes - 08 conflitos as criancas tém relacdo de
realizam de regras sem mediacOes liberdade para camaradagem
brincadeiras diferentes que - 02 conflitos exercerem entre professora
livres, tendo velem para com mediacfes situacgdes que e alunos.
oportunidades todos os dias encorajem sua
de exercerem - 01 proposicéo autonomia
decisdes e
escolhas

Fonte: Arquivo da pesquisadora

A hora do parque ¢ o momento que finaliza as atividades da turma do Pré-Il. O
periodo que as criangas permaneceram nesse espaco da instituicdo variou entre 40 minutos e
uma hora. Conforme apresentado no quadro, ndo ocorreu nenhum tipo de programagéo de
atividade diferenciada neste periodo da manhd e este momento foi reservado para que as
criancas decidissem livremente o que iriam fazer, do que iriam brincar.

Ap0s limparem e reorganizarem a sala é que o grupo se dirigia para o local, e ai ficava
até o horéario de saida. Na maioria das vezes esse momento do dia também foi compartilhado
com a turma do Maternal, e isso enriqueceu ainda mais as relagdes interpessoais entre as
criancas. Para Devries e Zan (1998) a relacdo com companheiros € benéfica para a
socializacdo, necessaria para que a crianca aprenda a compartilhar e viver em um mundo com
0s outros e vem desencadear agOes que exploram sua autonomia.

Em meio as observacdes, percebeu-se que as criangas brincaram demasiadamente no
gira-gira. Considerando o apice de representacdes e simbolismos que estdo inerentes a esta
faixa etaria, as criancas, aléem de terem desfrutado do brinquedo na sua funcdo real (girar
movido pela forga das criangas), atribuiram-lhe os mais variados papéis, como “o carro da
familia” (quando assumiram papeis de “pai”, “mae” e “filhos”), “o 6nibus que levava a turma

para a escola” e até mesmo o “caixa do supermercado”. Os outros brinquedos também foram
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desfrutados pelos pequenos, porém, com menos freqiiéncia. Conforme estudamos, essas
representacdes de papéis pelas criangas tendem a reduzir o egocentrismo infantil, uma vez que
elas ficam cada vez mais conscientes de como as coisas e a¢cdes podem parecer aos olhos dos
demais e a criatividade que tomam posse supde certa autonomia do pensamento.

Neste momento do dia percebeu-se que a imaginacdo dos pequenos se sobressaiu em
relacdo aos outros momentos. Criavam as mais diferenciadas brincadeiras e a professora
participava da atividade, por vezes, assumindo papéis que as préprias criancas lhe atribuiam,
como “a cliente de um saldo de cabeleireiro”, e de forma que algumas meninas vinham a
revezar o papel de “cabeleireira”. Em um dos conflitos, duas das criangas discutiram por
assumir o referente papel e a solucdo encontrada foi a de colocar uma “ajudante para a
cabeleireira”; este acordo foi feito entre as proprias envolvidas e ndo teve a mediacdo da
professora.

Falando nos conflitos, estes ocorreram com pouca intensidade. E somente uma vez a
professora participou de sua resolucdo, uma vez que o ocorrido abrangia uma “mentira” por
parte de um dos envolvidos. O conflito foi resolvido por meio do didlogo. Na maioria das
vezes eles ocorreram devido a necessidade de os alunos revezarem os brinquedos.

Como ja mencionamos, a maioria das vezes as criancas usaram de estratégias de
negociacdo para resolverem entre si seus conflitos, como, por exemplo, estratégias baseadas
em ameacas e chantagens. Segundo Selman (1980 apud Devries e Zan (1998), considerando-
se as mudancas desenvolvimentais na perspectiva social da crianca pré-escolar, sdo
exatamente estes 0s tipos de estratégias que os pequenos tendem a utilizar em uma situagdo de
tensdo e/ou desequilibrio. A negociacdo, portanto, tende a dar-se por meio de
comandos/ordens unilaterais em uma sé direcdo ou por meio de estratégias de obediéncia
automatica, sem que haja a preocupagdo com a reciprocidade. 1sso, portanto, mostra-se uma
das caracteristicas egocéntricas da crianca. Da-se ai um dos trabalhos do professor da pré-
escola em direciona-las para a tentativa de “se colocar no lugar do outro” uma vez que o
raciocinio moral, bem como o raciocinio intelectual, envolve processos cognitivos tais como o
descentramento; “o engajamento moral envolve engajamento intelectual” (DEVRIES; ZAN,
1998, p. 50). Assim no momento em que as criancas desenvolvem tais estratégias, estdo
exercendo a autonomia de encontrarem a resolucéo de seus conflitos.

As regras referentes ao parque, no inicio das observacdes, foram unicamente a de as
criangas tomarem mais cuidado quando a turma do Maternal estivesse ali. No decorrer dos
dias e das situacOes foi necessaria a realizacdo de novos combinados entre turma, 0s quais

descrevemos em nosso quadro (olhar apéndice F). Segundo Vinha (1999) isso é notoriamente
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bom porque a crianga necessita contextualizar as regras; ela precisa sentir a necessidade
dessas regras. Em todos esses combinados que fizeram, pois, a professora enfatizou os “por
qués” de os fazé-los.

Neste momento do dia também foi observado que as criancas eram mais livres para
agir autonomamente e desenvolverem varias a¢@es as quais ndo fora necessaria a intervencgao
da educadora. As proprias criangas do Pré-11 se propuseram a “cuidar” das criancas do
Maternal, e, assim, desenvolviam atitudes de protecdo, cuidado e dedicacdo as necessidades
dos menores. Neste sentido, estas relagfes entre companheiros, que se intensificaram neste
momento do dia, sdo especialmente facilitadoras do desenvolvimento social, moral e
intelectual por se caracterizarem pela reciprocidade implicita na igualdade entre os membros.
Para nossas autoras esta reciprocidade pode proporcionar a base psicolégica para o
descentramento e adocdo de perspectiva; “uma vez que a autonomia pode ocorrer apenas em
um relacionamento de igualdade, as criangcas sdo mais capazes de pensar e agir de forma
autbnoma com outras criancas do que com a maior parte dos adultos” (DEVRIES; ZAN,
1998, p. 61).

Quanto aos ambientes socio-morais que podem permear as salas de aula, portanto,
relembramos que estes, no intuito de favorecerem a construcdo inicial da autonomia dos
pequenos devem ser, acima de tudo, ambientes de cooperacdo, em que as relacBes sociais
exijam da criangca uma participacdo bastante ativa. A sala de aula deve ser um espago,
portanto, em que

[...] a opressdo do adulto é reduzida ao maximo possivel, e nele encontram-se as
condi¢Bes que engendram a cooperagdo, 0 respeito mutuo, as atividades grupais que
favorecem a reciprocidade, a auséncia de sancdes expiatdrias e de recompensa, e
onde as criancas tém oportunidade constante de fazer escolhas, tomar decisfes e
expressar-se livremente (ARAUJO, 1996b, p. 107).

Assim sendo um ambiente sécio-moral na Educacéo Infantil em que a crianca tende a
formar uma personalidade livre, ndo submissa ao conformismo social, é aquele no qual sdo
trabalhadas, além das necessidades emocionais e intelectuais, as mais diversificadas
oportunidades de os pequenos exercerem 0s primeiros indicios da cidadania e da autonomia.
Do contrario, um ambiente onde prevalecem as relaces de coagédo e o respeito unilateral, as
criancas sao impedidas, pela postura autoritaria de seu professor, de atuarem, de modo

interativo, como membros participantes e ativos dentro grupo.
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A escola por nés observada, como um todo, e em especial a sala de aula, onde as
criancas passam a maior parte da manhd, se constitui em um ambiente onde as mesmas podem
realizar suas acOes cotidianas sem depender da interferéncia da professora, ou mesmo da
zeladora. Elas sdo independentes para irem ao banheiro, tomar agua e alcancar objetos. Isto
Ihes proporciona a autonomia em pequenas situacdes do dia-a-dia escolar.

Além disso, a atmosfera socio-moral da classe também nos chamou a atencdo. Ora, 0
ambiente so6cio-moral por nos investigado constitui-se em um nivel de ambiente em que as
relagcbes sdo pouco coercitivas, sendo, portanto, predominante as relagfes de cooperagdo. A
professora € paciente, procura incentivar a agdo das criangas e encoraja-las a construirem sua
autonomia inicial por meio da convivéncia interpessoal e da exploracdo das mais diversas
situacbes que ocorrem no dia-a-dia. Acredita que as criancas devem ter liberdade para
exporem 0 que pensam, 0 gque sentem, 0 que desejam e procura fazer da sala de aula um
espaco em que todos se sintam “donos” e responsaveis pela organizacdo e convivéncia
harmoniosa no grupo. Isso faz com que enxerguemos a coeréncia entre suas palavras na
entrevista e suas acdes no cotidiano do grupo.

N&o podemos deixar de mencionar, nesses ambitos, a influéncia da formagao de nossa
professora no modo como exerce sua pratica. Prezando pela expressividade e pela liberdade
de pensamento, admirando e se espelhando em uma préatica pautada na cooperacéo, € que ela
colabora no sentido de estabelecer um ambiente em que as criancas se sintam a vontade e
livres para participar ativamente das situagoes.

Neste sentido,

e a professora ndo estabelece regras de forma autoritéaria; enfatiza o cumprimento de
algumas normas (tido como combinados) necessarias para 0 bom funcionamento do
grupo;

e n&o ocorre punigdes expiatdrias, embora algumas vezes tenham sido observadas certas
“ameacas” de sangdes por parte da professora;

e embora a sala ndo seja silenciosa, ha disciplina e respeito matuo no grupo; as proprias
criangas cobram o bom comportamento umas das outras;

e 0s alunos na maioria das vezes sdo independentes no que se refere a resolucdo de
conflitos e ao proprio conhecimento da rotina do grupo, o que os faz participar
ativamente das relagdes entre colegas e das relagcbes com a professora;

e o0 dialogo é a base de toda a relagcdo na turma, embora seja normal algumas discussoes

entre criangas; nenhuma vez a professora gritou com a sala e/ou, mais
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especificamente, com algum dos alunos; nenhuma vez houve agressdes fisicas entre as

criancas;

e a professora faz a mediacdo nas atividades que, embora planejadas individualmente,
sdo realizadas pelas criancas de forma colaborativa: uma ajuda a outra e ha troca de
idéias sobre as cores dos desenhos, os materiais a serem utilizados, entre outros;

e h& um compromisso da professora em cumprir determinadas tarefas diarias; por isso,
por vezes, controla o tempo e a “produtividade” durante as atividades;

e as atividades em sua maioria ndo sdo desafiadoras, mas compdem um momento em
gue os alunos podem fazer escolhas, trocar materiais e se auto-ajudarem.

H4&, neste sentido, uma tendéncia da professora em facilitar as interacfes entre as
criancas e incentiva-las para que participem ativamente dentro do grupo, explorando e
desenvolvendo, assim, os primeiros indicios de sua autonomia. As relagbes baseadas no
didlogo e no consenso entre o grupo fazem com que as criangas ndo tenham medo da figura da
professora e explorem suas duvidas, curiosidades e criatividade. Os conflitos sdo seriamente
considerados como oportunidades para ajudar as criancas a pensarem sobre o ponto de vista
de outros e a imaginarem como negociar com eles; embora alguns desses conflitos tenham
englobado discussdes entre 0s pequenos, as criangas expressam afeto umas pelas outras e pela
professora que, por sua vez, devolve o afeto da mesma forma. Por fim, a obediéncia resulta do
apelo da professora a cooperacéo e responsabilidade dos alunos, sem ser imposta de um modo
coercitivo. Destacamos, neste sentido, como a professora usa sua autoridade seletiva e
sensatamente, evitando usar e “abusar” de seu “poder” desnecessariamente.

Lembramos que os limites sdo necessarios e precisam existir e em nossa sala as
criancas ndo eram livres para fazerem o que quisessem. “A crianca precisa disso para se sentir
amada e protegida; e para chegar a autonomia ela precisa primeiro dos limites colocados pelo
adulto. Depois ela ird construindo seus proprios limites” (VINHA, 1999, p. 24). Neste sentido
os limites necessitam ser colocados de maneira adequada, considerando-se sempre 0 respeito
ao outro. E neste contexto, portanto, na qual as criangas construirdo, aos poucos, suas nogdes
e sentimentos sobre si mesmas e sobre seus companheiros e, a partir de pequenas situacdes
em que possam por elas mesmas se auto-regularem, vdo construindo inicialmente sua
independéncia e autonomia. Em nossa sala estes limites ndo foram colocados de forma
autoritaria, mas sempre a partir das necessidades do cotidiano.

Coube a educadora, portanto, utilizar de procedimentos que viessem encorajar 0S
pequenos nas primeiras atitudes e agdes de autonomia. As criangas, neste periodo pré-

operatério, aprendem muito mais por imitacéo e, por isso, ela ndo vai aprender o que é falado,
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mas com as atitudes e comportamentos de quem fala. A professora procurou utilizar sempre
da cooperacdo e as criangas procuraram sempre imita-la. Destacamos, pois, que em pequenas
situacBes cotidianas na educacdo infantil é possivel que as criancas desenvolvam

paulatinamente sua autonomia, por meio de sua participagéo ativa no grupo.
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Considerac0es finais

Concluindo nossa discussdo, pudemos perceber, por meio dos dados empiricos, a
influéncia que o ambiente sdcio-moral escolar da educacdo infantil exerce sobre a construgdo
inicial da autonomia na crianca; e, ainda, as diversas possibilidades que temos, enquanto
educadores, de desenvolver e mediar acdes que contribuam para tal construcdo. Dizemos,
pois, que os procedimentos do professor no cotidiano escolar podem contribuir de maneira
significativa para esta constru¢do ou, contrariamente, podem vir ocasionar obstaculos neste
processo; se lhe é oferecida a liberdade, a crianca participa, pergunta e cria, tendo a
possibilidade de exercer paulatinamente seu autogoverno; se ela é obrigada a obedecer, ela
simplesmente obedece, 0 que vem reforcar explicitamente, a moral da heteronomia, a
obediéncia cega a tudo o que lhe é imposto.

Por meio da nossa pesquisa pudemos perceber que, constantemente, na rotina escolar,
a crianca pré-escolar tem necessidade de explorar seus interesses como meio de conhecerem a
si e aos outros e vivenciar de forma participativa os acontecimentos dentro grupo. Coube a
professora, neste sentido, estabelecer um ambiente onde elas se sentissem encorajadas para
tal. Dependentes de seu pensamento egocéntrico, 0S pequenos necessitam, portanto, de
relagdes democraticas baseadas na cooperacdo, no respeito matuo e na reciprocidade, que
solicitem deles trocas sociais em que possam participar ativamente. Sé assim € que as portas
da autonomia se abrem.

N&o é necessario que nos esforcemos muito, sobretudo considerando as pesquisas de
cunho atual, para concluirmos que as relacdes coercitivas sdao as que prevalecem nas
instituicGes escolares. Isto consideramos principalmente no periodo pré-escolar. A crianga,
nesta fase, € moralmente heterbnoma e isso quer dizer que ela ndo tem, ainda, condi¢des
intelectuais para construir de forma plena sua autonomia; a crianga heterénoma é obediente e
vé as regras vindas dos adultos com fatores que devem ser obedecidos sem contestacdes;
jamais se pode, do ponto de vista infantil, infringir estas normas; elas sdo “corretas” e devem
ser respeitadas porque vieram do sujeito adulto. Assim sendo, é muito mais facil para um
professor impor regras e ligdes do que construi-las junto com as criancas; obviamente esta
ultima tarefa lhe dard muito mais trabalho.

E certo, pois, que, considerando a presenca da coer¢do nas instituicdes escolares, ndo
devemos esquecer das origens educacionais que permearam, e ainda permeiam nossas escolas.

Considerando-se a historia da educacdo brasileira, temos uma base bastante tradicional frente
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a organizacao das primeiras instituicGes escolares, em se tratando especialmente de modelos
pedagogicos e da formacdo de professores. Sabe-se que as primeiras escolas normais
brasileiras, criadas no século XIX, compreendiam uma formacéo bastante centrada nas nocdes
de didatica quanto aos aspectos de leitura, escrita, opera¢cbes matematicas e principios de
moral cristd. Nunca havia se pensado em considerar o processo de desenvolvimento cognitivo
e psicologico da crianca neste contexto. A formacdo de professores teve como base
fundamental a preocupacdo com a instrucdo; nunca havia se pensado em considerar as
relacbes interpessoais entre professor e aluno como fatores intimamente influenciaveis na
formagdo socio-moral deste Gltimo. Esses ultimos fatores, do ponto de vista historico, sdo
muito recentes. Seria preciso, portanto, vencer séculos firmados no tradicionalismo
educacional para se chegar a um modelo de educacao, em nivel global, que se firmasse nestas
renovacOes. Talvez isso seja muito dificil, e ndo é esta a nossa ambicdo. Isso significaria lutar
contra fortes e antigas bases educacionais e seria, portanto, querer complicar, retardar e,
mesmo, anular nossos objetivos.

O que precisamos somente é que os futuros educadores, e eu coloco-me entre eles,
saibam aproveitar e explorar as inovacgdes na area da Pedagogia atual e derivar dos estudos e
pesquisas uma praxis que considere a criangca como um sujeito em constante (trans)formacao;
que passa por mudancas desenvolvimentais e, por isso, requer cuidados e ensinamentos
singulares no decorrer de seu crescimento. Que nos preocupemos, ndo em fazer “revolucdes”
na Educacdo, ja que isso sO poderia acontecer a partir de acdes coletivas precisadas de
intervencdes politicas e sociais, mas em ajudar a crescer as criangas as quais estao sob nossos
propdsitos educacionais. Para isso necessita-se que tomemos consciéncia de nosso papel
enguanto sujeitos que educam outros sujeitos, ainda em construcdo, e em suas maultiplas
dimensdes. Somos formadores de pensamentos e atitudes.

Jamais ansiamos pela perda da especificidade da escola, que é auxiliar os sujeitos na
busca pelos mais variados conhecimentos; somente queremos destacar a sala de aula como um
espaco em que os fatos e acontecimentos também fazem parte, implicitamente, do processo de
formacdo do aluno. A proposta ndo é de que a escola deva ter “super-professores”. E
necessario somente que tomemos consciéncia de nosso papel que é o de formar futuros
cidadaos autbnomos, capazes de exercer e explorar a cidadania de modo pleno.

Neste sentido, nossa experiéncia possibilitou-nos mostrar que é possivel, sem ser
dificil, implantar esse tipo de ambiente cooperativo dentro das escolas. Sabemos que
ambientes escolares, como a pré-escola ndo constituem as Unicas formas de influéncia

ambiental sobre o desenvolvimento moral infantil. Além do ambiente familiar, muitas
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criancas também passam grande parte de seu tempo em locais de acdo grupal. Mas por se
constituir também em um espacgo onde a crianga se depara com novas regras e passa a ter que
conviver em meio a novas relacGes interpessoais, esta modalidade de ensino traz consigo uma
parcela bastante grande de responsabilidade para com as criangas.

Se temos que as criancas observadas em nossa pesquisa participaram ativamente das
situacOes do cotidiano letivo, se resolviam entre elas mesmas a maioria de seus conflitos e se
eram capazes de ser solidarias e cooperativas (ainda sob uma condicdo intelectual
egocéntrica) foi porque a professora procurou estabelecer um clima de cooperagdo, dando
liberdade e encorajando 0s pequenos para O auto-governo nas mais diversas situagoes
cotidianas.

A educacdo moral precisa ser praticada desde a infancia e é funcdo dos educadores,
participantes ativos no desenvolvimento integral dos alunos, derivar de suas préticas a busca
pela formacdo do aluno enquanto sujeito que necessita ser instruido intelectual e moralmente
para pensar e agir de forma autbnoma, ndo somente dentro sociedade, mas em meio aos seus
proprios conflitos e decisbes pessoais. No caso da Educacdo Infantil, principalmente, haja
vista que as criangas necessitam dos primeiros encorajamentos para construirem
gradativamente uma personalidade autbnoma.

Muito mais do que participar do processo de construcdo de conhecimentos, portanto, a
sala de aula abrange iniumeros e diversificados aprendizados no ambito sécio-moral, e a
crianga somente poderd explorar e exercer sua autonomia se participar efetivamente de
experiéncias que exijam e permitam suas primeiras agdes de autogoverno. Este foi o papel de
nosso trabalho, portanto: investigar de forma objetiva as possibilidades e os resultados que
uma experiéncia escolar tem para o desenvolvimento da autonomia infantil.

Neste sentido, este trabalho mostrou-se notdrio ao enfatizar e mostrar, também por
meio de dados empiricos, importantes caminhos que possibilitam a contribui¢do do professor
de educacdo infantil na formacdo inicial de sujeitos autdbnomos, capazes de exercer
futuramente a cidadania. Por isso € que retomamos os estudos de Jean Piaget; vislumbramos
aproveitar suas contribuicdes ligadas ao processo de desenvolvimento infantil, bem como, e,
principalmente, seus anseios para a area da Educacdo e da Pedagogia, em especial.

Dentro desta perspectiva, a Educacdo tem o papel social de formar cidadéos, e o
professor, desde o seu processo de formacdo, necessita conscientizar-se sobre a importancia
de sua praxis. O professor deve lembrar que exerce uma funcdo de social de alta
complexidade e que encorajar a crianga a construir sua autonomia sécio-moral significa

encoraja-la para a emancipacédo de uma consciéncia cidadd, ndo alienada perante a sociedade.
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Os escritos de Piaget, nestes ambitos, se mostraram ainda bastante atuais e a busca por
inovacOes que contemplem o ser humano cidaddo e democratico foi uma de suas principais

contribuices, as quais procuramos resgatar neste trabalho.
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Apéndice A

Roteiro para observacao e registro

ROTEIRO DE OBSERVACAO DE CLASSE: PROCEDIMENTOS DA EDUCACAO
MORAL

DADOS DE IDENTIFICACAO

Local: Escola Municipal de Educagéo Infantil
Turma: pre — Il Periodo: manha.
ASPECTOS A SEREM OBSERVADOS
1 Espaco fisico/organizacao da instituicdo escolar
2 Relagdes interpessoais entre professora e alunos
- licbes de moral
- pressoes psicoldgicas sobre o aluno
- comportamento coercivo ou controlador
- autoritarismo
- sancOes expiatorias
- imposicao de regras
- atividade em grupos
- resolucéo de conflitos
- tomada de decisoes
- responsabilidade
- disciplina/indisciplina
3. Relacéo entre colegas / mediacédo da professora
- colaboracéo
- partilha
- estratégias de negociacao
- agressoes verbais/fisicas
- atividades em grupo
- responsabilidade
- tomada de decisdes

- resolucdo de conflitos
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Apéndice B

Questdes norteadoras para a entrevista

Qual a formacéo da professora e ha quanto tempo exerce sua profissdo na area da Educacao

Infantil?

Em quantas escolas/turmas realiza seu trabalho?

O que é um sujeito autbnomo?

A Educacéo Infantil pode contribuir na construcao inicial da autonomia da crianga? Por qué?

Neste sentido, qual é o papel do professor?

Qual a sua visdo sobre um ambiente sdcio-moral autoritario? Ele pode contribuir na

construcdo da autonomia? Por qué?

Vocé trabalha o encorajamento desta habilidade na sua sala de aula? Se sim, como? E em

quais circunstancias



Apéndice C

110

Dados diarios sistematizados - Roda da Conversa

DIAS TEMPO DE DURACAO ELEMENTOS ASSUNTO PROPOSLC}AO/
INTRODQTORIOS ABORDADO IMPOSICAO DE
AO DIALOGO REGRAS
1° Ausente: a turma foi para
a “Casa do Brinquedo” _ _ _
historia trazida pela ingestéo de a classe combina
2° 35 minutos professora alimentos siléncio antes da
desconhecidos contacdo da historia
Problema interpessoal as criangas combinam
3° 30 minutos ocorrido na hora da respeito mutuo siléncio entre si
entrada
problema interpessoal do a classe combina
4° 40 minutos dia anterior é retomado mentira siléncio antes da
contacdo da historia
historia trazida pela ¢ proposto pela
5° 35 minutos professora brigas professora que se fale
um de cada vez
histéria trazida pela a classe combina
6° 30 minutos professora trabalho/preguica siléncio antes da
contacgdo da histdria
histéria trazida pela amizade/ ajuda é proposto pela
7° 35 minutos professora mdtua professora que se fale
um de cada vez
historia trazida pela diversidade de a classe combina
8° 40 minutos professora culturas siléncio antes da
contacdo da historia
problema interpessoal
9° 30 minutos ocorrido na hora da fofocas ausente
entrada
a classe mediada pela
problema interpessoal medo professora retomam o
10° 40 minutos ocorrido na hora da dever de devolver o
entrada livro no dia
combinado
uma noticia de jornal as criangas combinam
11° 30 minutos assistida pela professora | violéncia infantil siléncio entre si
no dia anterior inicia a
conversa
um aluno sugere a histdria as criangas combinam
12° 35 minutos a ser contada; a professora | ciclo de vida da siléncio entre si
em concordancia com a borboleta
classe acata a idéia
0 grupo mediado pela
13° 30 minutos problema interpessoal amizade professora refaz um
ocorrido na hora da combinado (ndo sair
entrada da sala “a toa”)
as criangas relembram
14° 40 minutos tematica suscitada por um | salde/ doengas | entre elas 0 combinado
dos alunos de falarem um de cada
vez
ausente: a turma foi no
15° inicio da manha para o

parque ensaiar para a festa
junina
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Dados diarios sistematizados - atividades pedagdgicas em sala de aula

DIAS | ATIVIDADES PRESSAO LICOES IMPOSIGOES E ATIV, ATIV.EM | CONFLITOS
PSICOLOGICA DE CONTROLE INDIVIDU GRUPO
MORAL AL
alfabeto e 01 entre
1° ilustracéo ausente ausente ausente 02 00 alunos
(s/m)
recorte e 01 entre
2° colagem; ausente ausente ausente 02 00 Professora e
sobre a letra aluno
“gm
letras de “A” controle nas 01 entre
3° a“H”; uso de ausente “saidas” das 02 00 alunos
desenho chantagem criangas ao (c/m)
livre banheiro
sobre o n° apressa as 01 entre
“37 ausente ausente criangas no 01 00 alunos
4° alfabeto desenvolvimento (s/m)
da atividade
ilustracéo;
5° exercicios uso de ausente ausente ausente
fisicos chantagem 01 01
dirigidos
pontilhados; 01 entre
sobre o n° ausente enfatizou apressa as professora e
6° “q amoral do criangas no 03 00 aluno
filme: “Os filme desenvolvimento
trés da atividade
porquinhos”
ilustracéo; 01 entre
letras do uso de ausente ausente alunos
7° alfabeto; chantagem 03 01 (s/m)
massinhas
de modelar
recorte e uso de 01 entre
8° colagem chantagem ausente ausente 01 00 alunos
(s/m)
pintura; uso de 01 entre
9° colagem chantagem ausente ausente 02 00 professora e
aluna
sobre a letra 02 entre
10° “J” ausente ausente ausente 01 00 alunos
(s/m)
11° recorte e ausente ausente ausente 01 00 ausente
colagem
desenho e 01 entre
12° pintura ausente ausente ausente 01 00 alunos
(s/m)
sobre a letra uso de 01 entre
13° “K”; chantagem ausente ausente 02 00 alunos
pintura (c/m)
14° sobre 02 entre
guantidade ausente ausente ausente 01 00 alunos (s/m)
desenho e impde as cores 01 entre
15° colagem ausente ausente das bandeirinhas 01 00 alunos

das atividades

(c/m)
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Dados diarios sistematizados - Recreio

DIAS ATIVIDADES IMPOSICAO CONFLITOS SITUACOES
REALIZADAS DE REGRAS DE USO DA
AUTONOMIA
lavar e enxugar as maos decidir se vdo querer ou ndo
1° almogo e lanche antes de comer ausente almocar e, ainda, o irdo
comer
ndo conversar com a 01 entre alunos
2° almoco e lanche boca cheia (s/m) partilhar o lache
pegar e guardar nos colocar os pratos sobre a
3° almogo e lanche devidos lugares as ausente mesa apos a refeicdo
lancheiras
01 entre alunos
4° almoco e lanche | mesmas regras validas (s/m) tomar agua e ir ao banheiro
higiene pessoal apds o
5° almoco e lanche | mesmas regras validas ausente lanche
ndo ir para o parque
6° almoco e lanche sem autorizacgao 01 entre alunos (c/m) .
almoco, lanche e ajudar os colegas menores
7° ensaio para festa | mesmas regras validas ausente (Maternal) a abrirem seus
junina utensilios
8° almoco e lanche | mesmas regras validas ausente .
as criancas escolhem seus
9° almoco e lanche | mesmas regras validas ausente assentos
10° almoco e lanche | mesmas regras validas ausente .
almoco e lanche | n&o pegar o lanche do 01 entre alunos .
11° colega sem autorizacao (s/m)
limpeza dos utensilios onde
12° almocgo e lanche | mesmas regras validas ausente sdo guardados os lanches
13° almocgo e lanche | mesmas regras validas ausente .
escolhem se desejam voltar
14° almoco e lanche | mesmas regras validas ausente para sala ap6s o término do
lanche ou preferem esperar
0s outros colegas
15° almogo e lanche mesmas regras validas 01 entre alunos

(s/m)
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Dados diarios sistematizados - Parque
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DIAS ATIVIDADES IMPOSICA~O/ CONFLITOS SITUACOES DE RELACAO
REALIZADAS | PROPOSICAO USO DA PROFESSORA
DE REGRAS AUTONOMIA E ALUNOS
ndo sentar decidirem se irdo
1° brincadeiras mais do que 01 entre alunos brincarem e com relacdo de
livres 05 criancas no (s/m) guem camaradagem
gira-gira
ir ao banheiro e
20 brincadeiras vale a mesma 01 entre alunos tomar agua sem relacdo de
livres regra (s/m) pedir permissdo camaradagem
as criancas
brincadeiras ndo empurrar ausente “cuidam” dos relacdo de
3° livres o colega colegas do camaradagem
Maternal
espontaneamente
brincadeiras valem as 01 entre alunos as criangas relacdo de
4° livres mesmas regras (s/m) resolvem seus camaradagem
conflitos
brincadeiras n&o subir “de
5° livres e baixo para 01 entre alunos idem as relacdo de
exercicios cima” no (s/m) anteriores camaradagem
fisicos dirigidos | escorregador
a profa sugere
cuidado
6° brincadeiras especial com a ausente idem as relacdo de
livres turma do anteriores camaradagem
Maternal
brincadeiras valem as 01 entre alunos as proprias a professora
7° livres mesmas regras (c/m) criangas cobram pacientemente faz a
entre si as regras mediac¢do do conflito
escolhem
8° brincadeiras valem as 01 entre alunos | mutuamente suas relacdo de
livres mesmas regras (s/m) brincadeiras camaradagem
brincadeiras valem as idem as relacdo de
9° livres mesmas regras ausente anteriores camaradagem
10° brincadeiras valem as 02 entre alunos ajudar o amigo professora brinca com
livres mesmas regras (s/m) que caiu as criangas
11° brincadeiras valem as ausente as criangas relacdo de
livres mesmas regras inventam suas camaradagem
brincadeiras
12° brincadeiras valem as 01 entre alunos idem as relacdo de
livres mesmas regras (s/m) anteriores camaradagem
13° brincadeiras nao ficar em ausente tirar e guardar os relacdo de
livres pé no gira-gira sapatos camaradagem
14° brincadeiras valem as 01 entre alunos tirar e colocar a relacdo de
livres mesmas regras (c/m) blusa de frio camaradagem
15° brincadeiras valem as ausente idem as professora brinca com
livres mesmas regras anteriores as criancas
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Anexo A

A autonomia no Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil

Objetivos Gerais I

Formagao Pessoal @ Social I Conhecimento de Mundo I
Linguagemm
Movimento Cral e Escrita
+ —
Idenfidade & Autonomia I Miiclca Matureza &
Artes Visusis Matematica
ldelas e Praticas Gorrentes

|

Crianga de guatre

Crianga de zem a
fré&s anos a geis anos

Cbjetivos I Objetivos
Contatdos ! Conteddos

|
Fonte: Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, vol.2, p. 71, 1998.

Crientaghes
Didaticas
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Anexo B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, Diretor (a) da

Educacdo do municipio de Duartina — SP, abaixo assinado, ciente dos objetivos da pesquisa
intitulada “A construcdo da autonomia numa perspectiva piagetiana: contribuicfes da
Educacéo Infantil”, a qual serd desenvolvida por Priscila Pelarin da Silva e a qual pretende
apontar a importancia das relagdes interpessoais no contexto da Educacédo Infantil no processo
de construgdo da autonomia moral da crianca, buscando por elementos que venham contribuir
de maneira significativa no desenvolvimento deste processo. Conduzida pela Professora
Mestre ANA CAROLINA BISCALQUINI TALAMONI, doutoranda do programa Educacéo
para a Ciéncia pela Faculdade de Ciéncias da UNESP - Bauru.

Desta forma, autorizo que a pesquisa seja desenvolvida na escola de Educagéo Infantil
da rede municipal de Duartina, durante o ano de 2010, e permito a aplicacdo de questionarios,
realizacdo de observacOes, entrevistas e analise de documentos, em situacBes previamente
combinadas com os responsaveis pelas escolas.

Concordo, também, com a divulgacdo dos resultados provenientes dessa pesquisa em
eventos cientificos e periddicos, com 0 objetivo de colaborar com 0 avanco das pesquisas

educacionais, sendo preservado o direito de sigilo a identidade pessoal dos participantes.

Bauru-SP, de de 2010.

Diretora da Secretaria Municipal de Educacdo de Duartina

Orientadora Prof. Ms. Ana Carolina Biscalquini Talamoni
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