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RESUMO

Este trabalho tem como principal objetivo o estudo do desenvolvimento moral e da
troca simbolica junto a criangas de bairros marginalizados, ou seja, criangas que
vivem na pobreza e sofrem opressdo social. Por serem criangas que vivem essa
condi¢do social, sofrem relagdes de opressdo e vivem uma “cultura do silencio” que
dificulta o desenvolvimento das suas capacidades cognitivas e dos seus sentimentos
morais. Deste modo, nos perguntamos: de que modo esse meio social influi no
desenvolvimento moral dessas criangas, particularmente dos seus julgamentos
morais? Para responder a essa questdo, estudamos as relagdes de criancas de 7 a 12
anos com os membros que as rodeiam. A pesquisa se cumpre em uma instituicao
social localizada em um bairro de periferia da cidade do interior de Sdo Paulo. Por
meio de entrevistas, verificamos os julgamentos morais em funcdo da mentira das
criangas, a partir de histdrias elaboradas por Piaget e levantamos as trocas simbdlicas
no seio familiar e institucional. No ambiente familiar, estudamos o seu cotidiano onde
se produz o cumprimento de obrigacdes e deveres, brincadeiras, conflitos com
autoridades e iguais. No ambiente institucional, estudamos o modelo de relacdo
existente, se ha a possibilidade de trocas simbolicas e reflexdo sobre as atividades
feitas. O referencial teodrico principal foi o de Jean Piaget. Nossas conclusdes apontam
para uma relag@o entre os julgamentos morais e as trocas simbolicas. As criangas que
apresentaram uma tendéncia de julgamentos morais autdbnomos foram aquelas cujo no
meio familiar apresentavam maiores oportunidades de trocas entre os familiares. A
maioria das criangas, contudo, apresentaram juizos morais mais elementares. Nesse
sentido, consideramos que a auséncia da troca simbolica ¢ fator importante para a
dificuldade no desenvolvimento moral, ¢ no caso das criancas em questdo, ¢ a
auséncia desta possibilidade, tanto no seio familiar quanto social, que desfavorece seu
desenvolvimento moral, pois ndo possuem oportunidade de compreender suas
realidades morais pelo fato da opressao social em que vivem.

Palavras chave: Desenvolvimento moral. Marginalizacdo social. Trocas simbolicas.



ABSTRACT

This work has as its mainly objective the purpose of studying the moral development
and the symbolic exchange among marginalized neighborhoods children, in other
words, children living in poverty and suffering social opression. For being children
living under this social condition, they suffer opression relationships and abide by
what they call “Culture of the Silence”, making things harder for the development of
their cognitive abilities and their moral feelings. Thus, we ask ourselves: in which
way this social enviroment influences these children moral development, particularly
their moral judgement? To answer that question, we have been studying the
relationships of children from 7 to 12 years old among the members surrounding them
during daily life. The survey has been acomplished in a social institution located in a
suburban neighborhood of a city in the countryside of Sdo Paulo state. Through
interviews, we have verified the moral judgements in function of the children’s lies,
as of histories elaborated by Piaget; we were able to bring up the symbolic exchanges
among the family and institutionally. In the family enviroment, we have study their
daily life where the acomplishment of obligations and chores, children’s play,
conflicts towards authorities and equals could be seen. In the institutional enviroment,
we have study the relationship model existent, if there is the possibility of symbolic
exchanges and reflection about the activities that just have been done. The main
theoretical framework was from Jean Piaget. Our conclusions lead us to a relationship
between the moral judgements and the symbolic exchanges. The children who have
shown some independent moral judgement tendency were the ones who in the Family
enviroment have presented more exchanges opportunities among the family members.
The most children, however, have presented more elementary moral judgement.
Therefore, we may consider that the absence of the symbolic exchange is an
important factor for the difficulties in the moral development, and in these children’s
case, is the absence of that possibility, as in a familiar enviroment or social
enviroment, which undermines their moral development, for the fact of not having the
opportunity to understand their own moral reality caused by the social opression they
have been living under.

Key Words: Moral Development. Social Marginalization. Symbolic Exchanges.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem por finalidade estudar o desenvolvimento moral em criangas
que vivem em bairros marginalizados. Trata-se, sobretudo, de estudar a questdo das
trocas simbolicas no meio social delas, a fim de verificar a existéncia de uma
influéncia desta para o desenvolvimento do juizo moral das criangas em questdo. As
criangas que vivem em bairros marginalizados pela sociedade sofrem muitos desafios
para o seu desenvolvimento, e isto foi um dos fatores que nos levaram a pensar nesta
questao.

No decurso de minha formag¢do em Psicologia, pude perceber que era o
desenvolvimento infantil que me interessava. Desde a primeira matéria que conheci
(mesmo que muito superficialmente) Piaget, ja descobri uma perspectiva que para
mim fazia sentido. No entanto, na faculdade eu ndo conhecia a teoria de Piaget sobre
a moral. Foi entdo, que ao me formar e decidida a me preparar para o mestrado, que
descobri, pelo professor Adrian, a existéncia da teoria da moralidade de Piaget. Entao,
meu coragdo se abriu para esta teoria. De inicio, como era tudo novo para mim, nao
sabia ao certo como empreender um projeto de pesquisa € o que gostaria de estudar,
mas queria estudar sobre desenvolvimento moral em adolescentes. No momento de
decidir sobre o projeto, fui convidada a ler a pesquisa do professor Adrian sobre o
desenvolvimento cognitivo em criancas marginalizadas, em seu livro “Piaget e a
crianga favelada” (Montoya, 1996). Aquela pesquisa me chamou atengdo, pois algo
me chamava ali, que eu ndo compreendia muito bem. Entdo, em conversa com o
professor decidi mudar o rumo do meu projeto e continuar no campo da moral, mas
com criangas de bairros humildes.

E assim foi. Aos “trancos e barrancos” conseguimos realizar a pesquisa, da
maneira que nos foi possivel. E o engragado foi descobrir que eu era aquela crianca de
bairros humildes. Ao longo da pesquisa eu percebi o que me chamava a atengdo:
durante todo o processo de reflexdo da teoria, e do contato com as criangas, me
lembrei de como era minha vida na infancia. Filha de comerciantes de um bairro
humilde, vivi muito a cultura do bairro em que meus pais tinham um emporio. Nao
era moradora do bairro, mas praticamente todos os dias estava 14; meus pais eram
muito conhecidos, e nos, as filhas, ndo poderiamos deixar de ser. Como em todo
bairro existe o papel de cada individuo, € mesmo como ndo-moradores, tinhamos

nosso papel nesse bairro também. Tive algumas amigas 14, em que ia brincar na casa
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delas. E assim foi at¢é a minha adolescéncia, onde tomei meu rumo, comecei a
trabalhar, e parei de frequentar aquele bairro.

E entdo, diante da minha pesquisa, me deparei o quanto a realidade daquelas
criangas fazia parte da minha historia. Pois meus pais trabalhavam de domingo a
domingo para nos oferecerem o necessario para viver; talvez ndo tive tantas caréncias
econdmicas como elas, mas softri de tantas outras aos quais elas sofrem. Eu fui uma
crianga que cresceu na rua; na escola, eu era de classe “C” e “D”, ou seja, também
existia uma perspectiva sobre mim que existe sobre essas criancas. Na pesquisa,
muitas vezes, em observagdo na escola, eu me vi em muitas daquelas criangas. Do
ponto de vista das trocas, pude perceber como durante toda a minha infancia ndo tive
oportunidades para as trocas, pois meus pais sempre estavam ausentes, € 0 quanto iSso
influenciou a minha vida. Muito do que vivi na infincia passou-se na rua, ou em casa
de vizinhos. Deste modo, entdo, que percebi qual a minha relagdo com a minha
pesquisa. Esta ¢ uma pesquisa das criangas marginalizadas, mas também foi uma
pesquisa sobre a minha histdria. Por isso, agora, como psicologa e mae, me proponho
a estudar a teoria da moralidade de Jean Piaget.

A moral estd presente em todos os aspectos da vida social, de maneira a
nortear as condutas de todos os individuos. Falar sobre moral ¢ falar sobre deveres. La
Taille (2006) observa a moralidade como fonte de muitas indagacdes: se ha mais de
uma moral, qual seus fundamentos, sua legitimidade, sendo o papel da filosofia
respondé-los. No entanto, o autor considera que a moral também pode ser explorada
de maneira cientifica: procurar entendé-la por meio das condigdes sociais que a
possibilita e até a necessita, como também compreender os processos mentais aos
quais a legitimem, cabe a Psicologia.

Como as relagdes sociais participam no desenvolvimento moral da crianca?
De acordo com Piaget (1994), desde o nascimento o bebé vai interessar-se mais pelo
adulto do que por um brinquedo, ou seja, o fator de admiragdo pela pessoa "mae" ou
"pai", adulto, interfere em suas relagdes com o mundo, que mais tarde serd
influenciado de outra maneira, a medida que a crianca separa uma regra de um adulto
das regras de suas brincadeiras individuais, por exemplo. Deste modo, a coagdo do
adulto na vida da crianga interfere de maneira progressiva e diferente ao longo do seu
desenvolvimento. " [...] a cada nova dosagem da cooperacdo e da coacdo, corresponde
uma nova qualidade dos estados de consciéncia e das condutas [...]" (PIAGET, 1994,

p. 79).
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Entdo, a partir de relagdes de respeito unilateral, teremos individuos em estado
moral diferentes daqueles em que as relagdes foram de respeito mutuo. Deste modo, a
coagdo do adulto para com a crianga e o egocentrismo provenientes do seu
desenvolvimento sdo aspectos do mesmo fendmeno, ou seja, heteronomia. Este tipo
de relacdo ndo promove a libertagdo da crianca de seu egocentrismo, pois a coacao
adulta ndo permite-a sair do proprio ponto de vista. Nas relagdes reciprocas, ao
contrario, ha uma estreita relacdo entre o respeito mutuo e a autonomia da
consciéncia. "[...] o respeito mutuo, bem mais que o respeito unilateral, encontra o
elemento de racionalidade anunciado desde a inteligéncia motora inicial,
ultrapassando, assim, o episodio marcado pela intervengdo da coag¢do e do
egocentrismo" (Piaget, 1994, p. 82).

A questdo central que implica o tipo de respeito estabelecido nas relagdes ¢ o
valor que liga tais respeitos. Enquanto na heteronomia o valor corresponde
unicamente ao adulto, mais velho, superior, a0 mesmo tempo que consiste no eu,
unicamente, no mundo, a autonomia consiste em superar esses valores, atribuindo
uma fronteira entre o eu e o mundo, por meio do valor da cooperacdo. "Conforme a
cooperagdo substitui a coagdo, a crianga dissocia seu eu do pensamento do outro"
(Piaget, 1994, p. 82). Piaget (1994) considera esse valor da cooperagdo como um
atributo da personalidade, do eu, entendido por ele ndo como um egocentrismo
infantil, nem como um eu egoista, mas um eu que faz parte de um mundo objetivo,
em que se deve respeitar a medida da reciprocidade.

Deste modo, com a cooperacdo, provinda da personalidade do individuo, as
regras deixam de ser exteriores. "Tornam-se, a0 mesmo tempo, fatores e produtos da
personalidade, segundo um processo circular [...]" (PIAGET, 1994, p. 83). E desta
maneira que a autonomia supera a heteronomia. Portanto, a diferenca entre as relagdes
de respeito unilateral e respeito mutuo consiste em que a primeira impde regras
prontas, inacessiveis, para serem adotadas em bloco, enquanto que a segunda supde
uma reciprocidade, em que sua forma de elaborar e cumprir as regras ¢ de controle
reciproco, verificado na consciéncia e discutido no dominio moral.

A partir dos aspectos psicologicos e epistemoldgicos do desenvolvimento dos
individuos apontados por Piaget, consideramos de suma importancia estudar o
desenvolvimento da moralidade no campo das relacdes de criancas que sofrem
desigualdades, sobretudo sociais e econdmicas, rotuladas como "marginalizadas",

“pobres”, “carentes”, etc. No que tange ao desenvolvimento moral de criancas de
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classe pobre, em bairros marginalizados, torna-se necessario levantar as questdes:
trata-se da pobreza? Ou trata-se de relagdes?

O conceito de moral explicitado acima apresenta aspectos psicologicos da
moralidade. Piaget (1994) nos d4 uma consistente teoria sobre os tipos de respeito e as
relagdes de heteronomia e autonomia. No tocante a presente pesquisa, identificar os
tipos de relagdes estabelecidas sdo de suma significincia para a compreensdo do
desenvolvimento moral das criancas.

Entre estudos brasileiros sobre o desenvolvimento cognitivo da crianga
marginalizada destacamos o de Montoya. O estudo de Montoya nos mostra dados
importantes a respeito de criancas nas condi¢des da pobreza. Montoya (1996),
enfatizou o desenvolvimento cognitivo em criangcas marginalizadas e fez uma
interpretacdo, inédita até entdo, sobre os reais motivos pelos quais as criangas tinham
dificuldades cognitivas. Apoiando-se na teoria de Piaget, postulou que a “troca
simbdlica” torna possivel a crianca desenvolver seu pensamento e representagdes
conceituais. Ou seja, por meio de trocas de pontos de vista com outros individuos, de
maneira “co-operativa”, ¢ possivel para a crianga reconstruir suas estruturas mentais
no plano da representacdo. Deste modo sua tese sobre as criangas marginalizadas
pautava-se na falta desta troca simbolica no plano da representacdo. Era esse 0 motivo
pelo qual as criancas apresentam dificuldades e até “déficit cognitivo”. Isto mostrou
que ndo ¢ o fator econdomico-social em si a questdo do desenvolvimento cognitivo das
criangas marginalizadas.

Portanto, nossa pesquisa ¢ fruto desta primeira reflexdo, no campo da moral,
acerca do desenvolvimento das criangas pobres e marginalizadas. Assim, pretendemos
responder a questdo: como se dd o desenvolvimento moral de criangas em estado de
pobreza, que vivem em bairros marginalizados da sociedade? As trocas simbolicas
influem para o desenvolvimento moral dessas criangas?

Segundo nossa hipotese, o principal aspecto para o desenvolvimento moral
também ¢ troca simbdlica. Na moral infantil, o que permitird o desenvolvimento do
juizo moral serdo as trocas simbolicas. No caso dessas criangas, nossa hipotese refere-
se a dificuldades, ou auséncia de trocas simbolicas das criangas com seu meio.

O objetivo geral da presente pesquisa ¢ estudar o desenvolvimento moral das
criangas em questdo, a partir das trocas simbdlicas. Assim, os objetivos especificos
consistem em verificar se ha trocas simbdlicas diante das obrigagdes que obedecem as

criangas no seio familiar e na institui¢do a qual frequentam.
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A pesquisa se realizou em uma Organizagdo Nao Governamental (ONG) em
um bairro de periferia de uma cidade do interior de Sao Paulo. Esta ONG proporciona
as criangas do bairro, e dos bairros vizinhos, atividades de cunho educacional, tais
como aula de judo, ballet, pintura, sapateado, etc. Também existe atendimentos
psicologicos, em parceria com voluntarios, para as criangas e orientagdo e palestras
aos pais.

Todo o processo de coleta de dados se passou durante as aulas de pintura.
Analisamos as trocas simbolicas “morais”, ou seja, aquelas a partir das obrigagdes aos
quais se devem cumprir, como fator da constru¢ao da moral. Sendo assim, a partir de
entrevistas semi estruturadas, primeiramente identificamos os julgamentos morais em
funcdo da nocdo de mentira das criangas, para verificar a tendéncia de julgamento
moral em que se encontram. No segundo momento, identificamos as trocas simbdlicas
entre as criangas e seus familiares, entre as proprias criangas em suas brincadeiras e
no contexto institucional. Também fizemos observagdes sobre o modelo de relagdo
estabelecido durante as aulas de pintura.

Na descri¢do dos capitulos, iniciamos apresentando o fardo que as criangas
pobres carregam. Diante dos problemas sociais que enfrentam, sdo vistas sob uma
perspectiva enviesada. Assim, intitulamos o primeiro capitulo como “ O problema da
marginaliza¢do social”, levantando a questdo da marginalizacdo, em que sdo vistas
como a margem da sociedade, influenciando o olhar sobre elas nos aspectos de seu
desenvolvimento, seja na escola, seja em institui¢des. Pelo fato da pobreza, sdo vistas
como criangas com poucas condi¢des de desenvolvimento cognitivo ¢ moral. Para
refutar esta ideia, trazemos algumas pesquisas brasileiras que foram importantes na
andlise dessas questdes, no campo da cogni¢do e da moral, mas exporemos a pesquisa
de Montoya sobre o desenvolvimento cognitivo em criangas marginalizadas, para
elucidar nossa perspectiva sobre a trocas simbdlicas como fator constitutivo no
desenvolvimento moral.

O segundo capitulo apresenta uma parte da Epistemologia Genética de Piaget
no que se refere a construgdo cognitiva. Apresentamos os conceitos de estrutura e
génese no desenvolvimento cognitivo, para embasar toda a teoria sobre o
desenvolvimento cognitivo; iniciamos na sua tese sobre o desenvolvimento do
pensamento, para elucidar os caminhos percorridos pela crianga desde o nascimento

da inteligéncia sensério motora até representagdo. Finalizamos o capitulo

15



apresentando desenvolvimento do pensamento logico concreto, demonstrando, em
particular, a importancia da socializagdo para o desenvolvimento do pensamento.

O terceiro capitulo contempla a teoria do Desenvolvimento Moral de Piaget,
de maneira a analisar o processo de construg¢do dos julgamentos morais. Para isso,
introduzimos ao capitulo a maneira em que se inicia a regra motora nas criangas. No
decorrer do capitulo, procuramos esclarecer sobre a psicogénese dos julgamentos
morais e, especialmente, apresentamos nossa perspectiva em relacao a troca simbolica
no desenvolvimento da moral. O capitulo se encerra com a apresenta¢do da nog¢do de
mentira na perspectiva piagetiana.

No quarto capitulo se encontra a metodologia da nossa pesquisa. Neste
capitulo apresentamos os sujeitos, os instrumentos de coleta de dados e o contexto em
que a pesquisa se realizou. Também expomos algumas dificuldades e desafios
encontrados durante o processo de coleta de dados.

No quinto capitulo apresentamos os dados e andlises da pesquisa. As
entrevistas sobre a no¢do da mentira e sobre as trocas simbolicas estdo apresentadas
em sua versdo original, ou seja, na maneira como as criangas responderam. Sobre a
mentira, foi possivel realizar uma tabela das respostas em funcdo das categorias
propostas por Piaget. Nas nossas anélises sobre dos dados, separadamente, analisamos
as entrevistas sobre a mentira e sobre as trocas simbolicas. Um ultimo tépico neste
capitulo, de “analises finais”, contempla os resultados obtidos a partir das duas
entrevistas, relacionando o julgamento moral das criangas com a questdo da troca
simbolica.

Finalmente, apresentamos as nossas consideragdes finais sobre a pesquisa. Os
resultados de todo este processo de reflexdo esta, na maneira do possivel, exposto
neste capitulo. Também neste capitulo, apontamos nossas consideragdes acerca da
pesquisa, 0s avangos € propomos novos desafios para a continuagdo de pesquisas
neste campo.

A partir disto, encerramos enfatizando o quanto a troca simbdlica ¢ importante
ao desenvolvimento moral (juizo moral), pois constatamos relagdes entre os
julgamentos morais e as trocas simbolicas. E no contexto social em questdo, a
pesquisa revelou o quanto ¢ dificultoso, ou ausente a possibilidade de trocas,
principalmente no contexto institucional. E que este seja o fator de influéncia para o

desenvolvimento moral das criangas marginalizadas.
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CAPITULO 1 - O PROBLEMA DA MARGINALIZACAO SOCIAL

Quando falamos em marginaliza¢do social nos referimos a um fenémeno de
segregacdo referido aqueles cidaddos que estdo & margem da sociedade, do ponto de
vista das oportunidades para o desenvolvimento de maneira geral. Nesse sentido, a
perspectiva que se adota perante as criangas que vivem em condi¢des de pobreza
econdmica ¢ sob o efeito desta segregacdo; o tratamento desigual e injusto para com
as criancas desta realidade. A marginalidade ¢ vista sempre relacionada com as
pessoas que vivem em favelas, e que seus moradores possuem condi¢des sociais,
econdmicas, culturais e politicas especificos (Perlman, 1977). Desta forma, o termo
utilizado, marginalizagdo, ¢ com o objetivo de elucidar a maneira pelo qual se
caracteriza as criangas em questdo. Entretanto, ndo significa que nos colocamos neste
ponto de vista sobre essas criangas. Assim, as criancas de bairros marginalizados, para
nds, sdo as criangas que sao vistas pela sociedade como criangas com caracteristicas
especificas que diferem das criangas de classes sociais mais altas. “O que era
considerado normal ou marginal acabou por ser determinado menos pelo
comportamento da maioria ou da minoria numérica, ¢ mais pelo que ¢ feito
especificamente pelas classes média e alta.” (PERLMAN, 1977, p. 124-125).

Por esses motivos, iniciaremos nossa pesquisa tentando compreender o
problema da crianca vista como marginal. O nosso objetivo ¢ colocar os pontos
fundamentais em que se repousam o problema de desenvolvimento dessas criangas.
No primeiro tdpico veremos que ndo se trata de aspectos econdmicos; exploraremos
algumas pesquisas brasileiras relevantes para destacar possiveis causas da
desvantagem da crianga pobre em relacdo ao seu desenvolvimento cognitivo. No
segundo tdpico, levantaremos a questdo do desenvolvimento moral, cujo € o que nos
propusemos estudar. Do mesmo modo, levantaremos pesquisas importantes sobre o
tema e tentaremos evidenciar as implicagdes da classe pobre para o desenvolvimento
moral das criancas. Evidenciaremos a importincia da troca simbolica para o
desenvolvimento cognitivo e moral dessas criangas e a opressdo como um fator

impeditivo de transformagao social.
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1.1 - A relacio entre a marginalizacio e o desenvolvimento cognitivo

No caso das criangas, essa marginalizacdo se evidencia, sobretudo, nas
escolas, no lugar em que muitas criangas pobres se encontram em desvantagem em
relacdo aquelas com mais condigdes sociais. Essa desvantagem se traduz na
perspectiva diante das dificuldades nos processos de aprendizagem e a forma como se
lida com estas dificuldades. O problema da dificuldade da crianca pobre na escola ndo
¢ a pobreza, mas o olhar enviesado que se dispde sobre ela.

Alguns estudos foram relevantes para a compreensdo da situacdo das criangas
pobres com dificuldades de aprendizagem. Patto (1973) levantou a questdo da cultura
para demonstrar a importancia desta quando se chega a idade escolar, em que as
criangas empobrecidas sdo consideradas em desvantagem, ou deficientes culturais,
uma vez que as experiéncias familiares ndo estavam dentro do padrdo cultural
necessario ao escolar, dificultando o desempenho exigido pela escola, em
consequéncia, pela sociedade em geral. Define-se “[...] a crianga deficiente cultural
como aquela que ¢ criada num ambiente pré escolar que deixa de desenvolver o
comportamento de entrada necessario ao inicio de sua educacdo formal [...]”
(PATTO, 1973, p. 46). Nesse sentido, acredita-se que no ambiente familiar ha
caréncia de materiais instrutivos, como livros, brinquedos adequados, etc., como
também caréncia de modelos adequados de comportamento, linguagem adequada, e
uma falta de ajuda a crianca, que a leva a um déficit no desenvolvimento perceptivo,
verbal e cognitivo.

No que diz respeito ao desenvolvimento intelectual, Patto (1973) afirma que,
na populagdo brasileira, a deficiéncia cultural se relaciona intimamente com os niveis
socio econdmico das criangas. No que tange a percepcao auditiva, a autora propde que
no ambiente familiar das criangas pobres o barulho e a conversa desorganizada
produz uma dificuldade na discriminagdo de sons falados. Quanto a percepcao visual,
estas criancas ndo sdo estimuladas em relagdo a forma dos objetos, as coisas ao seu
redor. “No ambiente da crianga deficiente cultural faltariam,[...] tanto a repeticao
como a educacdo da atencdo para aqueles aspectos relevantes dos estimulos cuja
discriminacdo ¢ condi¢do necessaria ao éxito escolar” (PATTO, 1973, p. 51).

A atuagdo dos membros da familia €, principalmente, por meio da linguagem.

Esta fornece grandes contribui¢des para o desenvolvimento intelectual. Nesse sentido,
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Patto (1973) atribui a classe social a dificuldade em relagdo a linguagem das criangas
deficientes culturalmente. “[...] a preferencia que o deficiente cultural da as atividades
fisicas, at¢ mesmo como forma de comunicacdo, ¢ ao mesmo tempo causa e
consequéncia de seu subdesenvolvimento verbal.” (PATTO, 1973, p. 52). Isso se
deve, segundo a autora, a falta de motivagdo da linguagem, em que os pais transmitem
aos filhos uma valorizagdo da satisfagdo imediata e concreta. O que ndo ocorre nas
criangas de classes mais altas, salienta a autora, uma vez que neste caso existem mais
comunicagdo: livros, leitura de historias, e principalmente, quando a crianga
pronuncia uma palavra errada, ou faz algo inacertivo, ¢ corrigida pela linguagem,

refor¢ando o aspecto comunicativo.

De maneira geral, as perguntas formuladas pela crianga num ambiente
pobre ou serdo punidas ou serdo respondidas inadequadamente, através de
monossilabos ou de gestos, ou ndo serdo respondidas, o que impede que
ela desenvolva conceitos, abstragdes ¢ utilize a linguagem como um
instrumento do pensamento (PATTO, 1973, p. 54).

Diante dos fendmenos mencionados, Patto (1973) atribui o fracasso escolar
das criangas de classe pobre no aspecto cultural delas, onde o ambiente cultural ¢
deficiente, uma vez que ha caréncia de estimulacdo auditiva, visual, ha falta de
transmissdo adequada e correta da linguagem, o que acarreta uma dificuldade no
desenvolvimento cognitivo da crianga, repercutindo em seu processo de
escolarizagdo.

Montoya (1996) questiona alguns pontos desta teoria. O autor acredita que se
a nogdo de cultura se amplia, de maneira a criar e recriar processos, ¢ possivel
imaginar progresso, como aquele que ¢ promovido pela complexidade das relagdes

humanas.

E esse modo de pensar o progresso que, alias, ¢ inerente a teoria de Jean
Piaget, para qual o desenvolvimento do conhecimento significa a criagdo e
a reorganizag@o de sistemas de significagdes a partir de coordenagdes de
acdes individuais e interindividuais. Isto ¢, desenvolvimento do
conhecimento, para Piaget, se produz numa unidade solidaria e
indissociavel de coordenagdes individuais (esquematismos ¢ operagdes) e
coordenagdes interindividuais (trocas cognitivas e co-operagdes)
(MONTOYA, 1996, p. 24).

Partindo desta premissa, o estudo de Montoya sobre o desenvolvimento
cognitivo das criangas pobres apontou para o papel social na construcdo do

pensamento. O autor partiu da abordagem piagetiana no que diz respeito a interagao
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do sujeito com o meio externo. Deste modo, confere ao meio social e cultural um

aspecto importante para a constru¢ao de todo o conhecimento: a troca simbolica.

Constatamos em uma das criangas, embora nio feirante, que seu raciocinio
era muito mais evoluido que o dos seus pares [...]. A revelagdo desse fato
ndo nos surpreendeu, pois entenderiamos, por hipdtese teodrica, que, se as
trocas simbolicas fossem adequadas, as capacidades intelectuais poderiam se
constituir, apesar das enormes limitagdes da vida material (MONTOYA,
1996, p. 29).

Desta forma, Montoya (1996) observa a importancia da troca simbdlica na
construcdo do conhecimento de maneira geral; sua pesquisa com criangas
marginalizadas esclareceu maior a questdo da necessidade dessa troca. Segundo o
autor, "o papel dessa troca ¢ absolutamente necessario no processo construtivo do
conhecimento" (Montoya, 1996, p. 70). O autor define troca simbdlica como "uma
interacdo cognitiva no plano da representagcdo, onde os significados compartilhados
(ou ndo) sdo evocados através dos seus significantes diferenciados" (Montoya, 1996,
p. 73). Deste modo, a troca simbolica constitui-se a partir das relagdes estabelecidas
entre individuos, na medida em que ¢ necessario compartilhar as representagdes feitas

pela crianca. Sua pesquisa referente ao desenvolvimento cognitivo mostrou que
Sem esse movimento de dupla mdo ndo ha possibilidade de descortinar
qualquer possibilidade para a evolucdo do pensamento, isto ¢, qualquer
possibilidade para a interiorizagdo da ag¢lio e para a co-operagdo
(MONTOYA, 1996, p. 73).

No que tange a esse desenvolvimento em criangas marginalizadas, a pesquisa
revelou que as trocas cognitivas entre esses individuos sdo precarias, acarretando na
dificuldade do desenvolvimento do conhecimento pratico ao nivel representativo, ou
seja, as criancas marginalizadas tém dificuldades em reorganizar a suas praticas no
plano conceitual, justamente pela falta de trocas simbolicas entre o meio social.
"Constata-se que, para as criangas faveladas, o seu conhecimento do mundo
permanece ao nivel do fendmeno, pois as condi¢des para atingir o pensamento
conceitual estdo limitadas" (MONTOYA, 1996, p. 92).

Montoya (1996) toma por base no desenvolvimento cognitivo das criangas
analisadas as relagdes entre a ldgica, a linguagem e pensamento. Nesta perspectiva,
possibilita a reorganizagdo das agdes no plano representativo pela relacdo da troca ou

interagdo de significados representados.

Como verifica a nossa pesquisa, a acdo do meio social é decisiva no
processo da construtividade cognitiva da crianga favelada, com a condigdo
da troca simbolica permitir a organizagdo do real ao nivel da representagao,
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garantindo, dessa maneira, a reconstru¢do das a¢des no plano representativo.
Assim, objetivamente, o 'déficit' torna-se superavel (MONTOYA, 1996, p.
93).

Deste modo, no que tange ao desenvolvimento cognitivo das criangas pobres €
que o nivel pratico ¢ perfeitamente construido, uma vez que elas coordenam bem as
acdes da realidade, mas que ndo conseguem superd-lo em virtude das trocas
simbolicas encontrar-se dificultosa ou ausente na vida delas.

Um outro estudo piagetiano, realizado por Freitag (1984) referente ao
desenvolvimento cognitivo, linguistico e moral de criangas de classe baixa e classes
mais altas levantou a questdo da influéncia da estrutura social sobre a psicogénese
infantil. Desta forma, a autora levantou como hipdtese: “a origem s6cio econdmica
[...] repercute favoravelmente sobre o desenvolvimento psicogenético das criancas de
classe média e alta, [...] no caso das criancas de origem operdaria e de favela repercute
negativamente, causando defasagens [...] (FREITAG, 1984, p. 170).

A autora partiu da perspectiva de que a psicogénese do pensamento ldgico
depende, essencialmente, da maturacdo bioldgica. Assim, em sua pesquisa, Freitag
verificou uma relacdo entre a idade e o desenvolvimento do pensamento 16gico;
entretanto, uma porcentagem das criangas em idade de niveis mais elevados do
pensamento ainda se encontravam nos niveis iniciais. Nesse sentido, atribuiu este fato
a outra questdo na qual devesse buscar: a estrutura social. As criancas de classes mais
elevadas eram aquelas que atingiam os niveis mais elevados do pensamento, de
acordo com a idade (acima de 13 anos), enquanto as criancas da favela com a mesma
idade continuavam nos niveis iniciais. “A base dos dados ¢ possivel concluir que a
influéncia do fator soécio econdmico sobre o desenvolvimento das estruturas de
pensamento logico formal se torna cada vez mais intensa, a medida que a crianca
cresce” (FREITAG, 1984, p. 172). A autora enfatiza que hd uma grande concentracio
de criangas da favela, em todos os grupos etarios, no nivel das operagdes concretas.
Ela conclui que o impacto da maturagdo biologica sobre a psicogénese do pensamento
¢ um fato real, mas que hd uma sobreposi¢cdo do fator social onde favorece ou

dificulta o alcance de niveis superiores do pensamento.

Como foi possivel mostrar até aqui, a estrutura de classes
(operacionalizada em termos de origem sdcio econdmica) ndo intervém, ou
intervém no sentido de facilitar o desenvolvimento, no caso das classes
médias altas, e tem efeito retardador do processo psicogenético (“gera
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defasagens”) no caso das classes menos favorecidas, especificamente na
categoria social do favelado (FREITAG, 1984, p. 174).

Entretanto, em sua propria pesquisa a autora encontrou um fato interessante, o
qual ela mesma postula que deve ser dado maior atengdo: “hd no entanto alguns
fatores, que independem da classe social e da idade, e que fazem com que 1/3 dos
adolescentes estudados (mesmo entre as classes médias) ndo atinjam [...] o estagio do
pensamento formal” (Freitag, 1984, p. 177).

Portanto, objetamos as teorias que ressaltam o nivel social, econdmico e
cultural para responder a questdes de defasagens cognitivas. Na perspectiva
piagetiana, sdo as constru¢des a nivel individual e ao mesmo tempo interindividual
que permitem o desenvolvimento da inteligéncia da crianga, deste modo, a cultura nao
pode ser determinante ao ponto de estancar o desenvolvimento individual. Assim
como o fator bioldgico pode favorecer o desenvolvimento da crianga, também nao ¢
suficiente, na medida em que a crianca precisa de elementos solicitadores, portanto,
externos a ela, para se desenvolver. Nesse sentido, o que acreditamos ¢ que a grande
questdo para a transformacdo desta realidade cognitiva das criangas de classe pobre ¢
a troca que faz com seu meio. A pesquisa de Freitag (1984) bem revelou que o fator
social ndo ¢ capaz de responder, pelo proprio fato, a questdo do desenvolvimento do
pensamento. Por isso, concordamos com Montoya (1996) que ndo importa o fator
social, mas sim a maneira como se da as relagdes entre todas as criangas (de classes
mais ou menos abastadas) e seu entorno, seja objetos e pessoas. Entdo, por qual
motivo as pesquisas revelam esta defasagem cognitiva nas criangas pobres? De

acordo com a tese de Montoya (1996),

Se a troca cognitiva, segundo a teoria de Piaget, torna-se indispensavel
para o progresso do pensamento e das operagdes mentais, como esse
avango poderia acontecer se justamente a vida social, relacionada as trocas
que conduzem a socializagdo do pensamento, é praticamente eliminada nas
condi¢des da opressdo e da miséria (MONTOYA, 1996, p. 26-27).

Qual a relacdo entre a troca simbdlica, que nos parece bem coerente do ponto
de vista da transformagdo da realidade das criancas com dificuldades escolares, e a
pobreza, uma vez que acreditamos que nao se trata de um fator social-economico?

Parece-nos que a grande questdo ¢ a opressdo. Freire (2015) concede a
opressdo o fato do ser humano optar pela falta de humanizacido entre todos. A

humanizagdo ¢ uma das opgdes que o homem tem para agir com outros; a outra op¢ao
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¢ a desumanizagdo. “Mas, se ambas sdo possibilidades, sé a primeira nos parece ser o
que chamamos de vocacdo dos homens.” (Freire, 2015, p. 40). Entretanto, esta
vocagdo parece omitida pela injustica, exploragdo, falta de generosidade, opressdo.
Deste modo, a desumanizag¢do ¢ o roubo da vocagdo do homem, que o autor define em
“ser mais”. A luta pela humaniza¢@o ¢ uma luta para a liberdade, para a afirmacao dos
homens como Homens, pois, a desumaniza¢cdo “mesmo que um fato concreto na
historia, ndo ¢, porém, destino dado, mas resultado de “ordem” injusta que gera a
violéncia dos opressores e esta, o ser menos” (FREIRE, 2015, p. 41).

A opressao consiste em uma estrutura da sociedade. Os que oprimem também
estdo presos e portanto também ndo possuem a forga libertadora. Toda tentativa da
classe opressora em ‘“amenizar” a situacdo dos oprimidos resulta numa falsa
generosidade, visto que, para que esta falsa generosidade “mostre o seu valor”, ¢
necessario a permanéncia da injustica, pois a “generosidade” dos opressores se
sustentam da miséria alheia. Assim, a tarefa de libertagdo dos oprimidos consiste em
libertarem a si e aos opressores. Somente os oprimidos, que sentem e vivem opressao,

sdo capazes, € tem a devida forca para libertar.

A grande generosidade estad em lutar para que, cada vez mais, estas maos,
sejam de homens ou de povos, se estendam menos em gestos de suplica.
Stplica de humildes a poderosos. E se vio fazendo, cada vez mais, méo
humanas, que trabalhem e transformem o mundo. Este ensinamento e este
aprendizado tém de partir, porém, dos “condenados da terra”, dos
oprimidos, dos esfarrapados do mundo e dos que com eles realmente se
solidarizem. Lutando pela restauragdo de sua humanidade estarfo, sejam
homens ou povos, tentando a restauragdo da generosidade verdadeira.
(FREIRE, 2015, p. 42)

Entdo, toda tentativa de mudanca deve ser, ndo para, mas com os oprimidos,
como homens transformadores da realidade, recuperando sua humanidade. Entretanto,
existe uma contradicio e um impedimento neste processo de libertagdo dos
oprimidos. Primeiramente, Freire (2015) revela uma dualidade existente na
consciéncia dos oprimidos. Estes incorporam a prescricdo dos opressores, ou o
opressor em si, de modo a serem como seres duplos: oprimidos, com a consciéncia de
opressor. “Enquanto vivam na dualidade na qual ser ¢ parecer e parecer ¢ parecer com
o opressor, ¢ impossivel fazé-lo” (FREIRE, 2015, p. 43). Acontece que, no
descobrimento de sua opressdo, os oprimidos lutam pela liberdade, mas de maneira a
inverter os polos da estrutura. Isso decorre do estilo de pensamento na vida deles, sua

tradi¢do e vivencias, as quais formam sua vida. “O seu ideal ¢, realmente, ser homens,

23



mas, para eles, ser homens, na contradi¢do em que sempre estiveram € cuja superacao
ndo estd clara, ¢ ser opressores. Estes sdo o seu testemunho de humanidade”
(FREIRE, 2015, p. 44).

Ao passo em que tomem conhecimento da opressdo, surge o medo da
liberdade, medo da responsabilidade que esta supde, seja de tornar-se opressor, como
manter-se atado a opressao. Isso decorre da imposi¢cdo de opgdes de escolhas em suas
consciéncias. E neste sentido que Freire (2015) atribui a alienagdio, de maneira que a
consciéncia dos oprimidos sdo transformadas e limitadas as opg¢des de vida que os
opressores a impuseram. “Por isto, o comportamento dos oprimidos ¢ um
comportamento prescrito. Faz-se a base de pautas estranhas a eles — as pautas dos
opressores” (FREIRE, 2015, p. 46).

Assim, “temem a liberdade, na medida em que esta, implicando a expulsdo
desta sombra, exigiria deles que ‘preenchessem’ o ‘vazio’ deixado pela expulsdo com
outro conteido — o de sua autonomia” (Freire, 2012, p. 46). Pois, a liberdade ¢ algo
conquistado e ndo dado, e isto implica a responsabilidade de conquista-la. Nao se tem
liberdade, € preciso busca-la justamente porque ndo a tem.

Para o alcance da liberdade de fato, sem medos e inversoes de atitudes, Freire
(2015) aponta para a necessidade de um reconhecimento critico, em sentido da razao,
dos fatos, transformando um fato em uma nova situagdo. E necessario superar os fatos
antigos, para que outros novos se estabelecam. “No momento, [...] em que se comece
a auténtica luta para criar a situagdo que nascera da superacdo da velha, ja esta se
lutando pelo ser mais” (FREIRE, 2015, p. 47). Neste sentido, a razdo, a consciéncia
dos fatos ¢ indispensavel aos oprimidos, para que os superem e libertem-se, pois o
mundo opressor ao qual vivem criam o que Freire (2015) denomina de “mundo
fechado” que ndo se pode sair. Por isso, ¢ fundamental o reconhecimento da realidade
opressora que vivem, pois neste reconhecimento estd a “mola propulsora” da
liberdade (FREIRE, 2015).

Esse movimento de reconhecimento de si dentro de uma realidade promove
uma acao dialogica entre os oprimidos e o mundo que os cerca. Somente observando
os fatos concretos objetivamente ¢ que € possivel verificar a contradi¢do existente
entre opressor-oprimido. Nesse sentido, esse reconhecimento da realidade dos
oprimidos consiste em perceber, objetivamente, a realidade como um processo, cujo

foi construido, e que, do mesmo modo, pode ser transformado.
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Por outro lado, perceber o mundo implica perceber-nos uns aos outros. Isso
resulta em uma subjetividade implicita a cada um de nés. E para que o processo de
libertacdo dos oprimidos ocorra ¢ necessario, ao lado da objetividade, uma
subjetividade existente nos homens. Esta subjetividade consiste em se mobilizar,
considerar o fator “homem” no mundo, com suas particularidades. A agdo dialdgica
entre homem e mundo se manifesta na solidariedade entre os homens. Portanto, nesta
luta

Solidarizar-se ndo ¢ ter a consciéncia de que explora e “racionalizar” sua
culpa paternalistamente. A solidariedade, exigindo de quem se solidariza

que “assuma” a situagdo de com quem se solidarizou, é uma atitude radical
(FREIRE, 2015, p. 49).

Isto demonstra que ndo ha libertacdo individual, libertamo-nos uns aos outros.

Desse modo, aqueles que oprimem também devem libertar-se, mas ndo o podem
fazer. Esse poder estd somente naqueles que de fato podem promover mudangas.

Os opressores, violentando e proibindo que os outros sejam, ndo podem

igualmente ser; os oprimidos, lutando por ser, ao retirar-lhes o poder de

oprimir e de esmagar, lhes restauram a humanidade que haviam perdido no
uso da opressdo (FREIRE, 2015, p. 59)

O problema da crianca pobre e as dificuldades escolares repousam, entdo, na
opressdo. Vivem em uma estrutura onde ndo hé espago para desenvolver-se.
Provindas de familia humilde, aprendem o modelo oprimido de viver. Freire revela as
causas da “cultura” em que vivem essas criangas: seus pais, os adultos, muitas vezes
ndo possuem a consciéncia de sua opressdo, e o modelo de vida € prescrito pela classe
opressora. Alienados, ndo restam condi¢des para pensar e transformar seu mundo, o
que levam a crianga modelos de vida idénticos aos seus.

Na escola, todavia, a estrutura se repete. Os professores, em sua maioria,
também estdo enclausurados nas prescricdes opressoras, e, em consequéncia, s
observam essas criangas por uma Unica perspectiva, levando-as a opressdo. Somente
uma possibilidade de trocas, de didlogo, ¢ que permite sucumbir este elo de opressao
entre os individuos. Permite conhecer a subjetividade contida em cada ser humano, ao
mesmo tempo que permite a clareza objetiva da sociedade em que todos vivemos,
lugar este onde falta a liberdade de ser tanto ao oprimidos quanto aos opressores. Os
pressupostos de Freire se alinham com os de Piaget. Do ponto de vista do

desenvolvimento, Montoya (1996) revelou que, tendo a possibilidade de representar
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socialmente os seus saberes, suas palavras, a crianga pode, enfim, ultrapassar o plano
da acdo, e no plano do pensamento, transformar essa realidade opressora pelo qual
vive, a partir de uma troca simbdlica. Nas paginas que se seguem, levantaremos a

questdo do desenvolvimento moral em criangas de classe pobre.

1.2 — A relacio entre marginalizacio e o desenvolvimento moral

Nosso objetivo ¢ refletir sobre qual ¢ a relagdo entre o desenvolvimento moral
e a crianga pobre. Algumas pesquisas importantes no campo de criangas vulneraveis
nos permitem entender que hd uma marginalizacdo destas, que se manifestam, assim
como nos aspectos cognitivos, na perspectiva sobre seu desenvolvimento moral.

Uma pesquisa realizada sobre o desenvolvimento da moral em um abrigo de
criancas e adolescentes, Montoya, Franca e Bataglia (2016) demonstraram a
dificuldade em empreender uma relagdo que promova a autonomia moral de criangas
em casas de abrigo. Primeiramente, nesta pesquisa os autores observaram que as
criangas e adolescentes "trazem consigo um ferimento em sua vida emocional, devido
a traumas ocasionados por sua situacdo anterior ao abrigamento" (Montoya, Franga e
Bataglia, 2016, p. 66). Nesse sentido, retratam que as condi¢des emocionais das
criangas nesta situacdo muitas vezes ¢ de autoestima baixa, apatia, reagindo aos
conflitos de maneira violenta. Por outro lado, do ponto de vista da institui¢do, torna-se
dificil promover uma educac¢ido moral, pois falta a consciéncia dos funciondrios sobre
as reais circunstancias sociais que levam a crianca nesta situagdo, sendo reprodutoras
da concepcdo cuja estas criancas carregam. Muitos funciondrios se abstém de
promover uma relacdo promovedora do desenvolvimento moral, responsabilizando,
muitas vezes, a propria crianca ou adolescente, “[...] quando ndo acusavam as proprias
criangas/adolescentes por esse fracasso, alegando sua condicdo de ‘rebeldes’, que
‘trazem costumes ¢ valores dificeis de serem mudados’.” (MONTOYA, FRANCA ¢
BATAGLIA, 2016, p. 229).

Os autores salientaram para a resisténcia das institui¢des de abrigamento em
promover um ambiente s6cio cooperativo, uma vez que “[...] ela se manteve fechada
para mudanca dos seus fundamentos.” (Montoya, Franca e Bataglia, 2916, p. 234). Os
autores afirmam que, possivelmente, este enrijecimento em pensar em transformagdes
sobre 0 modo de funcionamento das instituicdes repercutem no desenvolvimento

moral das criangas/adolescentes.
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Nesta investigagdo, pudemos notar que, na visdo da maioria dos
funcionarios da institui¢do ha a necessidade de se educar moralmente as
criangas/adolescentes em situacdo de acolhimento, no entanto, a visdo
dessa educagdo ocorre principalmente pela questdo de moralizagdo ou
doutrinamento, também com um agravante, ja que, para eles, as
criangas/adolescentes em situag@o de risco “ndo respondem” a um tipo de
educag@o mais cooperativo, como “nossos filhos” (MONTOYA, FRANCA
e BATAGLIA, 2016, p. 235).

Isto decorre, de acordo com Torres (2015), da ideia de que o abandono esta
intimamente ligado estigmatiza¢do da crianga em situa¢do vulneravel. “[...] o proprio
Estado agiu de forma a desconsiderar a importancia do ambiente familiar e
desmontou familias que segundo a moral vigente ndo poderiam ser consideradas
como tal, ou em razdo da pobreza e vulnerabilidade de seus membros [...]” (Torres,
2015, p. 48). Ao longo do tempo, as criancas pobres foram estigmatizadas e
marginalizadas. A visdo da sociedade em relagdo a pobreza levou a ideia de que
familias pobres ndo tem condig¢des de cuidar das criangas, ndo somente pela falta de
recursos materiais, que poderiam acarretar na falta de materiais basicos para um bom
cuidado, mas, principalmente, pelo fato de se considerar uma familia pobre como
desprovida de moral, vinda do esteredtipo populacional pobreza/imoralidade.
“Hébitos e costumes proprios de regides de periferia poderiam prontamente ser
catalogados como sendo imorais e inadequados, justificando uma acdo institucional
arbitraria” (TORRES, 2015, p. 50).

Segundo o autor, uma das razdes, justificadas pelo Estado, para retirar a
crianga de seu lar ¢ “maes imorais”. Este estigma ¢ fruto de um modelo de exclusdo, o

que leva ao fato de que criangas sejam abrigadas mesmo nao sendo oOrfas.

O abandono da pobreza e ndo da orfandade impera no Brasil, e torna
perniciosa a relagdo entre as criangas, as familias e as instituicdes de
abrigo, que deixam de ser solugdes temporarias e¢ viram depdsitos
lucrativos de criancas que perderdo toda sua infincia na va esperanga de
retornar as suas familias ou encontrar um novo lar (TORRES, 2015, p. 56).

No imaginario social, as pessoas pobres sdo concebidas como infelizes,
desprotegidas, dignas de compaixao, necessitando de cuidados. Contudo, ao perceber
os pobres nas ruas, a sociedade tenta, por demais, torna-los invisiveis, pelo fato de
esta medida ser mais rapida do que aniquilar a pobreza (Torres, 2015). Neste sentido,
Torres (2015) afirma que por detrds de toda tentativa de prote¢do a crianga pobre,
oculta uma intencao de “moraliza¢cdo” e “higieniza¢dao” urbana.

Nessa perspectiva, a marginalizacdo da crianga de classe pobre se manifesta

no fato de que ndo conseguem se desenvolverem moralmente, uma vez que possuem
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grandes limitagdes da vida material. E uma realidade estabelecida. A pobreza é
justificada quanto aos aspectos cognitivos e morais destas criangas. Contudo,
refutamos essa ideia. Qual serd, entdo, a relacdo que se estabelece entre as condi¢des
da criancga pobre e o desenvolvimento moral, uma vez que estas apresentam, assim
como no aspecto cognitivo, dificuldades em seu desenvolvimento? Encontramos em
Freire (Alves, 2018), igualmente, a questdo da opressao.

De acordo com Alves (2018), para Freire, as pessoas aceitam formas de vida
desumanizadora pois vivem sob opressdo daqueles que consideram superiores. “A
opressao de que trata Freire ¢ uma espécie de relacdo baseada na coacgdo.” (ALVES,
2018, p. 80). Nesse sentido, as relagdes opressoras levam a uma desigualdade de
forcas, em que restam aos mais fracos se submeterem aos mais fortes. No que diz
respeito a moral, lutar pelas relagdes reciprocas ¢ vive-la na pratica, ¢ testemunhd-la.
Somente as relacdes dialdgicas possibilitam aos individuos se considerarem como
iguais, e assim, conquistarem o ‘“ser mais” (Alves, 2018). “Destacamos que, em
Freire, a questdo moral se expressa fortemente na sua visdo sobre a opressdo, que
distorce a condi¢do humana e leva a mulher ¢ o homem & condicdo de coisa”
(ALVES, 2018, p. 85).

Entdo, conforme Alves (2018), Freire acredita que somente na pratica da
reciprocidade ¢ que a consciéncia pode elevar-se, de maneira a superar a opressao,
levando aos individuos a liberdade, e, consequentemente, a autonomia moral. Trata-se
com efeito, de uma reciprocidade por um mundo mais justo, uma busca para o alcance

da generosidade.

A vis3o de Freire sobre as relagdes de coagdo e cooperagdo extrapola o
campo intelectual, porque ndo é s6 de uma (in)capacidade cognitiva de se
colocar no lugar do outro que Freire trata. E, especialmente, de um aspecto
humano, afetivo, permeado pelos sentimentos de solidariedade, justica e
compaixdo. Segundo Freire, ndo basta ensinar ao outro o que ¢ a fome,
enquanto escassez de alimento, se fico indiferente a fome do meu
semelhante (ALVES, 2018, p. 85).

Desta forma, na moral, ¢ o aspecto humano que vai permear o
desenvolvimento da crianga. A partir da complacéncia para com o outro, as relagdes
vao se tornando cooperativas, permitindo a crianca o desabrochar da consciéncia
autonoma. No entanto, ndo € por meio de prescri¢des estabelecidas, mas sim no
convivio social, conhecendo a realidade alheia, de todos, inclusive a propria, que

surge a maneira de transformar a realidade opressora em liberdade.
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Montoya (1983) pressupde que para alcancar um bom desenvolvimento
cognitivo, logo, moral, de criancas nessas condigdes, sem desvalorizar a classe social,
¢ importar-se, ndo em formas de suprir o que falta a crianga, mas favorecer os que
elas sabem e fazem, por meio de jogos, brincadeiras, trabalhos, histérias, formas de
comunicagdo, valores, normas, costumes, enfim, as condigdes objetivas nas quais as
criangas estdo inseridas.

Neste sentido, ha uma participagdo do meio social no processo de
construtividade cognitiva e moral, de maneira que os fatores sociais envolvidos nas
criangas de classe pobre dificultam a conquista de espago e trocas simbolicas, e que a
marginalidade ¢ uma reprodugdo da falta de reflexdo das experiéncias. Deste modo, ¢
limitado a possibilidade de conceitualizacdo e formacdo do pensamento. Além das
criangas se encontrarem em tal situacdo cognitiva e moral, elas também serdao
reprodutoras da condi¢do de opressdo, proporcionando a continuacdo da falta de
reflexdo, portanto, da marginalizagao.

Portanto, temos, por hipotese tedrica, a ideia que ¢ a troca simbdlica que
permite o avancgo do juizo moral das criangas pobres, uma vez que a opressdo em que
vivem ndo a possibilitam falar e pensar sobre seus sentimentos e valores, dificultando
seu desenvolvimento. E o que verificaremos ao longo desta pesquisa. Nos capitulos
que seguem, nos debrucaremos a respeito da teoria de Jean Piaget no que diz respeito
ao desenvolvimento intelectual e moral, a fim de compreendermos a questdo da troca

simbdlica e sua relacdo com as criangas de classe pobre.
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CAPITULO 2 - EPISTEMOLOGIA GENETICA E A CONSTRUCAO DO
PENSAMENTO

Este capitulo contempla a teoria de Piaget sobre a construgdo do
conhecimento. Primeiramente, levantaremos as criticas de Piaget ao empirismo e
inatismo, afirmando sua tese do Construtivismo.

Piaget (1983) afirma que ndo existe conhecimento provindo apenas de
observagdes, sem nenhuma estruturagdo por parte do individuo. Por outro lado, nao
existe estruturas inatas no homem que geram o conhecimento provindo do externo.
“S6 o funcionamento da inteligéncia ¢ hereditdrio, e s6 gera estruturas mediante uma
organizagdo de ag¢des sucessivas, exercidas sobre objetos” (Piaget, 1983, p. 39). E esta
tese que Piaget defende a respeito da aquisicdo de conhecimentos, em oposi¢do ao
Empirismo e Inatismo.

O empirismo outorga a experiéncia a fonte principal da génese de todo o
conhecimento. Segundo Piaget (1983), ndo ha a possibilidade de que o conhecimento
venha somente da percepcdo, pois esta esta sob a influéncia dos esquemas de agdes.
“A ligacdo fundamental constitutiva de todo o conhecimento ndo ¢, portanto, uma
simples associagdo entre objetos, mas a assimilagdo dos objetos aos esquemas desse
individuo” (PTAGET, 1983, p. 39). Neste sentido, quando os objetos sdo assimilados
aos esquemas de acdes, ¢ necessario uma acomodacdo as particularidades destes
objetos; a acomodagdo resulta dos dados obtidos dos objetos exteriores, € isto se faz
por meio da experimentacio, ou seja, experiéncia. “E esse mecanismo exégeno,
portanto, que converge com o que ha de valioso na tese empirista” (Piaget, 1983, p.
39). Contudo, com uma ressalva: na acomodacdo trata-se de acomodar os dados
exteriores aos esquemas de assimilacdo do individuo, e estes ultimos sdo os “motores”
dos atos cognitivos (PIAGET, 1983).

Do mesmo modo, Piaget nega a possibilidade do conhecimento estar pré
formado no individuo, ou seja, o inatismo. Piaget (1983) questiona: o conhecimento
seria uma constru¢do auténtica, com espécies de “aberturas” para novas possibilidades
ou seria atualizagdes de um conjunto dado desde o inicio de possiveis evolugdes? Para
responder esta questdo, ou se acredita que o conhecimento faz parte de construgdes
humanas ou tem origem em um “lugar” inacessivel, que por algum meio, adquirimos
capacidades psicologicas de aquisicdo de conhecimentos. Se todas as estruturas do

conhecimento j& estivessem pré formadas, o bebé ja seria um resultante de alguma
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estrutura geradora de possiveis conhecimentos; seria necessario, entdo, remontar até
aos protozoarios e virus para localizar os conjuntos de possiveis evolugdes (PIAGET,

1983).

Numa palavra, as teorias de pré formagao dos conhecimentos parecem-nos
tdo desprovidas de verdade concreta quanto as interpretagdes empiristas,
pois as estruturas logico matematicas, em sua infinidade, ndo sdo
localizaveis nem nos objetos nem no sujeito em seu ponto de origem.
Portanto, s6 um construtivismo ¢ aceitavel, mas incumbido da pesada
tarefa de explicar simultaneamente o mecanismo de formagdo das
novidades e o carater de necessidade logica que elas adquirem no decorrer
do processo (PIAGET, 1983, 41).

Para fundamentar a ideia de que o conhecimento ndo ¢ algo pré constituido no
sujeito, nem preexistente nos objetos, Piaget elaborou a Epistemologia Genética, que
serda abordado no topico seguinte. Em seguida, exporemos a psicogénese do
pensamento e linguagem, a fim de compreendermos de que modo os esquemas de
acdes tornam-se conceitos, € passam ao plano légico do pensamento, e qual a

participag¢@o do meio social neste processo.

2.1 — Génese e estrutura no desenvolvimento da inteligéncia

A Epistemologia Genética consiste em analisar a estrutura e a génese do
desenvolvimento das estruturas do pensamento da crianca. Piaget (1967) define
estrutura como uma totalidade em que se apresentam leis e sistemas proprios a esta
totalidade. “Trata-se, portanto, de um sistema parcial, mas que, enquanto sistema,
apresenta leis de totalidade distintas das propriedades do elementos” (PIAGET, 1967,
p. 133). Uma estrutura ¢ formada a partir das agdes, que permite construir conceitos
por meio de composi¢des destas agdes. “[...] as acdes se organizam segundo
condi¢des internas de coeréncia, e a estrutura dessa organizacdo constitui o fato do
pensamento real [...]” (Piaget, 1958, p. 56). Esta coeréncia em que consiste as acoes
de uma estrutura se baseia em principios, produtos de uma construgcdo de esquemas
formulados a partir da pratica, no plano do pensamento, que sdo os principios logicos.
“Em poucas palavras, o carater, o essencial do pensamento 16gico ¢ ser operatorio,
isto €, possuir a capacidade de prolongar a acdo, interiorizando-a” (PIAGET, 1958, p.
59-60).

No que se refere a génese, trata-se da “[...] passagem de uma estrutura para

outra” (Piaget, 1967, p. 134). Entretanto, esta passagem constitui-se em uma
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transformagdo de uma estrutura anterior a outra, sendo esta ultima mais estavel e
superior que a primeira. Toda estrutura tem uma génese. Piaget (1967) ressalta que
ndo ha inicio absoluto na génese e desenvolvimento das estruturas. Neste sentido, a
génese ndo ¢ um fato isolado no inicio da nova estrutura, carrega em si elementos
anteriores, remontados desde o biologico. A partir disto, a génese possui, em sua
constitui¢do, algumas possibilidades de transformacdo, de acordo com os elementos

trazidos anteriormente, para a formagao da nova estrutura.

Nao conhecemos em psicologia comego absoluto ¢ a génese se processa a
partir de um estado inicial, que comporta, ele proprio, eventualmente, uma
estrutura. Ela é, em consequéncia, um simples desenvolvimento; nio se
trata, no entanto, de um desenvolvimento qualquer, de uma simples
transformagdo. Diremos, assim, que a génese ¢ um sistema relativamente
determinado de transformagdes, comportando uma histéria e se
conduzindo, de maneira continua, de um estado 4 a um estado B, sendo
este mais estavel que o inicial e consistindo seu prolongamento (PIAGET,
1967, p. 134).

Deste modo, a ligacdo entre génese e estrutura ¢ muito estreita. Todas as
estruturas sdo preparadas por estruturas elementares com suas leis e caracteristicas
proprias e distintas, mas que servirdo de subsidios para a constitui¢do de estruturas
superiores, € a transformacdo destas leis e caracteristicas constitui-se a génese desta

nova estrutura.

Em suma, génese e estrutura sdo indissociaveis. S@o indissociaveis
temporalmente, isto é, estando-se em presenca de uma estrutura como
ponto de partida, e de uma estrutura mais complexa, como ponto de
chegada, entre as duas se situa, necessariamente, um processo de
construcao, que ¢ a génese (PIAGET, 1967,p. 139).

Deste modo, ao considerar o desenvolvimento de estruturas, Piaget
(1980/2012) propde uma constru¢do evolutiva destas, e ao admitir uma génese,
considera uma constru¢do que se inicia desde a vida organica até a vida psicoldgica.
O processo de constru¢do continua, entdo, indefinidamente. Neste sentido, inicia-se
por meio de uma auto-regulagdo, por meio das coordenacdes interiores, que permite
construir instrumentos elementares das primeiras formas de inteligéncia, e
modificando-se mediante novas regulacdes até a constru¢do de etapas ulteriores
(Piaget, 1980/2012).

Entdo, as raizes das estruturas logicas estdo presentes nos funcionamentos
elementares da crianca, que vao permitir as construcdes subsequentes. “[...] a partir
dos niveis sensorio motores, isto ¢, muito antes da aquisi¢do da linguagem,
encontramos tais pontos de partida (sem que jamais se trate, alids, de um comego

absoluto, porquanto se faz mister, em seguida, recuar até o proprio organismo [...])”
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(Piaget, 1983, p. 41-42). A construcdo que Piaget (1983) defende se baseia em um
mecanismo psicologico, que ird assegurar a aquisicdo de conhecimentos. O autor
entdo denomina esse mecanismo de abstracdo. De acordo com sua construcao,
distingue-se trés tipos de abstragdes. A primeira delas ¢ a “abstracdo empirica”. Esta
se refere a experiéncia com os objetos exteriores; envolve “tirar” elementos do objeto
como um todo. A segunda trata-se de uma “abstracdo refletora”, pois se refere a uma
projecdo das agdes e operacdes num plano superior. A abstracdo refletora também
reorganiza essa projecao de dados neste novo plano, como um processo de reflexdo,
sendo um instrumento para coordenar essas novas informa¢des em uma nova
totalidade. “Importa distinguir, portanto, as fases de abstracdes refletoras que
intervém em toda e qualquer constru¢do quando da solu¢do de problemas novos, € a
abstragdo refletida que lhes adiciona um sistema de correspondéncias explicitas entre
as operacdes assim tematizadas” (PIAGET, 1983, p. 42). Todo o “reflexo” da agdo da
crianga em um novo patamar promove a construgdo de estruturas novas, de modo que
ao elevar um nivel a acdo, esta se juntard com outras existentes neste nivel, ou que
passard a existir, promovendo a “reflexdo” sobre estas acdes. Deste processo reflexivo
resultard novas combinagdes, dando possibilidade da construcdo de novas operacdes,
sob o alicerce das operagdes anteriores, sendo o motor do progresso do pensamento.
Este processo evolutivo, de elevacdo de patamares das agdes e operagdes constitui,
por esséncia, uma reorganizacdo, mediante o funcionamento da assimilacdo,
acomodacao e coordenacao de acdes.

A abstra¢do empirica resulta somente em generalizacao indutiva, passando de
casos particulares ao geral, como uma extensdao dos casos. Ja nas abstra¢des refletora
e refletida, trata-se de uma generalizagdo construtiva, que Piaget denomina
“completiva” (Piaget, 1983). Esse processo de generalizagdo construtiva incumbe de
explicar o processo de construcdo dos patamares da evolugdo cognitiva da crianga.
Cada novo patamar resulta de uma assimilacdo, e, por conseguinte, uma operacao
nova. Essa nova operacdo ressignifica um dado do patamar anterior, atualizando-o e,
portanto, dando novas possibilidades neste novo patamar. Para elucidar melhor,
tomemos o caso da funcdo simbolica. Desde o periodo sensdério motor ja existem
significantes, na medida em que sdo sinais de um aspecto ou uma parte do objeto
significado; com a fun¢do simbolica, ao contrério, os significantes sdo diferenciados

dos significados justamente por uma multiplicidade dos primeiros aos ultimos.
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Vé-se entdo que entre a assimilagdo conceitual dos objetos entre si e a
semiotizagdo existe uma dependéncia mitua, € que ambas promanam, pois,
de uma generalizagdo completiva da assimilagdo sensério motora com
abstragdo refletora de elementos que sdo diretamente tomados por ela
(PIAGET, 1983, p. 43).

A “constru¢ao” no desenvolvimento das estruturas cognitivas estabelece uma
relacdo com estas ultimas a nivel de necessidade, que vai progredindo enquanto do
processo de constru¢do. Segundo Piaget (1983, p. 46), “[...] essa necessidade
progressiva resulta das auto regulacdes e traduz-se por uma equilibracido igualmente
progressiva das estruturas cognitivas; portanto, a necessidade ¢ proveniente do
‘fechamento’ dessas estruturas”. Soliddria a generalizagdo, a equilibracdo parte da
assimilagdo e acomodacdo. Quando um dado novo, ao conservar determinado
esquema e aplica-lo ao outros objetos, considerando as propriedades do objeto, ocorre
uma certa equilibracdo. A constru¢do de uma nova totalidade ¢ que caracteriza o
arremate da equilibragcdo. “De fato, a originalidade do equilibrio cognitivo [...] esta
em assegurar [...] o enriquecimento do todo em funcdo da importincia de suas
diferenciagdes, € em garantir a multiplicagdo destas [...]” (Piaget, 1983, p. 47). Esta
multiplicagdo ocorrera em fun¢do das variagdes contidas na totalidade a respeito de
seus proprio elementos, e ndo somente em fungdo de suas coeréncias. A equilibracao
final integra os novos elementos em uma totalidade, a partir de uma logica existente.

A Epistemologia Genética de Jean Piaget se compde a partir de estruturas, e a
génese, como um processo, configura-se como a transformagao, o novo, do processo
de evolucdo cognitiva. A noc¢do de construgdo de Piaget apoia-se na concepgdo da
importancia das agdes; todo inicio de abstracdo e equilibrio do individuo € a partir das
acoes. Tendo em vista 0 mecanismo de funcionamento cognitivo proposto pelo autor
(assimilagdo e acomodacdo), todo novo conhecimento perpassa pela acdo até o
pensamento, pelo processo, apresentado acima, denominado Construtivismo. No que
tange a construgdo do pensamento, a passagem dos esquemas motores aos esquemas

conceituais e a construcdo do pensamento logico sera tema da se¢@o a seguir.

2.2 — Desenvolvimento da inteligéncia sensério motora

Segundo Piaget (1982) um dado fundamental do desenvolvimento psiquico,
cujo principio € reproduzir, generalizar e recriar ¢ a assimila¢do. Este exercicio

funcional existe desde o organico até o psicologico.
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Entre todas as realidades exteriores que o organismo assimila, existem,
pois, as que sdo incorporadas ao detalhe dos mecanismos fisico-quimicos,
enquanto outras servem apenas de alimentos funcionais e globais. No
primeiro caso, ha uma assimilagdo fisioldgica, enquanto, no segundo,
pode-se falar de assimilagdo psicologica (PIAGET, 1982, p. 52).

O fato, nestes dois casos, ¢ que o meio a volta € incorporado ao sujeito. Ao
assimilar, o sujeito age para generalizar sua experiéncia, ou seja, reproduzir o
esquema assimilado. A assimilagdo tem a ver com uma significacdo de determinado
dado, fato, circunstancia, para o sujeito. Essa significagdo tem o carater de significado
funcional: um determinado valor para o individuo. E esse valor surge, justamente, do
funcionamento do sujeito. Neste sentido, a assimilacdo engloba uma coordenacao
entre o “velho e o novo”; a repetigdo vem a ser considerada por elementos ja
existentes para o sujeito coordenando com novos elementos, surgidos a partir do
meio, o que distingue a atividade do sujeito do habito passivo. “Com efeito, a
reproducdo propria do ato de assimilagdo implica sempre a incorporagdo de um dado
atual a um determinado esquema, sendo esse esquema constituido pela propria
repeticao” (PIAGET, 1982, p. 52). Deste modo, a assimilacdo vem a ser origem de
todo mecanismo intelectual e constitui seu elemento fundamental.

As primeiras assimilagdes psicoldgicas somam-se as adaptacdes que a crianga
faz a0 meio de origem hereditaria, que sdo os atos de succdo, preensdo, etc., que
podemos chamar de reflexo. A estas adaptagdes acrescenta-se outras adaptagdes
adquiridas, conforme a a¢do da crianga sobre o seu meio. Neste sentido, todo ato
consciente, toda intencionalidade provém de assimilagdes psicoldgicas primitivas.

Ha assimilacio e acomodacdo de esquemas hereditarios, logo, uma
assimilagdo por esquemas “secundarios”, resultantes das adaptagdes adquiridas. Nos
reflexos as agdes sdo fixadas no seu proprio mecanismo, e sua acomodagdo € sobre o
esquema hereditario, ou seja, assimilacdo e acomodacdo sdo solidarios, visto que se
manifesta somente a atividade funcional do esquema. Com o desenvolvimento, a
partir de determinado momento a atividade da crianca abstrai algo de seu meio
exterior, levando a uma transformacdo; a partir dai, entdo, h4 uma acomodacao
adquirida.

A assimilagdo psicologica propria do reflexo consiste [...] numa repetigao
cumulativa, com progressiva incorporagdo dos objetos [...]. Pelo contrario,
no dominio da adaptagdo adquirida, ¢ um novo resultado [...] que orienta a
repeticdo. Enquanto, no reflexo, a assimilagdo era uma so coisa com a
acomodagdo, doravante a reprodugdo do novo ato, ou a assimilagdo de
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objetos ao esquema desse ato, constituem um processo distinto da sua
propria acomodagao.

Este processo consiste em que a adaptagdo adquirida prolonga a adaptagdo
reflexa, com o objetivo de atualizar e desenvolver a atividade da crianca. A
acomodacdo passa a ser diferenciada da assimilacdo e, tanto maior a acomodacao
quanto mais complexa for situacdo nova, por conseguinte, a a¢gao nova.

A repeticdo do reflexo leva ao que Piaget (1982) denomina (emprestando o
termo de outros tedricos) por “reacdo circular”. Esta reacdo circular € originalmente
avancar o reflexo em funcdo das adaptagdes adquiridas. A reagdo circular consiste em
coordenar esquemas e fazer transferéncias a fim de repetir um ato. Assim ¢ que o
reflexo de succdo ao vazio vai se coordenando com os esquemas de olhar,
movimentos das maos, e a crianga consegue chupar o dedo.

Com a acgdo pratica generalizadora da crianca, para adaptar-se ao meio,
necessita utilizar os comportamentos reflexos aos fendmenos do ambiente, na medida
em que vai descobrindo as propriedades do corpo e reproduzindo aos objetos,
transpondo o ato reflexo para descobrir as reagdes destes nos objetos, como meio de
exploragdo. Tratam-se de reagdes circulares do reflexo aos habitos, que Piaget (1982)
denomina como “reagdes circulares primarias”.

Para que haja uma mudanca de conduta, inicialmente constituida por héabitos e
reflexos, para condutas inteligentes, a crianca necessita perpassar por condutas
intermediarias. Na medida em que os habitos vao se aplicando no meio exterior, as
acOes se prolongando, tendendo para a repeticdo, tornam-se “reagdes circulares
secundarias”. A reagdo circular secunddria constitui-se como a repeticdo dos
resultados interessantes obtidos destes primeiros habitos. As reacdes secundarias
caracterizam a transicdo entre os atos reflexos e os atos intencionais, “quanto mais o
esfor¢o de reproducdo influir nos resultados distanciados dos da atividade reflexa,
tanto mais a distingdo entre os meios e fins se acentua” (Piaget, 1982, p. 152). A partir
do momento em que o resultado de um gesto interessante a crianga seja do meio
externo, o esfor¢o para atingir tal resultado levara-a distinguir, na sua a¢do, os meios e
os fins deste processo. Quando ja ocorre este processo, pode-se falar de
intencionalidade, entretanto, tal intencdo ocorre somente quando houver a

coordenacdo dos esquemas secundarios.
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A “reag@o circular secundaria” ndo atingiu ainda esse nivel: a sua
tendéncia consiste, simplesmente, em reproduzir todo e qualquer resultado
interessante que tenha sido obtido em relagdo com o meio exterior, sem
que a crianga dissocie nem reagrupe ainda entre eles os esquemas assim
obtidos. O fim ndo foi, portanto, antecipadamente estabelecido, sendo-o
tdo-s6 no proprio momento da repeticdo do ato”. (PIAGET, 1982, p. 153)

Deste modo, para que haja a coordenagdo entre dois esquemas até entdo
indiferenciados na realizacdo de um tUnico ato, ¢ necessario que a crianga se interesse
por atingir um objetivo ndo diretamente acessivel. Para o alcance de um objetivo
inicialmente impossivel, a crianga sera levada a utilizar esquemas relativos a outras
situacdes para inseri-lo dentro de uma mesma agdo, com o propoésito de coordena-los
para atingir tal fim. A a¢do deixa assim de ser somente por repeticdo para admitir o
carater de intencional, utilizando-se de esquemas transitivos dentro de uma acdo
principal. Simultaneamente, ocorrerd uma distingdo entre os meios e fins e a
coordenacdo intencional dos esquemas. “O ato inteligente esta assim constituido, ndo
se limitando a reproduzir, pura e simplesmente, os resultados interessantes, mas
atingi-los gracas a novas combinagdes” (Piaget, 1982, p. 203).

Portanto, para Piaget o ato inteligente se inicia no periodo sensério motor, a
partir do momento em que a crianca consiga se utilizar de meios e fins para alcangar
determinados objetivos, resolver problemas atuais. Entretanto, trata-se de uma
inteligéncia pratica; com efeito, essa inteligéncia se restringe em alcangar objetivos
praticos, de ordem imediata. Essa utilizacdo de meios e fins ganham novas
possibilidades, na medida que a crianca abrange as situacdes do uso dos esquemas,
descobrindo novos meios por experimentacdo ativa. O que parece € que o
funcionamento da inteligéncia pratica se prolonga até chegar na inteligéncia
“sistematica”, mas mesmo sendo um mesmo funcionamento entre assimila¢des e
acomodagdes, ocorre uma transformag¢do nas estruturas e até uma inversdo de
perspectiva da crianga em relagdo a sua consciéncia. Enquanto no inicio do
desenvolvimento os atos eram feitos em bloco, desencadeados sob um estimulo
externo, levando a crianga a apenas reproduzir uma acdo na presenca destes

3

estimulos, ou estimulos semelhantes, sendo reproducdes em “vazio”, sem sentido
algum; na inteligéncia motora, entdo, ocorre uma inversao no sentido de que toda
acdo passa a ser uma organizagdo, com agrupamentos e dissociagdes, de maneira a
multiplicar cada vez mais as finalidades dos atos, tornando-a independente das

sugestdes do meio imediato (PIAGET, 1982).
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Nesse sentido, a no¢do de construcdo da inteligéncia motora ocorre por meio
das complicagdes dos esquemas iniciais. Inicialmente, a partir de uma assimilacao
generalizadora, a crianga vai renovando os reflexos, criando os primeiros habitos.
Aplicando esses esquemas criados em seu proprio corpo, a crianga estende esses
mesmos esquemas ao meio exterior, nos objetos, € descobrindo a reagdo circular que
provoca sua agdo sobre estes, adaptando-se conforme tais reagdes, com
comportamentos de exploragdo, experimentacdo, etc. Apds, a crianca serd capaz de
decompor e recompor os esquemas constituidos dessas reagdes, através da abstracao
refletora, que possibilitara-a aplicar os esquemas a situagdes exteriores mais variadas.
Desta forma, a crianga ¢ levada a dissociar também os elementos da agdo, pela
abstragdo refletida, considerando meios e fins na agdo, podendo separar e reagrupar os
esquemas das mais variadas maneiras. “E essa distingdo entre meios e fins que liberta
a intencionalidade e inverte, assim, a direcdo do ato: em vez de estar voltado para o
passado, isto é, para a repeticdo, o ato orienta-se doravante para as novas
combinagdes e para a invengdo, propriamente dita”(PIAGET, 1982, p. 152). O

processo, entdo, da construgdo da inteligéncia sensério motora sera abordada a seguir.

2.3 — O nascimento da inteligéncia sensoério motora

Em virtude da possibilidade da crianga de coordenar esquemas, promovendo
meios para alcangcar um fim ndo diretamente acessivel, por meio da intencdo de
alcanca-lo, permite-a a uma objetivagdo inicial do mundo. Entretanto, as agdes
concebidas pela crianca desta fase sdo provindas de esquemas conhecidos; a novidade
¢ que estes esquemas conhecidos podem passar, agora, para carater de intermediarios
para a realizacdo de novos fins. Quanto aos meios, embora seja ainda esquemas
conhecidos, permite uma multiplicidade de possibilidades, permitindo a crianga uma
adaptagdo dos esquemas aos detalhes das ag¢des. E no que diz respeito aos fins, a
inten¢do da crianga ainda ndo ¢ pré estabelecida; sua intengdo ocorre sob a pressao
dos fatos, ou sob o prolongamento de uma ag@o. Ou seja, a inten¢do ocorre na pratica.

Na agdo, entdo, a crianga vai descobrindo suas intengdes e indo em busca
delas, utilizando esquemas conhecidos para meios e fins, esquemas estes ainda de
acordo com as reagdes circulares primdrias e secundarias (PIAGET, 1982). Quando

ha um obstéculo, salta aos olhos da crianca uma intencao de alcangar algo e distinguir

38



os meios a empregar para alcanga-lo. Entdo, os esquemas derivados das reacdes

circulares sdo recordados e adaptados de acordo com as situagdes a emprega-los.

[...] os verdadeiros atos de inteligéncia implicam uma combinagdo sui
generis dos meios e da situagdo; ainda que oriundos das reac¢des circulares
anteriores, sdo ajustados ao fim em vista por uma acomodagdo toda
especial e ¢ esse ajustamento que caracteriza o comego da acdo inteligente
(PIAGET, 1982, p. 219).

Do ponto de vista da assimilacdo, na presente fase, a coordenagdo dos meios
se deve a uma assimilagdo reciproca entre estes esquemas, como também o
estabelecimento de uma co-relagdo com os objetos de que tais esquemas servirdo.
Essa reciprocidade da assimila¢do permite a crianga estabelecer relagdes de inclusdo,
seriacdo, interferéncias, negacdo, etc. Ocorre que, na pratica, por meio da
coordenagdo dos esquemas secundarios, estes ndo sdo mais desencadeados em bloco e
de maneira indiferenciados, como esquemas rigidos. Pelo contrario, esta coordenacao
permite a crianca diferenciar os esquemas secundarios e aplica-los de diversas
maneiras, subordinando meios e fins, reunindo, dissociando, de acordo com a
necessidade, por meio das assimilagdes reciprocas, e assim fazendo “juizos” praticos
da aplicagdo dos esquemas. Neste sentido, os esquemas deixam de ser rigidos e

tornam-se “moveis”.

Ora, essas diversas novidades s3o mutuamente solidarias. Tornando-se
“moveis”, isto é, aptos a novas coordenagdes e sinteses, 0s esquemas
secundarios destacam-se do seu conteudo habitual para se aplicarem a um
nimero crescente de objetos: de esquemas particulares, com contetido
especial ou singular, eles convertem-se, pois, em esquemas genéricos de
contetido multiplo (PTAGET, 1982, p. 227).

Na perspectiva estrutural, as coordenagdes dos esquemas nada sdo de
refletidas. Os esquemas sensério motores sdo projetados na acdo; a crianga nao possui
consciéncia das operagdes praticas que utiliza nos seus atos e considera os resultados
dos seus atos subordinados ao meio, ou seja, o controle de sua atividade baseia-se no
éxito. Na inteligéncia sensorio motora ndo ha uma regulacdo interna que guia as
condutas; a pressdo dos fatos e, principalmente, o éxito ¢ que ¢ a fonte de
constatagoes. Por este fato, embora com a assimilagdo reciproca dos esquemas, ¢ a
relacionacdo dos objetos entre si permita um inicio de objetivagdo do mundo, a
estrutura da inteligéncia sensério motora ¢ baseada no eu, pela perspectiva

inteiramente da crianca.
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No que diz respeito a acomodagdo, com os esquemas madveis a acomodacao da
crianga ocorre mais entre as coisas, € ndo somente com a atividade propria, pois para
atingir um fim, a crianga ¢ obrigada a acomodar os esquemas transitivos a nova
situacdo, e, assim fazendo, descobre uma nova relacdo entre os objetos. Portanto, a
acomodacao desta fase se torna mais refinada, “[...] tal acomodac¢do, mesmo
subordinada ao jogo da assimila¢do, leva a uma descoberta de novas relagdes entre os
objetos e anuncia, assim, a da quinta fase” (PIAGET, 1982, p. 231).

Por outro lado, a adaptacdo as novas situacdes da quarta fase ¢ limitada aos
esquemas conhecidos; as coordenacdes se referem somente ao que a crianga ja sabe
fazer. Por este fato, as relacdes que a crianca faz nesta fase aos objetos dependem dos
esquemas aos quais ela conhece, apenas a coordenacdo entre eles ¢ nova; neste
sentido, nesta fase ndo ocorre uma elabora¢do do objeto real, como tal, independente
da acdo da crianga. “Em resumo, a quarta fase, enquanto definida pelo inicio da
coordenacdo de esquema, revela-se mais como uma fase de iniciacdo ou de gestacao
do que como um periodo de realizagdo ou concretizagdo final” (PIAGET, 1982, p.
250).

E na quinta fase do desenvolvimento da inteligéncia, entdo, que ocorre a
elaboracdo do real. “Com efeito, ¢ caracterizada pela constituicdo de novos esquemas
devidos ndo mais a simples reprodugdo de resultados fortuitos, mas a uma espécie de
experimentacao ou busca da novidade como tal” (Piaget, 1982, p. 250). Neste sentido,
nesta fase também ocorre uma coordenagdo em fungao da busca de novos “meios”. E
essa descoberta de novos meios deriva da coordenacdo dos esquemas adquirida
anteriormente, mas o ajustamento das assimilagdes e coordenagdes reciprocas

promovem a acomodac¢do mais abrangente, ou seja, uma busca de novos processos.

Com efeito, pela primeira vez, a crianca adapta-se verdadeiramente as
situagdes desconhecidas, ndo s6 utilizando os esquemas anteriormente
adquiridos, mas procurando e descobrindo também novos meios. Disso
resulta toda uma série de consequéncias fundamentais no que diz respeito,
por uma parte, ao funcionamento da inteligéncia e, por outra parte, as
categorias essenciais do pensamento concreto (PIAGET, 1982, p. 250).

No que se refere ao funcionamento da inteligéncia, a partir deste momento, a
coordenacdo dos esquemas acompanham uma acomodac¢do intencional,
diferenciando-se de acordo com as novas circunstancias. De fato, a partir deste
momento o mecanismo da inteligéncia empirica esta constituido, pois liberta a crianga

para novas experimentacdes, conseguindo resolver problemas e descobrindo
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esquemas para tal, mesmo que estes ndao sejam diretamente utilizdveis para tais fins.
No entanto, a solu¢do ndo ¢ encontrada por dedu¢do nem representagdo, mas a busca
experimental e a coordenacdo dos esquemas asseguram, de inicio, tais processos.
Quanto as categorias essenciais para o pensamento concreto, gragas a coordenacao
dos esquemas adquiridos na fase anterior, € agora com a acomodag¢do intencional e
diferenciada, resulta numa objetivagdo maior da crianga; o “objeto” destaca-se de sua
acdo, para ser inserido em grupos espaciais e séries temporais, causais independentes
do “eu”.

A coordenacdo dos esquemas e a experimentagdo desta fase tratam-se de um
prolongamento da fase anterior, pois derivam das reagdes circulares secundarias e das
exploragdes que estas reacdes permitiram. Nesse sentido, nesta fase podemos falar de
uma “reacdo circular tercidria”. “A unica diferenca € que, no caso das reacdes
terciarias, o novo efeito obtido fortuitamente ndo ¢ apenas reproduzido, mas também
modificado, com o propoésito de estudar sua natureza” (Piaget, 1982, p. 250).

A reagdo circular nada mais ¢ do que reproduzir o que se assimilou, aplicando
o dado novo porque este gerou uma espécie de identificagdo com algum esquema ja
conhecido. Assim, a reacdo secundaria aparece a partir dos esquemas primarios,
diferenciando-os pela pressdo sofrida do meio externo. O mesmo ocorreu com a
reagdo primdria, por um processo de diferenciacdo dos reflexos. Nas reacdes
terciarias, porém, embora também ocorra um processo de diferenciacdo a partir das
reagdes secunddrias, estas ndo sdo impostas pelo meio externo, passando a ser
inconscientemente desejada. Diante de situagdes novas, a crianca ndo mais age em
funcdo de recolher meios conhecidos para atingir tal fim, como na fase anterior; ela,
pelo contrario, verificara em que a situagdo € nova, investigard o que ndo esta

assimilando, partindo para a experimentagao.

Por outras palavras, a crianga vai ndo so sofrer, mas ainda provocar os
resultados novos, em vez de contentar-se em reproduzi-los, pura e
simplesmente, logo que se manifestaram por acaso. A crianga descobre,
assim, aquilo a que se pode chamar na pratica cientifica a “experiéncia
para ver”. (PIAGET, 1982, p. 252).

Para ser compreendida a situagdo, as agdes necessitam ser reproduzidas e
verificadas, nisto que ganha o carater de reacdo circular. Entretanto, a reproducao dos
atos nao ¢ de maneira idéntica ao ato inicial, ocorre variagdes € avangos no

comportamento, levando a descobertas sobre as possibilidades dos resultados. Com
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efeito, as reagdes circulares tercidrias e a exploracdo sdo os componentes sensorio
motores da capacidade de julgamentos intelectuais nesta fase. Da coordenacdo de
meios para a realizagdo de um fim, em que se coordenam dois ou mais esquemas
transitivos, encerra em uma combinag¢do mental para novos meios de resolucdo das
situacdes; esta fase, entdo, da descoberta de novos meios por meio da experimentacao,
constitui a transicdo entre a primeira e a ultima condi¢do. “[...] a descoberta por
experimentacao ¢, essencialmente, um termo de transi¢do entre a simples aplicacdo do
conhecido ao novo e a inven¢ao propriamente dita” (PIAGET, 1982, p. 303).

Quanto aos mecanismos de assimilacdo e acomodacao, € neste periodo em que
a assimilacdo se diferencia da acomodacdo. No que se refere a assimilagdo, um
esquema principal assimilado, surge como uma necessidade a crianca, na medida em
que ela se interessa pelo novo. Assim, a partir dos esquemas experimentais que ela
utilizard como meios iniciais, trara uma necessidade de buscar novos meios, por meio
da acomodagdo. Neste sentido, estes dois mecanismos, de ritmo variado mas carater
ciclico, tornam-se cada vez mais correlativos. E ainda, a partir da acomodacao
experimental que a crianca faz ao meio, resulta na constituicdo de novos esquemas,
podendo coordenar com os ja conhecidos. “A ‘descoberta de novos meios por
experimentacdo ativa’ assinala, pois, 0 come¢o de uma unido entre a experiéncia e a
atividade assimiladora, unido cuja existéncia serd consagrada pela ‘invengdo por
combinac¢do mental’[...]” (Piaget, 1982, p. 306). Entretanto, se tratando da inteligéncia
sensOrio motora, a acomodagdo, ao lado da assimilagdo, sdo empiricas, por isso
mesmo, imediatas e limitadas. “[...] ¢ imediata no sentido em que considera as coisas
tal como elas aparecem, em vez de corrigi-las e elabora-las mentalmente” (Piaget,
1982, p. 306). Portanto, trata-se de uma percepcdo direta do real e ndo de uma
representacao.

Na sexta fase, por conseguinte, os comportamentos registrados até o momento
sdo completados por condutas de outro tipo: a invencdo por deducdo ou combinacao
mental. Piaget (1982) define a deducdo como uma constru¢do de origem interna do
sujeito, por meio de manejos exclusivos das operacdes. Neste sentido, a dedu¢ao vem
a ser uma reorganizagdo da acomodacgdo, reorganizacao esta dos esquemas aos quais o
sujeito ja estd suficientemente apartado, em que a acomodagdo ao meio exterior se

torna rapida e se opere espontaneamente.

No presente caso, [...] em que o problema equacionado se dirige a um
espirito suficientemente armado de esquemas ja construidos para que a
reorganizagdo desses esquemas se opere espontaneamente, a atividade
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estruturante ja ndo precisa apoiar-se incessantemente nos dados atuais da
percepcdo e pode fazer convergir, na interpretagdo desses dados um
sistema complexo de esquemas simplesmente evocados (PIAGET, 1982, p.
322).

Esta nova conduta caracteriza-se pela consciéncia das relagdes entre as coisas,
em detrimento somente da validagdo empirica, sendo considerada como a inteligéncia
sistematica. Esta consciéncia das relagdes estabelecidas pelas coisas permite atingir
uma tal profundidade que a crianga ¢ capaz de premeditar os atos, isto €, prever; isto
se d4 por meio de uma invengdo, que ocorre gragas a uma combinagdo mental.

Considerando o poder construtivo que Piaget define muito bem, a invengao
ndo pode se situar como uma conduta de inicio isolado, embora seja uma conduta
distinta das vistas até aqui. A invencdo surge a partir de um ritmo ditado desde a
reacdo circular secundaria. “Esse ritmo define a sucessdo de aquisi¢des e aplicacdes”
(Piaget, 1982, p. 312). Segundo este ritmo, nas reagdes secundarias, por meio da
reproducdo dos atos, a crianga estava diante da condi¢do de aquisicdo de novos
esquemas. Com a coordenacdo dos esquemas conhecidos as novas situagdes, estes
esquemas adquiridos estdo em plena aplicagdo. Nas reacdes tercidrias, entdo, mais
uma vez a crianga esta em processo de aquisi¢do, mas a propria complexidade da
situacdo requer que a crianga intervenha, de maneira considerar tudo o que foi
adquirido até entdo. A inven¢do por combinacdo mental, portanto, trata-se de uma
nova fase de aplicacdo, visto que a combinacdo mental supde esquemas ja adquiridos,
no entanto, sendo invencdo, ocorre solidariamente a aquisi¢do de novos esquemas,

porque na invencao surge combinagdes inéditas.

Dado esse ritmo, a invengdo podera ser comparada, portanto, a ‘aplicagdo
de meios conhecidos as novas situagdes’, pois que, como esta Ultima,
desenvolve-se também por deducgdo; mas essa dedugdo, sendo criadora,
participa igualmente dos processos de aquisicdo [...] e, sobretudo, da
descoberta de novos meios por experimentacdo ativa (PIAGET, 1982, p.
313).

O meio de funcionamento intelectual nesta fase ¢ igual a precedente, porém as
condutas deixam de ser iniciadas pela exploracdo e tornam-se produtos da invengao;
as acoes da crianga passam a ser controladas anteriormente, por combinagdes mentais,
assim, “a crianga prevé, antes de experimentar, quais sdo as manobras que fracassardo
e quais as que terdo éxito [...]” (Piaget, 1982, p. 320). Nesse sentido, as dedugdes se

baseiam na totalidade das ag¢des, e ndo sobre cada ato singular feito pela crianca. Por
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outro lado, a combinacdo mental ¢ de origem inédita, ndo uma combinagdo de
movimentos realizados até entdo, mas sim combinagdes entre esquemas adquiridos e
aplicados de maneira original.

As descobertas por acaso vao sendo superadas pela inven¢do, ao passo que a
exploracdo sensorio motora vai sendo elevada a representagdo. A sexta fase, entdo, ¢
caracterizada pelo aparecimento da representacdo. Na inteligéncia sistematica estes
dois processos sdo intimamente ligados: “inventar ¢ combinar esquemas mentais, isto
¢, representativos, e, para tornar-se mentais, 0s esquemas sensorio motores devem ser
suscetiveis de se combinarem entre si, de todas as maneiras, ou seja, de poderem dar
lugar a verdadeiras invencdes” (Piaget, 1982, p. 320). A passagem de uma conduta
exploratéria para outra inventiva se explica por uma velocidade da assimilagdo.
Enquanto na exploracdo a assimilacdo estd subordinada pela tentativa passo a passo,
na invengao a atividade assimiladora ocorre sobre a totalidade, de modo a reorganizar
os esquemas de maneira rdpida. Nesse sentido, a primeira diferenca que demonstra
esta passagem ¢ a velocidade da assimilagdo, de lenta, porquanto existem obstaculos,
a aceleradas, pelo refor¢o dos esquemas. Esse aumento da velocidade da assimilacao,
embora o mecanismo funcional seja o mesmo, promove uma discrepancia entre
assimilagdo e acomodagdo em relagdo as fases anteriores. Anteriormente, havia uma
irregularidade entre a assimilagcdo e acomodagdo, pelo fato de estarem submetidas ao
meio; agora esse mecanismo regulariza-se e interioriza-se, tornando-se um processo
interno e ligeiro.

Do ponto de vista da acomodagao, o fato imprevisto produz uma relacionagao
entre esquemas que a crianga utilizard, tanto como meios, quanto como fins,
diferenciando-os em fun¢do do meio. Esse relacionamento entre os esquemas se deve
por uma interven¢ao da crianga e esta intervencao se deve ao fato imprevisto; por isso
mesmo, a nova formacao dos esquemas conferirdo um novo significado a crianga. Sao
estes novos esquemas que dirigirdo a exploragdo, mas, nesta fase, ja ndo serdo obtidos
pela agdo, e sim antes dela, por meio da dedugdo. A acomodagdo, entdo, ¢
manifestada sob a forma da invencdo, de modo que diferencia subitamente o conjunto
dos esquemas a circunstancia presente. Essa acomodacdo resulta da assimilacao
espontanea que a crianga ¢ capaz de fazer nesta fase, que consiste em elaborar ensaios
representativos dos atos. “E por isso mesmo que a invengdo parece surgir do nada: o

ato que surge repentinamente resulta, com efeito, de uma prévia assimilacdao
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reciproca, em vez de se manifestarem, a luz do dia, as suas varias peripécias”
(PIAGET, 1982, p. 326).

Contudo, estas condutas ainda sdo da inteligéncia sens6rio motora, logo, os
problemas sdo sempre provindos do meio externo e as condi¢des de resolugdo ainda
sdo de ordem imediatas. Por outro lado, a partir de agora a crianga ¢ capaz de
formular internamente o objetivo final dos fatos a resolver, promovendo meio e fins
para isto; os esquemas iniciais e finais sdo evocados pela consciéncia do problema
geral, organizando-os em uma totalidade. Essa organizacgdo interna, que possibilita a
resolugcdo dos problemas gerados pelo meio externo através da invencdo, se da pela
capacidade da crianca de representar. “[...] é gracas a representacdo que a assimilacao
reciproca pode manter-se interna, em vez de dar prontamente lugar a exploragdes
empiricas” (Piaget, 1982, P. 329).

Visto que a inven¢do surge a partir de uma assimilagdo espontianea dos
esquemas em questdo, a representagdo surge de maneira a dar um simbolismo a
invencado, ou seja, um ajudante a titulo de imagens visuais dos esquemas; “corrige em
espirito a coisa que V&, isto €, evoca posi¢des, deslocamentos ou até mesmo objetos,
sem que os observe atualmente no seu campo visual” (PIAGET, 1982, p. 330).
Convém destacar que a invengdo por combinacdo mental resulta de uma
reorganizagdo na estrutura cognitiva da criangca provinda das agdes das fases
precedentes. A imagem intervém a titulo de simbolos, € ndo como uma mera
percepgdo do real: elas estdo presentes nos atos motores para simbolizar os esquemas,
dando possibilidade a eles de funcionarem sem a percepcdo imediata. “As imagens,
portanto, ndo sdo, nesse caso, 0s elementos, mas simplesmente as ferramentas do
pensamento nascente” (Piaget, 1982, p. 331). Nesse sentido, a partir do momento em
que os esquemas deixam de funcionar apenas pela explora¢do imediata, permitindo
combinagdes mentais, eles ddo uma significacdo para a manifestacdo dos atos,
elevando estes atos a simbolos para os esquemas; a imagem vem a ser um
significante, em que o proprio esquema torna-se o significado sensorio motor.
“Portanto, limitemo-nos a concluir que a intervencdo das ‘representagdes’ nos
mecanismos da presente fase implica a de um sexto e ultimo tipo de significantes, o
das imagens simbdlicas” (PIAGET, 1982, p. 333).

Assim, fica constituida as fases do desenvolvimento da inteligéncia sensdrio
motora. A nocao de construcdo que Piaget propde se inicia a partir da aquisi¢cdo dos

primeiros habitos, cujos mesmos esforcos sdo dados a assimilagdo e acomodagdo,
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como um processo indiferenciado. Quando se desenvolve a reagdo circular
secunddria, a crianga passa a se interessar pelo resultado exterior, promovendo um
inicio de diferenciacdo entre a assimilacdo e acomodacdo, pois, o interesse pelo
resultado exterior leva a crianga a acomodar os esquemas primitivos em funcao deste
resultado. Com a reacdo circular tercidria, a acomodagdo que a crianca faz ¢
intencional; prolongando as assimilagdes anteriores, a crianga reutiliza-as nas
experiéncias pelo processo acomodador, promovendo novas assimilagdes. Neste
momento surge a consciéncia da experiéncia, em detrimento da simples utilizagdo do
real. A diferencia¢do entre a assimilagdo e acomodagdo desta fase vai promovendo
um grande repertorio de esquemas, os quais permitirdo a crianga combinar novos
meios para resolucdo dos problemas reais. Estando provida destes esquemas, ela sera
capaz de combind-los mentalmente, surgindo a invencdo. Solidariamente a esta
conduta surgird o desenvolvimento da representagdo, que confere aos esquemas do
ato da invencdo um simbolo, possibilitando evoca-los, como imagens, antes da

propria agao.

De modo geral, convém insistir no fato de que as condutas caracteristicas
das diferentes fases ndo se sucedem de maneira linear (desaparecendo as
de uma determinada fase no momento em que as desenham as da
seguinte), mas a maneira das de uma piramide (direta ou inversa), em que
0s novos comportamentos se somam, simplesmente, aos antigos para
completa-los, corrigi-los ou combinar-se entre eles (PIAGET, 1982, p.
309).

Portanto, a inteligéncia sensério motora estd constituida, no entanto, o
mecanismo de funcionamento da inteligéncia ainda estd em processo de constru¢do. A
assimilacdo e a acomodagdo ainda ganhardo novos patamares; a acomodagdo ja
diferenciada da assimilacdo, prolongar-se-4 em imitagdo, e as imagens, surgidas pelo
desprendimento da ac¢do motora e a partir da combinacdo mental, tornar-se-ao

simbdlicas, como se vera na se¢ao seguinte.

2.4 — O nascimento da func¢io simbdlica e o desenvolvimento do pensamento

No periodo entre um ano e meio e dois anos (término do periodo sensério
motor) desenvolve na crianca uma fung¢do fundamental que permitira o
desenvolvimento de condutas posteriores. Essa fungdo consiste em poder representar

alguma coisa diante de um significante que serve de instrumento de representacgao,
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isto &, um objeto, um acontecimento. E o caso da linguagem, imitagio, jogo simbélico
e pratico, imagem mental e desenho. Essa fun¢do ¢ denominada como funcdo
simbdlica, que consiste em designar o funcionamento psiquico fundado em
significantes diferenciados.

Desde o periodo sensério motor ja pode-se falar em utilizacao de significantes
na medida em que a partir dos nove meses ja existe no bebé uma busca de objetos
perdidos. Entretanto, a procura corresponde a um objeto que acaba de ser percebido,
portanto, a uma agdo em curso. Deste modo, toda assimilagdo sensorio motora
consiste em uma significacdo perceptiva. A partir do segundo ano de vida, entdo,
surgem condutas que permitem evocar objetos ou acontecimentos ausentes que
envolvem, mais tarde, a construcdo de significantes diferenciados que permitem
referir ndo s6 a elementos ndo perceptiveis, mas também aos que estdo presentes.
Ocorrem cinco condutas de aparecimento mais ou menos simultdneos, mas que
aumentam o grau de complexidade.

A imitacdo diferida que principia na auséncia do modelo constitui o inicio da
representacdo, pois o gesto imitativo ¢ o principio de significante diferenciado. No
jogo simbodlico a representagdo ¢ nitida, o significante diferenciado ¢ o gesto
imitativo, mas no jogo simbdlico incluem-se objetos com fins simbdlicos. A imagem
mental surge como uma imitagdo interiorizada, ¢ um prolongamento da imitagdo. E a
linguagem constitui uma evocagdo verbal de acontecimentos ndo atuais. Neste caso a
representacdo apoia-se no significante diferenciado constituido pela lingua.(PIAGET,
1993).

Segundo Piaget (1993), a linguagem se inicia depois da “lalacdo”do bebé de
aproximadamente seis meses até dez, onze meses e da diferenciagdo de fonemas por
imitacdo. Em meados do periodo sensério motor, a crianga comega por falar palavras
unicas que expressardo desejos, emocdes, constatagdes, tornando os esquemas
sensOrio motores em esquemas verbais que permitirdo uma assimilagdo e
generalizacdo destes ultimos, sendo os esquemas verbais uma reconstrucao verbal de
esquemas sensorio motores.

Para que a linguagem se desenvolva ¢ necessario as construgdes sensorio
motoras: acontecimento na agdo, adaptagdes espago-temporais proximos, acdes
sucessivas e graduais, etc. A partir dessas construgdes, ¢ possivel desenvolver a
funcdo simbolica gradualmente: imitagdo diferida, jogo simbdlico, desenho e imagem

mental. Essas construgdes permitem a representacdo, que dao inicio a linguagem. A
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representacdo confere evocar acontecimentos passados e prever futuros, iniciando as
condutas de pensamento. A progressdo do pensamento acontece gracas a organizacao
e estruturagdo da inteligéncia.

A passagem das condutas sensério motoras para a representaciao ¢ impossivel
ser justificada somente pela introducdo da crianca na vida social, pois ndo ha
simplesmente um salto das questdes neurologicas para questdes socioldgicas. O
grande desafio consiste em decifrar ndo a representagdo de uma maneira geral, mas
penetrar nos mecanismos representativos da crianga.

Convém a Psicologia seguir pormenorizadamente as transformagdes do
periodo sensorio motor até a formagdo de conceitos, em que a socializagdo e a
verbalizacdo constituem-se apenas uma das dimensdes dessa transformacao
(PIAGET,1975).

O processo de formacdo de conceitos verdadeiros a partir dos esquemas
sensorio motores ocorre de uma maneira lenta. Para constatar “basta notar-se o
emprego dos primeiros signos verbais que servem de expressao a crianga e analisar 0s
tipos de assimilagdo aos quais correspondem” (Piaget, 1975, p. 278).

As primeiras formas de conceituar utilizadas pela crianga demonstram o
carater de traducdo das agdes (esquemas sensério motores), aos quais poderiam ser
omitidos sem interferéncia nessas agdes. Mas a partir dos dois anos, na medida em
que a linguagem vai se tornando uma a¢do generalizada, desenvolvem-se os primeiros
“esquemas verbais”, que sdo intermedidrios entre os esquemas sensorio motores € a
conceituagdo propriamente dita. “Alids, as palavras utilizadas pela crianga para
designar esses esquemas sdo, elas proprias, intermediarias entre significantes
simbdlicos ou imitativos e verdadeiros signos”(Piaget, 1975, p. 281).

Os “esquemas verbais” apresentam uma importante caracteristica, que ¢ o
principio de reunido dos objetos sob uma mesma denominagdo. Varios objetos podem
ser denominados iguais por suas caracteristicas objetivas, ou tendo a intervengdo da
assimilagdo da crianca sobre um determinado aspecto do objeto de acordo com seu
proprio ponto de vista: situagdo espacial em que se encontra ao observar o objeto ou
atribuicao de uma mesma denominagdo, pelas suas acdes, sobre diferentes objetos.

Deste modo, observa-se que os esquemas verbais constituem para a crianga
um primeiro passo para o desligamento da palavra ligada somente a agdo, mas que
ainda ndo possui a qualidade de conceituar o mundo que a cerca. Neste periodo, o que

¢ conservado dos esquemas sensorio motores € o carater da acdo generalizavel, que
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vai se aplicando cada vez mais a mais objetos, enquanto que do conceito, devido ao
seu inicio do afastamento da acdo pura, tende para o sentido da constatagdo,
descri¢do. Além disso, estes esquemas anunciam um elemento caracteristico da
comunicacdo: sdo fonemas verbais que os colocam em relagdo com a acdo de outrem.
Mas, na medida em que se constitui uma analise pormenorizada desta evolugdo,
existem duas particularidades que ainda limitam a evolug¢do para o conceito e que
caracteriza, mais uma vez, o inicio da forma¢ao do conceito. No que diz respeito ao
conceito, nos esquemas verbais ainda ndo ¢ possivel integrar um objeto a uma classe,
bem como a existéncia de classes. Nesses esquemas o que existe € um parentesco
feito subjetivamente pela crianga que liga um objeto ao outro. No que diz respeito a
linguagem, as primeiras denominagdes encontram-se intermedidrias entre o simbolo
individual e imagem imitativa e o signo propriamente social. Na verdade, a linguagem
simboliza um carater imitativo, seja imitagdo do objeto pela palavra, seja pela
imitagdo das palavras empregadas pela linguagem adulta que ¢ extraida e utilizada em
estado isolado. De acordo com Piaget (1975), “a linguagem permite a construcao dos
conceitos, pois a relagdo ¢ naturalmente reciproca e a possibilidade de construir
representacdes conceituais ¢ uma das condi¢des necessdrias para a aquisi¢do da
linguagem” (p. 285). No que diz respeito aos esquemas verbais, como foi visto, estes
tratam apenas de expressar, acompanhar o percurso da acdo, ou seja, estdo ligados ao
ato no presente.

Embora a verbalizacdo se refira as atividades presentes, surge um elemento
que permite o desenvolvimento das condutas de evocagdo e reconstituicdo: a
narrativa. A narrativa consiste em refazer a agdo em um outro plano, por meio da
linguagem. Deste modo, a narrativa vai desvinculando a linguagem da agdo em curso,
pois o ato de narrar ¢ uma reconstitui¢ao, ou seja, € dizer parte por parte de uma agao.
Disto resulta a possibilidade de narrar um ato ja feito, fornecendo um inicio de
representacdo. E a partir deste momento em que a crianga ¢ capaz de reconstituir
acdes e eventos, a palavra vai se tornando signo, isto €, os objetos e elementos estao
articulados entre si em uma linguagem ja articulada e imobilizada socialmente. E
neste periodo que o esquema verbal destaca-se do esquema sensorio motor, pois ao
permitir uma reconstituicdo da acdo, a crianca adquire a fun¢do de reapresentagdo,
uma nova apresentacdo da acdo. Além disso, ao narrar uma agdo, a crianca traz uma
objetivacdo para esta acdo, por meio da comunicagdo, permitindo concretizar e

socializar o seu pensamento. A narrativa ¢ uma simples expressdo dos atos, no
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entanto, seu papel ¢ de suma importancia no desenvolvimento da inteligéncia. A partir
dela surge uma outra conduta, mais elevada e completa. E a constatagio. Constatar é
“olhar” o ato sem que esteja acompanhando-o. Mas, para que haja uma constatagao, e
o destaque da linguagem da acdo, a narrativa deve se prolongar em descricdo. Ao
descrever, a crianca acompanha a agdo, mas deixando de ser integrante dela, que
permite a constatacdo dos atos. A descri¢do tem por finalidade duplicar uma agdo
prética, no plano representativo. E uma representagio atual desta acdo; portanto, pode

ser tanto do presente, quanto uma ac¢ao do passado.

Vé-se desde logo quanto esta espécie de narrativa continuada e atual, com
as denominagdes e descri¢des que comporta, desdobra necessariamente o
esquema sensorio motor, isto ¢, forra o esquema inerente a propria agio
com um esquema representativo, que traduz uma espécie de conceito
(PIAGET, 1975, p. 287).

Do ponto de partida feito pela constatagdo das agdes, a partir da socializacao
do pensamento, representagdo conceitual e desenvolvimento dos esquemas verbais, a
linguagem da crianga ainda aparece como uma linguagem egocéntrica, carregada de
simbolismo individual. Este fato ocorre devido a essas narragdes serem
acompanhadas de pré conceitos, uma linguagem insuficientemente socializada. Pois
dos dois aos quatro anos a linguagem da crianga ¢ desprovida de classificacdes e

nogdes de parte e todo

“Por um lado, os individuos particulares aos quais o pensamento visa tém
menos individualidade, isto é, permanecem menos idénticos a si mesmos
do que serdo nas fases ulteriores. [...] Mas, inversamente, as classes sdo
menos genéricas do que serdo a seguir, e uma classe ¢ uma espécie de
individuo-tipo repetido em varios exemplares” (PIAGET, 1975, p. 290).

Essas duas caracteristicas de auséncia de partes e todo traduz uma dificuldade
da crianca em conceitualizar as coisas; a crianga ainda ndo consegue estabelecer uma
relacdo entre individualidades dentro de um todo real que os enquadre, que por sua
vez ndo permite a constru¢do de uma totalidade que enquadre os elementos em
classes. A denominagdo pré conceito se da pelo fato de que a linguagem infantil ndo ¢
articulada em uma relacdo de partes e todo, mas sim uma relagdo por ‘participagdo’,
ou seja, os elementos tém uma identificacdo direta e parcial entre si, portanto sem
inclusdes e mediacdes de um todo. Pois sendo o conceito “uma defini¢do fixa, a qual
corresponde, ela propria a uma convengdo estdvel que atribui sua significacdo ao

signo verbal”(Piaget, 1975, p. 283) e supde a inclusdo de objetos em classes, ¢ essas
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em outras classes, o pré conceito encontra-se como intermediario neste processo, pois
procede, ainda, por assimilacdo direta (proprio ponto de vista), fazendo relagdes por
“participagdo’.

A respeito do simbolismo que ainda existe neste periodo de pré conceitos, ele
possui uma diferenca em relagcdo ao simbolismo empregado no periodo dos esquemas
verbais. As assimilagdes diretas dos objetos, meio individualizado e meio geral,
proprios do pré conceito, faz com que a palavra continua inadequada ao conteudo
assimilado pelo fato dessas assimilagdes continuarem egocéntricas. A imagem nos
esquemas verbais sdo a titulo de imitacdo, ja no pré conceito recebe uma nova
atribui¢do, e a linguagem permanece, em parte, ainda fora da realidade. Do
simbolismo ludico, a imagem neste periodo conserva a fun¢do de substituir o objeto
significado, de maneira a acomoda-lo, mas como n3o pode repousar somente no
estado de puro significante simbolico, a imagem se aproxima do pré conceito no
sentido de ela se constituir a partir de um pré conceito; a imagem representa um
significante do pré conceito, como um exemplar do objeto assimilado. Esta imagem
se da pelo fato dos objeto estarem diretamente assimilados uns aos outros de acordo

com o proprio ponto de vista da crianga.

Em sua dupla qualidade de representante do individuo tipico e de esquema
individualizado como é, em parte, o proprio pré conceito, a imagem ¢é,
portanto, para este, mais que um simples significante: é o representante do
objeto que exerce a fung@o de substituto de todos os outros e constitui por
consequéncia, ela mesma, um substituto no segundo grau (PIAGET, 1975,
p- 293).

Devido o pré conceito ser uma assimilagdo a uma parte da situagdo, a um
objeto de acordo com o ponto de vista da crianga, sem acomodagdo generalizada a
todos os objetos, o pensamento, ao se relacionar com os outros objetos, se prolonga
em imagem, tornando-a uma fung¢@o auxiliadora da assimilacao.

Solidariamente ao processo de constru¢do do pré conceito, ocorre também um
processo de construgdo do raciocinio na crianga. Se tratando o pré conceito de um
periodo intermedidrio entre a ac¢do pura e a formag¢do de conceitos feitos
operatoriamente, ocorre neste processo também um desenvolvimento do pensamento
intuitivo. “Essas institui¢des articuladas levam a construg¢des parciais, ainda ligadas a
configuragdo perceptiva e a imagem, porém ja logicas no interior do campo assim

delimitado” (Piaget, 1975, p. 294).
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Os primeiros raciocinios sdo articulados de maneira quase simbdlica e sem
estruturacdo de generalidade. Esses raciocinios, em principio, prolongam as
coordenacgdes praticas, de maneira a complica-las, por meio de inferéncias. Tratam-se
de raciocinios praticos e verbais, entretanto, pelo fato de a crianga superar o campo
perceptivo, raciocinando por meio de evocagdes, tanto em imagens quanto em
palavras, consegue articular entre os objetivos e os meios de alcanga-lo. E também,
por meio da representacdo alcangada neste periodo, a crianga tem a possibilidade de
deformar a realidade representada em virtude dos seus desejos. Na origem,
coordenacdes sensorio motoras, mas prolongada pela representagdo em possibilidade
de inferéncias e transformac¢do da realidade. “[...] o primeiro raciocinio da crianga
atinge, desde logo, essa liberdade de deformacdo que caracteriza, alids, o jogo
simbdlico ou imaginativo” (Piaget, 1975, p. 298).

A continuidade dos raciocinios praticos se da pelos raciocinios constatativos.

Esses ainda possuem parentesco com o pensamento simbolico ou ludico.

Ora, se se tiver o cuidado de distinguir a verdade externa, ou empirica, das
conclusdes da verdade interna ou logica das proprias coordenagdes,
constatar-se-a que até esses raciocinios constatativos, os quais hdo de
resultar, afinal, na conexdo racional e operatoria, sdo, de inicio, meras
“experiéncias mentais”, que prolongam as coordenagdes praticas no plano
representativo e, sobretudo, continuam, durante muito tempo, como se
fossem intermediarios entre o pensamento simbolico e o pensamento
logico, gragas ao carater pré conceitual ou “transdutivo” (PIAGET, 1975,
p- 299).

Deste modo, o raciocinio constatativo constitui-se pela relagdo por
participagdo entre objetos, como foi visto a proposito dos pré conceitos. No plano dos
esquemas, ocorre 0os pré conceitos e as relagdes por participacdo. No plano racional,
ocorre o raciocinio por transdu¢do, ou seja, um raciocinio sem imbricacdes nem
relagdes por classes hierdrquicas, como também uma irreversibilidade dessas
imbricagdes. Trata-se de um raciocinio feito por conexao direta entre esquemas semi-
regulares (pré conceitos), prolongando as coordenagdes sensdrio motoras para o plano
da representagdo, como experiéncias mentais. Esses esquemas de acdes evocados
mentalmente traduz um raciocinio baseado em representacdes a meio caminho entre o
simbdlico e o conceitual. Deste modo, a transdugdo consiste em um raciocinio
irreversivel e deformante, na medida em que a assimilacdo ¢ centrada de acordo com
o pensamento da crianga, ou seu ponto de vista. Ao passo que a assimilacdo for

descentralizada e reversivel, possibilitando imbrica¢cdes hierarquicas e por
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reciprocidades, o raciocinio serd légico. Todo esse processo de centracdo e
descentracdo perceptiva e de egocentrismo e reciprocidade logica, tal qual sdo os
processos que tende a transdu¢do, caracteriza o desenvolvimento de todas as fungdes
cognitivas.

O raciocinio transdutivo da crianca se deve, especialmente, as experiéncias
anteriores articuladas empiricamente pela propria agdo. Isto comprova o carater social
do pensamento (egocéntrico) e as deformacdes feitas por assimilagdes diretas
(centracdes do pensamento). Mesmo em casos em que as imbricacdes sdo assertivas
pela crianga, o raciocinio transdutivo ¢ o mesmo, prova disso ¢ solicitar a explicagdo
ou justificativa de tais imbrica¢des: as criangas ndo conseguem encontrar meios ou
provas para explicar, ou seja, “quando se trata de justificar em relagdo a outros o que
lhe parece evidente em relagdo a si mesma” (Piaget, 1975, p. 302). Assim, os objetos
centrados pelo pensamento da crianga remetem-na a imagens imitativas que
representam este objeto, sdo as experiéncias mentais. Do mesmo modo, ¢ a
assimilagdo direta e egocéntrica feita pela crianga que se prolonga em simbolo ludico;
portanto, o raciocinio transdutivo ¢ um resultado incompleto entre uma assimilagdo
direta e uma acomodacao parcial.

Os esquemas verbais, os pré conceitos, o raciocinio transdutivo, constituem
equivalentes funcionais de uma inteligéncia sensério motora, na medida em provém
de assimilagdes e acomodacdes e a acdo, seja em curso ou nao, acarreta uma espécie
de juizo pratico desses esquemas. “Essas equivaléncias sdo, porém, naturalmente,
simples equivaléncias funcionais, ndo acarretando, em absoluto, identidade estrutural”
(Piaget, 1975, p. 304). Ou seja, na inteligéncia sensério motora as conexdes
estabelecidas tem por base as percepgdes; as ligacdes entre elas sdo feitas por meio de
movimentos sucessivos, acdes apos acdes, sem fusdo entre elas; o objetivo da acdo ¢é
seu €xito e ndo a verdade: o que importa ¢ o objetivo pratico e por isso ndo ¢ capaz de
constatar ou explicar as acgdes; visa somente a realidade propria, ndo tendo
capacidade de referir a signos e simbolos coletivos; e, ¢ essencialmente individual,
ndo permitindo a intera¢do social e os aprendizados que os signos oferecem.

Nesse sentido, o pensamento 1dgico, ou seja, a inteligéncia conceitual, sé ¢é
possivel uma vez que a crianga ultrapasse quatro condi¢des, que ocorrem de maneira
quase simultdnea: a aceleracdo das agdes, que permite a fusdo das a¢des com as
posteriores, promovendo assim a conduta da representacdo interior, de maneira que

uma acao que termina ja comecando outra (fusdo) permite prever e reconstituir o ato;
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assim, ao conseguir prever e reconstituir, ou seja, representar a acdo, ¢ possivel a
crianga constatar e explicar estas agdes, permitindo conhecer a verdade sobre suas
acdes e ndo apenas o €xito pratico, promovendo uma tomada de consciéncia das
acdes; e essas explicagcdes vao sendo cada vez mais fundamentadas em classes
hierarquicas e seriagdes na medida em que a crianca construa um sistema de signos
gerais que permitam essas classificacdes, promovendo assim, sua introdu¢do numa
realidade objetiva e comum, tornando-a capaz de perceber um pensamento individual
dentro da sociedade, ou seja, promovendo um processo de socializagdo.

Piaget (1975) reduz essas condi¢des em duas

Um sistema de operagdes que transponha as agdes exteriores de sentido
Unico para agdes mentais moveis e reversiveis [...]; uma coordenacdo
interindividual das operagdes, que assegure, a0 mesmo tempo, a
reciprocidade geral dos pontos de vista e a correspondéncia do pormenor
das operagdes e dos resultados respectivos (PIAGET, 1975, p. 305).

Deste modo, ¢ gragas a interioriza¢do e narragdo das agdes que a crianga passa
a construir ensaios representativos, equilibrando a assimila¢do e a acomodacdo atuais,
de maneira que a imitagdo diferida ¢ quando estd acomodando e o simbolo ludico ¢
quando estd assimilando. Assim, a linguagem vem a ser um facilitador dos esquemas
praticos, uma vez que torna possivel conceituar as a¢des, por meio de evocagdes e
sinais coletivos. Entretanto, ndo ¢ feito de maneira completa, pois o conceito supde
um complexo processo de assimilagdes, neste caso, o juizo, e acomodagdes, ou seja
implicagdes na experiéncia. No decorrer das agdes, além das assimilagdes e
acomodagdes atuais, existe um processo suplementar que ocorre na assimilacdo e
acomodacdo: os esquemas de agdes (coordenacdes) supdem uma acomodagdo a todos
os dados fora do campo perceptual, o campo antecipador ou reconstituidor, que
interessam a essas a¢des em curso; € também, essa acomodagdo implica o pensamento
de outros, bem como as experiéncias particulares deles; do mesmo modo, o conceito
tem que assimilar todos os outros conceitos de conjunto correspondente
(classificacdes e seriagdes), como também os conceitos correspondentes alheios.

Nao se pode atribuir somente a linguagem a responsabilidade do processo de
extensdo das agdes, por meio de um salto, para assimilagdes e acomodagdes
operatdrias. Essas extensdes supdem um equilibrio permanente dos processos de
assimilagdo e acomodagdo, isto ¢, a imitagdo das transformagdes do objeto real
possibilita uma acomodacao estavel e continua dos dados experimentais, € a0 mesmo

tempo, a a¢do, mas uma acdo assimiladora dos dados que diz respeito ao objeto,
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apresenta uma assimilagcdo de carater de reversibilidade, ou seja, ao invés de deformar
o objeto em virtude de suas atividades proprias, a crianca liga os dados do objeto por
meio de conexdes suscetiveis de desenrolar-se nos dois sentidos. Essa assimilacdo da
reversibilidade que caracteriza o equilibrio permanente, agora alcangado, entre uma
acomodacdo generalizada e uma assimilacdo ndo deformante. A reversibilidade,
portanto, ¢ a capacidade de ver um estado anterior aos dados atuais, ndo deformando
o estado atual (assimilagdo), e uma objetividade real ou realizdvel desse estado quanto
o estado atual (acomodagdo). “E esse equilibrio mével e reversivel que garante a
conservagdo dos conceitos e juizos; que regula tanto as correspondéncias das
operacdes entre individuos (intercambio do pensamento) quanto o sistema conceitual
interior a cada um.” (Piaget, 1975, p. 307).

Vé-se entdo que a partir deste momento o equilibrio alcancado no periodo
sensorio motor vai se desequilibrando novamente, por interven¢do da linguagem e
representacdo, pois estes dois aspectos trazem novas realidades e um novo campo
exploratdrio. E para encontrar um equilibrio no plano representativo, ¢ necessario
percorrer novamente todo o caminho percorrido no plano anterior.

Com a possibilidade de representacdo, as assimilacdes e acomodagdes
passadas da crianga se unem com as atuais, tratando de ser acomodagdes simples as
atuais, imitagdes representativas e imagens as acomodagdes passadas. Do mesmo
modo, as assimilagdes atuais ocorrem de maneira a incorporar os dados do objeto aos
esquemas adequados, e as passadas sendo uma conexo entre esses esquemas a outros
passados, por meio da evocacdo. A assimilagdo representativa também comeca pelo
processo de centragdo, por meio dos pré conceitos e das transdugdes, que caracteriza a
irreversibilidade do pensamento, e que se exprime socialmente por meio do
egocentrismo do pensamento, de maneira que todos os elementos sdo centrados nas
proprias experiéncias e simbolizados pela imagem, sem qualquer indicios de
conceitos. Portanto, a partir de uma assimilacdo incompleta e uma acomodacao
parcial, submetidas sempre ao egocentrismo do pensamento, torna os objetos e
situacdes irreversiveis, caracterizado pela deformacao da realidade, ndo possibilitando
promover um pensamento operatério, ou seja logico. Deste ponto de partida, a
solucdo para esta condi¢@o estd na descentragdo, que resultard em um equilibrio entre
a assimilacdo e acomodacdo, tornando possivel a construcdo de uma estrutura

reversivel do pensamento.

55



Essa descentracdo significa que a crianga ndo ¢ capaz de encontrar em seu
pensamento a logica sem que a sociabilidade seja possivel a ela. Sdo dois campos
solidarios. A socializagdo constitui-se como trocas de pontos de vista, na medida em
que coordenam-se. Deste modo, essa troca favorece o desenvolvimento das operagdes
logicas, com seu carater reversivel e de conservacdo sobre as coisas, por sua vez
insenta de contradicdo, pois tanto a reversibilidade ¢ contraria a aparéncia das coisas,
desaparecendo a subjetividade infantil, como os sinais coletivos vao assegurando

rigorosamente o principio da “ndo contradi¢ao”.

Ora, esta claro que o pensamento em comum favorece a ndo contradigdo: é
muito mais facil se contradizer, quando pensamos por nos somente (o
egocentrismo) do que quando os parceiros estdo 14 para lembrar o que
dissemos anteriormente ¢ as proposi¢des que ja admitimos (PIAGET,
1973, p. 180).

Nesse sentido, as trocas entre os individuos, de que falamos anteriormente
“trocas simbdlicas”, consistem em relacdes que se baseiam na reciprocidade. Uma
crianga em vias de socializar muda seu pensamento a cada instante, dependendo da
situagdo que a constrange, ndo podendo, assim, construir uma nog¢ao € conservar as
totalidades de suas nocdes. A reversibilidade supde a constru¢do do simbolo, que
permite a referencia a um objeto ausente, por meio da evocagdo, € que tem um papel
importante a assimilagdo e acomodagdo sobre as coisas, para atingir um equilibrio até
se fundar no mecanismo reversivel. Mas, um simbolismo das imagens individuais ¢
muito instavel, permanecendo flutuante, e portanto, ndo tendo possibilidade de
conduzir a tal resultado. A linguagem, assim, se faz necessaria; e ¢ ai que se
encontram os fatores sociais. Para que a crianga seja capaz de construir operagdes
logicas € preciso, também, que ela seja socializada. Mas, essa construgdo nao se da
“[...] somente da linguagem, pois a logica das operagdes ndo ¢ uma logica verbal, mas
da psicomotricidade individual, na medida exata em que as operacdes sdo um sistema
de agdes.” (PIAGET, 1973, p. 195). As fungdes do desenvolvimento individual e as
funcdes do desenvolvimento social sdo condi¢des necessarias ao equilibrio das
operagdes logicas.

Entdo, na medida em que o processo de equilibragdo vai ocorrendo, existe um
meio termo do pensamento, que ainda ndo ¢ operatdrio, mas ja se constitui de maneira
descentrada, conforme o grau de reversibilidade ja& atingido. Sdo chamados

pensamentos intuitivos, que aparentemente podem ser considerados como raciocinios
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operatorios, mas se constituem a partir de conexdes de configuragdes perceptivas. No
que se refere a assimilacdo, este tipo de pensamento ainda ¢ insuficientemente
descentrado, e quanto a acomodag¢do, ja ndo ¢ relacionada a imagem de um objeto
individual, como no caso dos pré conceitos, mas a uma configuracao deste objeto, ou
seja, se refere a um conjunto de elementos que liga os objetos de uma forma total
simples; ainda ¢ imagem, pois o esquema geral desse pensamento ndo permite
alcangar a reversibilidade e acomodar os objetos igualmente em todas as situagdes,
mas trata-se de uma imagem do esquema desse pensamento. O pensamento intuitivo
vem a ser o ultimo indice de pensamento de carater simbdlico e imagistico, em que a
percepgdo ou a imagem da configuracdo aparece como indispensavel ao pensamento,
encontrados nas formas iniciais do pensamento representativo.

E somente quando a assimilagdo se torna completamente reversivel, devido a
acomodacgdo estar definitivamente generalizada, que se obtém o pensamento
operatorio, encerrando assim um periodo de pensamento por imagem. “A operacao
independe de cada figura particular do sistema escolhido, porque, essencialmente, ja
ndo exprime o estado como tal e sim a transformagdo de um estado em outro” (Piaget,
1975, p. 311). Ja ndo ¢ mais a figura que acompanha o raciocinio e pensamento, € sua
expressdo se da definitivamente por meio de signos e sinais coletivos socialmente

firmados.

As operagdes constituem agdes possiveis, reduzidas, porém, a esquema
antecipador que lhes acelera as velocidades, embora podendo desenrola-las
nos dois sentidos; sdo, além disso, acdes expressas por signos, ¢ ndo
realmente executadas; enfim, asseguram a correspondéncia entre os pontos
de vista individuais, cuja objetividade s6 a coordenagdo garante (PIAGET,
1975, p. 312).

Somente, enfim, neste periodo do pensamento, a partir dos sete, oito anos, que
¢ possivel ultrapassar o campo perceptivo e antecipar as agdes, sendo capaz de utilizar
o codigo dos signos coletivos, cujos abrem um leque de possibilidades intelectuais e
sociais, e, sobretudo, liberta a crianga para uma tomada de consciéncia das acdes.

A linguagem tem grande importancia, no sentido de que cada vez mais que a
crianga consiga narrar suas agoes, (presentes, passadas e futuras) mais ela construird
um sistema de classes hierdrquicas que permitird o desenvolvimento pensamento
logico. E a descentragdo se refere a socializacdo, na medida em que se descola o
pensamento da propria acdo, ganhando novas perspectivas, baseando-a em condigdes

objetivas, por meio das trocas de pensamentos, ou “trocas simbolicas”.
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Deste modo, sendo capaz de descentrar-se, classificar e seriar, a crianga sera
capaz de perceber-se dentro de um mundo objetivo ao qual faz parte; e a partir da
reversibilidade, perceber pontos de vista em que se deve coordenar com o0s seus.
Portanto, a importancia da socializagdo e da linguagem que Piaget se refere ¢ no
sentido da troca de pontos de vista quanto a primeira, e a constru¢ao de classificagdes

hierarquicas que o conceito exige, quanto a segunda.
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CAPITULO 3 - O DESENVOLVIMENTO MORAL SEGUNDO PIAGET

Este capitulo consiste em compreender como ocorre o desenvolvimento moral
na teoria de Piaget. Nesta primeira parte serd feita uma breve descricio do
desenvolvimento da pratica das regras proposto por Piaget. No préximo tdpico
trataremos a respeito da constru¢do da moral auténoma, descrevendo os processos
individuais e as influéncias das relacdes. Em seguida, exporemos o conceito da troca
simbolica no desenvolvimento moral: em que se trata esta troca e a maneira pelo qual
a troca simbdlica se faz necessaria para o desenvolvimento da autonomia. Depois, por
fim, explanaremos a respeito da construcdo da no¢do da mentira.

A crianga ¢ inserida nos jogos sociais permanecendo um longo periodo no
pensamento egocéntrico. Assim, ao mesmo tempo em que ¢ dominada por um
conjunto de regras, convencionadas socialmente de maneira exterior a ela, e nao
podendo ainda estabelecer relacdes de igualdade entre os mais velhos, utiliza de
assimilagdes diretas no que diz respeito a realidade social para situar-se no mundo dos
jogos, acomodando conforme seu ponto de vista.

Mesmo imitando o que observa e acreditando de boa fé jogar como cada
um, a crianca inicialmente s6 pensa utilizar para si propria suas novas

aquisigdes. Joga individualmente com uma matéria social: isso ¢
egocentrismo. (PIAGET, 1994, p. 40).

Portanto, as caracteristicas principais deste periodo egocéntrico sdo duplas:
primeiro, a crianga sente a necessidade de fazer parte do jogo dos mais velhos, como
se fizesse parte do grupo respeitavel dos que sabem jogar, dai o interesse nos jogos
coletivos; segundo, satisfeita com sua habilidade de imitagcdo, s6 utiliza suas
aquisi¢des para acertar, ou seja, seu objetivo ¢ inteiramente pratico, ndo interessando
“a verdade” do jogo. E prazer puramente motor e nio social. “O verdadeiro socius do
jogador desse estadgio ndo € o parceiro em carne € 0sso, mas o mais velho, o abstrato,
que ele se esforca interiormente por imitar, ¢ que retine o conjunto de exemplos
recebidos até esse dia” (Piaget, 1994, p. 43). Por isso ndo hd a necessidade dos
pormenores das regras, porque ndo ha contato entre jogadores de fato; o que ha, no
jogo dessa fase, ¢ imitacdo esquematizada dos grandes e desde de que saibam imitar,
as criancas acreditam conhecer a verdade sobre o jogo: “cada um para si, e todos em
comunhdo com o Mais Velho; essa poderia ser a féormula do jogo egocéntrico”

(Piaget, 1994, p. 43).
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S6 ¢ a partir dos sete, oito anos que surge na crianca a necessidade de
entendimento e dominio do jogo. A formula¢do de conceitos e a coordenacdo de
pontos de vista permitem as criangas relagdes mutuas, sendo possivel, agora, didlogos,
ultrapassando os mondlogos de até entdo. Essa necessidade de entendimento sobre as
regras define um momento de cooperacao nas praticas das regras, pois, o interesse nao
¢ mais apenas acertar, mas o esforco que se da por vencer observando as regras
comuns estabelecidas. Deste modo, o divertimento do jogo deixa de ser motor, para
tornar-se social. Todavia, ainda se trata de uma necessidade pratica, e no que diz
respeito aos pormenores das regras, neste periodo ndo ha ainda o conhecimento
especifico de todas as regras, bastam que joguem coletivamente e se entendam, esse ¢
o0 objetivo principal.

E mesmo na hora de jogar que essas criangas conseguem se entender, seja
imitando aquele que parece mais bem informado, seja principalmente

deixando de lado todos os pontos que poderiam dar lugar a duvida. Fazem
assim uma espécie de jogo simplificado. (PIAGET, 1994, 44).

E somente a partir deste periodo que a crianca tem condicdes de estabelecer
relagdes sociais. Nos jogos, a observancia das regras permitem a elas uma real
cooperagdo entre si; antes, 0s jogos eram somente para satisfazerem seus desejos, com
a alegria de participar de uma comunidade mistica, agora, ¢ possivel desenvolver o
desejo de cooperar com o parceiro, ou qualquer outro. Neste momento de cooperacao
pratica, a coopera¢do no plano do pensamento vai se tornando cada vez mais
importante, em declinio do pensamento egocéntrico. Contudo, neste periodo das
praticas das regras a crianca ainda ndo atingiu o pensamento formal (pelo menos em
via de regra), o que ndo permite pensar sobre hipdteses e raciocinar sobre as regras.
Portanto, as coordenacdes coletivas deste periodo sio momentineas, ¢ nao hd o
interesse pela propria regra do jogo, pelas discussdes de principios que as conduzirdo.
Enfim, a cooperacdo existente ¢ pratica, e em parte, intencional, pois a respeito da
concepgdo das regras, a opinido das criangas ainda ¢ completamente pessoal. A
aquisi¢do e a pratica das regras dos jogos ocorrem de maneira natural: primeiramente,
sdo simples regularidades individuais; evoluem para a imitagdo egocéntrica dos
maiores; depois comeca a surgir uma cooperacao, ainda pratica, para, enfim, dedicar-
se totalmente as regras.

O exercicio pratico da regra vem sempre acompanhado a algum tipo de

consciéncia, pois a maneira como a crianga joga demonstra como sente e interpreta
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tais regras para si. A consciéncia da regra dos jogos em geral ndo ¢ isolada do
conjunto de regras sociais, e, portanto, morais da vida da crianca; a assimilacdo das
regras do jogo significa uma assimila¢do inconsciente do conjunto de recomendagdes
em que se submetem, “isso ¢ particularmente nitido entre os pequenos, para os quais o
constrangimento exercido pelos maiores evoca, embora de maneira atenuada, a
propria autoridade adulta” (PIAGET, 1994, p.50). Entretanto, partindo da premissa
da construcdo de todo o desenvolvimento cognitivo da crianga, no inicio da regra
motora ndo ha consciéncia das regras. O que demonstra uma possivel consciéncia
sobre as regras ¢ o sentimento de obrigagdo. Nos comportamentos rituais ndo ha esse
sentimento, como j& foi visto no capitulo anterior. Nos rituais, a aquisi¢ao de
comportamentos proprios provém de suas proprias coordenagdes, € se nada intervir,
ndo havera mudanga desses rituais. E somente quando a crianga imita ou recebe do
exterior as regras ja formuladas que exista uma espécie de aprovacdo ou reprovagao,
que a crian¢a comega a elaborar um sentimento de obriga¢do. E somente no momento
em que a crianca comeg¢a a imitar o jogo dos mais velhos, que a sua consciéncia
comeca a receber as regras do exterior.

Na medida em que as criangas jogam entre si, sem a intervencdo do adulto,
sd0 0s seus proprios pensamentos que estdo em jogo, permitindo ou proibindo os
pormenores das condutas dos jogos. Deste modo, a partir da prética, as criancas vao
elaborando cada vez mais a no¢do das regras e seus efeitos. “O pensamento, de fato,
estd sempre atrasado em relagdo a acdo, e a cooperacdo deve ser praticada muito
tempo antes que suas consequéncias possam ser plenamente manifestadas pela
reflexdo” (PIAGET, 1994, p. 60). E a partir da oportunidade de jogar entre iguais que
a crianca desenvolve a consciéncia das regras em geral. A no¢do da regra se
transforma, mudando a perspectiva da crianca: das regras imutdveis e impostas,
provindas dos mais velhos, passam agora a ser fruto das livres decisdes, mediante o
consentimento mutuo. A consciéncia de toda regra vem acompanhada de trés
concepgoes: a mudanga das regras, desde a adesdo de todos os envolvidos. Assim,
toda opinido ¢ valida, mas com o compromisso de fundamenta-la por vias legais, ou
seja, somente quando a opinido ¢ favordvel a boa construcdo das regras, sem
favorecer o ganho fécil, ou “barganha”. H& construg¢do das regras; toda regra passa
por um processo de constru¢do, em detrimento do pensamento da transmissao por via

das geragdes, como regras prontas € acabadas. E, portanto, as regras sdo formuladas
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pelas proprias pessoas, no caso das criangas, sdo possiveis de serem criadas por elas

mesmas.

Podemos dizer que agora estamos em presenga de uma realidade social,
racional e moralmente organizada e, no entanto, de uma realidade
especificamente infantil. Além do mais, apreendemos, ao vivo, a unido da
cooperagdo e da autonomia, unido que sucede aquela do egocentrismo e da
coacdo (PIAGET, 1994, p. 63).

Piaget remontou até as organizagdes motoras para elucidar como ocorre o
longo processo de desenvolvimento da consciéncia das regras, que mais tarde serdo
incorporadas na vida moral da crianga. A se¢do seguinte se valera de aprofundar,
entdo, o desenvolvimento da consciéncia moral das criancas, ja que este € o objetivo

desta pesquisa.

3.1 — Psicogénese do julgamento moral

O conjunto da vida moral da crianca se inicia, como se pode ver, a partir de
toda uma gama de regras aos quais se submete, seja espontaneamente nos jogos que
brinca, como também nas recomendagdes que advém de sua educacgdo. Neste sentido,
a submissdo se inicia de uma forma pratica, apenas vivida, para aos poucos ir
ganhando o carater de regras, tal qual a consciéncia exige. Assim, a experiéncia moral
consiste em construir julgamentos diante dos conflitos no plano da ag¢do, em que
permite orientar a crianga em suas acdes de acordo com cada caso particular. Ja o
pensamento moral verbal ou tedrico, também orienta as ac¢des diante dos conflitos,
por um elo da experiéncia moral, mas supera-a por meio da reflexdo afastada da agdo
imediata. Deste modo, o desenvolvimento do pensamento moral ocorre por meio de
etapas e processos, em que cada etapa ¢ caracteristica do processo de seu
desenvolvimento. “Vimos, por exemplo, que o pensamento moral tedrico da crianga
podia obedecer a principios provenientes do respeito unilateral [...] e a principios
provenientes do respeito mutuo [...]” (PIAGET, 1994, p. 140).

Uma questdo que intervém neste primeiro aspecto no desenvolvimento da
consciéncia moral sdo os valores em geral. No desenvolvimento da inteligéncia, o
individuo constrdi esquemas cognitivos na medida em que vai aprendendo e
conhecendo o meio a sua volta; meio este com objetos € pessoas. No que se refere as
pessoas, estes mesmos esquemas serdo carregados por uma outra motivagdo, que € a

afetividade. “Mas, os esquemas relativos as pessoas sdo também cognitivos e afetivos
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simultaneamente. O elemento afetivo ¢ talvez mais importante no campo das pessoas,
[...] mas € apenas uma questdo de grau.” (Piaget, 2014, p. 188). Deste modo, no que
tange aos pais, a constru¢do dos esquemas relativos a eles ganham uma certa
importancia. Considerando que um esquema ¢ “um modo de reagoes suscetiveis de se
reproduzirem e suscetiveis, sobretudo, de serem generalizaveis” (Piaget, 2014, p.
189), o modo de reprodugdo dos esquemas para com os pais dao inicio a um processo
de esquematizacdes afetivas em relagdo a autoridade, ou seja, esquemas que
constituirdo valores para a crianga.

O sentimento que surge com as relacdes elementares da crianga com os pais, a
partir do momento em que se submete as regras em geral, ¢ o sentimento de
obriga¢do. Piaget, concordando com Bovet (Piaget, 2014), estabelece duas condigdes
para que este sentimento nasca: ¢ necessario que, em uma relagdo, um dé ordens ao
outro; e este outro aceite tais ordens, a partir de dois elementos sentimentais
envolvidos, que ¢ o afeto e 0 medo. Assim, com a junc¢do do afeto e o medo, nasce o
sentimento do respeito. E, respeitando este individuo que emana ordens, nasce o
sentimento de obriga¢do. Desta maneira, trata-se de um respeito unilateral e as ordens
e proibicdes feitas pelos pais ganham carater de obrigatorios, surgindo uma moral da

obediéncia, caracteristica da moral primitiva da crianga.

O sentimentos de dever ligados ao respeito unilateral constituem a primeira
forma de afetividade, que anuncia os sentimentos normativos ou o0s
sentimentos do “que é preciso fazer”, em oposi¢do aos sentimentos do que
¢ simplesmente desejavel ou esperado. Mas, propomos ndo considerar
ainda essas primeiras formas de obrigagdo como sentimentos normativos
propriamente  ditos, mas sim considera-los somente como
“seminormativos”, em oposi¢do aqueles que caracterizardo os sentimentos
morais do periodo seguinte, ligados a reciprocidade, ligados, sobretudo a
uma certa autonomia da consciéncia da crianga, bem distinta dessa
subordinacdo que caracteriza a moral da obediéncia e do respeito unilateral
(PIAGET, 2014, p. 205).

Os primeiros deveres da crianga, mesmo antes de sua consciéncia, sdo de
ordem ‘“natural”: banho, alimenta¢do, sono, etc. e que, quando ndo cumprida essas
regras, resultam em uma certa contrariedade dos seus educadores. Deste modo, a
crianga vai adquirindo em sua consciéncia um carater “objetivo” da responsabilidade
sobre as coisas, em que os resultados materiais dos seus atos geram algum tipo de
responsabilidade sobre si. “Ora, ¢ justamente nesta idade, a partir dos principios da
linguagem, até os trés anos mais ou menos, que ¢ mais facil observar, no estado puro

e espontaneo, o realismo moral e a responsabilidade objetiva”(PIAGET, 1994, p.
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143). Neste sentido, a culpabilidade da crianca recai sobre seus atos e ndo sobre sua
questdo psicologica.

No inicio da consciéncia infantil, as regras provindas dos adultos ndo sdo
assimiladas em seu interior, mas, por meio do sentimento do respeito, e, sobretudo de
obrigac¢do, tais regras constituem-se uma imposicao, em que se deve cumprir de todo
modo. “Adquirem assim o valor de necessidades rituais, e as coisas proibidas ficam
constituindo tabus.” (Piaget, 1994, p. 111). Assim, estéd constituida uma realidade para
a crianga, uma realidade moral, ou um realismo moral. Trata-se, com efeito, de uma
realidade intelectual imposta pelo adulto a crianga, com vocabuldrio, verbalismo e
mesmo a razao conceitual provindo deste, causando uma confusio entre o subjetivo e
o objetivo na crianca, caracterizado pelo egocentrismo, e gerando o fenomeno da
coagdo, em que a superioridade intelectual do adulto atua sobre a crianca. O realismo
moral, entdo, ¢ a juncdo desses dois aspectos na vida da crianga, interferindo em suas

condutas.

Logo, chamaremos de realismo moral a tendéncia da crianga em
considerar os deveres e os valores a eles relacionados como subsistentes
em si, independentemente da consciéncia e se impondo obrigatoriamente,
quaisquer que sejam as circunstancias as quais o individuo estd preso
(PIAGET, 1994, p. 93).

Portanto, a forma de observar as regras ¢ de maneira exterior ao seu espirito:
sendo revelada pelo adulto, a regra deve ser obedecida a qualquer preco e sem
nenhum questionamento, sendo levada “ao pé da letra”, inclusive pelos verbalismos
utilizados por este. Por estes motivos, os atos sdo avaliados pelo carater material que
resultou, ou seja, pela responsabilidade objetiva, sem levar em conta a intencao.

Neste periodo, na medida em que se atribui intencionalidade sobre as coisas, a
crianca identifica na pratica a intencionalidade dos atos, e quando se trata dos
proprios atos, a intencdo € o “sem querer”, sdo nitidos para ela. Entretanto, quando se
trata de condutas alheias, a sua perspectiva muda de posi¢cdo: mesmo sabendo da
inten¢do ou ndo dos atos alheios, a crianca ¢ levada pela materialidade da situagdo.
Isto ocorre pois seu pensamento ainda estd sob a condicdo do fenomenismo, e os
efeitos materiais confronta-se com as regras estabelecidas, fazendo com que a crianga
julgue pelo aspecto objetivo da causa. Assim, o realismo moral ¢ um produto da fase

do desenvolvimento do pensamento em que a crianga se encontra. Mas, também, pela
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coacdo exercida pelo adulto. As regras estabelecidas por aqueles aos quais a crianga
sente respeito se apresentam de forma imposta. Tanto uma regra provinda da razdo e
consenso, como uma regra tradicional, sem nenhum espirito reflexivo, ¢ vista pela
crianga na sua forma mais rude, se apresentada pelos pais ou mais velhos de respeito.
“[...] quer sejam racionais ou simplesmente questdo de consenso e de costume, as
regras impostas pela coacdo adulta ao espirito infantil apresentam, primeiramente, um
carater mais ou menos uniforme de exterioridade e de autoridade rude.” (Piaget, 1994,
p. 148). E se esta ¢ uma condi¢do que se estabelece pelo proprio desenvolvimento
infantil, as coisas se complicam ainda mais, pois os pais, longe de serem responsivos
e democraticos, reforgam este fenomeno, promovendo uma juncdo entre a coacao
exercida por eles e o egocentrismo da crianga, caracteristico deste periodo.

A crianga possui uma liberdade de agdes e uma espontaneidade para
desenvolver-se do seu egocentrismo e tornar-se um individuo social, e por
consequéncia, cooperar. Mas, o adulto age, em quase todos os momentos, dificultando
este processo, por meio de prescricdes de regras e deveres cujos ndo sdo assimildveis
e nem explicados as criangas. As regras prescritas verbalmente sdo exteriores as elas e
ndo produzem nenhum sentimento verdadeiro. A simpatia e a piedade, por outro lado,
¢ sentida de forma pragmatica e mais real possivel. Estes sentimentos, por sua vez,
que dardo subsidios para a constru¢do da moral da reciprocidade na medida em que a
regra exterior se alie a estes sentimentos. O que ocorre, porém, € que os pais, em sua
maioria, vio ao oposto da piedade e passam longe da simpatia. “E talvez neste
dominio que destacariamos com mais acuidade quanto pode ser amoral acreditar
demais na moral e quanto um pouco de humanidade vale mais que todas as regras”
(PIAGET, 1994, p. 152).

Portanto, a coa¢do moral produz uma relacdo de heteronomia, em que
prevalece o respeito unilateral. Este respeito implica um sentimento de obediéncia
moral, pois toda regra ndo perpassa pelo crivo da consciéncia. Estd estabelecida a
moral da obediéncia, em que o bem ¢ obedecer o adulto e o mal ¢ agir por vontade
propria. “Por consequéncia, esta moral do dever, sob sua forma original, ¢
essencialmente heteronoma.” (Piaget, 1994, p. 154). Contudo, as relagdes entre pais e
criangas ndo sdo sempre de coagdo, existe o afeto mutuo que permite que a crianga
vivencie a generosidade, e até experiencie o sacrificio em beneficio ao préximo. Estes
sd0 os atos iniciais que fecundardo nos atos da moral do bem, aquela que se

desenvolvera na medida da cooperagdo e trinunfard sobre a moral da obediéncia.
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Sdo nas relacdes entre iguais que surge a oportunidade de desenvolver a
atitude reciproca e cooperativa na crianca. Toda atitude individual e espontianea da
crianga sdo frutos de influéncias sociais e tendéncias instintivas. A atitude de
reciprocidade, em particular, ¢ entendida inicialmente na consciéncia infantil como
fruto das tendéncias instintivas: da vinganca e da compaixdo. As reagdes de fazer
sofrer ao outro para proteger-se, ou compadecer-se de outras criangas sdo reagdes que
surgem de maneira livre das pressdes adultas. Nas experiéncias infantis ¢ que a
vinganca pode tornar-se compaixdo, na medida em que a crianca sinta a simpatia:
“[...] sofrendo com aquele que sofre, em virtude de suas admiraveis faculdades de
introjecdo e de identificagdo afetiva, a crianga tem necessidade de vingar o infeliz
como vingar-se a si propria [...]” (Piaget, 1994, p. 177-178). Todavia, no inicio das
relacdes infantis, os sentimentos de vinganga e compaixdo tratam-se de regulacdes,
em que a reciprocidade ¢ uma atitude espontanea.

A partir dos sete anos, havera a possibilidade de surgir um sistema de
conservagdo de valores, que formard um sistema de conjunto sobre as relagdes. Do
ponto de vista individual, a conservacdo de valores permite a transformacdo de
sentimos “instintivos” para sentimentos morais; ¢ do ponto do vista social, a
reciprocidade muda da natureza espontidnea para uma reciprocidade “normativa”. A
partir deste momento, os sentimentos das criancas fardo parte de um conjunto de
outros sentimentos, provindos de outras criangas nas mesmas condi¢des, 0 que se
estabelece a estrutura reciproca. Deste modo, ndo haverd somente uma verdade, um
sentimento, mas sim uma condi¢do permanente: o contato entre iguais, cada qual com
seus sentimentos. “A vida social e a vida interindividual impdem, cedo ou tarde, certa
conservagdo, certa permanéncia, sem o que ndo haveria socializacdo” (PIAGET,
2014, p. 225).

O que torna a reciprocidade normativa, em detrimento de uma simples
regulagdo espontinea, sdo as regras de convivéncia e jogos infantis. As relacdes das
criangas também sdo estabelecidas por regras, que colocara em evidéncia aquilo que ¢
bom e aquilo que ¢ mau. Assim, a vinganca deixa de ser desinteressada e a compaixao
ndo depende somente da simpatia; com as regras, hé culpabilidade e inocéncia. Essas
regras, com efeito, surgem exatamente por esta reciprocidade inicial: “[...] as relagdes
sociais das criancas entre si bastariam talvez para constitui-las: o jogo das simpatias e
das antipatias ¢ ocasido suficiente, para a razdo pratica, de tomar consciéncia da

reciprocidade.” (Piaget, 1994, p. 179). A partir deste momento, a regra ¢ resultado de
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um acordo reciproco, para o estabelecimento das relagdes. “[...] a reciprocidade supde
uma adaptacdo continua de normas, isto €, uma criacdo continua de normas novas,
mas de normas em cuja elaboragcdo os parceiros colaboram, ao invés de recebe-las
prontas.” (PIAGET, 2014, p. 260). Nesse sentido, o respeito unilateral ao adulto vai
perdendo seu valor, em virtude do respeito mutuo, que estd em vias de surgir.
Segundo as leis de reciprocidade entre as criangas, as regras sdo fundamentadas de
acordo com este principio, e as faltas cometidas correspondem ao fato de que se
romperam os lacos de relacdo neste principio. O que acontece ¢ que ja comeca a
surgir um elo solidario e respeitoso nas relagdes.

Com estas atitudes reciprocas entre as criangas, vai se desenrolando um
fendomeno cujo ¢ fundamental para constru¢do da autonomia moral: ¢ a substituicao
dos pontos de vista. Para o convivio entre criangas, ¢ necessdrio a formacao de
acordos reciprocos, donde consiste a reciprocidade; e, para que estes acordos sejam
legitimados ¢ necessario que haja trocas de perspectivas, em que todos pensem na
perspectiva de cada um. Este fato ¢ de suma importdncia para a vida moral das
criangas, pois desencadeard novas condutas morais, as quais dardo um salto na
perspectiva moral, no pensamento moral das criangas. Existindo regras, provindas do
seio das relacdes entre as criangas, cada crianga agird com vistas nas regras
estabelecidas, logo, com vistas nos parceiros. Todas as criancas foram membros
constituintes das regras, e portanto saberdo o motivo pelo qual foram formadas. Nisto
implica que, a cada atitude das criancas, ha um motivo por detrds. Desta forma, em
todas atitudes as criangas observam o que ha por trés, ou seja, o motivo pelo qual foi
feito. Assim, a crianca comeca a considerar os valores, 0os pensamentos € sentimentos
dos outros membros de suas relagdes, desenvolvendo a responsabilidade subjetiva

sobre os atos de cada um.

Com efeito, na medida em que intervém a vontade dos individuos na
elaboragdo das normas, a importancia passa a incidir sobre as inten¢des, os
fatores internos em oposi¢do as formas materiais e objetivas de
responsabilidade, que vdo de par com a moral da obediéncia (PIAGET,
2014, p. 259).

Entre iguais, as criangas tém a possibilidade de compreender as situagdes
psicologicas que ocorrem nos pormenores de suas agdes. Isto porque agora as
relagdes, de maneira reciproca, obedecem a principios que ndo podem se contradizer.

“[...] ndo se pode, a0 mesmo tempo, valorizar seu parceiro e agir de maneira tal que se
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seja desvalorizado por ele” (Piaget, 2014, p. 265). Em consequéncia, a ideia de
igualdade vai se desenvolvendo, sobretudo pelas reacdes exercidas das criangas umas
sobre as outras. “A simples relagdo da crianca com o adulto ndo comporta nenhuma
igualdade. Ora, surgindo por ocasido do contato das criangas entre si, o igualitarismo
deve pelo menos desenvolver-se com o progresso da cooperacdo entre criangas.”
(PIAGET, 1994, p. 209).

Com a reciprocidade verdadeira entre as criangas, nasce, das atitudes, um
sentimento sublime, partindo das trocas de perspectivas, como assinalamos
anteriormente. E o sentimento de respeito mutuo, em detrimento do respeito
unilateral. Como o proprio nome supde, o respeito mutuo implica uma mutualidade
entre quem respeita e quem ¢ respeitado; desta forma, existe um compromisso, um
engajamento para com o outro. A partir deste momento, ¢ este sentimento que ditara
as atitudes reciprocas, as trocas, pois ele surge no amago das relacdes, entre a
intimidade de cada um. . “[...] a crianga se d4 conta, num dado momento, de que nao
hé reciprocidade possivel sendo no bem.” (PIAGET, 1994, p. 180). A reciprocidade
passa a ser compreendida como uma atitude moral, de maneira a surgir o perdao e a

compreensao.

Mas, se nds definimos o respeito mutuo e se explicarmos seu mecanismo
pela substituicdo dos pontos de vista [...], entdo, essa substituicdo dos
pontos de vista s6 comporta uma possibilidade: ¢ o que chamaremos de
reciprocidade positiva em oposi¢do a reciprocidade negativa, isto ¢, a
vinganga, ao talido, ¢ assim por diante. A reciprocidade dos pontos de vista
exclui, com efeito, toda reciprocidade negativa (PIAGET, 2014, p. 266).

O respeito mutuo conduz a autonomia, pois as relagdes sociais, de maneira
geral, serd pautada sobre parceiros que se submetem as regras e as vigiam sob o
prisma da solidariedade, pois cada um teve a sua participagdo. Desta forma, as trocas
teve o seu papel fundamental, de evidenciar o ponto de vista de cada um, e contribuir
para tais construcdes, donde surge a moral da reciprocidade. A seguir, trataremos de
elucidar em que aspecto surge a troca simbolica no campo da moral, e suas relagdes

com o desenvolvimento do pensamento.

3.2 — A troca simbélica no desenvolvimento moral — a cooperacio

Como vimos, a partir dos dois anos na crianga surge as condutas de ordem

simbolicas, que dao origem a representacdo. Sao elas: as imitagdes, jogos simbolicos,
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imagens mentais e, também, a linguagem. Essas condutas desempenham o papel
importante de interiorizacdo dos esquemas de agdes.

Para que haja o desenvolvimento destas fungdes simbdlicas e a
conceitualizagdo € necessario uma interagdo, uma troca da crianga com o meio
circundante. Essa troca consiste em coordenagdes mentais entre individuos, para que
atenda as necessidades psicoldgicas do desenvolvimento da representacdo em seu
conjunto. Nossa intencdo ¢ de tentar esclarecer esta troca no que se refere ao aspecto
moral da crianga.

Os esquemas sensOrio motores ocorre de maneira a coordenar agdes sobre
objetos e a operacdo, ou conceito, vem a ser a consequéncia desta interiorizagao.
Deste modo, a partir da aquisi¢do da fung¢do simbdlica ocorre a interiorizagdo das
acdes, em que se devem coordend-las, no plano da representagdo. “Em outros termos,
no plano da representagdo se coordenam acdes enquanto significados — esquemas que
se interiorizam, conceitos que englobam objetos e acontecimentos imaginados —
evocados através dos seus significantes (palavras, gestos desenhos, imagens)”
(MONTOYA, 1996, p. 71).

Por outro lado, um individuo ndo nasce sozinho, tampouco sobrevive isolado;
assim, somente o processo de esquematizagdo pratico interior ndo € suficiente para o
alcance de niveis elevados do pensamento. O pensamento propriamente dito se
desenvolve a partir de constru¢des individuais em interacdo com objetos,
acontecimentos. Mas também ¢ necessario um compartilhamento com outros
individuos. Portanto, ¢ necessario socializar os significados representados. Assim,
Montoya (1996) afirma que as coordenacdes de agdes individuais seguem as
coordenagdes entre individuos, ou seja, das construcdes feitas pelo individuo
produzem co-construcdes entre os individuos, num processo de operagdes individuais
e cooperacdes interindividuais, que podemos denominar como “troca cognitivas”. “As
trocas cognitivas sdo, entdo, a¢des de reunir informagdes, coloca-las em relagdo ou
em correspondéncia, introduzir reciprocidades; isto ¢, interacdes isomorfas aquelas
que realiza o individuo interiormente” (MONTOYA, 1996, p. 71).

Portanto, entendemos que ndo ¢ a preponderancia de um dos aspectos: social e
individual, que permite o desenvolvimento do individuo; mas uma busca incessante
de interacdes entre essas duas facetas da vida humana. Ora, o que nos torna humanos,
e possibilita além da simples imitacdo e a vivéncia no aqui e agora ¢ justamente a

capacidade de representar.
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De qualquer modo, uma forma de relagdo que permitiu promover e
constituir a especificidade humana ¢ aquela que se refere a troca cognitiva
ao nivel da representagdo. Semelhante troca, cuja importancia se manifesta
na filogenia e na ontogenia, constitui-se nas trocas simbolicas, as quais
permitem compartilhar (socializar) significados diferenciados dos seus
significantes (MONTOYA, 1996, p. 73).

A troca simbolica, com a sua func¢do de promover a interiorizacdo das acgoes
em nivel do pensamento, vai além do campo pratico. A atitude de trocar informacgdes,
indagar, relatar, justificar, discordar, sdo ag¢des que viabilizam a possibilidade da
reflexdo. Esta troca também ¢ uma forma de alcangar a cooperagdo. No campo da
moral essa pratica da troca simbolica consiste na cooperacdo pratica. O carater da
cooperagdo ¢ a reciprocidade, uma vez que as relacdes reciprocas exigem uma no¢ao
de igualdade. E esta nogdo de igualdade que leva a uma universalidade moral e,
portanto, a uma generosidade nas relagdes. (PIAGET, 1994).

De acordo com a epistemologia de Piaget (1994), a igualdade ¢ uma nog¢ao da
crianca que provém desde os primordios do seu desenvolvimento. Desde bebé
podemos observar reagdes de ciume de uma crianga, quando, por exemplo, a mae
pega outro bebé no colo ou quando outra crianga pega seu brinquedo; enfim, segundo
Piaget (1994), desde os oito meses os bebés sdo capazes de exprimir sentimentos de
ciime nessas situacdes. Por outro lado, observa-se também na crianga, condutas
altruistas e de partilha, alinhadas a simpatia e imitagdo; quando uma crianga empresta
seu brinquedo a outra, j4 aos doze meses, ou quando uma crianca de quatro anos
consola seu amigo que esta chorando, por exemplo.

Nao poderiamos afirmar que o igualitarismo provém de uma espécie de
instinto; esses comportamentos dizem respeito a alternagdes entre antipatia e simpatia.
“Mas, para que haja real igualdade e auténtica necessidade de reciprocidade, ¢
necessaria uma regra coletiva, produto sui generis da vida em comum [...]” (Piaget,
1994, p. 239). Desta maneira, as agdes e reagdes uns sobre os outros possibilitam o
nascimento da consciéncia de um equilibrio ideal, o qual incita e limita,
simultaneamente, o outro e¢ o ego. “Este equilibrio ideal, supde, naturalmente, uma
longa educagdo reciproca das criangas, umas pelas outras” (PIAGET, 1994, p. 239).
Portanto, a nocdo de igualdade nas criangas se desenvolve a partir da consciéncia de
um equilibrio das relagdes; e este equilibrio s6 se desabrochara na medida em que as
relagdes forem reciprocas, de crianga para crianca. Por outro lado, a nocdo de

igualdade ainda evolui para uma noc¢do mais soliddria: a no¢do de equidade. A
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igualdade constitui, com efeito, o intermediario entre as primeiras condutas
“altruistas” e a cooperagdo equitativa.

A autoridade adulta desempenha seu papel na constru¢do da moral na crianga.
Naturalmente, na medida em que pratica a reciprocidade com os outros e com a
propria crianga, o adulto contribui decisivamente. Entretanto, a imagem da autoridade
adulta ¢ mais influente do que qualquer agdo para a crianga para o sentimento do
dever. Como diz Piaget (1994, p. 239) “Mas o efeito mais direto da ascendéncia
adulta ¢, [...] o sentimento do dever, e ha uma espécie de contradi¢cdo entre a
submissao que o dever exige e a completa autonomia [...]”. A imagem mental e todo o
simbolismo do adulto se mantém atuante na crianga, estando ou ndo em presenga
fisica, o que fundamenta um tipo de afeto as pessoas e situacdes, ou seja, a obediéncia
e o respeito unilateral. Deste modo, toda elaboragdo simbdlica caracteristica da
crianga se expressa nos aspectos cognitivos e afetivos, e por conseguinte moral, da
vida da crianga.

Finalmente, as relacdes entre as proprias criangas permitem uma construgao
social cooperativa destas, na medida em que as relacdes passam de sentido Unico, de
transmissdo de regras e valores, para sentidos multiplos, levando em conta as
experiéncias de cada um, acertos e erros, € a manutengdo da coletividade. “Definidas
pela igualdade e pelo respeito mutuo, as relagdes de cooperagdo constituem [...] um
equilibrio limite mais que um sistema estatico”(PIAGET, 1994, p. 294). A autoridade
adulta constitui um periodo necessario ao desenvolvimento moral da crianga, mas ¢ a
cooperagdo, primeiramente entre criangas, depois com adultos, onde o periodo da
adolescéncia permite um didlogo com estes, que permite o desenvolvimento da
autonomia moral.

Com o desabrochar do pensamento, que inicialmente ¢ imediatista, mas que
permite saltar do imediatismo para um plano superior, de idas e vindas dos
acontecimentos e situagdes, também permite o avancgo de valores, “[...] pois 0 mundo
dos valores também pode permanecer aquém das fronteiras da realidade concreta e
perceptivel ou, ao contrério, abrir-se para todas as possibilidades interindividuais ou
sociais” (PIAGET, 2013, p. 133). Deste modo, a autonomia moral principia nos
primeiros processos sociais, se desenvolve nos anos da infancia e na adolescéncia,
onde os valores ideais alcangam uma nova dimensdo no plano do pensamento, a partir

de relagdes mutuas.
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Para o alcance de tal autonomia, entdo, ocorre transformagdes de ordem
cooperativa e igualdade de maneira interdependentes: a solidariedade e o
igualitarismo. Primeiramente, observa-se nas criancas de idade mais avangadas uma
organizagdo social, onde ha regras nas brincadeiras e divisdo de trabalho social. Nesse
sentido, o sentimento de grupo ¢ fortalecido, o que promove uma evolugdo da
solidariedade. Assim, os maiores ndo admitem a mentira, trapaga e tudo o que possa
comprometer ¢ ameagcar a solidariedade do grupo. “Em terceiro lugar, a personalidade
desenvolve-se na medida em que a discussdo e a troca de ideias sucedem-se a simples
imitacdo mutua dos pequenos” (PIAGET, 1994, p. 240). A partir disto, portanto, a
no¢cdo de equidade se desenvolve, juntamente com a solidariedade, como um
fendmeno psicologico, surgido a partir das relagdes, sem implicagdes politicas dos
adultos. Com a no¢do equitativa, o equilibrio das relagdes baseia-se na cooperacao,
com seu carater solidario e empdtico, em detrimento das formas elementares de
relacdo, baseadas na coacao.

O papel da troca simbdlica, €, entdo, de por em evidencia as experiéncias e
sentimentos de cada um, na constru¢do das relagdes em grupo. Os individuos, de
maneira geral, ndo sdo capazes de tomarem consciéncia de si e do mundo por conta
propria, e ai reside o fato fundamental das relagcdes sociais. As relagdes sociais
permitem ao individuo conhecer-se, como individualidade, para, a partir dai,
encontrar ¢ transformar o mundo circundante. Da mesma maneira, a vida moral da
crianga se inicia na forma egocéntrica, indiferenciada, “[...] o individuo comeca a
compreender tudo e tudo sentir através de si proprio, antes de distinguir o que
pertence as coisas ou as outras pessoas € o que resulta de sua perspectiva intelectual e
afetiva particular” (Piaget, 1994, p. 297). A crianga pequena, que ainda se submete ao
mais velho, seja adulto ou crianga, como uma autoridade quase mistica, a troca
simbolica permitird desvencilhar-se desta forma de relacdo, substituindo-a pela
cooperagdo. Somente a crianga podendo dizer o porqué de tal agdo, ou o que sentiu a
alguma situacdo; a0 mesmo tempo em que ouve outra crianga dizer as justificativas e
sentimentos, ¢ que permite compreender a igualdade existente entre ambas. “Na troca
simbolica, [...] torna-se, entdo, absolutamente necessario a crianga comunicar,
expressar suas experiéncias, seus saberes, seus sentimentos, assim como conhecer e
interpretar os alheios” (MONTOYA, 1996, p. 73).

A troca simbolica gera uma possibilidade de poder observar o outro a volta da

crianga; ¢ do ponto de vista moral, permite nascer um sentimento, uma afeicdo ao
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outro. Ao poder dizer seus anseios e sentimentos € possivel a crianga coloca-los num
novo plano para todos os envolvidos. Do ponto de vista do pensamento, permite a
reflexdo sobre a¢des, desenvolvendo os niveis conceituais. “No que se refere a logica,
a cooperagdo ¢, primeiramente, fonte de critica: gracas ao controle mutuo, repele
simultaneamente a convicgdo espontanea propria do egocentrismo e a confianga cega
na autoridade adulta” (PIAGET, 1994, p. 300). Mas, do ponto de vista moral, ocorre
algo a mais: por este mesmo fato, a troca simbolica, ou cooperacdo, faz nascer na
crianga valores construtivos, pois baseiam-se em principios da vida em comum,
principios estes criados em coletividade e que todos adotam, onde ao
compartilhamento das inten¢des intimas de cada um conduz a avaliagdes incluindo
outros pontos de vista. Por exemplo, quanto a colocagdo de uma vontade, uma crianga
permite as outras representar simbolicamente a situacdo desta, e ¢ a cooperagao que se
pratica, a partir desta conduta, de perceber a igualdade existente entre as criangas.
Com a cooperagdo, ¢ possivel compreender igualdades entre criangas maiores e
menores, que ultrapassam o superficial da idade, podendo ser vontades, sentimentos,
capacidades, etc.
O que a moral do bem parece-nos realizar, [...] ¢ a reciprocidade mais que
a identificagdo. A moral da consciéncia autdnoma nio tende a submeter as
personalidades a regras comuns em seu proprio contetido: limita-se a
obrigar os individuos a “se situarem” uns em relagdo aos outros, sem que

as leis de perspectiva resultantes destas reciprocidades suprimam os pontos
de vista particulares (PIAGET, 1994, p. 295).

A solidariedade generalizada resulta desta pratica: somente numa relagdo de
didlogo ¢ que ¢ possivel ser solidario, onde a troca reciproca de membros para
membros permite a constru¢do da no¢do do bem comum e igualitario. Assim, a troca
simbolica no campo da moral diz respeito a cooperagdo e solidariedade, no campo da
pratica; e o respeito mituo vem a ser o sentimento, resultante a partir do plano da

reflexdo.

3.3 — A nociao da mentira

Observando, na teoria, a maneira pelo qual se desenvolve a moral na crianca,
sob a perspectiva dos julgamentos, a responsabilidade sobre os atos se iniciam de
maneira objetiva, para ir alcangando, na medida em que ocorrem relagdes reciprocas e

trocas simbdlicas, a responsabilidade subjetiva, levando em conta as intengdes. Nesse
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sentido, torna-se necessario acompanhar o desenvolvimento de uma nog¢ao na crianga,
a fim de verificar este desenvolvimento em um contexto pratico, que acompanha tanto
o ponto de vista cognitivo quanto moral. Por este motivo, decidimos estudar a no¢ao
da mentira, pautada nas concepcdes de Piaget. De acordo com Piaget (1994, p. 113),
“com os julgamentos da crianca relativos a mentira, penetramos mais a fundo na
intimidade das avaliagdes infantis”. Contribui-se, assim, para o estudo do
desenvolvimento moral das criangas, compreender de que maneira a regra de nao
mentir torna-se um valor moral para a consciéncia.

A mentira ¢ uma falta moral cometida por meio da linguagem. Partindo do
inicio do pensamento infantil, a confusdo entre o “eu” e o outro, caracterizado pelo
egocentrismo, promove a tendéncia em fantasiar a realidade em virtudes das proprias
crengas, aparentando ser o mesmo que mentir. Deste modo, para as criangas pequenas
ndo ha nenhum problema, sobretudo moral, em falar coisas que ndo estdo conformes a
verdade. “O problema da mentira, na crianga, ¢ entdo o problema do encontro das
atitudes egocéntricas com a coacdo moral do adulto” (Piaget, 1994, p. 114). Esse
problema de consciéncia se refere ao fato de que a “mentira”, ou seja, um devaneio da
realidade, ¢ uma tendéncia natural das criangas, mas que sofre consequéncias que nao
sdo muito bem compreendidas por elas.

O estudo de Piaget sobre a no¢do da mentira versa sobre dois pontos: a
definicdo da mentira e a consciéncia da mentira, em que se atribui a responsabilidade
objetiva ou subjetiva sobre esta. No que se refere a defini¢do da mentira, Piaget
(1994) descobriu que ha trés definicdes, da mais elementar a mais provinda da
reflexdo. Inicialmente, os pequenos atribuem a mentira aos palavrdes e expressdes
grotescas. Isto devido ao fato de que a mentira propriamente dita ¢ uma falta moral
ndo compreendida pelas criangas. Dizer mentiras € repreensivo pela sociedade, ao
mesmo tempo em que as expressdes fortes sdo censuradas a crianga. Sdo situagdes
distintas, contudo, sdo confundidas, principalmente pelos adultos. Assim, o adulto
proibe a crianca de mentir levando em conta esta confusdo entre o fantasioso e o
mentiroso, a0 mesmo tempo que proibe a crianca a pronunciar expressdes e palavras
“feias”. Entdo, dizer muitas das fantasias das criancas levam-na a repreensdo, tanto
quanto dizer os palavrdes e expressdes que trazem para casa. E o suficiente para a
assimilagdo infantil: considera esses dois fatos como um s6; logo, a mentira, no inicio

do pensamento, ¢ tudo o que ndo pode ser dito.
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Dizer palavras feias constitui igualmente uma falta cometida por meio da
linguagem. Para a crianga, que ndo sente realmente nenhum obstaculo
interior a pratica da mentira, e que mente, ainda aos seis anos, mais ou
menos como inventa ou brinca, as duas espécies de comportamento estdo
assim no mesmo plano (PIAGET, 1994, p. 116).

A segunda defini¢do da mentira consiste em dizer que mentira ¢ “aquilo que
ndo ¢ verdade”. A principio parece ser uma grande evolug@o desta nogao, e de fato ¢,
mas essa concepcao consiste em considerar realmente tudo o que ndo seja verdade
como mentira, o que inclui o erro. O que ocorre nesta concep¢do de mentira ¢ que as
criangas conseguem perceber uma mentira ou um engano em um ato, mas ndo tém a
consciéncia da diferenciagdo entre o engano e o embuste. “A prova estd em que ¢
finalista, animista e artificialista [...], e isso precisamente porque ndo dissocia 0s
movimentos involuntarios, inconscientes € mecanicos da acao psicoldgica consciente”
(PTAGET, 1994, p. 118). Nesse sentido, se a crianca observa, durante uma pratica, os
erros € as intengdes, neste momento, isso ndo esta claro no plano do pensamento
moral. A mentira vem a ser considerada a partir de uma afirmacdo que nao ¢ verdade,
ou seja, a partir das duas realidades: o erro involuntirio e o proprio embuste.
“Portanto, ha nisso uma assimilacdo analoga aquela que vimos ha pouco entre as
“palavras feias” e as mentiras. Mas, nesse caso particular, essa assimilagdo ¢&,
provavelmente, facilitada por um resto de indissociacdo entre as nogdes de ato
intencional e de ato involuntario” (PIAGET, 1994, p. 118). Disto resulta que, ao passo
que os fendmenos artificialistas e animistas vao sendo superados, esta assimilagdo vai
sendo dissociada: os atos intencionais dos involuntarios.

A concepcao que resulta desta superacdo ¢ aquela em que a mentira ¢ o ato
deliberado de enganar. Portanto, este tipo de concepcdo tende a aparecer, segundo
Piaget (1994), a partir dos oito, nove anos, em que a superacao fenomenista alcangou
um equilibrio funcional e a crian¢a tende a mudar a natureza da afirmacdo “mentira é
aquilo que nao ¢ verdade”, pensando agora no real ato de enganar. Podemos concluir
que, do ponto de vista da concepcdo, a mentira comega por ser encarada de uma
maneira inteiramente realista, sob o prisma da responsabilidade objetiva, em que
considera os aspectos objetivos, ndo levando em conta a intencdo. A concep¢ao
elevada da mentira parece-nos aparecer mais tarde, em virtude de outras varidveis da
constitui¢do do desenvolvimento infantil, a partir dos aspectos cognitivo, social e

moral.
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A respeito da consciéncia moral, o ponto de partida da consciéncia da mentira
se inicia pelo seu aspecto mais aparente possivel, ou seja, a mentira mais grave ¢
aquela que se afasta mais da realidade e que ndo se pode acreditar. O valor moral
atribuido ¢ o da inverossimilhanga da realidade da mentira, ou seja, quanto mais
afastada da realidade, mais grave se torna. Ao contrario, quanto mais facil de enganar,
menos grave serd. Do mesmo modo, a mentira mais grave ¢ aquela que resulta em
danos, independentemente das intengdes de quem os cometeu. O ponto de vista ¢
somente os aspectos objetivos da mentira. Estamos diante dos julgamentos de
responsabilidade objetiva, pois, embora se perceba a intencdo do mentiroso, o
julgamento ¢ em fun¢do dos resultados da mentira. As criangas “[...] fazem abstracao
da intencdo dos mentirosos e so julgam as mentiras do ponto de vista mais exterior e
mais objetivista, referindo-se apenas a inverossimilhanca da afirma¢do mentirosa”
(PIAGET, 1994, p. 125).

Assim como a concepcdo da mentira vai se aprimorando na crianga, sua
consciéncia moral diante dos fatos também vai mudando de perspectiva. Observando
bem, e agora tendo o conceito da mentira real, a crianga comeca por considerar a
mentira mais grave, a Unica grave, aquela em que teve o embuste. O valor moral se
torna justamente o €xito da mentira. Desta forma, o julgamento em questdo ¢ o de
responsabilidade subjetiva, em que se observa as intengdes de quem cometeu a
mentira, o que leva a considerar se houve realmente uma mentira, ou somente um
engano ou devaneio. Antes, quando pequenos, a mentira estava associada ao seus
resultados, sendo mais grave conforme as consequéncias, € ao quanto se pode
acreditar ou ndo, sendo mais grave quanto mais ndo se pode acreditar. “Ao contrario,
para os atuais individuos, as mesmas circunstancias constituem um indice de ndo
gravidade: se vemos logo que uma afirmacgao ¢ falsa, ¢ porque ndao ha embuste, mas
exagero ou erro” (PIAGET, 1994, p. 128).

Do mesmo modo, a consciéncia do porqué ndo se deve mentir comega pela
forma mais exterior possivel, assim, a criangca pequena acredita que nio se deve
mentir por causa da puni¢do. “A mentira ¢ proibida, ndo se sabe bem por qué. A prova
¢ que a punimos: se ndo a punissimos, ela ja ndo seria ‘vila’”(Piaget, 1994, p. 135).
Trata-se do produto da heteronomia e do realismo moral. Com a evolugdo de uma
maneira geral, com contribui¢cdes, sem duvidas, intelectuais, afetivas e sociais, a
crianga tende a evoluir a respeito da noc¢do da legalidade, em que passam a considerar

r

a mentira como uma falta em si mesma. Isto significa que a regra de ndo mentir ja ¢
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elaborada pelo pensamento, ndo ¢ mais provinda de um adulto ou de quem ensinou,
entretanto, o que ocorre ¢ uma generalizacao da regra, mas seu olhar para a esta ainda
¢ heterbnomo; ndo mentir ainda constitui um imperativo exterior, que deve ser
seguido universalmente, em todos os casos. Somente mais tarde, com as relagdes
reciprocas, a crian¢a toma consciéncia de que ndo se pode mentir pois trai a confianga
mutua. “Com efeito, os maiores, por volta dos dez-onze anos, invocam, em geral,
contra a mentira, razdes que se reduzem a isto: a veracidade ¢ necessaria a
reciprocidade e ao acordo mutuo” (PIAGET, 1994, p. 136).
Tanto do ponto de vista da defini¢do quanto de atribui¢do de responsabilidade,
0 que permite a passagem de um estado de consciéncia para outro ¢ a maneira como
se estabelece as relagdes das criangas, modificando o estado atual. O que explica as
primeiras formas de julgar a mentira ¢ o realismo moral. A mentira ¢ um fenémeno
complicado de se interpretar na crianga, principalmente quando ndo se tem uma
compreensdo do desenvolvimento infantil. A crianca pequena ndo mente, entretanto,
sua atitude perante suas proprias caracteristicas infantis ¢ contraditoria, pois encara a
mentira de uma maneira distorcida, provinda do realismo e verbalismo da qual a
coacao adulta lhe impde. A respeito da mentira,
[...] o realismo moral nasce do encontro da coagdo com o egocentrismo. A
crianca, em virtude de seu egocentrismo inconsciente, ¢ levada
espontanecamente a transformar a verdade em fungdo de seus desejos e
ignorar o valor da veracidade. A regra de ndo mentir, imposta pela coagdo
adulta, lhe parecera, desde entfio, tanto mais sagrada e exigira, a seus
olhos, uma interpretagdo tanto mais “objetiva” quanto, de fato, ndo

corresponde a uma necessidade real e interior de seu espirito (PIAGET,
1994, p. 131)

O que ocorre ¢ que a crianga possui dificuldades em permanecer na verdade
dos fatos, suas narragdes sdo muito mais provindas das coisas que acredita do que das
coisas que sdo reais e verdadeiras. Neste sentido, Piaget, emprestando de Stern
(Piaget, 1994), denomina como pseudomentira as narragdes espontaneas das criangas
antes dos sete, oito anos. Entretanto, a pseudomentira ndo pode ser vista como toda
fantasia da crianga. As leis do pensamento infantil obedece as leis do egocentrismo, o
que leva a crianga, com o aparecimento da linguagem, a ser espontanea, imaginativa,
confundindo o “eu” e a realidade. “[...] sempre que o pensamento ndo experimenta a
necessidade efetiva de uma acomodagao a realidade, sua tendéncia natural o impelira
a deformar as coisas em fun¢do do desejo e fantasia [...]” (Piaget, 1994, p. 132). A

necessidade da verificagdo da verdade s6 surge com o aparecimento de uma
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sociedade, ou seja, das relacdes com o outro. Deste modo, a pseudomentira, como
sendo uma “mentira falsa”, s6 acontece a partir do momento em que existe a
necessidade de tal verdade dentro de uma relag@o; o pensamento da crianga, no inicio,
ainda ¢ sob o prisma da fantasia e de suas crencas pessoais, 0 que lava-a a dizer
fantasias como “mentiras”. “Donde, enfim, a pseudomentira, espécie de fantasia
reservada aos outros, e destinada a tirar a crianca de uma situagdo dificil, devida as
circunstancias, do qual lhe parece perfeitamente natural sair-se inventando uma
historia” (PIAGET, 1994, p. 132). Assim a pseudomentira surge para livrar a crianga
de uma situacdo dificil, sem que haja ai nenhuma inten¢do de enganar, apenas livra-a
desta situagdo obedecendo as leis de seu pensamento primitivo.

E somente a partir do contato com o pensamento do outro que a crianga
comega a perceber a importancia da veracidade, que posteriormente se tornard um
valor moral. A regra de ndo mentir s6 se torna coerente e verdadeira por meio de
experiéncias nesta situacdo; ¢ necessario a experiéncia das trocas de pensamento para

descobrir as consequéncias que a mentira leva,

E esta troca de pensamento ndo ¢ possivel de repente entre adultos e
criangas, porque a desigualdade ¢ muito grande no inicio, e porque a
crianga procura imitar o adulto, e, a0 mesmo tempo, proteger-se contra ele,
mais do que trocar propriamente pensamento com ele (PIAGET, 1994, p.
134).

Portanto, ¢ a cooperacdo e o respeito mutuo que sdo capazes de promover a
verdadeira compreensdo sobre o valor moral da mentira. Entre criangas, as relagdes
sdo marcadas pela reciprocidade progressiva, até alcancar a cooperagdo baseada no
respeito mutuo. No inicio, a no¢do da mentira esta inteiramente ligada ao realismo
moral e heteronomia, donde os juizos de responsabilidade objetiva e respostas
realistas. Na sua evolucdo, a no¢do da mentira perpassa por um estado intermediario,
onde a consciéncia infantil percebe a mentira, mas que a regra ainda persiste fora do
seu espirito; somente sob a influéncia da cooperacdo ¢ que a nocdo da mentira ¢
perfeitamente compreendida pela crianga, tornando-a um valor moral para a
consciéncia. Nesse sentido, a constru¢do da no¢ao da mentira supde um elemento da
inteligéncia, mas, com efeito, necessita também de elementos sociais, donde a
cooperagdo. Se a regra de ndo mentir interioriza-se e os juizos de responsabilidade
subjetiva surgem, ¢ justamente pelo efeito da cooperagdo e respeito mutuo, cujos dao

origem a uma compreensdo mais elevada das realidades psicoldgicas de cada um. “A
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autonomia so aparece com a reciprocidade, quando o respeito mituo ¢ bastante forte,
para que o individuo experimente interiormente a necessidade de tratar os outros

como gostaria de ser tratado” (PIAGET, 1994, p. 155).
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA

Esta pesquisa tem por finalidade um estudo exploratorio sobre o
desenvolvimento moral e a questdo da troca simbolica em criangas de bairros
marginalizados, pois buscamos familiarizar-nos com a questdo das trocas simbolicas,
a fim de explicitar e construir hipoteses sobre este tema (Gil, 2010). Referente aos
métodos, esta pesquisa se delineia nos moldes de estudo de caso, pois consiste em
aprofundar um aspecto do desenvolvimento moral, as trocas simbolicas, para que se
possa ampliar e detalhar o conhecimento sobre este aspecto (GIL, 2010).

O objetivo geral ¢ estudar o desenvolvimento moral destas criangas e a
influéncia das trocas simbolicas entre as proprias criangas e com adultos no seu meio

social. Os objetivos especificos constituem em:

e Identificar a tendéncia do julgamento moral das criangas, em fun¢do da nogao
da mentira;
e Identificar as trocas simbolicas, que dizem respeito as obrigagdes as quais se

cumprem;

4.1 — Sujeitos

Os sujeitos da pesquisa sdo catorze criancas com idade entre sete a doze anos,
distribuidas do seguinte modo: quatro criangas entre 7 e 8 anos; cinco na faixa etaria
de 9 e 10 anos; ¢ cinco criancas de 11 e 12 anos. Para a entrevista sobre a mentira, a
escolha das catorze criangas foi feita de maneira aleatoria. As criangas, na faixa etaria
de 7 a 12 anos, sdo:

* 7 ¢ 8 anos: MAN (8 anos); MAE (7 anos); NOE (8 anos, 10 meses); ANA (8
anos, 4 meses).

* 9e¢ 10 anos: GUS (10 anos, 6 meses); PIE (9 anos, 2 meses); GAB (10 anos, 4
meses); PED (10 anos, 11 meses); LAI (10 anos, 10 meses).

* 11 ¢ 12 anos: DA (12 anos, 7 meses); LAU (12 anos, 3 meses); ANC (12 anos

e 11 meses); MAR (11 anos e 20 dias); JUA (11 anos, 17 dias).

J& os sujeitos para a entrevista sobre a troca simbdlica, selecionamos dentre as

catorze seis criangas, onde trés apresentavam uma tendéncia de julgamento mais
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voltados aos principios elementares do desenvolvimento moral, onde prevalece os
julgamentos realistas, sendo NOE (8 anos, 10 meses), GUS (10 anos, 6 meses) e PED
(10 anos, 11 meses); e trés apresentando uma tendéncia de julgamento mais voltado
aos principios mais elevados no desenvolvimento moral, onde prevalece os
julgamentos de responsabilidade subjetiva, sendo ANA (8 anos, 4 meses), PIE (9
anos, 2 meses) e JUA ( 11 anos, 17 dias).

4.2 — Instrumentos de coleta dos dados

A coleta de dados desenvolveu-se em dois momentos. No primeiro momento,
realizou-se uma entrevista a respeito da no¢ao da mentira elaborada por Piaget (1994).
Esta entrevista consiste em analisar a tendéncia do julgamento moral das criangas.
No segundo momento, realizou-se uma entrevista semi estruturada com seis criangas
a respeito das trocas simbolicas no ambito familiar e institucional.

Na entrevista sobre a mentira, foi apresentado as criangas historias para elas
analisarem. Estas historias permitem verificar como as criangas pensam e avaliam a
mentira, em func¢do da responsabilidade objetiva ou subjetiva como produto da
heteronomia ou autonomia. Em outras palavras, analisamos os julgamentos morais em
funcdo do estado de desenvolvimento moral em que se encontram. Seguindo o
método de Piaget (1994), a entrevista sobre a mentira versou sobre os pontos: (1)
definicdo de mentira; (2) responsabilidade de acordo com o contetdo da mentira; (3)
responsabilidade de acordo com os resultados; e (4) o que as criangas pensam sobre o

porqué ndo se deve mentir. As historias utilizadas foram:

I. CONTEUDO DA MENTIRA — HISTORIAS II E III (PIAGET, 1994, p. 121).

“II. a) Um garoto brincava em seu quarto. Sua mae veio lhe pedir para dar um recado.
Mas sair o aborrecia, e entdo respondeu-lhe que ndo podia andar, porque lhe doiam os
pés. Mas ndo era verdade: ndo tinha nenhuma dor nos pés”.

b) Um garoto tinha muita vontade de passear uma vez num carro, mas ninguém
jamais o convidara. Um dia viu um belo automoével na rua e desejou muito estar
dentro. Entdo, voltando para a casa, contou que o dono do automovel parara e o levara
a um pequeno passeio de carro. Mas isto ndo era verdade: unicamente inventara esta
historia”.
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“III. a) Um menino ndo sabia desenhar bem, mas desejava muito saber desenhar. Um
dia que olhava um belo desenho que um outro fizera, disse: ‘Fui eu que fiz este
desenho!’.

b) Um menino brincava com a tesoura quando a mae ndo estava, ¢ a perdeu. Quando
ela voltou, disse-lhe que ndo a tinha visto nem a tocara”.

II. RESULTADO DA MENTIRA - HISTORIA IV (PIAGET, 1994, p. 121).

“IV. a) Um menino conhecia mal os nomes das ruas e ndo sabia bem onde era a rua
das Bananeiras [...]. Um dia um senhor o deteve na rua e lhe perguntou: ‘Onde ¢ a rua
das Bananeiras?’ Entdo o menino respondeu: ‘Eu penso que ¢ 14’. Mas ndo era 1a. O
senhor se perdeu completamente e ndo conseguiu encontrar a casa que procurava.

b) Um menino conhecia bem o nome das ruas. Um dia um senhor lhe perguntou:
‘Onde ¢ a rua das Bananeiras?” Mas o menino resolveu pregar-lhe uma pega e lhe
disse: ‘E 14°, indicando a rua errada. SO que o senhor ndo se perdeu e, depois,
conseguiu encontrar seu caminho”.

Utilizamos o método clinico de Piaget, para verificar o ponto de vista e a
forma de pensamento da crianga. Piaget (1994), nos estudos sobre a moral infantil,
utilizou o método do interrogatorio em forma de apresentagdo de historias, para
completar as analises observacionais. Consciente de que apresentar a crianga um
problema moral ndo estd, necessariamente, ligado a sua pratica, se prop0s a verificar
somente o julgamento moral, apresentando histérias de fundo moral para as criancas
avaliarem em funcdo do valor moral que atribuem aquelas condutas. Um problema
levantado nas avaliagdes morais ¢é: o julgamento moral das historias ¢ em funcao das
proprias agdes, ou nada tem de relacdo? Piaget (1975;1994) demonstrou que no
dominio intelectual o pensamento conceitual ¢ uma tomada de consciéncia das
coordenacdes dos esquemas sensorio motores, que ocorre de forma progressiva.
Nesse sentido, acredita que no plano da moral também ¢é possivel que o julgamento
venha ser uma tomada de consciéncia da pratica, na medida em que esse novo desafio
de avaliar as condutas morais no plano representativo seja superado

progressivamente.

No que se refere aos dominios que vamos abordar agora (a mentira, a
justica, etc.), podemos, entdo, considerar a hipotese de que o juizo verbal e
teorico da crianca correspondem, em linhas gerais, aos juizos concretos e
praticos que ela pode fazer no decorrer de suas agdes, durante os anos
precedentes ao interrogatério (PIAGET, 1994, p. 99).
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As entrevistas sobre a mentira foi avaliada por mais dois juizes, a fim de
verificar o grau de fidedignidade entre as nossas andlises. Com o primeiro juiz,
tivemos 76% de concordancia, e com o segundo juiz, a concordancia foi de 82%. As
analises dos juizes nos possibilitou validar as nossas.

Na entrevista sobre a troca simbolica, elaboramos um roteiro sobre os topicos
a serem abordados para a verificagdo de como ¢ a relagdo da crianca com as regras
familiares e institucional. Na situacdo familiar, no topico (1) verificamos como se
estabelecem e cumprem as regras dentro de casa, se tendo a possibilidade de trocas
simbdlicas ou se apenas cumprem de maneira coercitiva; o topico (2) nas brincadeiras
entre criangas, se possuem consciéncia das regras, se hd a possibilidade de trocas, de
se posicionarem nas brincadeiras € como ocorre nas situagdes de trapaca. O topico (3)
trata-se do ambito institucional; utilizamos de uma aula na qual participamos com as
criangas, a aula de pintura, para levantarmos como as criangas lidam com as regras da
aula, se ha, do mesmo modo, a possibilidade de trocas simbdlicas, ou se simplesmente
cumprem, de maneira coercitiva; € como ocorre 0 planejamento, a execugdo € a
reflexdo sobre as atividades. As respostas dos sujeitos foram primeiramente gravadas,
depois transcritas.

A partir da abordagem qualitativa, a metodologia utilizada para analisar os
dados baseou-se na analise descrita por Piaget (1994) a respeito das historias
utilizadas. O autor utilizou critérios para a classificacdo das respostas sobre a mentira.
As respostas sdo analisadas em funcdo do julgamento ser sobre o aspecto “aparente”,
sendo a responsabilidade objetiva, ou levando em conta as intencdes, sendo a
responsabilidade subjetiva, como produtos da coacdo do adulto e do realismo moral
ou da cooperacgdo e do respeito mutuo.

A pesquisa se iniciou em um bairro da periferia de uma cidade do interior de
Sao Paulo, localizado na zona sul. Tal bairro ¢ caracterizado por pessoas
trabalhadoras, como pedreiros, empregadas domésticas, pintor, etc., por pessoas
desempregadas, e também se caracteriza por traficantes, por criangas e adolescentes
que cometem pequenos furtos, etc. Iniciamos o trajeto da pesquisa em uma escola de
ensino fundamental onde as criangas desse bairro frequentam, a fim de construir um
vinculo com elas. A pretensdo era de realizar a pesquisa com cinco criangas entre 7 a
12 anos. A escolha desses sujeitos se devia ao fato de ja possuirmos um contato com
estes, em oportunidades (pessoais) anteriores. Deste modo, acreditamos ser sujeitos

que vivem em um ambiente que vai ao encontro com o objetivo desta pesquisa.
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Dentro desse periodo de visitas a escola, conseguimos um meio de contato com
apenas uma familia, ao qual passamos a fazer observacdes da crianga no seu seio
familiar. Em virtude do tempo curto, ndo demos prosseguimento as observagoes;
solicitamos a escola que pudessem nos ajudar com o contato a familiares e nas
entrevistas, entretanto, nao foi possivel.

Deste modo, a pesquisa teve continuidade no bairro localizado na zona oeste
da cidade. As criangas sdo frequentadoras de uma Organizacdo Nao Governamental
(ONG), onde acolhe criangas de 5 a 17 anos dos bairros proximos ao local, com
atividades de desenvolvimento intelectual, artistico e social. Conseguimos este

contato também por meios pessoais, através de uma oportunidade de encontro.

4.3 — Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma ONG localizada na zona oeste da cidade.
Inicialmente, os associados fundadores da ONG tinham como objetivo ajudar outras
entidades assistenciais promovendo campanhas para arrecadacdo de materiais
(escolares, agasalhos e brinquedos) e reforma ou construcdo de espagos necessarios
na realizagdo das atividades propostas pelas entidades (exemplo: sala de informatica e
brinquedoteca). Em 2011, a ONG abraca a causa de uma moradora do bairro e passa a
trabalhar com o objetivo de colaborar na formagdo e bem estar social das criangas e
adolescentes da comunidade carente. A ONG ¢ certificada (tem inscricdo no Conselho
Municipal da Assisténcia Social e no Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e
do Adolescente) como uma entidade assistencial que presta servico de convivéncia e
fortalecimento de vinculo (SCFV).

Atualmente, a ONG oferece, no decorrer da semana (de segunda a sexta)
atividades socioeducativas que sdo encontros planejados e realizados por uma
Orientadora Social, com os grupos de usudrios (criangas e adolescentes inscritos na
entidade) separados por faixa etaria. Esta atividade é com participacao obrigatoria dos
usudrios e acontecem uma vez por semana, no periodo oposto ao que frequentam a
escola regular. Diversas oficinas sdo também oferecidas (tanto de manha como a
tarde) onde a participa¢do dos usuarios € por interesse e mediante inscri¢do: jiu jitsu,
balé, sapateado, canto/coral, artesanato (pintura em tecido), inglés e oficina de jogos

para criangas com queixa de dificuldade na aprendizagem. Além disso, aos domingos,
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ha também a realizagdo de atividades socioeducativas, mas ndo obrigatdrias, e com
enfoque no ludico.

O objetivo principal das atividades socioeducativas ¢ o desenvolvimento da
sociabilidade dos usudrios. As demais oficinas sd3o complementos importantes, pois
proporcionam o desenvolvimento: do fisico, de habilidades motoras e artisticas, de
conduta ética e cidada, além de ajudar na formagao do carater.

A maior for¢a do trabalho da ONG reside no voluntariado (Diretoria, Grupo
Administrativo, Fundadores e Mantenedores e Voluntdrios associados). Mas ha
também, pela necessidade inerente ao trabalho, profissionais contratados para
diferentes fung¢des: uma Coordenadora, uma Orientadora Social, dois funcionarios
para servigos gerais e trés “oficineiros” (profissionais que trabalham com as oficinas).

A entrada das criangas nas atividades ¢ mediante inscri¢do feita por pais ou
responsaveis. A ONG trabalha, preferencialmente, com criangcas em situacdo de
vulnerabilidade social e existe o critério da idade (de 06 a 17 anos). Ao completar 18
anos, os usuarios tem a opg¢ao de continuar como voluntérios. Tanto a entrada como a
permanéncia ¢ espontanea

A ONG promove alguns encontros com familias, no decorrer de cada ano
onde sdo oferecidas palestras com diferentes profissionais com a intencdo de
complementar as a¢des da familia e comunidade na protecdo e desenvolvimento das
criangas e adolescentes, e no fortalecimento de vinculos familiares e sociais. Visitas
as familias também sdo realizadas no decorrer do ano com o objetivo de aproximar-
se do cotidiano dos usuarios e familias, estabelecer e fortalecer o vinculo com a
entidade além de desenvolver o sentimento de pertenca (usudrios e familias sentirem-
se partes integrantes da entidade). Todas as criancas e adolescentes atendidos na
ONG, se encontram em situagdo de vulnerabilidade social economica. A maioria
reside bem préximo ao local da sede da ONG. E um territério com forte ocorréncia de
comercializacdo de drogas ilicitas, o que favorece a ocorréncia de outras
vulnerabilidades. Sdo familias de baixa renda, onde na grande maioria delas, somente
um membro da casa trabalha. Quase todas tém inscrigdo no CAD UNICO e recebem
algum tipo de beneficio da politica de assisténcia social, como o “Bolsa Familia”, por
exemplo.

A missdo da ONG ¢ prestar servigo assistencial pautado no AMOR (no

sentido de importar-se; comprometer-se), na ESPERANCA (acreditar no poder
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transformador, sobretudo do didlogo) e na SOLIDARIEDADE (ajuda com qualidade
em tudo que se oferece).

Nessa ONG, utilizamos de uma atividade realizada, a aula de pintura, para
fazermos a entrevista com as criangas. Anteriormente as entrevistas, nos foi possivel
participar das aulas, tendo a possibilidade de observar o funcionamento da aula. A
aula de pintura se caracteriza como uma aula onde se deve ter muita concentragao,
portanto ndo ¢ admitido conversa. A todo momento, quando o barulho de conversa
surge, ¢ frisado esta sentenca. As criancas chegam e sentam na mesa e a professora e
auxiliares vao entregando as caixas de tinta e tecidos. O preparo dos tecidos na placa
¢ feito, em sua maioria, pelos adultos. Sempre existe uma pintura modelo que deve ser
seguida pelas criangas. Durante a execu¢do, qualquer duvida deve ser tirada pela
professora, ndo ¢ permitido trocas de duvidas entre os colegas. Quando terminada a

pintura, as criangas a deixam sobre a mesa e podem ir tomar o lanche.
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CAPITULO 5 - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Segue, nesta secdo, as entrevistas realizadas com as catorze criancas, descritas

anteriormente, sobre a mentira, e as entrevistas com as seis criangas a respeito da

troca simbdlica.

5.1 — Dados sobre a no¢ao da mentira

No que se refere a entrevista sobre a mentira, os topicos estdo distribuidos em:

(1) definicdo de mentira; (2) duas historias de responsabilidade em fungdo do

contetido: histéria do menino com dor no pé e passeio de carro, e historia do desenho

e da tesoura; (3) historia de responsabilidade em func¢do do resultado: histéria do

nomes das ruas; e (4) podemos dizer mentiras? Temos os seguintes dados:

* Defini¢do de mentira:

DEFINICAO DE MENTIRA:

(1) a mentira ¢ uma
coisa que ndo pode ser
dita

(2) a mentira ¢ tudo o
que ndo ¢ verdade,
seja o erro ou engano

(3) a mentira ¢
realmente o ato de
enganar

MAN (8 anos)

X

MAE (7 anos)

X

NOE (8 anos, 10
meses)

X (em transicao)

ANA (8 anos, 4
meses)

GUS (10 anos, 6
meses)

X

PIE (9 anos, 2 meses)

X (em transicio)

GAB (10 anos, 4
meses)

X

PED (10 anos, 11
meses)

X

LAY (10 anos, 10
meses)
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DA (12 anos, 7 meses) X

LAU (12 anos, 3
meses)

ANC (12 anos e 11
meses)

MAR (11 anos e 20

dias) X

JUA (11 anos, 17 dias) X

TOTAL EM

) 0 o
PORCENTAGEM 7,14% 57,14% 35,71%

Respostas da primeira categoria:

MAN (8 anos) - P: O que é uma mentira? MAN: E mentir. P: Vocé pode me dar um
exemplo de uma mentira? MAN: Sim. Quando mente, vai pra baixo. P: Pra baixo onde?

MAN: Pra baixo [indicando o chdo]. P: Hum. Por que vai pra baixo? MAN: Porque mentiu.

Respostas da segunda categoria:

MAE (7 anos) - P: vocé sabe me dizer o que ¢ uma mentira? MAE: [balancou a cabeca que
ndo]. P: Se chegar uma crianga e falar que dois mais dois ¢ igual a cinco, ¢ uma mentira ou
nio? MAE: E. P: Por que? MAE: Porque ele ta mentindo. MAE: Mas porque sera que ele
estaria mentindo? MAE: ... P: Entdo, faz de conta de chegou uma crianca e disse “dois mais
dois ¢ igual a cinco!” MAE: E mentira. P: Por que? MAE: Porque ele ia estar mentindo. P:

Por que ele falaria que ¢ igual a cinco? MAE: Nao sei.

NOE (8 anos, 10 meses) - P: Vocé sabe me dizer o que ¢ uma mentira? NOE: Uma mentira
¢ quando uma pessoa faz algum, tipo, um dia eu estava na escola, ai 0 menino me bateu e eu
cheguei chorando. Ai eu falei que eu estava brincando e cai. P: E por que vocé falaria isso
para sua mde? NOE: Porque eu ndo quero que meus amigos ... Nao sei falar. Que eles ndo
apanham. P: Se vier uma crianca aqui de 4 anos e falar que 2+2 ¢ igual a 5, ela vai esta
dizendo uma mentira? NOE: Sim. P: Por que? NOE: Porque 2+2=4. P: Por que sera que ela

falaria que 2+2 ¢ igual a 5? NOE: Porque ela ainda ¢ uma pessoa pequena.

GUS (10 anos, 6 meses) — P: Entdo vocé sabe me dizer o que ¢ uma mentira? GUS:
Quando vocé mente pra uma pessoa. P: O que, por exemplo, vocé mentiria pra uma pessoa?

GUS: [pensou um pouco] que vocé gosta dela, mas vocé ndo gosta dela. P: Entendi. E se eu
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falar que dois mais dois é igual a cinco. E uma mentira? GUS: E. P: Por que? GUS: Porque
dois mais dois ¢ quatro. P: Se uma crianga falar que dois mais dois ¢ igual a cinco, por que

serd que ela fala isso? GUS: ... Nao sei.

PIE (9 anos, 2 meses) — P: Entdo vocé sabe me dizer o que ¢ uma mentira? PIE: Eu acho
que uma mentira seria tipo, eu t4 mentindo para vocé sobre que eu tenho uma caneta
brilhante, s6 que eu ndo tenho uma caneta de brilhante, s6 porque vocé tem uma caneta
brilhante. P: Se uma crianca vir aqui e falar assim que 2+2=5, ¢ uma mentira? PIE: E. P: Por
que? PIE: 24+2=4 P: Por que serd que a crianga falaria que 2+2=5? PIE: Para pensar que eu
ndo soubesse que 2+2 ¢ 5 P: Se fosse uma crianca bem pequeninha, uma crianga de 4 anos.
Vocé acha que uma crianga de 4 anos sabe contar? PIE: Nao. Eu falaria isso mesmo, 2+2=5
P: Por que vocé falaria isso? PIE: Para ndo deixar ele triste. P: Mas, se ele falasse que 2+2=5,

ele estaria mentindo? PIE: Estaria falando errado.

GAB (10 anos, 4 meses) - P: Vocé pode me dizer o que ¢ mentira? GAB: Mentira é que a
pessoa mente pra outra. P: Ah é? E o que € isso que ela mente pra outra? GAB: Eu falo pra
uma pessoa que estdo brigando com o filho dela, e ela vai 1a pensando que ¢ verdade, mas ¢é
mentira. P: E seu eu falar que dois mais dois ¢ igual a cinco, ¢ uma mentira? GAB: [balangou
a cabeca que sim]. P: Por que? GAB: Porque dois mais dois ¢ quatro. P: Entendi. E se a
crianca falar que dois mais dois ¢ igual a cinco, por que sera que ela falou isso? GAB: Porque

ela ndo sabe. P: E ai ¢ uma mentira? GAB: [balancou a cabeca que sim].

PED (10 anos, 11 meses) — P: Entdo, vocé sabe me dizer o que ¢ uma mentira? PED: ... E
roubar? ... E pegar alguma coisa e falar que ndo pegou. P: E se vir uma crianga aqui e falar
que dois mais dois ¢ igual a cinco, ¢ uma mentira? PED: [balancou a cabeca que sim]. P: Por

que? PED: Porque dois mais dois ¢ quatro.

DA (12 anos, 7 meses) — P: Entdo, vocé sabe me dizer o que ¢ mentira? DA: [pensou um
pouco] tipo assim, quando a pessoa falar que ganhou uma coisa, ai ela ia falar pra uma pessoa
que ta do lado dela, ai ela ia falar “ah eu ganhei tal coisa”, ai ela fala pra pessoa. Ai demora
um pouco ela fala assim “ah ¢ mentira o que eu te contei, era tudo mentira, eu ndo ganhei
nada”, ¢ tipo assim. P: Entendi. Ent3o se uma crianca falar “dois mais dois ¢ igual a cinco”.

DA: E mentira. P: Por que? DA: Nio é cinco, ¢ quatro. P: E uma mentira? DA: E.

LAU (12 anos, 3 meses) — P: Entdo, vocé sabe me dizer o que é uma mentira? LAU:

Mentira ¢ quando... tipo.. Eu vou 14 faco uma coisa, e a pessoa pergunta se foi eu que fiz e eu
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falo que nao, falo que foi outra pessoa. P: Se, por exemplo, uma crianga entrar aqui e falar
que dois mais dois é igual a cinco. E uma mentira? LAU: E. P: Por que? LAU: Porque dois
mais dois ¢ igual a quatro. P: Por que serd que a crianga falaria que € igual a cinco? P: Porque

eu acho que ela ndo sabia direito.

Respostas da terceira categoria:

ANA (8 anos, 4 meses) — P: vocé sabe me dizer o que é uma mentira? ANA: Mentira é
falar que vocé fez alguma coisa e ndo fez. P: Vocé pode me dar um exemplo? ANA: Se eu
quebrasse o arquinho da minha prima e falasse que eu ndo sabia, que ndo foi eu, ia ser uma
mentira. P: E se, por exemplo, uma crianga chegasse aqui e¢ falasse que 2+2=5, ¢ uma
mentira? ANA: Balan¢a a cabeca que sim. P: Por que? ANA: Porque 2+2=4 P: Por que sera
que a crianga falaria isso? ANA: Eu acho que a crianga quer achar que é mais inteligente do
que todo mundo. P: Se alguém chegasse 14 na mesa e falasse assim que vocé chamava Laura,
¢ uma mentira? ANA: E. P: E por que serd que falaria que seu nome era Laura? ANA: Tem
vezes que se chama ai mentiram para o homem que ele se chamava.. que ele tem um nome né,
s6 que o nome verdadeiro era de outra pessoa. P: Entdo era mentira? ANA: Era. Porque ele
estava sendo procurado pela policia. P: Por que serd que ele mentiu que o nome dele era de

outra pessoa? ANA: Para ndo ser preso.

LAI (10 anos, 10 meses) — P: Vocé sabe me dizer o que ¢ uma mentira? LAL: Mais ou
menos. P: O que vocé acha que ¢? LAIL: Mentira ¢ quando vocé... se vocé falasse que ia no
médico e vocé nao fosse, vocé estaria mentindo para alguém. P: Vamos pensar: uma crianga
fala que 2+2=5, ¢ uma mentira? LAI: Ah, ele s6 se confundiu. P: E se por exemplo, uma
crianca fala assim para a mae dela, que estd com dor de cabega para ndo ir para a escola...
LAI: Ai ja& é um pouco mais grave porque ele vai estar mentindo para a mae dele, sendo que

ele ndo esta com dor de cabega.

ANC (12 anos e 11 meses) — P: Entendi. Entéo, vocé sabe me dizer o que é uma mentira?
ANC: Mentira é quando vocé... inventa algo s6 para ndo fazer. P: Vocé pode dar um
exemplo? ANC: Tipo... Minha mae me chama pra ir "catar" o lixo, dai eu t6 com preguica,
ndo quero fazer isso, € para desobedecer ela.. eu ndo quero... Dai a pessoa mente, s6 pra
poder nao ir. P: E se uma criancinha de 4 anos chegar aqui e fala que dois mais dois € igual a
cinco. Isso ¢ uma mentira? ANC: Nao. Por causa que ela ndo sabe contar ainda, entdo na

cabeca dela dois mais dois ¢ cinco.
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MAR (11 anos e 20 dias) — P: Entdo, vocé sabe me dizer o que é uma mentira? MAR:
Mentira ¢ quando vocé fala uma coisa pra outra pessoa que nao ¢ verdade. P: O que, por
exemplo, vocé falaria que ndo ¢ verdade? MAR: Tipo assim, uma mae, ela comprou um bolo,
ai ela, tipo assim, separou pra familia, ai eu comi o meu, ai ela deixou na geladeira, porque,
tipo assim, ela saiu. Ai eu vou 14 e como esse pedaco enquanto ela esta fora; ai quando ela
chega, ela vai perguntar pra mim se foi eu que comi o bolo, ai eu falo "ndo, foi um dos meus
irmdos", tipo, que foi minha irma, ai ela é castigada por causa da minha mentira. P: Entdo
vamos pensar: faz de conta que veio uma crianga aqui de 4 anos, e fala que dois mais dois ¢é
igual a cinco. E uma mentira? MAR: Nio. Isso dai ndo é uma mentira. P: Por qué? MAR:
Porque, tipo assim, as vezes a crianga, ela é crianga entdo ainda td aprendendo, entdo a gente

ndo vai brigar com a crianga..

JUA (11 anos, 17 dias) — P: Entdo vocé sabe me dizer o que ¢ uma mentira? JUA: Mentira
¢ uma coisa que a gente inventa, tem a mentira do bem, que ¢ pra deixar a pessoa melhor, mas
também tem a mentira do mal, que ¢ pra deixar a pessoa pior. P: E qual seria uma mentira do
bem? JUA: Tipo, se alguém ta 14 no hospital, ai ta a ponto de morrer, fala pro parente, pro
marido, ou pra mulher, ndo sei, que vai ficar bem, que ndo vai morrer. Ai a mentira do mal &,
tipo, se a pessoa ta la, vamos supor, no mercado, ta indo pro mercado, ai fala que o mercado
fechou, sendo que tinha que comprar alguma coisa, na farmacia comprar remédio pro pai ou
pra mae que ta doente. P: Entendi. Entdo, faz de conta que vem uma crianga aqui de 4 anos e

fala que dois mais dois ¢ igual a cinco. E uma mentira? JUA: Nao, ele s6 ndo aprendeu ainda.

e Histéria do menino com dor no pé e passeio de carro — responsabilidade em

fungdo do conteudo da mentira:

NAS HISTORIAS EM FUNCAO DO CONTEUDO: Historia do menino com dor no pé e passeio

de carro
1) responsabilidade .
E)b)je tiVIZl . maior ou (2) responsabilidade
menor ' subjetiva: de acordo

com as intengdes do

verossimilhanga da .
mentiroso

afirmagdo mentirosa

MAN (8 anos) X

MAE (7 anos) X

NOE (8 anos, 10
meses)
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ANA (8 anos, 4
meses)

GUS (10 anos, 6
meses)

PIE (9 anos, 2 meses) X

GAB (10 anos, 4
meses)

PED (10 anos, 11
meses)

LAY (10 anos, 10
meses)

DA (12 anos, 7 meses) X

LAU (12 anos, 3
meses)

ANC (12 anos e 11
meses)

MAR (11 anos e 20
dias)

X (em transicio)

JUA (11 anos, 17 dias) X

TOTAL EM

(1) (1)
PORCENTAGEM 0% S0%

Respostas da primeira categoria:

MAE (7 anos) — P: E nessas duas histérias entdo, os meninos falaram uma verdade ou nédo?
MAE: Nao. P: O que eles falaram? MAE: Mentira. P: Entdo teve alguma mentira que foi mais
grave que a outra nessas historias, ou ndo? MAE: [balancou a cabega que ndo]. P: Foram
iguais? MAE: [balancou a cabega que sim]. P: Entdo vocé acha que os meninos merecem

castigo ou ndo? MAE: Sim. P: Os dois, ou s6 um? MAE: Os dois.

NOE (8 anos, 11 meses) — P: Era mentira entdo o que ele contou para a mae? NOE:
Balancou a cabega que sim. P: E na primeira histdria, foi uma mentira ou ndao? NOE: Foi uma
mentira. P: Dessas duas histdrias, foram mentiras iguais ou teve uma mentira que foi mais
grave do que a outra? NOE: Uma mais grave P: Qual foi a mais grave? NOE: A do carro. P:
Por que? NOE: Porque ele devia ter falado a verdade para a mae dele e ele mentiu. P: Por que
sera que ele falou que andou de carro sendo que ele nao tinha andado? NOE: Porque o sonho
dele era andar num carro. P: Vocé acha que um desses meninos merece ser castigado? Ou
ndo? NOE: Sim. P: Qual? NOE: O do carro. P: Por que? NOE: Porque ele devia ter falado a

verdade e ele mentiu.
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GUS (10 anos, 6 meses) —P: Entdo, dessas duas historias, vocé acha que teve uma mentira
que foi mais grave do que a outra ou ndo? GUS: Uhum. P: Qual? GUS: A que o garoto mente
pra mae dele s6 porque ndo andou de carro. P: Ah é? Por que serd que é mais grave? GUS:

Por causa que ele disse assim que deu uma volta no carro do homem.

GAB (10 anos, 4 meses) P: Vocé acha que nessas duas historias teve mentira? GAB:
[balancou a cabega que sim]. P: E foram mentiras graves? Ou teve uma mais grave que a
outra? GAB: As duas. P: Vocé acha que eles merecem ser castigados? GAB: [balancou a

cabeca que sim].

LAI (10 anos, 10 meses) LAI: Os dois estdo mentindo para as mées deles. P: Vocé acha que
nessas duas historias, teve alguma mentira que foi mais grave do que a outra? LAI: Nao P:
Foram iguais? LAIL: Quase P: Por que quase? LAI: Porque, eu ndo sei te explicar... P: Nessas
duas histoérias, voc€ acha que algum desses meninos merece castigo? LAI: S6 que o que falou
que andou de carro. P: Por que? LAI: Porque minha mae sempre fala assim que ndo pode
falar com estranho, dai ele ndo conhecia o0 mogo do carro ¢ ele ndo pediu para a mae dele se
podia dar uma volta com o mogo. P: Entdo na segunda historia vocé acha que ele andou de
carro ou ndo? LAI: Eu acho que ndo, porque na historia ta falando que era mentira, que ele s6
inventou. P: Vocé acha que a mentira da segunda historia foi mais grave? LAI: Balanga a
cabeca que sim. P: E da primeira historia, foi grave? LAI: Nao muito. P: Por que? LAI: Ndo

muito, porque ele so estava cansado de andar.

LAU (12 anos, 3 meses) —P: Vocé acha que nessas duas historias teve mentira? LAU: Teve.
P: Teve alguma mentira que foi mais grave do que a outra? LAU: A primeira. P: Por que?
LAU: Porque ele falou que o pé dele tava doendo e nao podia andar, mas era mentira. P: Vocé
acha entdo que algum desses meninos merecem castigo? LAU: O primeiro. P: Por que? LAU:
Porque ele mentiu. P: E na segunda historia? LAU: Ele também, porque ele entrou no carro e

falou que o dono tinha convidado ele pra dar uma volta.

JUA (11 anos, 20 dias) —P: Vocé disse, entdo, que essas duas historias tem mentira, né;
vocé acha que alguma dessas mentiras foi mais grave do que a outra, ou ndo, as duas foram
iguais? JUA: As duas foram no mesmo nivel, porque nenhuma mentiu nem muito, nem
mentiu nem pouco... P: Vocé acha que foram iguais? JUA: Sim. P: Vocé acha que algum
desses meninos merece castigo, ou ndo? JUA: Uhum. P: Qual? JUA: Acho que um fica sem
brincar por um meés, por causa de ter mentido do pé; e o outro ficar sem ir pra rua ou andar de

carro.
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Respostas da segunda categoria:

MAN (8 anos) —P: Entdo nessas duas mentiras, vocé acha que uma foi mais grave do que a
outra? MAN: [Balangou a cabeca que sim]. P: Qual? MAN: A primeira. P: Por que? MAN:
Porque ele mentiu. P: Por que ele mentiu? MAN: Pra ele ndo sair. P: E por que foi grave essa
mentira? MAN: Nao sei. P: Mas o que vocé acha? MAN: Eu acho que ¢ porque ele tava
fingindo que o pé dele estava machucado. P: vocé acha que algum desses meninos precisam
ser castigados ou ndo? MAN: Sim. P: Qual? MAN: O primeiro. P: Por que? MAN: Ele falou
que o p¢ estava machucado. P: Entendi. E o segundo, precisa ou ndo? MAN: [balangou com a

cabega que nao]. P: Por que? MAN: Porque ele queria ter um carro.

ANA (8 anos, 4 meses) —P: Entdo vocé acha que nessas duas historias teve alguma mentira
que foi mais grave do que a outra, ou ndo? ANA: Balangou a cabeca que ndo. P: As duas
mentiras foram iguais? ANA: Nao. P: Por que ndo? ANA: Por que a primeira o menino
mentiu que o pé dele estava doendo e a segunda o menino mentiu que passeou de carro. P: E
qual mentira vocé achou mais grave? ANA: A do pé. P: Por que? ANA: Porque o menino s6
queria ficar no quarto dele brincando, ele ndo queria rapidinho falar um negdcio para o
vizinho e ja sair. P: E a do carro, porque ndo foi muito grave? ANA: O menino s6 falou que

passeou de carro mas o carro s estava parado.

PIE (9 anos, 3 meses) — P: Vocé acha que uma dessas mentiras foi pior que a outra? PIE: A
primeira foi pior. P: Por que? PIE: Porque o menino mentiu para a mae dele, que ndo queria
escutar o recado que a mae dele ia falar, e ele mentiu falando que tava com muita dor no pé.

S6 que era mentira.

PED (10 anos, 11 meses) — P: Dessas duas historias, vocé acha que teve alguma mentira?
PED: A primeira. P: Por que? PED: Porque ele falou que tava com dor no pé porque ndo
queria mandar o recado. P: E na segunda, vocé acha que foi uma mentira ou ndo? PED: ...

Nao. P: Por que? PED: Porque ele viu o carro e queria entrar dentro dele.

DA (12 anos, 7 meses) — P: Entdo vocé acha que nestas duas historias eram mentiras? DA:
Uhum. P: E vocé acha que teve alguma mentira que foi mais grave do que a outra? DA: Que
ele tava com dor no pé. P: Por que? DA: Porque a mae dele foi dar um recado e ele falou que
tava com dor no pé. P: E na segunda histéria, por que sera que ele mentiu? DA: Porque o

desejo dele era pra andar de carro. P: Vocé acha entdo que dessas duas histérias tem um
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menino que tem que ser mais castigado do que o outro, ou ndo? DA: [pensou um pouco], tem.

P: Qual? DA: Do pé. P: Por que? DA: Porque ele tava mentindo que tava com dor no pé.

ANC (12 anos e 11 meses) — P: Entdo vocé acha que nessas duas historias teve mentira?
ANC: Sim. P: Entdo vocé acha que essas duas mentiras foram iguais ou teve uma mentira
mais grave do que a outra? ANC: Teve uma que foi mais grave do que a outra. P: Qual?
ANC: A primeira historia. P: Por qué? ANC: Porque o menino poderia ter ido ajudar a mae
dele, mas ele preferiu mentir sobre uma dor no pé que nem existia pra pode ficar no quarto
dele brincando. P: Vocé acha que esses dois meninos merecem castigo ou ndo? ANC: Acho

que sim. P: Os dois? ANC: Os dois ndo, s6 o primeiro.

MAR (11 anos e 20 dias) — P: Entdo vocé acha que alguma dessas historias teve mentira?
MAR: Sim, nas duas. P: Dessas duas mentiras, vocé acha que teve alguma que foi mais grave
do que a outra, ou as duas mentiras foram iguais? MAR: Ah pra mim acho que as duas foi
quase a mesma coisa. P: Por que quase a mesma coisa? MAR: Ah, porque tipo assim, mentir
que ta com dor no pé ¢ mais grave. P: Por que? MAR: Porque, tipo assim, acho que ndo
custava nada ele ir 1a e cumprir o favor que a mae pediu pra ele fazer, ai ele pegou e falou que

tava com dor no pé.

e Histdria do desenho e da tesoura — responsabilidade em funcdo do contetido da

mentira;

NAS HISTORIAS EM FUNCAO DO CONTEUDO: Histéria do desenho ¢ da tesoura

(1). resp onsal?ilidade (2) responsabilidade
Egrelg:a' matorou subjetiva: de acordo
.. com as intengdes do
verossimilhanga da .
o . mentiroso
afirmagdo mentirosa
MAN (8 anos) X
MAE (7 anos) X
NOE (8 anos, 10 X (em transicio)
meses)
ANA (8 anos, 4
X
meses)
GUS (10 anos, 6 X
meses)
PIE (9 anos, 2 meses) X
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GAB (10 anos, 4
meses)

PED (10 anos, 11
meses)

LAY (10 anos, 10
meses)

DA (12 anos, 7 meses) X

LAU (12 anos, 3
meses)

ANC (12 anos e 11
meses)

MAR (11 anos e 20
dias)

JUA (11 anos, 17 dias) X

TOTAL EM

0 0
PORCENTAGEM 42,86% 57,14%

Respostas da primeira categoria:

MAN (8 anos) — P: Entdo vocé disse que nessas duas historias teve mentira né, tem alguma
mentira que foi mais grave que a outra ou ndao? MAN: A primeira. P: Por que? MAN: Porque

ele falou que o desenho era dele.

MAE (7 anos) — P: teve uma mentira mais grave do que a outra? MAE: Do menino da
tesoura. P: Por que é mais grave? MAE: Porque ele mentiu pra mae. E também ele falou que
ndo pegou a tesoura e pegou a tesoura. P: E na segunda historia, foi uma mentira? MAE: ...
Foi. P: Por que? MAE: Porque o menino queria tanto desenhar, mas ele nunca conseguiu, ai
pegou o do amigo e falou que desenhou. P: E dessas duas mentiras, qual foi a mais grave?

MAE: A do menino que pegava a tesoura.

NOE (8 anos, 11 meses) — P: Vocé acha entdo que as mentiras foram iguais ou teve uma
mais grave do que a outra? NOE: Um mais grave. P: Qual foi mais grave? NOE: A da
tesoura. P: Por que? NOE: Porque se ndo acontecesse nada, era perigo ele se cortar com a
tesoura. P: Vocé acha que os dois mereciam ser castigados ou ndo? NOE: Acho que sim. P:
Qual? NOE: O do desenho. P: Por que? NOE: Porque ele mentiu. P: E o da tesoura? NOE:
Também. P: Por que? NOE: Porque ele falou que ndo tinha visto a tesoura. P: E o castigo

seria igual para os dois? NOE: Nao. P: Vocé castigaria mais um dos dois ou ndo? NOE: Eu
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castigaria mais o da tesoura. P: Por que? NOE: Porque ele mentiu. P: E o primeiro mentiu?

NOE: Sim.

ANA (8 anos, 4 meses) — P: Entdo, essas duas historias, vocé acha que em alguma delas
teria uma mentira? Ou ndo? ANA: Teve. P: Qual? ANA: As duas. P: Dessas duas mentiras,
teve alguma que foi mais grave? ANA: Nao. P: As mentiras foram iguais? ANA: Balangou a
cabeca que sim. P: Vocé acha que eles merecem castigo? ANA: S6 do segundo P: E por que?
ANA: Porque a tesoura dd para usar para muita coisa, ele foi e perdeu. P: E o primeiro,
merece castigo ou ndo? ANA: Nao. P: Por que? ANA: A professora tinha que ter falado com
ele. Falado do desenho dele. Tem que falar certo, foi aquele desenho, ndo falar que o desenho

mais bonito era dele.

GAB (10 anos, 4 meses) — P: Entdo vocé acha que nessas duas historias teve uma mentira
que foi mais grave que a outra? GAB: [balancou a cabeca que ndo]. P: As duas foram iguais?
GAB: [balangou a cabega que sim]. P: Vocé acha que essas mentiras merecem castigos?
GAB: [balangou a cabega que sim]. P: E vocé acha que tem algum que merece mais ou ndo?

GAB: [balangou a cabeca que nao].

MAR (11 anos e 20 dias) —P: Entdo, dessas duas historias vocé acha que teve mentira ou ndo?
MAR: Teve. P: Em qual? MAR: Nas duas teve mentira. P: Vocé acha que dessas duas
mentiras, teve uma que foi mais grave do que a outra, ou as duas foram iguais? MAR: Pra
mim acho que... deixa eu ver... acho que as duas foram iguais. P: Vocé acha que os meninos

merecem castigo ou ndo? MAR: Acho que sim.

Respostas da segunda categoria:

GUS (10 anos, 6 meses) — P: Dessas duas historias, teve alguma que foi pior ou ndo? GUS:
Nao. P: Se fosse pra vocé castigar, vocé castigaria algum deles ou ndo? GUS: Uhum. P:
Qual? GUS: Da tesoura. P: Por que? GUS: Por causa que ele mentiu sobre a tesoura. Ele disse

que ndo tinha "catado" nada, mas ele tinha "catado".

PIE (9 anos, 3 meses) —P: Nessas duas historias, os meninos falaram uma verdade? PIE:
Nao. P: O que eles disseram entdo? PIE: Uma mentira. P: Nas duas histérias? PIE: Sim P:
Vocé acha entdo que essas mentiras foram iguais? Ou teve uma mentira mais grave do que a
outra? PIE: Teve uma mentira mais grave. P: Teve? Qual? PIE: A tesoura. P: Por que? PIE:

Porque brincar com a tesoura ¢ muito perigoso. E também mentir para a mae ¢é grave. P:
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Entdo vocé acha que esses dois meninos merecem ser castigados iguais ou ndo? PIE:
Castigados ndo iguais. P: Qual seria mais entdo? PIE: O da tesoura. P: Por que? PIE: porque

ele mentiu também para a mae dele e perdeu a tesoura.

PED (10 anos, 11 meses) P: E dessas duas historinhas entdo, vocé acha que algum desses
meninos merecem ser castigado? PED: ... P: Na histéria do desenho, ele falou que foi ele que
fez o desenho, mas ele inventou a historia. Vocé acha que ele merece castigo? PED: ...
[balangou a cabeca que sim]. P: E, o menino perdeu a tesoura e falou pra mae dele que ndo
perdeu. Vocé acha que ele merece? PED: [balancou a cabega que sim]. P: Um merece mais ou
os dois merecem igual? PED: A segunda, a da tesoura. P: Por que? PED: Porque ele perdeu e

falou que nao.

LAY (10 anos, 10 meses) —LAI: Mas s6 que quando ele falou que foi ele que fez o
desenho, ele ta enganando a professora, ndo foi tdo grave quanto da tesoura, porque o da
tesoura ele esta mentindo para a mae dele, ai ele s6 esta enganando. P: Como assim ele s6 esta
enganando a professora? LAI: Enganando ¢ que se ele tivesse fazendo uma brincadeira, ele
falava que aquele desenho que o amigo dele fez era dele e o desenho que ele fez ¢ do amigo
dele. P: Entdo dessas historias, vocé qual foi mais grave? LAI: A da tesoura. P: Por que? LAI:
Porque ele mentiu para a mae dele. Ele podia ter falado que ele perdeu, ai a mae dele ia
entender, mas s6 que ele mentiu, ele falou que ndo sabia onde estava. P: Vocé acha entdo que
algum desses meninos merece castigo? LAI: Um castigo que ndo € tdo grave, ndo ¢ tdo forte.
P: Entdo vocé disse que na primeira historinha o menino enganou a professora e na segunda
historinha o menino mentiu para a mae dele. Qual que vocé acha mais grave, enganar ou
mentir? LAIL: Mentir. P: Por que vocé acha isso? LAI: Mentir ¢ bem mais grave. Enganar
pode ser uma brincadeira. Mentir pode ser verdade ou uma brincadeira, mas s6 que uma

brincadeira de mau gosto.

DA (12 anos, 7 meses) — P: Entdo vocé acha que nessas duas historias teve alguma
mentira? DA: [pensou] Aham. P: Qual? DA: A da tesoura. P: Por que? DA: Porque o menino
falou pra mae dele que ndo sabia onde estava a tesoura. P: Vocé acha entdo que os meninos
destas historias merecem ser castigados? DA: [pensou um pouco] Uhum. P: Qual? DA:
[pensou um pouco] A da tesoura. P: E vocé acha que eles merecem ser castigados iguais?
DA: Nio, diferente. P: Entdo seria um mais castigado do que o outro? DA: E. P: Qual seria
mais castigado? DA: A do desenho. P: Por que? DA: Porque o menino que tava do lado dele,
ele falou que o desenho do outro foi ele que tinha feito. Porque ele ndo sabia desenhar. P:

Entdo isso vocé acha que foi mais grave do que da tesoura? DA: E.. Ndo. P: Nio? DA: Nio.
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P: Qual que ¢ mais grave entdo? DA: A da tesoura. P: Entdo como vocé castigaria a da
tesoura? DA: Por ele falar que ndo sabia onde tava e tesoura se foi ele que pegou a tesoura, eu
dava um castigo bem pior. P: E na segunda histéria vocé acha que ele merece castigo
também? DA: Aham. P: Por que? DA: Porque ele... Porque os dois estavam mentindo, o do

desenho e da tesoura.

LAU (12 anos, 3 meses) — P: Dessas duas historias, teve uma mentira que foi mais grave do
que a outra? LAU: Acho que a segunda. P: Por que? LAU: Porque ele falou pra mae dele que
nem tinha visto a tesoura e foi ele que perdeu. P: Entendi. E na primeira historia, foi uma
mentira grave ou ndao? LAU: Nao.. P: Entendi. Vocé acha que algum desses meninos

merecem castigo? LAU: Eu acho que o segundo.

ANC (12 anos e 11 meses) P: Vocé acha que, dessas duas histdrias, alguma delas teve
mentira? ANC: Sim. P: Qual? ANC: As duas. P: Por qué? ANC: A primeira porque o menino
mentiu que desenhou, mas acho que ndo precisaria de um ponto de dar um castigo, como ele
ndo sabia desenhar, ele desejava, entdo foi uma mentira meio que boa. Agora na segunda
historia ¢ mais grave, porque como ele ndo quis levar uma castigo, ele preferiu mentir pra
mae dele do que contar a verdade, porque se ele tivesse contado a verdade a mae dele poderia
até ndo ter dado um castigo, mas como mentiu, acho que sim, sim, pode ganhar um castigo

pior. P: Entendi.

JUA (11 anos, 17 dias) — P: Vocé acha que, dessas duas historias, teve alguma mentira?
JUA: Sim. P: Vocé acha que alguma delas foi mais grave, ou ndo, foram iguais? JUA: Eu
acho que a segunda foi, por causa que mentir pra mae ¢ muito grave! P: Entendi. E a primeira,
foi grave ou ndo? JUA: Foi mais ou menos, por causa que o menino ndo sabia desenhar, eu
acho que o menino falou que foi ele que desenhou o desenho do colega sé pra ele ter amigos.
P: Vocé acha que algum desses meninos merece castigo, ou ndo? JUA: A da primeira ndo, s6

a da segunda.

e Histérias do nomes das ruas — responsabilidade em fun¢do do resultado da

mentira;
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NAS HISTORIAS EM FUNCAO DO RESULTADO: Historias do nomes das ruas —
responsabilidade em fun¢do do resultado da mentira

(1) responsabilidade (2) responsabilidade
objetiva: de acordo subjetiva: Considera as
com o resultado intencoes das
material provocado afirmacdes falsas ou
pela mentira ou erro erroneas
MAN (8 anos) X
MAE (7 anos) X
NOE (8 anos, 10 X (em transicio)
meses)
ANA (8 anos, 4
X
meses)
GUS (10 anos, 6
X
meses)
PIE (9 anos, 2 meses) X
GAB (10 anos, 4
X
meses)
PED (10 anos, 11
X
meses)
LAY (10 anos, 10
X
meses)
DA (12 anos, 7 meses) X
LAU (12 anos, 3
X
meses)
ANC (12 anos e 11
X
meses)
MAR (11 anos e 20
. X
dias)
JUA (11 anos, 17 dias) X
TOTAL EM o o
PORCENTAGEM 35,71% 64,29%
Respostas da primeira categoria:
MAN (8 anos) — P: Entdo vocé acha que nessas historias teve mentira? MAN: Teve

mentira. P: Teve algum desses meninos em que a mentira foi mais grave ou ndo? MAN: acho
que foi a segunda, porque o senhorzinho se perdeu. P: E? Entdo vocé acha que algum desses

meninos merecem ser castigados ou ndo? MAN: Sim, o segundo. P: Por que? MAN: Porque
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ele mandou o senhorzinho ir pra la e era pra c4, e o senhorzinho se perdeu. P: E por que foi
grave? MAN: Porque ele fez o senhorzinho se perder. P: Mas ele sabia o caminho ou nao?

MAN: Nio.

NOE (8 anos, 11 meses) — P: Vocé acha que em alguma dessas historias teve alguma
mentira? NOE: Sim, as duas. P: Vocé acha que os dois meninos merecem ser castigados?
NOE: Nao... Sim. P: Qual? NOE: Os dois. P: Por que? NOE: Porque os dois mentiram. P:
Teve alguma mentira que foi mais grave que a outra? NOE: Nao. P: As mentiras foram
iguais? NOE: Nao. P: Qual mentira vocé achou que foi mais grave? NOE: A que ele “zoou”
com a cara do senhor. P: E na primeira histdria, foi uma mentira? NOE: Sim... Nao. P: Por
que? NOE: Porque o menino ndo sabia direito, por isso que ele falou o lugar errado. P: E na
segunda historia, foi uma mentira? NOE: Sim. P: Por que? NOE: Porque ele “zoou” com a

cara do senhor e nao podia.

GUS (10 anos, 6 meses) — P: Entdo vocé acha que em algumas dessas historias teve
mentira? GUS: Uhum. P: Qual? GUS: As duas. P: Teve alguma mentira que mais grave
dessas duas? GUS: Nao... P: As duas mentiras foram iguais? GUS: Aham. P: Vocé acha que
algum desses meninos precisa ser castigado ou ndo? GUS: Uhum. P: Qual? GUS: O primeiro

menino. P: Por que? GUS: Porque ele ndo sabia o nome da rua e disse.

GAB (10 anos, 4 meses) — P: Entdo vocé acha que nessas duas historias teve alguma
mentira? GAB: Teve. P: Em qual? GAB: Nas duas. P: Por que? GAB: Porque o menino ndo
sabia os nomes das ruas, e na outra o menino sabia, mas disse que o mercado era pra 14 e era
pra cé. P: Nessas duas historias entdo vocé acha que teve alguma mentira mais grave do que a
outra? GAB: [balancou a cabeca que ndo]. P: As duas foram iguais? GAB: [balangou a cabega
que sim]. P: Por que? GAB: Porque o menino disse que era pra 14 e ndo sabia os nomes das

ruas, e o outro falou que era pra 14, mas ndo era.

DA (12 anos, 7 meses) — P: Entéo vocé acha que nessas historias teve mentira? DA: Aham,
na primeira. P: Porque ele ndo sabia onde era a rua do KAWAKAMI e nem os nomes das
ruas. P: E na segunda, teve mentira? DA: Nao... [pensou um pouco] teve um pouquinho,
porque o menino falou que era pra 14 e era pra cd e o homem achou a rua certa. P: E por que
foi s6 um pouquinho? DA: Porque o menino falou que era pra 14 € o homem voltou e achou a
rua certa do KAWAKAMI. P: E vocé acha que esses meninos merecem castigo? DA: Merece.
P: Qual? DA: O primeiro. P: Porque ele nem sabia os nomes das ruas, e nem sabia a rua do

KAWAKAMI.
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Respostas da segunda categoria:

MAE (7 anos) — P: E os meninos falaram uma verdade ou ndo? MAE: Nao. P: O que eles
falaram? MAE: O primeiro ndo sabia e o outro sabia. P: Entdo quem mentiu? MAE: O
menino que “zoou”. P: Por que serd que ¢ uma mentira? MAE: Porque ele quis “zoar” e ndo
queria falar onde era a rua do Chico Xavier. P: E vocé acha que nessas duas histérias, algum

desses meninos merecem ser castigado? MAE: O menino que “zoou”.

ANA (8 anos, 4 meses) — P: Entdo, dessas duas historias, vocé acha que alguma delas teve
mentira? ANA: Teve. P: Qual? ANA: Na de baixo, porque o menino, ao invés de falar onde
que era a rua certa, ele falou a rua errada. P: Entendi. E na primeira historia, foi uma mentira
ou ndo? ANA: Ele falou que ndo sabia direito. Ao invés de o senhor parar e falar assim “entdo
arrumo outra pessoa”... SO que mesmo assim tinha que falar “obrigado pela ajuda”, porque as
vezes a pessoa esqueceu o caminho onde era. P: Entdo vocé acha que nesta historia foi a culpa
do senhor, que ndo perguntou pra outra pessoa o caminho certo? ANA: Nao. Nao foi culpa de
ninguém na primeira histéria. P: Entendi. E na segunda? ANA: Na segunda foi culpa do
menino. P: Entdo vocé acha que esses meninos merecem castigo? ANA: S6 o que o menino

mentiu, que ele sabia onde que era a rua e disse que era pra l4 e era pra “1a”.

PIE (9 anos, 3 meses) — P: Alguma dessas historias teve mentira? PIE: Na segunda P: Por
que? PIE: Porque o menino sabia sobre as ruas e quis mentir para o senhor falando que ¢ para
14. P: E na primeira historia foi uma mentira? PIE: Ndo, porque o menino ndo sabia muito os

nomes das ruas.

PED (10 anos, 11 meses) — P: Dessas duas historias, vocé acha que teve alguma mentira?
PED: ... [balangou a cabeca que ndo]. P: Os meninos disseram a rua certa ou a rua errada?
PED: Errada. P: E por que eles disseram a rua errada? PED: Porque eles queriam enganar. P:
Nas duas historias? PED: Nao, em uma. P: Qual? PED: A segunda. P: E na primeira, por que
ele falou a rua errada? PED: Porque ele ndo sabia onde ficava. P: Ele disse mentira ou ndo?

PED: Nao. P: Vocé acha que algum desses meninos merecem castigo? PED: Nao.

LAY (10 anos, 10 meses) — P: Vocé acha entdo que alguma dessas historias teve mentira?
LAI: S6 a do menino que sabia onde era a escola. P: Na primeira historia, porque ele indicou
errado? LAI: Ele ndo sabia direito onde era a escola. P: Ai foi uma mentira? LAI: Nao, por

causa que ele achava que era para 14, nem ele sabia direito onde era. P: Entdo, se fosse para
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castigar, algum deles merecia ser castigado ou ndo? LAI: Sim, o que sabia onde era a escola

s6 que falou para o homem que era do outro lado.

LAU (12 anos, 3 meses) — P: Entdo vocé acha que alguma dessas historias teve mentira?
LAU: Na segunda. P: Por que? LAU: Porque ele sabia onde ficava o nome da rua, mas falou a
rua errada. P: E na primeira histéria foi uma mentira ou ndo? LAU: Acho que ndo, foi s6 uma
confusdo, porque ele ndo sabia direito onde ficava a rua. P: Vocé acha que algum desses
meninos merece castigo? LAU: O segundo. P: Por que? LAU: Porque ele sabia onde ficava a

rua e indicou o caminho errado.

ANC (12 anos e 11 meses) — P: Entdo vocé acha que dessas duas historias teve alguma
mentira? ANC: Sim. P: Qual? ANC: A segunda. P: Por qué? ANC: Porque o menino quis
tirar sarro dele e mentiu s6 pra poder achar graca e ele se perder. P: E na primeira, foi
mentira? ANC: Ndo. Porque como o menino ndo sabia, ndo tinha culpa se tivesse dado o

caminho errado.

MAR (11 anos e 20 dias) — MAR: Mas tipo assim, na 1 acho que ndo foi mentira! P: Nao?
Por qué? MAR: Porque o menino ainda ndo sabia, entendeu? falar qual que era tal rua, tal rua.
P: Entendi. E na 2? MAR: Af na 2 eu achei que foi mentira sim. P: Por qué? MAR: Porque,
tipo assim, o menino sabia tudo das ruas, ai ele falou pro homem que era pra 14, mas era pra
cé. Ele quis zoar com a cara do homem. P: E vocé acha que algum desses meninos merece

castigo? MAR: Acho que s6... deixa eu ver... o.. da segunda.

JUA (11 anos, 17 dias) — P: Vocé acha que alguma dessas historias teve mentira? JUA: SO
na... segunda, porque na primeira o menino ndo mentiu, ele sé ndo sabia. P: E na segunda,
por que foi mentira? JUA: Porque o menino sabia muito bem as ruas e ele quis zoar, e ele
mentiu falando que a rua era pra 14. P: Vocé acha que algum desses meninos merece castigo?

JUA: S6 o da segunda historia.

e Podemos dizer mentiras?
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PODEMOS DIZER MENTIRAS?

(1) ndo se pode dizer
mentiras porque ¢
proibido pelos pais,
adultos, etc., e deste
modo, ha punicao

(2) a mentira ¢ uma
falta em si mesma,
mesmo que nao haja
punicao

(3) averdade ¢
necessaria a
reciprocidade e ao
respeito mutuo, assim,
a mentira torna-se uma
quebra das relagdes

MAN (8 anos)

X

MAE (7 anos)

X

NOE (8 anos, 10
meses)

X (em transicio)

ANA (8 anos, 4
meses)

GUS (10 anos, 6
meses)

PIE (9 anos, 2 meses)

X (em transicio)

GAB (10 anos, 4
meses)

PED (10 anos, 11
meses)

LAY (10 anos, 10
meses)

DA (12 anos, 7 meses)

LAU (12 anos, 3
meses)

ANC (12 anos e 11
meses)

MAR (11 anos e 20
dias)

JUA (11 anos, 17 dias)

TOTAL EM
PORCENTAGEM

35,71%

21,43%

42,86%

Respostas da primeira categoria:

MAN (8 anos) — P: vocé acha que a gente pode dizer mentiras? MAN: [balangou a cabeca que

ndo]. P: Por que? MAN: Porque vai pra baixo. P: E se nossa mde e nosso pai ndo se

importasse se a gente dissesse mentira, a gente poderia mentir? MAN: [balancou a cabega que
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ndo]. P: Por que? MAN: Porque ndo ¢ de Deus mentira. P: E se Deus ndo mandasse "pra
baixo", a gente poderia mentir? MAN: [balangou a cabeg¢a que ndo]. P: Por que? MAN:
Porque mentir ¢ do mal. P: O que acontece serd quando alguém fala uma mentira pro outro?

MAN: Vai pra baixo.

MAE (7 anos) — P: Bom, vocé acha que a gente pode dizer mentiras? MAE: Ndo. P: Por
que? MAE: Porque Deus ndo gosta. P: E se Deus ndo se importasse que a gente mentisse,
vocé acha que a gente poderia dizer mentiras? MAE: Nao. P: Por que? MAE: Nao sei. P: O
que serd que acontece quando uma crianga mente pra outra? MAE: Ele esta sendo castigado.

P: E se nao fosse castigado, poderia mentir? MAE: Nao. P: Por que? MAE: Porque... N3o sei.

NOE (8 anos, 11 meses) — P: Vocé acha que a gente pode dizer mentiras? NOE: Nao. P:
Por que? NOE: Porque mentir ¢ feio. P: O que acontece quando a gente diz mentiras? NOE:
A gente fica de castigo. P: E se a gente ndo ficasse de castigo, a gente poderia dizer
mentiras? NOE: Nao. P: Por que? NOE: Porque o certo ndo é mentir. P: Por que ndo ¢ certo
mentir? NOE: Porque mentira ndo é de Deus. P: E se Deus permitisse mentir, a gente poderia
mentir? NOE: Nao. P: Por que ndo? NOE: Eu ndo menti, s6 que ndo sei se 0s outros

mentiram. P: Por que vocé ndo mentiria? NOE: Porque ndo € o certo.

GUS (10 anos, 6 meses) — P: Vocé acha que a gente pode dizer mentiras? GUS: [balangou a
cabeca que ndo]. P: Por que? GUS: Porque ¢ feio. P: E o que acontece quando alguém diz
uma mentira? GUS: Fica de castigo. P: Vamos pensar: faz de conta que a gente morasse num
lugar que ndo ficava de castigo se mentisse, ai vocé acha que poderia mentir? GUS: [balangou
a cabeca que nao] P: Por que? GUS: Porque sendo depois que isso 14, a mae ia bater tanto no
filho. P: E se a mae ndo batesse, poderia mentir? GUS: [balangou a cabe¢a que ndo] P: Por
que? GUS: Nao sei, s6 sei que ndo poderia. P: Alguém ja te falou que ndo pode mentir? GUS:
Minha mae. P: Por que? GUS: Porque... Tipo assim, quando alguém pega meus carrinho, ela

fala assim que eu ndo posso mentir, ai eu ndo minto, € ninguém pegou.

PED (10 anos, 11 meses) — P: Entdo vocé acha que a gente pode dizer mentiras? PED:
[balangou a cabeca que nao]. P: Por que? PED: Porque ndo ¢ de Deus. P: O que acontece
quando uma pessoa diz mentiras? PED: Fica castigado. P: Castigado por quem? PED: Por
Deus. P: vamos supor que Deus ndo se importasse que as pessoas dissessem mentiras, elas
poderiam dizer? PED: ... Nao. P: Por que? PED: Por causa das mae. P: O que acontece?
PED: Porque sendo a mae bate. P: E se a made ndo batesse, poderia dizer ou ndo? PED: ...

Nio sei...
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Respostas da segunda categoria:

PIE (9 anos, 3 meses) — P: Vocé acha que a gente pode dizer mentiras? PIE: Nao. P: Por
que? PIE: Eu acho muito feio dizer mentiras. P: Por que vocé acha feio? PIE: Eu ndo gosto de
mentira. P: O que acontece quando alguém diz mentira para o outro? PIE: Ou a pessoa fica
triste, se for para a mae vocé€ fica de castigo. P: E se ndo ficasse de castigo, vocé acha que
poderia mentir para a mae? PIE: Ndo. P: Por que? PIE: Porque se eu mentir para a minha
mae, ela ndo me deixou de castigo, eu merecia ficar de castigo. P: Por que vocé merecia,

mesmo se ela ndo te deixou? PIE: Porque eu menti para ela.

DA (12 anos, 7 meses) — P: vocé acha que a gente pode dizer mentiras? DA: Nio. P: Por
que? DA: Porque mentir ¢ feio. P: Por que é feio? DA: Ah, tipo assim, eu falar pra vocé “ah
eu ganhei um celular”, ai depois no outro dia eu falo “ah ¢ mentira, eu ndo ganhei um

celular”, ai eu to mentindo pra vocé e mentir ¢ feio.

ANC (12 anos e 11 meses) — P: Entdo vocé acha que a gente pode dizer mentiras? ANC:
Acho que ndo. P: Por qué? ANC: Porque ¢ errado e ¢ feio. P: Mas o que vocé quer dizer
quando vocé fala é feio? ANC: Fica feio pra pessoa mentir, por exemplo, uma pessoa bonita
mentir, fica feio pra ela né, uma pessoa tdo bonita mentindo, mesmo se.... ¢ feio! P: Entendi.
Entdo, faz de conta que todo mundo pudesse dizer mentiras, ninguém seria castigado se
dissesse mentiras, vocé acha que mesmo assim poderia mentir? ANC: Acho que mesmo assim
ndo poderia mentir. P: Por que? ANC: Porque também ia ficar feio né... Apesar de todas as
pessoas do mundo mentisse, provavelmente teria que ter uma que ndo ia mentir, que ia

preferir escolher a verdade.

Respostas da terceira categoria:

ANA (8 anos, 4 meses) — P: Entdo vocé acha que a gente pode dizer mentiras? ANA: Nio.
P: Por que? ANA: Porque as pessoas podem se perder, ir pra outro caminho, e também, se eu
mentir... A minha prima acha que ¢ a minha outra prima, ai ela vai brigar com ela sem ser
culpa dela. As vezes a mentira... esqueci como que fala... P: Mas o que vocé estd querendo

dizer? ANA: Chateado! As vezes a mentira deixa a pessoa chateado...

GAB (10 anos, 4 meses) — P: Vocé acha que a gente pode dizer mentiras? GAB: Nio. P:
Por que? GAB: Porque ¢ feio. P: E o que aconteceu quando a gente diz mentiras? GAB: Uma

pessoa fica magoada. P: E se a gente vivesse num lugar onde s tivesse criangas, a gente
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poderia dizer mentiras? GAB: Nao. P: Por que? GAB: Porque os outros ndo gostam de

mentiras.

LAY (10 anos, 10 meses) — P: Vocé acha que a gente pode dizer mentiras? LAI: Nao P:
Por que? LAI: Mentira ¢ uma coisa muito grave. Minha mae sempre falou assim que mentira
tem perna curta. Que quando vocé mente, ela descobre rapidinho ai ela briga com a gente. P:
Por, exemplo, se as maes ndo brigassem se mentisse, poderia mentir? LAI: Do mesmo jeito
ndo. P: Por que? LAI: Porque vocé vai mentir para sua mae? P: E mentir para o colega pode?
LAIL: Nem para ele. P: Por que? LAI: Ele ¢ nosso colega, ele faz tudo para gente, ai ndo pode
mentir para ele. P: O que acontece se a gente mente? LAI: Ndo sei. Af ele ndo seria mais

nosso amigo, ele fica de mal da gente.

LAU (12 anos, 3 meses) — P: Entendi. Entdo vocé acha que a gente pode dizer mentiras?
LAU: Nao. P: Por que? LAU: Porque a gente pode "tad" causando mal pra outra pessoa.

MAR (11 anos e 20 dias) — P: Entdo vocé acha que a gente pode dizer mentiras? MAR: Eu
acho que ndo. P: Por qué? MAR: Porque, tipo assim, as vezes se a gente fala uma mentirinha
bem pequenininha, pode dar um problemao, bem grande, depois, 14 na frente. Ai por isso que
acho que ndo ¢ bom ficar falando mentiras. P: O que acontece sera quando uma pessoa mente
para a outra? MAR: Ah eu acho que, tipo assim, se uma pessoa mente pra outra, algumas
mentiras pode dar problemao, algumas mentiras a pessoa vai ficar sabendo bem 14 na frente,
ai a pessoa vai ficar muito chateada com a outra que mentiu... acho que s6, a mentira causa

problemas e outras coisas.

JUA (11 anos, 17 dias) — P: Entdo vocé acha que a gente pode dizer mentiras? JUA: Nao. P:
Por qué? JUA: Porque mentiras, apesar de ndo ser de Deus, é muito tragico. P: Por que ¢
tragico? JUA: Porque pode magoar pessoas. JUA: O que acontece quando alguém mente pra
outra? JUA: Pode muitas vezes perder a amizade, pode perder pais, maes, e pode até ficar,

tipo, isolado.

5.2 — Dados sobre as trocas simbolicas

As criangas escolhidas para a entrevista sobre as trocas simbolicas se deram,
entdo, com base nos nossos fatos. A partir da disponibilidade das criangas, tendo em
vista que se passa em um contexto institucional de aula de pintura (pois algumas
criangas faltam bastante, ou param de frequentar) e com os resultados das nossas

analises, escolhemos NOE, GUS, PED, ANA, PIE e JUA. Abaixo segue uma tabela
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elucidando a tendéncia do julgamento moral heteronomo das criangas, em que a
porcentagem demonstra o quanto as criangas julgaram conforme os principios

heterdnomos, de uma maneira geral, na entrevista:

TENDENCIA DO JULGAMENTO HETERONOMO DAS
CRIANCAS
Porcentagem de respostas
voltadas ao realismo moral e
heteronomia
MAN (8 anos) 50%
MAE (7 anos) 42%
GUS (10 anos, 6 meses) 42%
NOE (8 anos, 10 meses) 33%
GAB (10 anos, 4 meses) 33%
PED (10 anos, 11 meses) 25%
DA (12 anos, 7 meses) 25%
LAU (12 anos, 3 meses) 13%
PIE (9 anos, 2 meses) 8%
MAR (11 anos e 20 dias) 8%
LAY (10 anos, 10 meses) 8%
JUA (11 anos, 17 dias) 8%
ANC (12 anos e 11
meses) 8%
ANA (8 anos, 4 meses) 8%

As criancas NOE e GUS apresentaram uma tendéncia de julgamentos que
mais se distanciaram da autonomia; ANA, PIE e JUA apresentaram uma tendéncia de
julgamento voltados mais para autonomia. PED se encontra em uma situagdo
intermedidria.

A entrevista sobre as trocas simbolicas estdo divididas em: (1) situagdo
familiar; (2) situacdo brincadeiras entre criangas; (3) situag¢do da instituicdo. Temos os

seguintes dados:
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* (1) Situagdo familiar — ajuda doméstica; hora do almogo/janta; hora da tarefa;

sobre a escola.

Respostas que ndo demonstram trocas simbolicas:

NOE ( 8 anos, 11 meses) — ¢ uma crian¢a mais retraida. Durante as aulas de pintura
passa grande parte do tempo observando outras criangas pintarem. Mora com a mae,
avo e tio. Tem duas irmas por parte de pai. Mae e tio trabalham. Estuda no periodo da
manha e na parte da tarde fica com a avd. Mae chega do trabalho no fim da tarde.
Durante o almogo, almoga sozinha e na janta, jantam juntos.

P: L4 na sua casa, vocé ajuda em alguma coisa, ou ndo? NOE: De vez em quando eu ajudo,
vou lavar a louga. P: E como que ¢ quando vocé vai ajudar? NOE: Ah eu acho legal. P: E por
que é s6 de vez em quando que vocé ajuda? NOE: E que.. é.. que de vez em quando eu chego
e tem tarefa pra fazer, ai minha vd, ela ndo deixa eu ficar sem fazer, porque eu gosto de fazer
so de noite. E ela ndo deixa, entdo eu ajudo quando ndo tem ONG, quando ndo tem nada pra
mim fazer. P: Ela que manda vocé lavar ou vocé que vai sozinha? NOE: Ela nem sabe, né,
quando eu vou comegcar lavar, mas quando eu quero, d4 na minha cabega de eu lavar, eu vou
14, sem ela ver, e comeco a lavar. P: E quando ela v&€ que vocé lavou, o que ela faz? NOE:
hum.. Ela fica meio brava. P: Por qué? NOE: Porque ela ndo gosta que os outros faz as coisa
pra ela. P: Vocé acha que ¢ importante fazer isso? NOE: Sim. P: Por qué? NOE: Por causa
que € menos coisa pra minha avé fazer. P: E se, por exemplo, um dia que vocé tiver lavando,
vocé quebra um copo, o que acontece? NOE: minha vo6 briga. P: Por qué? NOE: Por causa
que ela ndo gosta que "coisa"... P: Mas ai vocé tem a chance de explicar? NOE: Sim... P: E
ai? NOE: Ela ia brigar. P: Mesmo se fosse sem querer? NOE: Sim.

P: Na hora do almocgo, quem almog¢a com vocé€? NOE: No dia de ONG ¢ s6 eu mesmo ¢ meu
tio, porque ele almoga pra trabalhar. Porque minha v6 sé almoga 14 pelas duas horas... P: E
na hora da janta, todo mundo janta juntos? NOE: Nao, meu tio ndo, mas minha v6 e minha
mae sim. P: Entendi. E vocés conversam na hora da janta? NOE: Nao... P: Por qué? NOE:
Por que minha v6 ndo gosta. P: Se vocé quiser falar alguma coisa, o que acontece? NOE: Eu
falo ué.. P: E ai? NOE: Nao acontece nada...

P: E na hora da tarefa, alguém te ajuda? NOE: Nao, eu procuro me "coisar" sozinha.. P: E
quando vocé ndo entende a tarefa? NOE: Eu peco pra minha mae. P: E ela te ajuda? NOE:
[balangou a cabeca que sim]. P: Como? NOE: Falando o que eu tenho que fazer.

P: Vocé conta alguma coisa que aconteceu na escola pra sua mae? NOE: Nao.. Por enquanto

ndo aconteceu nada ndo, quando acontece também eu falo. P: O que, por exemplo, vocé fala?
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NOE: ... Ah, quando alguém fala comigo de um jeito que ndo gosto.. P: E se, por exemplo,
quando aconteceu um negocio super legal na escola, vocé conta pra sua mae? NOE:
[balangou a cabeca que sim]. P: E ela faz o qué? NOE: Nada. Fica feliz. P: E ela fala alguma
coisa, ou ndo? NOE: ... Fala. P: O qué? NOE: Ah.. ela fala parabéns.

GUS (10 anos, 6 meses) — ¢ um pouco timido. Durante a aula de pintura faz conforme
as ordens da professora. Sempre pede ajuda a ela. Mora com a mae e um irmao mais
velho. A mae trabalha. Estuda no periodo da tarde. Ndo tem horarios para as
refeigoes.

P: E 14 na sua casa, vocé precisa ajudar em alguma coisa? GUS: Preciso. P: Vocé ajuda em
qué? GUS: Eu lavo louga. P: E que mais? GUS: Dou comida pros cachorros. P: E como vocé
sabe que tem que lavar louca? GUS: Porque minha mae manda. P: E se um dia vocé€ ndo
quiser lavar louga? GUS: Eu fico de castigo. P: E se, ao invés de lavar louga, vocé quer, por
exemplo, varrer a casa, vocé pode falar pra ela que vocé quer trocar? GUS: Nao, ndo posso,
ela ndo deixa. P: E se um dia vocé ndo quiser dar comida pro cachorro? GUS: Eu fico de
castigo.

P: E quando vocé tem alguma tarefa, alguém te ajuda, ou ndo? GUS: Quando eu pego, ajuda.
P: E se um dia vocé ndo fizer tarefa, alguém fica sabendo? GUS: Se eu ndo fizer tarefa... ah..
ndo liga ndo... Se eu ndo fiz tarefa ¢ que eu ndo sabia. P: Mas vocé fala pra sua mae que ndo
fez? GUS: Falo... P: E ela faz o qué? GUS: Nao briga nada... s6 falo que ndo entendi a
tarefa. P: E ela ndo briga? GUS: [balangou a cabeca que nao]. P: Entendi. E vocé e seu irmao,
vocés fazem alguma coisa juntos em casa? GUS: ... Eu s6 fago uma coisa junto com ele, que
ele me leva 14 no ponto de "bus@o". P: E quando vocés estdo indo pro ponto, vocés conversam
sobre alguma coisa ou ndo? GUS: Nao...

P: E na escola, se acontece alguma coisa legal, vocé conta pra alguém? GUS: Conto pra
minha mae, ela ja foi resolver umas coisas que aconteceu 14 na escola. P: O que por exemplo?
GUS: Os menino fica me zoando na escola. P: E ai? GUS: Minha mae ja foi 14 e ja tem um
monte de funcionério olhando. P: E se um dia, por exemplo, vocé ganhar uma nota super
legal na escola, vocé conta pra sua mae? GUS: Uhum. P: E ela fala o qué? GUS: Parabéns. P:

E ela pergunta se vocé ta indo bem na escola, ou ndo? GUS: Nao... S6 as vezes.

PED (10 anos, 11 meses) — ¢ bastante timido. Faz sua pintura, na maioria das vezes,
calado até o fim da aula. Sempre que precisa, chama a professora. Mora com a mae, o
padrasto e dois irmdos, um mais velho e uma mais nova. A mae e padrasto trabalham.
Estuda no periodo da tarde. Fica em casa com os irmdos. A reunido entre todos

acontece no almogo.
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P: E 14 na sua casa, vocé ajuda em alguma coisa? PED: Ajudo. P: O que vocé faz? PED:
Varro o chio e passo pano. P: E como vocé sabe que tem que fazer isso? PED: Porque minha
mae manda, porque ela vai trabalhar. P: E se um dia, por, exemplo, ao invés de passar pano
vocé quer lavar louca, vocé pode? PED: Posso. P: E como vocé faz? PED: Ah, eu lavo e falo
pro meu irmao passar. P: E ele deixa? PED: Deixa. P: E vocé e seu irmdo e irmazinha fazem
alguma coisa juntos? PED: Nao. P: Por qué? PED: Ah ndo sei, ela faz uma coisa e eu fago
outra.

P: E todo dia tem horario certo pro almogo e pra janta? PED: Tem. P: E durante o almogo
vocés conversam? PED: Nao. P: Por qué? PED: Ah porque nao.

E quando vocé precisa fazer tarefa, alguém te ajuda? PED: Meu irmdo. P: Todos os dias?
PED: Nao, tem vez que... Agora que eu to na outra escola, ndo da tarefa de vez em quando.
P: E quando que ele te ajuda? PED: S6 quando eu preciso. P: Como vocé faz quando precisa
de ajuda? PED: Eu peco pra ele me ajudar. P: E o dia que vocé ndo quiser fazer tarefa? PED:
Al eu ndo fago. P: E a sua mae ou seu irmdo ficam sabendo? PED: Nao. Eu fago na escola. P:
A sua mae pergunta se vocé tem tarefa? PED: [balancou a cabeca que sim]. P: E ela pergunta
se aconteceu alguma coisa na escola? PED: Eu abro meu caderno e mostro pra ela. Ai ndo
tem tarefa...

P: E se algum dia aconteceu alguma coisa na escola, vocé conta pra sua mae? PED: [balanca a
cabeca que sim]. P: E o que ela fala? PED: Ah ela fala que... vai 4. P: E se um dia aconteceu
uma coisa super legal, a professora te deu uma nota boa, vocé conta pra ela? PED: [balancou

a cabega que sim]. P: E ela fala o que? PED: Ah ela fala que ta bom.

Respostas que demonstram trocas simbolicas:

ANA ( 8 anos, 4 meses) — € uma crianga comunicativa, calma. Na aula de pintura ndo
conversa, faz tudo conforme as ordens da professora, porém ja foi pega pintando com
os dedos, onde levou uma bronca. Mora com o pai € a madrasta, tem dois irmaos que
moram com a mae. O pai trabalha, a madrasta ndo. Durante a semana, seu pai a leva
para a casa da avo para ir para a escola, no periodo da tarde. O almogo ¢ feito na casa
da avo, a janta na casa do pai. Aos finais de semana passa em sua casa, mas algumas
vezes vai para a casa da mae.

P: Na sua casa, vocé faz alguma coisa pra ajudar? ANA: E... eu passo pano e vou varrer,
quando minha madrasta deixa. P: E como ¢? Por que vocé passa pano e varre? ANA: Porque
eu ndo to fazendo nada... E ninguém brinca comigo, ai eu fico.. ndo to fazendo nada, ai cla ta
lavando louca, ai eu vou varrer e passar o pano. P: Todas as vezes ela deixa? ANA: [balangou

a cabega que ndo]. P: Por que tem vezes que ela ndo deixa? ANA: ndo sei... acho que porque
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ela ndo quer que eu passo. P: Entendi. E 14 na sua mae, voc€ ajuda em alguma coisa? ANA:
Na minha mae, ela ndo fica muito 14, s6 no domingo que eu venho pra c4d. No sabado meu
irmdo fica comigo, meu irmaozinho fica comigo sozinho, € meu irmao mais velho, que sai. P:
E quantos anos seu irmdo tem? ANA: Um. P: Entdo vocé fica cuidando dele? ANA:
[balangou a cabega que sim]. P: E como vocé cuida dele? ANA: E muito dificil dar as coisas
pra ele, porque eu ndo posso mexer em fogo, mas eu posso mexer em fogo pra fazer, tipo, ovo
pra mim comer, s6 que ele ndo pode, por isso que eu pego a margarina € passo no pao, ai
deixo na chapa pra ele comer. P: E se, por exemplo, quando vocé estiver arrumando, vocé
quebrar alguma coisa, o que acontece? ANA: Um dia eu quebrei um copo, s6 que a minha
mae ndo ficou brava comigo. P: O que ela fez? ANA: Ela falou assim “ah t4, foi sem querer,
mas mesmo assim, nunca faz mais isso”. P: E se um dia vocé quebrar um copo enquanto
estiver ajudando sua madastra, o que sera que acontece? ANA: Nunca aconteceu. Um dia meu
irmdozinho quebrou a jarra de casamento do meu pai e dela, ai ela ficou brava com meu
irmdo e falou assim “Enzo nao acredito que vocé fez isso”, ele nem tinha um ano... Ela ndo
fico tdo brava, porque ele ainda é novo, ndo sabe o que aconteceu. P: E na sua vo, vocé ajuda?
ANA: [balangou a cabeca que sim]. P: O que vocé faz? ANA: Eu ajudo minha prima. P: Vocé
ajuda em qué? ANA: Limpar a casa. P: O que vocé faz? ANA: Eu vou passando vassoura na
frente e ela passa atras. P: E por que vocé ajuda ela? ANA: Pra nds brincar, porque quase nem
da tempo. P: Vocé acha que ¢ importante isso que vocé faz? ANA: [balangou a cabeca que
sim]. P: Por qué? ANA: Porque sendo, se nés ndo terminar tudo rdpido ndo dé pra nds
brincar...

P: na hora do almogo, vocé€s almogam juntos, todo mundo? ANA: [balangou a cabega que
sim]. P: E vocés conversam na hora do almoco? ANA: Nao muito. P: Por qué? ANA: Nao sei,
meu pai fica conversando com ela ndo sei sobre o qué, ai eu como, depois tiro a mesa depois
que eles termind, ai sempre eu pego um copo d'agua e sento no sofé e fico assistindo tv. . P: E
vocés almogam juntas na sua v6? ANA: Nao, minha v6 ndo come, ¢ minha prima come no
sofa. Porque ndo tem mesa grande pra caber todo mundo.

P: E quando tem uma tarefa da escola? ANA: Quando eu chego, as vezes... igual ontem, eu
fiz na minha avd, ontem eu fiz a tarefa inteira na minha avd, e um dia eu fagco no meu pai. Um
dia na minha avd, um dia no meu pai. P: E a sua avo te ajuda a fazer tarefa? ANA: Minha avd
e meu avd. P: Como eles te ajudam? ANA: Eles tipo.. eles me ajuda por causa das conta. Tem
continha, sabe, conta de dividir, conta de menos, conta de mais... P: E seu pai, te ajuda?
ANA: Nao, tipo... Se for uma tarefa facinha, s6 pra mim escrever, ai eu fago sozinha. Igual,
quando um dia a professora falou assim: "escreva o seu primeiro dia de aula", ai eu escrevi
dez linha. P: E ai alguém te ajudou, ou ndo? ANA: [balangou a cabeca que ndo]. Eu so
perguntei as palavra. P: E quem te ajudou? ANA: Eu perguntava e meu pai achava que era

ele, e era a vivian, ai os dois respondia. P: E se um dia vocé ndo fizer tarefa alguém vai ficar
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sabendo? ANA: Meu pai fica, ai ele fala pra mim fazer. Mesmo assim que t4 de noite ou de
dia ele fala pra mim fazer. P: E ele pergunta se vocé tem tarefa, ou ndao? ANA: Pergunta. Ai
eu falo que ja fiz na minha avd, ou falo que j& vou fazer. P: E quando vocé ndo quer fazer
tarefa? ANA: Quando eu ndo quero fazer tarefa, eu falo pro meu pai, ai ele fala pra eu fazer,
ai eu fico na minha cama.

P: E quando acontece alguma coisa na escola, vocé conta pra alguém? ANA: Pro meu pai, um
dia um menino falou um negdcio que eu esqueci pra mim ai eu falei pro meu pai. E a rua,
assim, eu e a Kauane tava indo embora, ai o0 menino ficou xingando eu... P: E vocé falou isso
pra alguém? ANA: Falei, ai meu pai falou que é menino besta que faz isso. P: E se acontece
uma coisa super legal vocé conta pra alguém? ANA: na verdade quando eu contei, meu pai
falou assim “ah ta, foi legal?”, porque um dia, no dia das criangas, teve pula pula, teve aquela
brincadeira de cotonete, ai teve um monte de brincadeira, ai eu falei assim pro meu pai, ai ele

falou assim “ah foi legal? Entdo podia ter todo dia na sua escolinha né?”.

PIE (9 anos, 3 meses) — é bastante comunicativa, simpatica. E uma aluna dedicada e
obediente, estd sempre consultando a professora sobre a pintura, mas conversa com as
outras criangas, oferecendo ajuda, falando sobre a pintura. Mora com a mae, padrasto,
avo e seu marido, e tio. E filha tnica. Estuda no periodo da manha. Durante o dia fica
com o tio, que no momento ndo trabalha, os outros trabalham. A reunido entre todos
acontece na janta.

P: na sua casa, vocé ajuda em alguma coisa? PIE: Sim. P: O que vocé faz? PIE: Todo dia eu
lavo a louga e arrumo meu quarto. P: E como vocé sabe que tem que fazer isso? PIE: Porque
quando minha v¢6 tinha feito esse combinado comigo, e eu comecei a fazer assim por diante,
ndo comecei a esquecer. P: Entdo foi a sua avé que combinou com vocé? PIE: Sim, minha vo
e minha mae. Pra ajudar ela porque ela chega muito tarde do trabalho. P: E o dia que vocé ndo
quer lavar louca? PIE: Nao posso. P: E se um dia vocé ndo quiser lavar louga, vocé quiser
lavar a calgada, vocé pode? PIE: Posso. Eu troco com a minha vé. Eu lavo a calgada e ela
guarda a louga. P: E quando ela combinou com vocé de lavar louga e arrumar seu quarto,
como foi esse combinado? PIE: Normal. Mas com o tempo ela resolveu mudar um pouco. Ela
falou assim que cada més eu ia ganhar R$ 50 reais. P: E vocé que escolheu lavar louga ou ela
que colocou pra vocé? PIE: Ela que colocou pra mim. P: E vocé queria lavar louga? PIE:
Aham, porque quando t4 calor eu gosto de mexer com dgua. Mas mesmo assim, falado de
lavar a calgcada, mesmo assim eu lavo a calcada, lavo a louga e arrumo meu quarto. P: E se,
por exemplo, quando vocé tiver lavando louca, vocé quebrar alguma coisa, o que acontece?
PIE: Eu falo pra minha mae. P: E ai? PIE: Ah... Ela s6... fala assim que eu tenho que prestar

mais atencao.
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P: Voceé almoca junto com alguém? PIE: Com a minha v6, com minha mae e meu padrasto. P:
Entendi. E na hora do almogo, vocés conversam? PIE: A gente ndo conversa muito ndo. P: E
na hora da janta, vocés jantam juntos? PIE: Sim, ai a gente ja conversa um pouco, minha mae
conversa do trabalho, essas coisas, como foi o dia dela e minha v6 também. P: E vocé
conversa também? PIE: Converso sobre a escola, dia de segunda e quarta eu falo um pouco
sobre o sapateado...

P: E na hora de fazer tarefa, vocé faz tarefa? PIE: Eu sempre faco tarefa sozinha, e quando eu
fico com duvida, quando minha mae chega do trabalho ela me ajuda. P: E se um dia, por
exemplo, vocé nio fizer tarefa? PIE: Nio sei... P: Algum dia vocé ndo fez? PIE: E... foi na
semana passada, eu tinha anotado em dezembro a tarefa e ndo tinha percebido, ai eu fiquei
procurando "ué ndo tem mais tarefa de matematica", ai eu falei que so6 tinha de portugués, ai
quando chegou 14 tinha de matematica... P: E ai, o que aconteceu? PIE: Ah a professora s
colocou que ndo fez a tarefa. P: E o que aconteceu em casa? PIE: Minha mae s6 falou assim
que eu deveria ter prestado mais atengao.

P: A sua mae pergunta o que aconteceu na escola? PIE: Sim. O que ela pergunta? PIE: Ela
pergunta se eu fui bem, se eu entendi as coisa que a professora passou...O que eu fiz 14 na
escola... P: E se acontece alguma coisa que ndo foi legal na escola...? PIE: Eu falo. P: E ai?
PIE: Ela fala... por exemplo, se eu tirar uma nota baixa ela fala assim que eu tenho que

melhorar, prestar mais atengdo...

JUA (11 anos, 1 mes) — é comunicativa, extrovertida. Sempre conversa na aula de
pintura; €, bastante vezes, chamada sua aten¢do. Mas sempre faz as pinturas com
dedicacdo. Mora somente com a mae. Mae faz “bicos”. Estuda no periodo da tarde.
Fica em casa sozinha. Nao tem horérios para as refei¢des.

P: Vocé ajuda alguma coisa na sua casa? JUA: Uhum. P: O que vocé faz? JUA: E.. eu lavo
roupa, limpo meu quarto, limpo a cozinha, lavo banheiro e tem vez que eu limpo o quarto
dela. P: E como vocé sabe que tem que lavar louga, limpar... JUA: E porque... Tem vez que
a minha mae, ela t4 muito cansada porque... Quando nés vai pra igreja, tem muita reunido, ai
ela vai pra igreja e volta muito tarde, ai quando eu vejo que ela acorda muito tarde ai eu ja
vou lavando a louga e limpando a cozinha. P: E quando ela vé que vocé ja estd limpando, ela
fala alguma coisa? JUA: As vezes ela fala "parabéns", ou as vezes ela fala que a gente vai...
quando ela vé que eu t6 limpando a cozinha, ela fala que a gente vai tomar sorvete, ou a gente
vai tomar acai... alguma coisa assim. P: E se algum dia vocé ndo quiser fazer, ndo quiser
limpar? JUA: Eu falo pra ela que t6 cansada, ai ela fala que tudo bem, ai ela fala pra eu limpar

meu quarto.
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P: P: E tem horério pra almogo e janta? JUA: Nao. P: Quem faz o almogo? JUA: Tem vez que
¢ eu, tem vez que ¢ ela. P: Como acontece? JUA: Quando eu t6 com bastante fome, ai eu vou
14 e fago. Tem vez que eu faco macarrdo, tem vez que eu fago arroz... P: E é quando ela ndo
td em casa, ou quando ela t4 em casa vocé faz também? JUA: Quando ela ndo t4 em casa e
quando ela td em casa também.

P: E na tarefa da escola, ela te ajuda? JUA: Uhum. P: Todas as vezes? JUA: Todas as vezes.
P: E como que ¢? JUA: E que toda vez que eu chego da escola ela pega meu caderno pra
olhar. Pra vé se tem tarefa, pra vé se eu fiz as coisas e pra vé se tem bilhete. P: E se um dia
vocé ndo quiser fazer tarefa, o que acontece? JUA: Tem vez que ela vai 14 na escola e
pergunta pra professora porque eu ndo fiz, ou tem vez que ela chama minha irma pra poder
fazer pra mim.

P: Quando acontece alguma coisa na escola, vocé conta pra sua mae? JUA: Quando alguém
"mexe" comigo eu ndo falo. P: Por qué? JUA: Porque eu tenho medo dela ir na escola. P: E
quando acontece uma coisa legal, vocé fala? JUA: Aham. P: Por exemplo, coisas de
"namoradinho", vocé fala com ela? JUA: Aham. P: E ela fala o qué? JUA: Ela fala que eu

ainda nao tenho idade para namorar.

* (2) Situacdo — brincadeiras entre criangas

Respostas que ndo demonstram trocas simbolicas:

NOE (8 anos, 11 meses) — vocé gosta de brincar? NOE: Aham. P: Do qué? NOE: De
qualquer coisa. P: E do que vocé mais brinca? NOE: De pega-pega e de esconde-esconde. P:
Aonde? NOE: Aqui na ONG, na escola ndo dé por causa do diretor, s em educacdo fisica. P:
E aqui na ONG vocé brinca com quem? NOE: Com uns amigo. P: E vocé brinca mais de
pega-pega, ou esconde-esconde? NOE: Mais de pega-pega. P: E como ¢ a brincadeira de
pega-pega? NOE: E... é... é.., tipo, vocé vai ter que correr do pegador, e quando o pegador
te... é... ai voc€ tem que correr o mais rapido possivel pro pegador ndo te pegar. P: E se o
pegador pegar? NOE: Nao acontece nada. P: Entendi. NOE: Nao! Acontece sim! Ai a pessoa
que ele pegou vai ser o pegador. P: Ah entendi. E se acontece, por exemplo, com uma crianga,
o pegador pegar ela e ela falar que ndo pegou, ela querer trapacear, o que acontece? NOE: ...
Bom, ¢ que quando eu brinco, tem gente olhando, entdo a pessoa fala que pegou. P: Quem
fala que pegou? NOE: Até eu ja fiz isso também... P: J&? E o que aconteceu? NOE: Ai o
pegador falou que tinha pegado, ai eu fui a pegadora. P: Vocé tentou trapacear? NOE:
[balangou a cabeca que sim]. P: E ai? NOE: Os meus outros amigos estavam olhando pro lado

do pegador, entdo, o pegador tava mais perto de mim, ai os meus amigos viu me pegando, ai
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falou que tinha pegado. P: E vocé acha que teria outro jeito de se brincar de pega-pega? NOE:
.. hum.. Rela congela.. P: Como que ¢? NOE: Tem um pegador também, ¢ quando o pegador
te pegar, vocé tem que ficar parado no lugar que ele te pegou, ai a pessoa que o pegador ndo
pegou ainda, tipo, o pegador pegou a pessoa, ai a pessoa tem que parar fingindo que ¢ um
gelo, ai a outra pessoa que o pegador ainda ndo pegou vai ter que tentar passar pelo pegador e
descongelar a pessoa que ele congelou. P: Entendi. E quando vocés estdo brincando de pega-
pega e vocé quer brincar de rela-congela, vocé fala com seus amigos? NOE: Ah.. eu brinco

mais do que eles pedem. P: Por qué? NOE: ... Ah, ndo sei..

GUS (10 anos, 6 meses) — P: E vocé gosta de brincar? GUS: Uhum. P: Do que vocé gosta
de brincar? GUS: [pensou um pouco] de esconde-esconde. P: Aonde vocé mais brinca de
esconde-esconde? GUS: Na frente da minha casa. P: Com quem? GUS: Com A JUA, é...
com meus sobrinhos. P: E como ¢ a brincadeira de esconde-esconde? GUS: Uma pessoa
conta e vocé vai se esconder. P: E como vocé sabe que tem que jogar desse jeito? GUS: Ah...
eu sei porque eu ja nasci sabendo. P: E se algum dia, por exemplo, algum coleguinha
trapacear, o que acontece? GUS: Ele vai contar. P: Como vocé sabe que ele vai contar se ele
trapacear? GUS: Porque... porque.. é regra. P: E quem fez essa regra? GUS: Eu ndo sei... P:

E vocé acha que tem outro jeito de jogar esconde-esconde? GUS: Nao.

PED (10 anos, 11 meses) —P: Na sua casa, vocé brinca? PED: De vez em quando so. P:
Vocé brinca do qué? PED: Ah ndo sei, tem vez que eu jogo bola... com meus amigos... P: da
onde? PED: Da rua. Meu amigo que mora, tem minha casa, mais pra baixo. P: E qual lugar
mais vocé brinca? PED: Na rua. P: E na rua vocé brinca com quem? PED: Com os moleque.
P: Vocé gosta de brincar mais na sua casa ou na rua? PED: Na minha casa. P: E vocé brinca
do qué na sua casa? PED: De futebol. P: Com quem? PED: Com meu amigo, eu chamo ele. P:
E como ¢ a brincadeira que vocés jogam? PED: Ah tem vez que nés fica.. chutando um pro
outro. P: Entendi. E se alguém chuta errado, acontece alguma coisa? PED: [balangou a cabeca
que ndo]. P: E se um dia vocé quiser brincar de outra coisa, o que vocé faz? PED: Ah eu falo
pra eles. P: E eles falam o qué? PED: Ah fala que t4 bom. P: Sem ser de bola, vocé brinca do
qué? PED: Esconde-esconde e pega-pega. P: E se no esconde-esconde alguém trapacear, o
que acontece? PED: Nada. P: Vocés continuam brincando? PED: Aham. P: E vocé acha que

tem outra maneira de brincar de esconde-esconde? PED: ... Nao.

Respostas que demonstram trocas simbolicas:
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ANA (8 anos, 4 meses) - P: E a Luiza, é sua amiga? ANA: Ela sempre brinca comigo, ela
me chama, nos fica conversando. P: Quantos anos a Luiza tem? ANA: Doze. P: E do que
vocés mais brincam? ANA: Na verdade no6s gosta de ficar fazendo as coisas com cola quente,
fazer artesanato.. P: E quando vocés estdo fazendo artesanato, voc€s conversam? ANA:
[balangou a cabega que sim]. P: Do qué vocés conversam? ANA: Nos fica... Um dia ela fez
um negodcio no papeldo, um estojo, ai eu falei “sera que vai dar certo?”, nds fica conversando
do qué que ¢, se vai dar certo, ou ndo vai... [Brincadeiras na escola] P: E como brinca de rela-
congela, por exemplo? ANA: Vocé rela na pessoa e ela congela. P: E como faz pra
descongelar? ANA: Outra pessoa que ta livre tem que relar nela. P: Entendi. E quem te
ensinou a brincar? ANA: L4, na escola. Um dia eu ndo sabia brincar, ai todo mundo foi
brincar, ai eu falei "como que brinca?", ai eles falou assim "vocé rela na pessoa, ai ela fica
parada, ai se tiver outra pessoa livre, ai ela tem que relar em vocé, pra vocé descongelar." P:
Entendi. E se, por exemplo, vocé congela um coleguinha, e ai ele trapaca, finge que vocé ndo
relou nele e continua correndo, o que acontece? ANA: Ai eu ndo sei... ai nos fala, e agora eu
vou falar que quem nao fingir que ndo pegou, ai vai ter que sentar na calgada até nds termina
de brincar, ai que ele vai brincar de novo. P: E j& aconteceu isso? ANA: ndo, ninguém fez
isso. Mas se comegcar a fazer isso, ai eu vou falar. P: Entendi. Vocé acha que tem outro jeito
de brincar de rela-congela? ANA: ndo sei. P: E vocé gosta de brincar com quem na escola?
ANA: Com a Patricia e o Vitor. P: E vocés brincam de mais coisa? ANA: Na aula de
educacdo fisica nds brinca de pega pega na linha. P: Quem escolhe o que vocés vao brincar?
ANA: O professor. P: E se eu dia o professor falar pra brincar de rela congela mas vocé quer
brincar de pega pega na linha, o que acontece? ANA: Mas eu falo assim “professor mas eu
quero brincar de pega pega na linha”, mas ele ndo deixar ai eu vou brincar de rela congela. P:
Se eles te chamam pra brincar e vocé ndo quer, o que vocé faz? ANA: Eu falo assim "hoje eu

ndo quero brincar".

PIE (9 anos, 3 meses) — E do que vocé mais gosta de brincar? PIE: Eu gosto de pintar ¢
desenhar e jogar “pé na lata”. P: E vocé faz isso aonde? PIE: "P¢é na lata" eu costumo fazer
mais na escola. E pintar e desenhar eu fago na casa da minha mae. P: E quando vocé ta
pintando e desenhando vocé faz sozinha? PIE: Sim. P: E depois, vocé mostra pra alguém?
PIE: Mostro, pra minha mae e pra minha v6. P: O que elas falam? PIE: Que ¢ bonito. P: Elas
conversam com vocé sobre o desenho, ou ndo? PIE: E.. algumas coisas elas conversam. P: O
que, por exemplo? PIE: Fala assim "ah vocé poderia pintar aqui de tal cor", "vocé pode fazer
mais enfeite", me d4 algumas dicas. P: E como ¢ a brincadeira "pé na lata"? PIE: E assim, tem
dois jeito, que eu brinco de vez em quando 14 na minha casa com uns amigo meus... E.. o

primeiro jeito € que fica uma garrafa de dois litros 14 no meio de algum lugar e vocé tem que
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contar até qualquer nimero, e as pessoas vao se esconder. Ai pra vocé se salvar, vocé tem que
chutar a garrafa. Ai vai outra pessoa. Ai o outro jeito ¢ que vocé joga a garrafa e uma pessoa
pega a garrafa e volta de costas, enquanto as pessoas vao se esconder. Ai a pessoa, de vez de
chutar a garrafa, ela tem que a garrafa e jogar de novo, pra continuar jogando. P: E quem
ensinou vocé a jogar desse jeito? PIE: A minha professora de educacao fisica. P: E se alguém
quiser trapacear, como que faz? PIE: Ah... ndo vai brincar. P: Como ¢ decidido isso? PIE: A
gente sempre tem uma regra, quem trapacear vai ficar uma rodada sem brincar. P: E se
quando vocés estiverem jogando "pé na lata" vocé quiser brincar de outra coisa...? PIE: Eu
falo "gente vamo mudar a brincadeira, se quiser a gente pode brincar de esconde esconde,
pega-pega..." P: E ai o que acontece? PIE: Ai eles se decidem 14, se ndo quiserem a gente

continua o "pé na lata". P: E como decidem? PIE: Fazendo votagao.

JUA (11 anos, 1 mes) — P: Vocé brinca bastante? JUA: Brinco. P: Aonde? JUA: Tem vez que
eu brinco na rua, tem vez que eu brinco dentro de casa mesmo. P: Com quem vocé brinca
dentro de casa? JUA: Brinco com a minha prima e com a minha irma que tem 23 anos, e com
as minhas amigas. P: E na rua, vocé brinca do qué? JUA: Tem vez que eu brinco de pega-
pega, "tamaré", de "policia e ladrdo"... P: Vocé brinca com quem na rua? JUA: Com o GUS,
com o irmdo do GUS, com um monte de gente... P: Do que vocé mais gosta de brincar? JUA:
De "policia e ladrio". P: E como ¢ a brincadeira de "policia e ladrdo"? JUA: E de seis
pessoas, ai trés € policia e trés é ladrdo, ai a policia tem que tentar pegar o ladrdo, ai se o
ladrao mata a policia, a policia morre. P: E quem te ensinou a brincar? JUA: Acho que foi
minha mae... P: E vocé gosta de brincar desse jeito? JUA: Aham. P: Vocé acha que tem
algum outro jeito de brincar de "policia e ladrao"? JUA: Tem. Tem o que é "policia, ladrdo e
vitima". Que ¢ de papelzinho, que escreve trés policia, um ladrdo e trés vitima. Af escreve o
nome, ai a policia... se o ladrdo... ndo, ndo ¢ ladrdo ndo, ¢ assassino, se 0 assassino piscar pra
policia, a policia tem falar "morri", ou pra vitima. Ai se a policia pegar, tem que falar "parado
em nome da lei". P: E quando vocé quer brincar de um jeito ou de outro jeito, o que vocé faz?
JUA: Eu falo. P: E ai as criancas fazem o qué? JUA: Tem vez que elas brinca. Tem vez que a
maioria concorda e tem vez que a maioria ndo gosta. P: E quando a maioria ndo concorda?
JUA: Af a gente brinca de outra brincadeira. P: E quando alguém quer "roubar", enganar, na
brincadeira, quer trapacear? JUA: Al a gente fala que tem que sair da brincadeira por duas
rodada. P: J& aconteceu isso? JUA: Nao. P: E como vocé sabe que tem que sair da brincadeira
por duas rodadas? JUA: Por causa que, se trapacear, ai tem que sair. Porque se continuar, vai
trapacear mais, ai vai estragar a graca. P: Como vocé sabe essa regra? JUA: Nos que

inventou.

118



* (3) Situacdo institucional — planejamento, execucdo e reflexdo sobre as

atividades.

Respostas que ndo demonstram trocas simbolicas:

NOE (8 anos, 11 meses) — P: E aqui na aula de pintura, vocé gosta? NOE: Uhum. P: Muito
ou pouco? NOE: Muito. P: Por que vocé gosta muito? NOE: Ah porque eu faco tipo uma
aula, assim, com as minha maos, é.. mexe com a cabeca.. P: Mexe o que com a cabega? NOE:
ah.. vocé tem que aprender as coisas, fazer as coisas direito... P: E vocé gosta disso? NOE:
Ah... mais ou menos... P: E da aula de pintura, entdo, vocé gosta? NOE: Uhum. P: E vocé
fica sabendo a pintura que vai fazer no dia? NOE: S6 quando eu chego e eles da. P: E a
pintura que ta 14, ja tem as cores né, e se vocé quiser mudar as cores, vocé pode? NOE: Vocé
tem que pedir pra professora P: E ela deixa, sera? NOE: De vez em quando deixa, de vez em
quando ndo. P: Quando serd que ela ndo deixa? NOE: Tipo hoje, tipo, se vocé falar.. se o urso
for marrom claro, ai vocé fala que quer pintar de marrom escuro, ela fala que sim, se for cor
de urso, se tiver urso dessa cor, e se nao tiver ela fala que ndo. P: Se falar que quer pintar o
urso de verde, ela deixa? NOE: Nao. P: E se um dia vocé vem pra aula de pintura, mas vocé
ndo quer fazer, vocé pode? NOE: Nao. P: A professora sempre fala que ndo pode conversar
na aula, e se conversa o que acontece? NOE: Ela briga. P: E vocé conversa com seus colegas
sobre o que vocés estdo pintando? NOE: ... ndo... P: Se vocé precisa de ajuda, o que vocé
faz? NOE: Pecgo pra professora. P: E se vocé vé um coleguinha que estd com dificuldade, o
que vocé faz? NOE: ... Pergunto o que ela t4 precisando. P: E vocé ajuda ou vocé chama a
professora? NOE: ... Ajudo. P: E quando termina a aula, a professora conversa com voceés
sobre o que vocés fizeram na aula? NOE: Nao. P: Vocé acha que tem outra maneira de fazer
as pinturas? NOE: Acho que sim, mas a mais legal é essa. P: Mas vocé acha que vocés
poderiam pintar numa tela ou numa camiseta... ? NOE: Sim, igual essa [mostrando a sua
camiseta]. P: Quando vocé quer pintar em outro lugar, vocé pode falar pra ela? NOE: Bom,

ela ndo deixa. Se for pedir pra ela, ela ndo deixa.

GUS (10 anos, 6 meses) — P: E na aula de pintura, vocé gosta? GUS: Uhum. P: Bastante ou
pouco? GUS: Bastante. P: E porque vocé gosta dessa aula? GUS: ... Sei 14, s6 gosto. P:
Entendi. E vocé fica sabendo a pintura que vai fazer no dia? GUS: S6 quando eu chego. P: E
se um dia vocé ndo quiser pintar aquela pintura, vocé pode falar pra professora? GUS: ...
Uhum. P: O que ela fala? GUS: Eu s6 pec¢o ajuda na hora de pintar. P: E vocé pede ajuda pra
algum colega? GUS: Nao. P: Por qué? GUS: Porque ndo, s6 pra professora mesmo. P: E se

vocé quiser pintar de cor diferente que estd na pintura, vocé pode pintar? GUS: [balancou a
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cabeca que ndo] P: A professora deixa ou ndo deixa? GUS: Nao deixa. P: E depois que vocés
terminam de pintar, a professora conversa sobre a pintura? GUS: [balangou a cabeca que
ndo]. P: E quando vocé termina de pintar, o que acontece com a sua pintura? GUS: Guarda...
P: E vocé sabe o que acontece com as pinturas que guardam? GUS: Vende. P: E vocé gostaria
que fosse diferente a aula de pintura? GUS: Nao. P: Por qué? GUS: Porque ndo. P: Vocé
gosta do jeito que € 7 GUS: Aham. P: A professora sempre fala que ndo gosta de conversa né,
quando algum coleguinha conversa, o que ela faz? GUS: Briga. P: Como ela briga? GUS: S6

fala pra parar.

PED (10 anos, 11 meses) — P: E aqui na aula de pintura, vocé gosta? PED: [balangou a
cabeca que sim]. P: Por que vocé gosta? PED: Porque ¢ legal. P: O que vocé faz que vocé
gosta? PED: Fico pintando. P: E vocé fica sabendo a pintura que vai pintar no dia? PED: Nao.
P: E se um dia vocé ndo quiser pintar, vocé pode falar que vocé ndo quer pintar? PED: E.. eu
falo mas eu pinto. P: Por qué vocé pinta? PED: Ah porque sim. P: E serda que um dia vocé
falar que ndo quer, sera que a professora deixa vocé ndo pintar? PED: [balangou a cabega que
ndo]. P: E se vocé quiser mudar a cor da pintura, pode? PED: Pode. P: A professora briga?
PED: [balangou a cabega que ndo]. P: A professora sempre fala que ndo gosta de conversa, se
as criancas conversaram, o que ela faz? PED: Ela fala pra ficar quieto. P: E vocé conversa
com o colega sobre o que estdo pintando? PED: [balangou a cabega que sim]. P: O que, por
exemplo? PED: Ah fico conversando. P: Sobre a pintura? PED: Sobre outras coisas. P: Se
vocé precisa de ajuda, vocé chama o colega pra te ajudar? PED: Tem que chamar a
professora. P: E se vocé ver que o colega esta precisando de ajuda, vocé ajuda ele, ou vocé
espera ele chamar a professora? PED: Tem vez que eu ajudo, tem vez que eu chamo a
professora. P: Entendi. Vocé acha que tem outra maneira de fazer a aula de pintura? PED:

Nao. P: Por exemplo, pintar na tela, ou algum outro jeito... P: [balangou a cabeca que nao].

Respostas que demonstram trocas simbolicas:

ANA (8 anos, 4 meses) — E aqui na aula de pintura, vocé gosta da aula de pintura? ANA:
[balangou a cabeca que sim]. P: bastante ou pouco? ANA: bastante. P: Por qué? ANA: Eu
gosto de ficar pintando, at¢ minha mae comprou uma maletinha de tinta. P: E como vocé sabe
a pintura que vai pintar no dia? ANA: Eu ndo sei. Eu s6 espero pra ver, ai eu pergunto pra
professora qual pintura que é. P: E se vocé ndo quiser pintar? ANA: Ah.. eu tomo agua,
espero um pouco, ai eu vou ver se eu quero pintar. P: E a professora fala o qué se vocé ndo
quiser? ANA: ndo sei, porque eu nunca fiquei assim de ndo pintar, eu sempre quis pintar. P:

Entendi. E se, por exemplo, um dia vocé quiser pintar de outra cor a pintura, vocé pode falar
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isso pra professora? ANA: eu acho que quando eu quiser pintar de outra cor eu vou fazer. P:
E vocé acha que ela vai deixar? ANA: Ndo. P: Entendi. A professora de pintura fala bastante
que ndo pode conversar, né? E se um dia as criancas conversarem bastante, o que ela faz?
ANA: Ai a professora fica brava, ai ela fala... tipo, a Larissa, o Vitor e a Nicole, eles sempre
conversaram, ai ela falou que era uma novela o que eles estavam conversando, ai ela separa.
P: Entendi. E depois que vocés terminam de pintar, a professora conversa com vocés sobre a
pintura que vocés fizeram? ANA: ndo, se nos acabar, ndo sei, a professora d4 outro, ou nos
vamos embora. P: E o0 que acontece com os paninhos que vocés pintam? ANA: Nos pinta, ou
a professora leva pra tia Sonia, que ela vende, eu acho, ai qualquer coisa, alguns pano ela da
pra noés. P: E com os panos que a tia Sonia vende, acontece o que com o dinheiro? ANA:
Acho que ela da o dinheiro pra ONG, pra comprar as roupas de Jiu Jitsu, de ballet... P:
Entendi. E quando vocé precisa de ajuda, vocé pede ajuda? ANA: Aham, eu falo "professora,
que cor ¢ essa?", ou "professora, eu ndo sei onde que ¢ pra pintar..". P: E vocé pede ajuda pro
coleguinha também? ANA: Eu pedi pra minha prima. P: E se vocé v€ um coleguinha que ta
com dificuldade em abrir o potinho de tinta, ou t4 com dificuldade em pintar, o que vocé faz?
ANA: Eu acho que se ele quiser, eu pergunto pra ele. Se eu vé, porque ele fala pra professora.
Ou eu abro pra ele, igual pra minha prima, eu ndo consegui abrir, ai ela abriu pra mim. P: E
vocé acha que na aula de pintura, vocés poderiam pintar de alguma outra maneira? Por
exemplo, no papel, ou no quadro... ANA: Nos j& pintou em um quadro. P: Como foi, vocés
que pediram? ANA: ndo, a professora que... foi no dia das criangas, ai nds pintou, ai nos

levou pra casa.

PIE (9 anos, 3 meses) — P: E aqui na aula de pintura, vocé gosta da aula de pintura? PIE:
Muito! P: Por qué? PIE: E porque minha v6 também pinta. E quando eu vi aquilo eu comecei
a gostar da pintura. P: E quando vocé chega na aula de pintura, vocé sabe que pintura vai ter
no dia? PIE: Nao. A ela [a professora] avisa depois. Quando chega todo mundo. P: E se vocé
quiser mudar as cores, vocé pode mudar? PIE: Tem perguntar pra professora se pode. P: E ela
deixa, ou ndo? PIE: ... Dependendo do desenho que for ela deixa. P: Qual, por exemplo, que
ela deixa? PIE: Um de melancia, a gente tava pintando um de melancia e a gente tinha
pintado de vermelho, e a gente pensou se poderia puxar o vinho, ai a tia Zilda deixou. P: E
quando vocé precisa de ajuda? PIE: Eu chamo a professora. P: E se vocé vé um colega que ta
precisando de ajuda, o que vocé faz? PIE: Eu vou 14 e ajudo ele. P: Ou vocé chama a
professora? PIE: Eu ajudo. Se eu ndo entender eu chamo a professora. P: E vocé acha que
teria algum outro jeito de fazer as pinturas? PIE: Nao... P: Por exemplo, vocé queria fazer
num quadro, ou em um outro lugar? PIE: Ah.. dé pra fazer... P: Vocé acha que se falar isso
pra professora, ela aceitaria? PIE: Acho que sim... P: Vocé ja falou alguma vez pra ela? PIE:

... Bu acho que eu j4 falei se a gente podia pintar camiseta. Ai ela foi ¢ deu uma ideia, que a
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gente fez nosso proprio uniforme. P: E o que acontece com as pinturas que vocés fazem? PIE:
Algumas ela vende. E outras fica com a gente. P: Quais que ficam com vocés? PIE: Ah.. ela
vé 14, e da pra gente. P: E as que vendem, o dinheiro vai pra onde? PIE: Pra ONG. P: E vocé
conversa com os colegas sobre a pintura, ou ndo? PIE: Sim. P: Sobre o qué, por exemplo?
PIE: Se ¢ dessa cor, se ¢ pra fazer desse jeito... P: E depois que termina a aula, a professora
conversa com vocés sobre o que vocés pintaram? PIE: Um pouco. P: O qué? PIE: Ela fala
assim que a gente tem que melhorar nessa parte do desenho, fala assim que na préxima aula a

gente termina.. Assim.

JUA (11 anos, 1 mes) — P: E na aula de pintura, vocé gosta da aula de pintura? JUA: Uhum.
P: Por que vocé gosta? JUA: E porque faz eu relaxar. P: E como &, toda vez vocé sabe o que
vai pintar, ou ndo? JUA: Nao. A professora... ela.. No comego da aula, ela ja fala. P: E se um
dia vocé ndo quiser pintar aquela pintura, vocé pode falar pra ela que vocé ndo quer? JUA:
[balangou a cabega que ndo]. Tem que pintar. P: E se um dia vocé quer escolher uma cor que
estd diferente da pintura, vocé pode falar pra professora, ou ndo? JUA: Pode. P: Ela deixa?
JUA: tem vez que ndo. P: Entendi. A professora sempre fala que ndo gosta de muita conversa,
se alguma crianga ficar conversando muito, o que ela faz? JUA: Ela briga ou ela muda de
lugar. P: E vocé pergunta pros coleguinhas se eles estdo precisando de ajuda, ou ndo? JUA:
[balangou a cabega que ndo]. P: E se um dia vocé precisar de ajuda, o que vocé faz? JUA: Eu
peco pra professora. P: Vocé conversa com os colegas sobre a pintura, ou ndo? JUA: S6 com
0o GUS. P: O que vocé conversa com ele? JUA: Eu pergunto se ele precisa de ajuda ou se ele
me empresta uma cor. P: E depois da pintura, a professora conversa com vocés sobre o que
vocés pintaram, ou ndo? JUA: Nao! P: E o que acontece com as pinturas? JUA: Vende. Pra
poder comprar mais. P: E o dinheiro vai pra onde? JUA: tem vez que vai pro negécio da
pintura, tem vez que vai la pra constru¢do. P: Entendi. E se um dia vocé quiser ficar com a
pintura, vocé pode ficar? JUA: Nao. P: Entendi. E vocé acha que poderia ser feito de uma
outra forma a pintura, numa tela, ou em algum outro lugar? JUA: Acho que sim. P: E vocé ja
falou isso para a professora? JUA: [balancou a cabe¢a que nao]. P: Por qué? JUA: Tenho
vergonha. P: Vocé acha que ela deixaria, ou ndo? JUA: Acho que ndo. P: Por qué? JUA:

Porque, acho que ela prefere assim porque ai ndo precisa ficar levantando o brago pra pintar.
No topico a seguir, analisaremos as entrevistas sobre no¢do da mentira, com as
catorze criangas e a entrevista sobre as trocas simbolicas com as seis criancas

mencionadas acima.

5.3 — Analise dos dados
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Este capitulo contempla as anélises obtidas a respeito dos dados citados acima.
Interpretamos as respostas das criangas sobre os julgamentos em fun¢do da mentira
com base nas prescrigdes de Piaget (1994), que, conforme ja mencionamos, utiliza-se
de categorias de respostas, conforme a tendéncia do julgamento moral. E
interpretamos as respostas das criancas sobre as trocas simbolicas com base nos

pressupostos de Montoya (1996) no contexto do desenvolvimento cognitivo.

5.3.1 — Sobre a no¢ao da mentira

Primeiramente, ressaltamos que no que se trata do desenvolvimento da moral,
como diz Piaget (1994), ndo ha estados propriamente dito, e sim uma tendéncia de
julgamento, que caracteriza uma etapa no desenvolvimento da crianga. Essas etapas
obedecem um processo coerente do desenvolvimento, onde existe uma ordem
necessaria, iniciando sob principios da heteronomia e respeito unilateral, e podendo
chegar nos principios da moral autonoma e respeito muatuo. Nesse sentido, pode haver
julgamentos diferentes entre cada crianga, faixas etarias e situagdes. Mas, em linhas
gerais, 0s menores estdo mais propensos a terem um julgamento mais heteronomo e
os maiores os julgamentos mais autdnomos, sendo nesse interim um periodo de
grandes transicdes.

A partir dessas consideragdes, observamos respostas baseadas na heteronomia
e autonomia em todas as faixas etdrias, mas de modo geral, encontramos respostas
mais primitivas entre os pequenos € nas criancas até dez anos, e avangos de
julgamento moral a partir dos dez anos.

No que se refere a definicdo de mentira, de uma maneira geral, o quadro acima
mostrou que a maioria das criangas consideram a mentira como tudo aquilo que nao
seja verdade, sendo 57,14% delas. Ademais, analisaremos pormenorizadamente as
categorias de respostas. Primeiramente notemos, nas criangas de todas as idades, que
houve dificuldades em conceituar a mentira; MAE, por exemplo, ndo soube definir o
que ¢ uma mentira; MAN definiu “¢ mentir” e quando mente “vai pra baixo”; PED,
aos dez anos define mentira como “é roubar?”. Mas, conforme apresentamos
situacdes praticas, as criancas demonstram o que acreditam ser a mentira. Deste
modo, a maioria das criangas até dez anos acreditam que a mentira ¢ tudo aquilo que

ndo seja uma verdade, incluindo o erro ou exagero. Dessa faixa etdria, apenas ANA,
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com oito anos, ¢ LAI, com dez, conceituaram a mentira como realmente o ato de
enganar, ANA: “Mentira ¢ falar que vocé fez alguma coisa e ndo fez”, nas
apresentacdes de situagdes praticas, “P: Entdo era mentira? ANA: Era. Porque ele
estava sendo procurado pela policia. P: Por que serd que ele mentiu que o nome dele
era de outra pessoa? ANA: Para ndo ser preso.”; e LAI: “Mentira ¢ quando vocé... se
vocé falasse que ia no médico e vocé nao fosse, voce estaria mentindo para alguém”,
nas situacdes praticas, “Ai ja& ia ser um pouco mais grave porque ele vai estar
mentindo para a mae dele, sendo que ele ndo estd com dor de cabega.”.

As criangas a partir de dez anos, em sua maioria, conceituam a mentira como
o ato deliberado de enganar, como demonstra ANC “mentira ¢ quando vocé... inventa
algo s6 pra ndo fazer”, nas situagdes praticas, “Tipo... minha mae me chama pra ir
‘catar’ o lixo, dai eu t6 com preguica, [...] dai a pessoa mente, s6 pra poder ndo ir.”.
Apenas DA e LAU apresentaram respostas onde ainda confundem o erro ou exagero,
por exemplo, DA “P: Se uma crianca falar que dois mais dois ¢ igual a cinco? DA: E
mentira. P: Por que? DA: ndo é cinco, é quatro. P: E uma mentira? DA: E.”. JUA
apresentou um raciocinio sobre a mentira onde considera, explicitamente, as
intengdes, podendo ter a “mentira do bem, que ¢ pra deixar a pessoa melhor, mas tem
a mentira do mal, que ¢ pra deixar a pessoa pior’.

Houve dois casos onde acreditamos estar em transicdo entre a segunda
categoria, em que confundem erro e mentira, e a terceira, em que entendem
verdadeiramente a mentira. S3o as criangas NOE, oito anos e PIE, nove anos. No caso
de NOE, sua conceituagdo sobre a mentira levou em conta a propria experiéncia, em
que mentiu pois “ndo quero que meus amigos [...] que eles ndo apanhem”. Mas, ainda
confunde o erro com a mentira; se uma crianca falar que dois mais dois ¢ cinco, ¢
mentira “Porque dois mais dois ¢ igual a quatro.”. Consideramos estas respostas um
caso de transicao pois, como diz Piaget (1994) o julgamento muitas vezes se encontra
em atraso em relacdo a pratica; nesse sentido, NOE conceituou bem uma mentira,
baseada na sua vivéncia, e a confusdo entre o erro e a mentira seja uma demonstragao
de que existem aspectos que ainda estdo se equilibrando dentro de sua estrutura
psicologica a respeito da moral. No caso de PIE, também demonstrou a mentira sob a
Otica de sua propria vivéncia, cuja identificou a mentira do primo no seu ato de
enganar, “P: Por que foi uma mentira? PIE: Porque ele estava com medo de pedir pra
mim, sobre jogar joguinho no meu celular.” Nas situa¢des praticas, primeiramente

considerou o erro como uma mentira, “P: E uma mentira? PIE: E. P: Por que? PIE:
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dois mais dois ¢ igual a quatro.”; depois diz: “P: Mas se falasse que dois mais dois ¢
quatro estaria mentindo? PIE: Estaria falando errado. P: mas seria uma mentira? PIE:
Seria, s6 que ¢ uma crianga de quatro anos.”. Nesse sentido, consideramos como em
transicao pelo fato de sua confusdo a respeito do erro e mentira estar se superando,
com base na flutuacdo sobre o julgamento do erro. Também demonstra levar em conta
a intencdo, onde a propria mentira vale a pena, para ndo deixar uma crianga triste,
“PIE: Eu falaria isso mesmo, dois mais dois € cinco. P: Por que? Para ndo deixar ele
triste.”

Nas historias em fun¢@o do conteudo da mentira, sendo a do menino com dor
no pé e passeio de carro; e a do desenho e da tesoura, observamos que no primeiro par
de historias, a média geral apontou 50% para os dois tipos de respostas, sendo as
criangas até dez anos, em sua maioria, que julgaram conforme a responsabilidade
objetiva. Ja no segundo par de historias, 57,14% das criangas avaliam as situagdes sob
a reponsabilidade subjetiva. Nao poderemos afirmar de maneira categoérica, mas
podemos pensar que talvez a oportunidade de pensar sobre o assunto pode possibilitar
avaliar melhor a segunda situacdo. Talvez o primeiro par de historias colocou em
movimento 0 pensamento sobre situagdes praticas anteriores proprias ou ndo, que
levou-as a avaliar sobre outros aspectos o proximo par de historias. Nesse sentido que
confirma-se o que Piaget (1994) diz a respeito de ndo se considerar, no
desenvolvimento da moral, estados e sim tendéncias de julgamentos. GUS, por
exemplo, na histéria do menino com dor no pé e passeio de carro, afirmou que mais
grave era a historia que “A que o garoto mente pra mae dele s6 porque ndo andou de
carro”, levando em consideracdo a verossimilhanca da situagdo. J4 na histéria do
desenho e da tesoura, leva em conta a intengdo, 0 menino que merece castigo era o
“Da tesoura. P: Por que? GUS: Por causa que ele mentiu sobre a tesoura. Ele disse
que ndo tinha ‘catado’ nada, mas ele tinha ‘catado’.” ANA, ao contrario, avaliou sob a
responsabilidade subjetiva no primeiro par de histérias e no segundo sob a
responsabilidade objetiva. Na historia do desenho e da tesoura, o0 menino que merece
castigo € “s6 o segundo. P: E por que? ANA: Porque da tesoura dd pra usar para
muita coisa, ele foi e perdeu.”. Essa resposta de ANA demonstra o quanto, para os
pequenos, ainda o aspecto material ¢ relevante. Para ANA, o menino da historia
merece castigo pois, mais que mentir, ele perdeu um objeto. Por outro lado,
consideramos que h4 um inicio de diferenciagdo entre o desejo e a mentira, pois a

respeito do menino do desenho, diz ANA: “A professora tinha que ter falado com ele.
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Falado do desenho dele. Tem que falar certo, foi aquele desenho, ndo falar que o
desenho mais bonito era dele.”. Essa resposta demonstra sua perspectiva de que nao
era necessario castigar, mas sim corrigir o menino em fun¢do do seu desejo. PED
avaliou os dois pares de historias em fungdo da responsabilidade subjetiva; nas
historias do menino com dor no pé e passeio de carro, PED considerou que houve
mentira apenas na primeira histéria, o que demonstra que avaliou somente pela
intenc¢do: “P: Dessas duas historias, teve mentira? PED: A primeira. P: Por que? PED:
Porque ele falou que tava com dor no pé porque ndo queria dar o recado. P: E na
segunda, vocé acha que foi uma mentira? PED: Nao. P: Por que? PED: Porque ele viu
o carro e queria entrar dentro dele.”. Nas historias do desenho e da tesoura, ndo
diferenciou o desejo da mentira, “P: [...] alguma delas teve mentira? PED: A segunda.
P: Por que? PED: Porque ele perdeu a tesoura e falou que ndo viu. P: E a primeira
[...]? PED: ... Foi. P: Por que? PED: Porque o menino tava com o desenho, que
desenhou, e ele falou que foi ele quem desenhou.”. Mas atribuiu o castigo “a da
tesoura. P: Por que? Porque ele perdeu e falou eu ndo.”.

As criangas a partir de dez anos, em sua maioria, responderam, nos dois pares
de histérias, conforme a responsabilidade subjetiva. Apenas JUA na historia do
menino com dor no pé e passeio de carro, avaliou em func¢do da responsabilidade
objetiva, no caso das mentiras, “as duas foram no mesmo nivel, porque nenhuma
mentiu nem muito, nem mentiu pouco...”. Sua avaliagdo ¢ nitidamente sobre o aspecto
da verossimilhanga, “Porque o menino tava brincando no quarto e se ele tivesse com
dor no pé ele ndo estaria brincando. E na 2 ¢ se o menino tivesse andando de carro,
ele.. ele... se ele tivesse andado de carro, eu acho, ndo sei, que ele ia chegar tarde
[...]". Desse modo, as duas histérias sao mentira pois ndo se pode acreditar. MAR,
assim como ANA, também avaliou as historias do desenho ¢ da tesoura sob a
responsabilidade objetiva. Nas duas historias atribui mentira, “MAR: Nas duas teve
mentira. P: Por que? MAR: Porque na 1, o menino tinha falado que tinha desenhado
esse desenho [...] mas ndo era [...]. Isso € uma mentira. A na 2, [...] ele falou que nao
viu, que nem relou na tesoura. E ¢ uma mentira isso também.”. E no que se trata das
mentiras, “As duas foram iguais.”. Portanto, os dois meninos merecem castigo.

Nas historias em fung¢do do conteido da mentira, tiveram duas criangas que
consideramos estar em transicdo: NOE, oito anos, e LAU, doze. No primeiro par de
historias, NOE avaliou de acordo com a responsabilidade objetiva, “P: Vocé acha que

as duas mentiras foram iguais? NOE: Nao. Uma mais grave. A do carro. [...] P: Vocé
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acha que algum desses meninos merecem ser castigados, ou ndo? [...] NOE: O do
carro.” J4 no segundo par, nas historias do desenho e da tesoura, NOE comega
avaliando a mentira da tesoura ¢ mais grave, porém pelo seu aspecto material: “A da
tesoura. P: Por que? NOE: Porque se ndo acontecesse nada, era perigo ele se cortar
com a tesoura.” Mas, para atribuir castigo, NOE atribuiria para o menino da historia
do desenho, “P: Vocé acha que os dois mereciam ser castigados ou nao? NOE: Acho
que sim. P: Qual? NOE: O do desenho.” Depois, volta a pensar que o menino da
histéria da tesoura merece castigo pela mentira cometida: “Eu castigaria mais o da
tesoura. P: Por que? NOE: Porque ele mentiu.” Por meio da flutuagdo nas respostas,
fica evidente uma confusdo em seu pensamento a respeito da mentira; mesmo que o
aspecto objetivo ainda esteja forte, consideramos estar em transi¢ao pelo fato das
flutuacdes, que indica que a estrutura heteronoma pode estar em movimento, trazendo
a reflexdo confusdes de julgamento. No caso de LAU, nas historias do menino com
dor no pé e passeio de carro LAU acredita que nas duas histdrias teve mentira, mas a
mentira mais grave ¢ “a primeira”. Acredita que o primeiro menino merece castigo
“porque ele mentiu.” Entretanto, quando perguntado sobre a segunda histéria, “Ele
também, porque ele entrou no carro e falou que o dono tinha convidado ele pra dar
uma volta.”. Nesse sentido, consideramos em transi¢do pois ndo hd uma tendéncia
forte a considerar as intengdes, LAU ao que nos pareceu, ainda demonstrou
considerar o aspecto objetivo, mesmo que de maneira atenuada.

No que se trata das historias em fungdo do resultado da mentira, as histérias
dos nomes das ruas, consideramos que, de maneira geral, as criangas atribuem
responsabilidade subjetiva, levando em conta as inten¢des das afirmacdes falsas ou
erroneas, pois percentual para essa categoria foi de 64,29%. No caso de ANA, por
exemplo, teve mentira “Na [histéria] de baixo, porque o menino, ao invés de falar
onde que era a rua certa, ele falou a rua errada.” Na primeira historia “Ele falou que
ndo sabia direito. [...]”. Desse modo, “Nao foi culpa de ninguém na primeira historia.”
E merece castigo “S6 o que mentiu, que ele sabia onde que era a rua e disse que era
pra la e era pra cd.” GUS, entretanto, atribuiu responsabilidade objetiva; considerou
mentira nas duas historias, e 0 menino da primeira histéria merece castigo, “Porque
ele ndo sabia 0 nome da rua e disse.” DA acredita que o menino da segunda historia
falou a rua certa pelo fato do homem achar a rua certa: “Na primeira o menino falou
uma mentira. Na segunda o menino falou a verdade”, depois ao ser levada a pensar

sobre as historias, reconhece a mentira na segunda historia, mas ainda levando em
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conta o resultado, ou seja, que o homem encontrou a rua. “P: Nessas historias teve
mentira? DA: Aham, na primeira. Porque ele ndo sabia onde era a rua do Kawakami e
nem os nomes das ruas. P: E na segunda, teve mentira? DA: Nao.. [pensou um pouco]
teve um pouquinho, porque o menino falou que era pra la e era pra cd e o0 homem
achou a rua certa. [...] P: E vocé acha que esses menino merecem castigo? DA:
Merece [...] O primeiro. Porque ele nem sabia os nomes das ruas, e nem sabia a rua do
Kawakami.”.

Assim como nas outras historias, consideramos NOE como um caso de
transicdo, devido a sua inconsisténcia das afirmagdes. Primeiramente, considera
mentira nas duas histérias, “P: Vocé acha que em alguma dessas historias teve
mentira? NOE: Sim, as duas. [...] Porque o menino [...] falou que ia zoar com a cara
do senhor e falou que era pra um lado s6 que era pra outro. E na primeira o menino
ndo sabia direito ai ele falou que achava que era por um lado e era por outro.” Depois,
ao atribuir castigo, “Os dois [...] porque mentiram. P: Teve uma mentira mais grave
do que a outra? NOE: Nao. P: As mentiras foram iguais? NOE: Nao. P: Qual mentira
[...] foi mais grave? NOE: A que ele zoou com a cara do senhor”. Entdo, avaliou as
intengdes, onde verificou o erro do menino da primeira historia: “P: E na primeira
histéria, foi mentira? NOE: Sim... Nao. P: Por que? NOE: Porque o menino ndo sabia
direito, por isso que ele falou o lugar errado.”. Portanto, consideramos que NOE ainda
estd em processo de transi¢do, pois de inicio sua tendéncia de julgamento estava sob o
aspecto aparente, mas ao se propor a pensar sobre os fatos, mudou de opinido, o que
ndo garante que seus julgamentos em func¢ao da intengdo esteja generalizado.

Por fim, diante da questdo: podemos dizer mentiras? A tabela geral mostrou
que 42,86% avaliam que ndo se deve dizer mentiras pelo fato da quebra das relagdes,
sendo esse percentual atribuido aos maiores, seguido 35,71% que consideram que nao
se deve dizer mentiras pela punicdo, avaliado pelas criangas até dez anos. Os menores
de sete e oito anos acreditam que ndo se deve dizer mentiras pelo fato da punic¢do, de
acordo com a primeira categoria de respostas. Para MAN, ndo pode mentir, pois “vai
pra baixo.” Nao se sabe o porqué e nem quem disse, mas “mentir ¢ do mal” e quando
alguém mentir “vai pra baixo.” No caso de MAE, a autoridade ¢ relevante para a
proibicao da mentira; ndo se deve mentir “porque Deus ndo gosta.”, e se uma crianca

b

mentir “ele ja estd sendo castigado.” Dentro dessa faixa etdria, apenas ANA
apresentou a terceira categoria de respostas, em que a mentira ¢ uma quebra das

relacdes: “As vezes a mentira... [...] Chateado! As vezes a mentira deixa a pessoa
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chateado...”. Novamente consideramos NOE como em transi¢do da primeira categoria
de respostas para a segunda, pois de inicio atribui o porqué ndo se deve mentir ao
castigo: “a gente fica de castigo.” Depois, mesmo que ndo ficdssemos de castigo, “[...]
o certo ndo ¢ mentir. P: Por que [...]? NOE: Porque mentira ndo ¢ de Deus.” Aqui,
recorre & uma autoridade, assim como MAE, o fato de ndo poder mentir. E ao pensar
que Deus ndo castigaria, diz que ndo se deve mentir, “P: Porque vocé ndo mentiria?
NOE: Porque ndo ¢ o certo.” Nesse sentido, consideramos que para NOE, a ideia de
punicdo ¢ forte, mas ja existem elementos da legalidade da mentira, mesmo que ainda
ndo saiba dizer o porqué. Quando diz que mentir ndo ¢ certo, ja separa a mentira da
punicao.

Nas criancas de nove e dez anos, também encontramos bastante casos
respostas da primeira categoria, ou seja, julgam que a mentira ¢ proibida pelo fato da
puni¢do. Encontramos PED a julgar: mentir ndo ¢ de Deus, se mentir “fica castigado.
P: Castigado por quem? PED: Por Deus.” Se Deus ndo castigasse, também nao
poderia mentir, “Por causa das mae. [...] Sendo a mae bate.” Para PED, fica evidente a
ideia da autoridade e punicdo no fato de mentir. GUS ndo consegue pensar em mentir
sem punic¢ao; quando interrogado se pudesse mentir ndo tendo o castigo, “Nao [...]
Porque sendo depois que isso 14, a mae ia bater tanto no filho.” Assim, ndo concebe a
hipotese de poder mentir, se utiliza do verbalismo adulto, “P: Alguém ja te falou que
ndo pode mentir? GUS: Minha mae.”; ndo sabe o porqué, sd sabe que castiga se
mentir, “P: Se a mae ndo batesse, poderia mentir? [ndo] P: Por que? GUS: Nao sei. S6
sei que que ndo poderia.”

PIE consideramos como transi¢ao, pois considera os dois elementos: a puni¢ao
e a quebra das relagdes, “ou a pessoa fica triste, se for para a mae vocé fica de
castigo.” Fica claro, nas respostas de PIE que se mentir para a mae fica de castigo,
assim a autoridade da mae ainda ¢ forte, influenciando no seu julgamento do porqué
ndo se deve mentir. “Porque se eu mentir para a minha mae, ela ndo me deixou de
castigo, eu merecia ficar de castigo. P: Por que vocé merecia, mesmo se ela ndo te
deixou? PIE: Porque eu menti pra ela.”

Os maiores, de onze e doze anos apresentaram respostas mais evoluidas a
respeito do porqué ndo se deve mentir. Todas elas j& consideram a mentira como uma
falta moral, somente DA e ANC ainda se encontram no julgamento da falta em si
mesmo, ndo percebendo a necessidade da verdade entre as relagdes. Assim, para DA,

“mentir ¢ feio. [...] eu t6 mentindo pra vocé e mentir ¢ feio.” Para ANC, ndo se deve
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mentir “porque ¢ errado e feio. [...] fica feio pra uma pessoa mentir, por exemplo, uma
pessoa bonita dizer mentira, fica feio pra ela né, uma pessoa tao bonita mentindo...”

A partir das nossas analises sobre a no¢do da mentira, podemos constatar que
a tendéncia dos julgamentos morais vao se desenvolvendo, no seu processo como um
todo. Nao foi encontrado um grande nimero de criancas menores apresentando
respostas evoluidas a respeito da mentira, como também um grande nimero de
criangas maiores apresentando respostas elementares. Nesse sentido, a mentira, para
os menores, ¢ baseada no realismo moral, em que a autoridade e punicdo sdo os
fatores de legalidade ou proibigdo. Elas tendem a avaliar as situagdes sobre uma
mentira mais em fun¢do da aparéncia, seja no seu contetido ou resultados. As criangas
maiores, ao contrario, mesmo que ainda permeiam sobre a legalidade da mentira e sua
relacdo com a veracidade mutua, ja4 desvencilham-se da autoridade adulta e do
realismo moral. A tendéncia dos julgamentos levam em conta as intengdes, desse
modo, consideram a mentira como um valor moral. Entre esses dois periodos do
processo, vemos as alternacdes entre os julgamentos mais primitivos € 0s mais

elaborados.

5.3.2 — Sobre as trocas simbdlicas

A partir das consideragdes de Montoya (1996, p. 70) sobre as trocas
simbdlicas, de uma maneira geral, constatamos que ANA, PIE e JUA tem maiores
possibilidades de relatar suas atividades, seus motivos. O que nao acontece com NOE,

GUS e PED.

Situacao familiar

NOE, ajuda em casa escondido de sua avo, “Ela nem sabe, né, quando eu vou
comecar a lavar, mas quando eu quero, d4 na minha cabeca de eu lavar, eu vou I4,
sem ela ver, e comego a lavar.” Isso demonstra que ndo parece uma regra imposta.
Mas, por outro lado, ndo ¢ permitida a sua ajuda: P: E quando ela vé que vocé lavou,
o que ela faz? NOE: hum.. Ela fica meio brava. P: Por qué? NOE: Porque ela ndo
gosta que os outros faz as coisa pra ela.” No caso de um desajeitamento ¢ atribuido a
responsabilidade objetiva sobre seus atos: “P: E se, por exemplo, um dia que vocé

tiver lavando, vocé quebra um copo, o que acontece? NOE: minha vé briga. P: Por
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qué? NOE: Por causa que ela ndo gosta que "coisa"... [...] P: Mesmo se fosse sem
querer? NOE: Sim.”

GUS, precisa lavar louga e dar comida para os cachorros “Porque minha mae
manda.” Caso ndo cumpra essa regra, “Eu fico de castigo.” E ainda, para GUS, nao
existe a possibilidade de fazer escolhas, trocar de atividade: “P: E se, ao invés de lavar
louga, vocé quer, por exemplo, varrer a casa, vocé pode falar ? GUS: Nao, ndo posso,
ela ndo deixa.”

No caso de PED, precisa varrer o chao e passar pano, pois “minha mae manda,
porque ela vai trabalhar.” PED faz as atividades com o irmdo, assim, consegue fazer
escolha nas atividades de casa e trocar com o irmdo, “P: E se um dia, por exemplo, ao
invés de passar pano vocé quer lavar a louga, vocé pode? PED: Posso. P: E como
vocé faz? PED: Ah, eu lavo e falo pro meu irmao passar.”

No caso de ANA, assim como NOE, ajuda em casa por vontade propria, “P:
Por que vocé passa pano e varre? ANA: Porque eu ndo to fazendo nada... E ninguém
brinca comigo, ai eu fico.. ndo to fazendo nada, ai ela ta lavando louca, ai eu vou
varrer e passar o pano.” Entretanto, na casa onde mora, sua madrasta ndo permite a
sua ajuda, “P: Por que tem vezes que ela ndo deixa? ANA: ndo sei... acho que porque
ela ndo quer que eu passo.” Na casa de sua mie, ANA ajuda cuidando do seu
irmaozinho, “P: E como vocé cuida dele? ANA: E muito dificil dar as coisas pra ele,
porque eu nao posso mexer em fogo, mas eu posso mexer em fogo pra fazer, tipo, ovo
pra mim comer, s6 que ele ndo pode, por isso que eu pego a margarina € passo no pao,
ai deixo na chapa pra ele comer.” Na casa de sua mae, num caso de desajeitamento,
sua mae atribuiu a responsabilidade subjetiva sobre seu ato: “Um dia eu quebrei um
copo, s6 que a minha mae ndo ficou brava comigo. P: O que ela fez? ANA: Ela falou
assim “ah t4, foi sem querer, mas mesmo assim, nunca faz mais isso”. J4 com sua
madrasta, parece-nos que a responsabilidade objetiva ¢ levada em conta nos casos de
desajeitamento: “Um dia meu irmdozinho quebrou a jarra de casamento do meu pai e
dela, ai ela ficou brava com meu irmao e falou assim “Enzo ndo acredito que vocé fez
isso”, ele nem tinha um ano... Ela ndo fico tdo brava, porque ele ainda ¢ novo, ndo
sabe o que aconteceu.” Mesmo que sua madrasta ndo tenha ficado tdo brava, como diz
ANA, o resultado do desajeitamento de uma crianga de um ano foi levado em conta
por sua madrasta. Agora, na casa da avo, ANA ajuda sua prima a limpar a casa “Pra
nds brincar, porque quase nem da tempo. P: Vocé acha que ¢ importante isso que vocé

faz? ANA: [balancou a cabega que sim]. P: Por qué? ANA: Porque sendo, se n6s nao
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terminar tudo rdpido ndo da pra nos brincar...” Para ANA, a ajuda ¢ fruto de sua
vontade, levando em conta as circunstancias de cada situagdo, seja para cuidar do
irmao, ou para depois brincar com a prima, por exemplo.

Para PIE, sua ajuda em casa provém de um combinado com sua avé: “PIE:
Porque quando minha vo tinha feito esse combinado comigo, e eu comecei a fazer
assim por diante, ndo comecei a esquecer. P: [...] como foi esse combinado? PIE:
Normal. Mas com o tempo ela resolveu mudar um pouco. Ela falou assim que cada
meés eu ia ganhar R$ 50 reais.” Assim, houve uma conversa com PIE sobre ajudar em
casa. Entretanto, ¢ uma regra que nao se pode descumprir: “P: E o dia que vocé nao
quer lavar louga? PIE: Nao posso.” Mas, existe a possibilidade de escolher sua
atividade, “P: E se um dia vocé ndo quiser lavar louca, vocé quiser lavar a calcada,
vocé pode? PIE: Posso. Eu troco com a minha v6. Eu lavo a cal¢ada e ela guarda a
louca.” No caso de desajeitamento, na casa de PIE também se atribui responsabilidade
subjetiva perante seus atos: “P: E se, por exemplo, quando vocé tiver lavando louga,
vocé quebrar alguma coisa, o que acontece? PIE: Eu falo pra minha mae. P: E ai?
PIE: Ah... Ela s6... fala assim que eu tenho que prestar mais atencdo.”

No caso de JUA, faz quase todas as atividades de casa, “E.. eu lavo roupa,
limpo meu quarto, limpo a cozinha, lavo banheiro e tem vez que eu limpo o quarto
dela.” JUA ajuda em casa para ajudar a mae, “porque... Tem vez que a minha mae,
ela t4 muito cansada [...] ela vai pra igreja e volta muito tarde[...]” Nesse sentido,
também para JUA, assim como para ANA, ajudar provém de sua vontade, pois ao
considerar que a mae pode estar cansada, observa sob a perspectiva dela, “ai quando
eu vejo que ela acorda muito tarde ai eu ja vou lavando a louca e limpando a
cozinha.” Fica evidente a relagdo solidaria com sua mae, pois “P: E se algum dia vocé
ndo quiser fazer, ndo quiser limpar? JUA: Eu falo pra ela que t6 cansada, ai ela fala
que tudo bem, ai ela fala pra eu limpar meu quarto.” Assim, parece-nos que a regra de
ajudar em casa para JUA ¢ baseada na solidariedade com sua made, em que
compadece-se do seu cansaco e deste modo faz as tarefas de casa. Entretanto, parece-
nos que a ajuda esta ligada somente ao plano da ag@o; ndo ¢ conversado entre JUA e
sua mae a respeito das atividades feitas ou que devem ser feitas. JUA relatou, por
exemplo, que sua mae “trava” no momento em que precisa pedir ajuda a ela: “Tem
vez que ela... acho que ela fica com vergonha de falar, porque tem vez que ela pede
pra mim ajudar ela a limpar a copa 14, ai que acho que ela tem vergonha de falar,

porque ela tenta me falar, mas quando ela vai me falar ela ‘trava”. Igualmente, JUA
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ndo procura a conversa como meio para resolugdo da questdo, “P: E [...] o que vocé
faz? JUA: Eu vou 14 e ajudo ela. P: Vocé ndo pergunta porque ela “travou”? JUA:
Nao.”

Na hora das refei¢des, no caso de NOE, o almogo ela faz sozinha, pois sua avo
almoca mais tarde. No horério da janta é que se reiine com sua mae e avo. Contudo,
ndo ha conversa nesse momento, “P: vocés conversam na hora da janta? NOE: Nao...
P: Por qué? NOE: Por que minha v6 ndo gosta. P: Se vocé quiser falar alguma coisa, o
que acontece? NOE: Eu falo ué.. P: E ai? NOE: Nao acontece nada...”

Na casa de GUS, ndo existe horario para as refeicdes. Nas refeicdes de PED,
todos almoc¢am e jantam juntos, porém ndo conversam, e segundo PED, “Ah Porque
nao.”

ANA realiza suas refeicdes na casa da avo e na sua casa. Na casa da avd
almoga sozinha, pois “minha vé ndo come, e minha prima come no sofd. Porque ndo
tem mesa grande pra caber todo mundo.” Desse modo, ndo tem a possibilidade de
conversar durante a refeicdo. Na sua casa, também ndo conversa com seu pai e
madrasta, “meu pai fica conversando com ela ndo sei sobre o qué, ai eu como, depois
tiro a mesa depois que eles termind, ai sempre eu pego um copo d'agua e sento no
sofé e fico assistindo tv. .” Ja no caso de PIE, o horario em que a familia se retine nas
refeicdes ¢ a janta. Neste horério todos aproveitam para relatar seus dias. “P: E na
hora da janta, vocés jantam juntos? PIE: Sim, ai a gente j& conversa um pouco, minha
mae conversa do trabalho, essas coisas, como foi o dia dela € minha v6 também. P: E
vocé conversa também? PIE: Converso sobre a escola, dia de segunda e quarta eu falo
um pouco sobre o sapateado...” Na casa de JUA, assim como GUS, ndo existe um

horério para as refei¢gdes, “Quando eu t6 com bastante fome, ai eu vou 14 e fago.”

Sobre a vida escolar e sobre as tarefas escolares

Na tarefa e situacdo escolar, NOE procura fazer sua tarefa sozinha, “eu
procuro me "coisar" sozinha..” Se precisa, sua mae a ajuda “falando o que eu tenho
que fazer.” Assim, NOE procura “se virar” nas tarefas escolares e a ajuda da mae
parece mais uma ordem de como faze-la do que uma orientacdo, baseada na troca.
Nas situagdes escolares, NOE diz que ao contar uma situacdo legal na escola, sua mae
ndo responde ao seu relato: “P: E ela faz o qué? NOE: Nada. Fica feliz. P: E ela fala

alguma coisa, ou ndo? NOE: ... Fala. P: O qué? NOE: Ah.. ela fala parabéns.”
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No caso de GUS, a tarefa ndo ¢ uma atividade de importancia, pois se nao
fizer tarefa, “[...] ah... ndo liga ndo... Se eu ndo fiz tarefa ¢ que eu ndo sabia. P: Mas
vocé fala pra sua mae? GUS: Falo. P: E ela faz o qué? GUS: Nao briga nada... s6 falo
que ndo entendi.” Nas situagdes escolares, ao relatar os ocorridos, sua mae nao
responde em func¢do do dito por GUS. “Conto, minha mae ja foi 14 resolver umas
coisas que acontece na escola. [...] Os menino fica me zoando na escola. Minha mae
foi 14 e ja tem um monte de funcionario olhando.” Ou seja, ndo foi conversado com
GUS sobre este ocorrido, a medida tomada foi levar aos funcionarios da escola a
responsabilidade de verificar se o ocorrido volta a acontecer. Nas situagdes legais na
escola, sua mae diz apenas “Parabéns.” Para PED, a regra ¢ mostrar o caderno para
sua mae. Quando precisa de ajuda, pede ao seu irmdo. Entretanto, quando ndo quer
fazer, “Ai eu ndo faco. P: E sua mae ou seu irmado ficam sabendo? PED: Nao. Eu faco
na escola.” No caso de PED, mesmo havendo uma “regra” de mostrar seu caderno
para a mae, ndo ¢ muito bem cumprida e nem verificado seu cumprimento. Assim
como GUS, PED também ndo tem respostas de sua mae quando lhe comunicado algo:
“P: E se algum dia aconteceu alguma coisa na escola [...] PED: Ah ela fala que... vai
la. P: E se um dia aconteceu uma coisa super legal, a professora te deu uma nota boa
[...] PED: Ah ela fala que t4 bom.”

Na situagdo da tarefa de ANA, seus avos ou seu pai a ajudam, “Minha avo e
meu avl. P: Como eles te ajudam? ANA: Eles tipo.. eles me ajuda por causa das
conta. Tem continha, sabe, conta de dividir, conta de menos, conta de mais... [numa
outra tarefa] “P: quem te ajudou? ANA: Eu perguntava e meu pai achava que era ele,
e era a vivian, ai os dois respondia.” Caso ANA ndo queira fazer a tarefa, “ai ele fala
pra mim fazer. Mesmo assim que ta de noite ou de dia ele fala pra mim fazer. P: E ele
pergunta se vocé tem tarefa, ou nao? ANA: Pergunta. Ai eu falo que ja fiz na minha
avo, ou falo que ja vou fazer.” Nas situagdes escolares, parece-nos haver um interesse
em ouvir e uma troca de relatos, “na verdade quando eu contei, meu pai falou assim
“ah t4, foi legal?”, porque um dia, no dia das criangas, teve pula pula, teve aquela
brincadeira de cotonete, ai teve um monte de brincadeira, ai eu falei assim pro meu
pai, ai ele falou assim “ah foi legal? Entdo podia ter todo dia na sua escolinha né?”.
As situacdes de ANA demonstram que seu pai sempre recorre a conversa para
resolver as situagdes. Pelo fato de ANA dizer que seus avos a ajudam nas continhas,
parece-nos como uma forma de orientagdo. Seu pai, por sua vez, respondia de acordo

com suas perguntas, o que demonstra algum tipo de troca de informagdes.
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PIE procura fazer sua tarefa sozinha, somente quando sente dividas sua mae a
ajuda depois do trabalho. Nos relatou que um dia acabou esquecendo de fazer a tarefa,
“P: E o que aconteceu em casa? PIE: Minha mae so falou assim que eu deveria ter
prestado mais aten¢do.” Nesse sentido, no caso de PIE ndo hd puni¢do em caso
descumprimento de um dever, sua mae lhe deu apenas um alerta para que isso nao
aconteca novamente. Sobre as situagdes escolares, a made de PIE parece estar mais
atenta ao que ocorre na escola, “P: A sua mae pergunta o que aconteceu na escola?
PIE: Sim. O que ela pergunta? PIE: Ela pergunta se eu fui bem, se eu entendi as coisa
que a professora passou...O que eu fiz 14 na escola... P: E se acontece alguma coisa
que ndo foi legal na escola...? PIE: Eu falo. P: E ai? PIE: Ela fala... por exemplo, se
eu tirar uma nota baixa ela fala assim que eu tenho que melhorar, prestar mais
atencdo...”

No caso de JUA, sua mae lhe ajuda todas as vezes para fazer tarefa, pois todos
os dias pega seu caderno pra olhar, “E que toda vez que eu chego da escola ela pega
meu caderno pra olhar. Pra ver se tem tarefa, pra vé se eu fiz as coisas e pra vé se tem
bilhete.” Isso demonstra uma preocupa¢do da mae de JUA em relacdo a sua vida
escolar. Entretanto, quando JUA nio faz a tarefa, sua mae ndo recorre ao didlogo com
ela para esclarecer a situagdo, “Tem vez que ela vai 14 na escola e pergunta pra
professora porque eu ndo fiz, ou tem vez que ela chama minha irma pra poder fazer
pra mim.” A mae de JUA busca recursos fora da relacdo delas para resolver o

problema de ndo fazer a tarefa.

Brincadeiras entre criancas

Na situacdo das brincadeiras entre criangas, NOE soube nos dizer como ¢ a
brincadeira de pega pega, mas sobre as regras, ndo ha uma definicdo compartilhada; o
que garante que ninguém trapaceie ¢ a vigilancia de todos, “P: E se acontece, por
exemplo, com uma crianga, o pegador pegar ela e ela falar que ndo pegou, ela querer
trapacear, o que acontece? NOE: ... Bom, ¢ que quando eu brinco, tem gente olhando,
entdo a pessoa fala que pegou. [...]JAté eu ja fiz isso também...P: Ja? E o que
aconteceu? NOE: Ai o pegador falou que tinha pegado, ai eu fui a pegadora. Os meus
outros amigos estavam olhando pro lado do pegador, entdo, o pegador tava mais perto
de mim, ai os meus amigos viu me pegando, ai falou que tinha pegado.” Nas

brincadeiras, NOE ndo parece colocar seu ponto de vista: “P: E quando vocés estdo
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brincando de pega-pega e vocé quer brincar de rela-congela, vocé fala com seus
amigos? NOE: Ah.. eu brinco mais do que eles pedem. P: Por qué? NOE: ... Ah, ndo
sei..” Sobre a trapaga de NOE e o comportamento dos colegas demonstram que nao
ha uma discussdo sobre as regras das brincadeiras. Sobre relatar, NOE tem
dificuldades em colocar seu ponto de vista, suas vontades.

GUS nao sabe dizer como aprendeu a brincadeira de esconde esconde, “Ah...
eu sei porque ja nasci sabendo.” No caso de trapaga, o colega vai contar,
“Porque...porque ¢ regra. P: E quem fez essa regra? GUS: Nao sei.” Assim, GUS tem
pouca consciéncia sobre as brincadeiras que brinca, apesar de saber corretamente
como se brinca de esconde esconde, ndo soube nos dizer os motivos pelos quais as
regras sdo formadas e nem quem as criou. Parece-nos que essa brincadeira foi
transmitida a GUS como produto acabado, ndo sendo criado ou reformulado em sua
consciéncia.

PED nos relata de forma bem elementar sua brincadeira de bola, “Ah tem vez
que nos fica... chutando um pro outro.” Nas situacdes de trapaca, PED diz que nao
acontece nada. Assim como GUS, as respostas de PED demonstraram pouca
consciéncia sobre as brincadeiras que realiza, ndo sabendo explicar como brinca e o
que acontece nas situagdes de trapaca.

Nas brincadeiras de ANA, ha a possibilidade de conversas, duavidas,
suposi¢oes, “Um dia ela [uma amiga] fez um negdcio no papeldo, um estojo, ai eu
falei “sera que vai dar certo?”, nds fica conversando do qué que é, se vai dar certo, ou
ndo vai...” Sobre as regras do jogo de rela congela, ANA nos relatou corretamente
como se joga; relatou que aprendeu com seus amigos da escola. Numa situagdo de
trapaca, ANA sugere uma solu¢do, porém nunca se atentou se ja ocorreu ou nao
trapaga, “Ai eu ndo sei... ai noés fala, e agora eu vou falar que quem fingir que nao
pegou, ai vai ter que sentar na calgada até nds termina de brincar, ai que ele vai
brincar de novo. P: E ja aconteceu isso? ANA: ndo, ninguém fez isso. Mas se comegar
a fazer isso, ai eu vou falar.”

PIE pinta em casa, sozinha e brinca com amigos de “pé na lata”. Durante sua
pintura, interage com seus familiares: “Mostro, pra minha mae e pra minha voé. P: O
que elas falam? PIE: Que ¢ bonito. P: Elas conversam com vocé sobre o desenho, ou
nao? PIE: E.. algumas coisas elas conversam. P: O que, por exemplo? PIE: Fala assim
"ah vocé poderia pintar aqui de tal cor", "vocé pode fazer mais enfeite", me da

algumas dicas.” Na brincadeira “pé na lata” explica corretamente as regras do jogo,
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em caso de trapaga, o jogador ndo vai brincar, pois ¢ uma regra: “A gente sempre tem
uma regra, quem trapacear vai ficar uma rodada sem brincar.” PIE demonstra colocar
seu ponto de vista, afirmando quando quer brincar de outra coisa, “Eu falo "gente
vamo mudar a brincadeira, se quiser a gente pode brincar de esconde esconde, pega-
pega..." P: E ai o que acontece? PIE: Ai eles se decidem 14, se ndo quiserem a gente
continua o "pé na lata". P: E como decidem? PIE: Fazendo votacdo.” Assim, PIE
demonstra ter facilidade para se colocar nas brincadeiras; e quando brinca sozinha,
existe um compartilhamento de suas atividades com os familiares. JUA soube
explicar as regras “policia e ladrdo” corretamente. As criancas brincam conforme um
consenso, “Tem vez que a maioria concorda e tem vez que a maioria ndo gosta. P: E
quando a maioria ndo concorda? JUA: Ai a gente brinca de outra brincadeira.” Nos
casos de trapaca, JUA tem a consciéncia de que trapacear fere ao divertimento de
todos: “Por causa que, se trapacear, ai tem que sair. Porque se continuar, vai trapacear
mais, ai vai estragar a graga.” Nesse sentido, essa regra foi elaborada pelo grupo: “P:

Como vocé sabe essa regra? JUA: Nos que inventou.”

Situagio aula de pintura

No que se refere a aula de pintura, na situacdo institucional, todas as criangas
disseram ndo saber a pintura que irdo pintar no dia, assim para ANA “Eu ndo sei. Eu
sO espero pra ver, ai eu pergunto pra professora qual pintura que €.” Caso ndo queiram
pintar, todas as criangas também disseram que ndo ¢ permitido ficar sem pintar. Para
JUA, “Tem que pintar.” Quanto a receber e oferecer ajuda, todas as criangas disseram
que ajudam os colegas, mas que recorrem a professora para os ajudarem. GUS: “P: E
vocé pede ajuda pra algum colega? GUS: Nao. P: Por qué? GUS: Porque ndo, s6 pra
professora mesmo.”

Todas as criangas também disseram que ndo podem conversar na aula, e que a
professora briga; por exemplo, “JUA: Ela briga ou ela muda de lugar.”

Com relagdo ao dinheiro que ¢ arrecadado pelas pinturas, ndo ha um consenso
entre as criangas sobre o uso do dinheiro, o que demonstra que ndo ¢ discutido ou
relatado a elas. Para JUA, o dinheiro vai para a construcdo, para PIE, vai para a ONG.

As criangas também relataram que € a professora quem decide quais pinturas
ficam com eles e quais vao para a venda, PIE: “Ah, ela vé 14 e d4 pra gente.”, para

GUS, pode levar para casa “So as vezes, que a professora deixa.” E por fim, quase
9
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todas a criangas disseram que a professora ndo conversa sobre a pintura ao final da
aula, exceto PIE, que considera que a professora conversa, pois “ela fala que a gente
tem que melhorar nessa parte do desenho, fala assim que na proxima aula a gente
termina... assim.” As respostas das criangas demonstram que o ambiente da aula de
pintura ¢ pouco propicio para as trocas, nao permitindo elevar a execugdo das pinturas
e as relagdes ocorridas ao plano da reflexao.

A partir das respostas das criangas sobre as situagdes em casa, nas brincadeiras
com amigos e na aula de pintura, fica evidente as diferencas entre as relagdes em que
h4a uma maior troca e aquelas em que ndo ha. As criangas que ndo possuem uma
abertura para trocas fazem as coisas por obrigacdo, ou até mesmo escondido, pois ndo
hé a possibilidade de didlogo. Nas brincadeiras, tém dificuldades em dizer o porqué e
como brincam, ndo tendo uma consciéncia de suas brincadeiras. As criancas que
possuem maiores possibilidades de trocas apresentam mais informacdes sobre como
sdo feitas e o porqué das atividades em casa. Nas brincadeiras, apresentam mais
consciéncia das brincadeiras e regras. Agora, na situacdo institucional, as relagdes se
mostram iguais para todas as criangas: ndo ha possibilidade de relatar, justificar e
refletir sobre as acdes e reagdes das criangas. A aula de pintura se baseia totalmente
na execucdo, uma execu¢do reprodutora, onde ndo ha possibilidade de criagdo,

reflexdo e didlogo sobre as atividades.

5.4 — Analises finais

Neste topico o nosso objetivo €, a partir dos resultados obtidos de nossas
andlises, responder a seguinte questdo: existe uma influéncia das trocas simbdlicas
sobre o desenvolvimento moral? Diante dos dados obtidos a respeito do julgamento
moral das criangas e sobre as trocas simbdlicas no meio social delas, poderemos fazer
algumas inferéncias a respeito de tal influéncia.

Os dados a respeito do julgamento moral das criangas estudadas nos revelou
que existe um avango segundo a sucessdo das idades. Isso nos permite afirmar que
segundo a teoria de Piaget ha a superacdo dos julgamentos baseados na
unilateralidade das relagdes sociais na medida em que as trocas se produzem na base
da reciprocidade. Deste modo, a vida social ¢ sentida no intimo dos individuos, que
determina, inegavelmente, as condutas cotidianas. No que concerne a moral, entdo,

este fator social ¢ indelevelmente presente nas relacdes humanas.
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A sociedade ¢ o conjunto das relagdes sociais. Ora, entre estas, dois tipos
extremos podem ser distinguidos: as relagdes de coagdo, das quais o
proprio € impor do exterior ao individuo um sistema de regras de conteudo
obrigatorio, ¢ as relagcdes de cooperacdo, cuja esséncia ¢ fazer nascer, no
proprio interior dos espiritos, a consciéncia de normas ideais, dominando
todas as regras (PIAGET, 1994, p. 294).

Assim, as criangas até dez anos, em sua maioria, responderam a questoes
morais com base na unilateralidade de relagdes em que se encontram. Como ja foi
dito no capitulo 3 deste trabalho, a unilateralidade presente entre as criangas pequenas
¢ prevista dentro do desenvolvimento moral, pois € necessario a crianca existir um
elemento de autoridade para que seja desenvolvido o sentimento de respeito, por
exemplo, mesclando as relagdes o sentimento de amor e medo.

O respeito matuo vem a ser um fator de equilibrio nas relagdes (Piaget, 1996),
que s6 ¢ possivel na medida que se compreende o processo pelo qual percorre. Neste
sentido, os maiores, de onze e doze anos, mostraram mais habilidade em julgar de
acordo com principios que ultrapassam os limites da aparéncia e exterioridade. Isto se
deve ao fato de que as relagdes entre criangas vao aumentando o grau de importancia,
em detrimento das relagdes primordiais com adultos. A constituicdo desta nova fase
das relagdes ¢ a reciprocidade, pois implica relagdes entre iguais. A partir disso, nasce
o sentimento de coletividade, que se forma com base na estrutura do grupo, dai o
vencimento da exterioridade e aparéncia.

No caso das criangas em questdo, os resultados apresentados se explicam na
importancia das relagdes sociais que ocorrem entre elas. Na medida em que os
maiores apresentaram juizos de valores mais elevados, podemos inferir que ha
maiores condigdes de vencer a relacdo primordial crianca-adulto, para construirem
relagdes reciprocas entre criangas. No entanto, criangas até dez anos apresentam uma
tendéncia voltada aos principios heteronomos, apresentando juizos iniciais,
semelhante aos pequenos. Podemos verificar nas criangas de uma realidade especifica
(condi¢do de vida material limitada) que os principios de evolugdo moral ocorrem,
entretanto ndo nos pareceu em um processo linear. A moral do dever estd presente nos
juizos de criangas em idade mais avancadas, de nove e dez anos; a heteronomia se faz
presente, por isso os juizos de responsabilidade objetiva. Vimos nas criangas
estudadas que a moral autbnoma procede da moral heteronoma, a partir de um ponto

de vista da causalidade de uma mesma questdo em ambas: o equilibrio das relacdes.
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As relagdes de coagdo ndo podem constituir-se em um equilibrio, pelo proprio efeito
que produz; nisto resulta que o equilibrio para qual tende as relagcdes s6 pode ser
numa relagio mutua. E pela causa da desigualdade das relagdes iniciais que a crianga
busca, primeiramente entre as proprias criangas, uma maneira de relacionar-se de
forma mais equilibrada. E o que podemos inferir sobre os julgamentos das criangas a

partir de dez anos.

Portanto, ndo poderiamos afirmar, no que se refere a crianga, que sdo
forgas antagonicas, em relagdo a responsabilidade em geral, que conduzem
a predominédncia da responsabilidade subjetiva sobre a responsabilidade
objetiva: ¢ em virtude de uma espécie de logica interna que as formas
evoluidas sucedem as formas primitivas, se bem que a estrutura das
primeiras diferia, qualitativamente, das segundas (PIAGET, 1994, p. 250)

Os aspectos sociais participam da formag¢do do juizo moral a partir de
coordenagdes de pontos de vista. Sdo nestes aspectos que procuremos fazer nossas
relagdes entre a moral e a questao da troca simbdlica.

Como bem diz Piaget (2013), conforme mostramos no capitulo 2, a
socializacdo ¢ um fato de grande importancia para a constru¢do do pensamento logico
na crianca. A linguagem, como fato social, assume tal importincia, pois além de
possibilitar os avangos cognitivos individuais, com a representacdo, proporciona um
leque de possibilidades sociais, por meio das trocas cognitivas, e ¢ neste sentido que
intervém ao desenvolvimento do pensamento a questdo social. Por esse motivo ¢ que
Montoya (1996), no contexto cognitivo, busca elucidar a questdo da troca simbolica.
Conforme afirma Montoya (1996), a linguagem, no sentido do desenvolvimento do
pensamento, tem a fun¢do de evocar conceitos ou esquemas em vias de interiorizagao.
Desta forma, o que se coordena no plano da representacdo sdo agdes enquanto
significados, ou seja, agdes que se interiorizam em forma de conceitos, revelados por
meio dos seus significantes, que sdo palavras, gestos, imagens, etc. Portanto, esse
processo de coordenacdo representativa se d4 somente na medida em que se
compartilha os significados representados por seus significantes, ou seja, pelo
processo de socializagdo. Quando se coordenam pontos de vista sobre os significados
diferenciados dos seus significantes, encontramos a troca simbolica.

Sendo assim, nas entrevistas sobre a troca simbolica procuramos verificar a
interacdo da crianga com seu meio a respeito das obrigacdes e regras aos quais
obedecem, verificando se had a possibilidade das criangas socializarem os seus

significantes diferenciados, ou, aquilo que sentem e pensam sobre suas experiéncias
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vividas. Assim, torna-se absolutamente importante, na moral, relatar, expressar,
reconstituir e explicar as agdes realizadas, os sentimentos, motivos, bem como
observar e escutar as experiéncias alheias.

Os dados sobre a troca simbolica no ambiente familiar revelaram os dois tipos
de relacdo: a relacdo de coacdo e de cooperagdo. Nas relagdes de coagdo, o importante
a frisar ¢ que a forma de resolu¢do das questdes surgidas ¢ na base do castigo ou da
“briga”, como por exemplo, quando ndo se cumpre uma regra; e na responsabilidade
objetiva. Assim demonstraram as criangas NOE e GUS. No caso de PED, podemos
inferir que ndo ha fortemente uma relagdo coercitiva, porém também ndo demonstrou
uma relagcdo cooperativa; a inferéncia que poderemos fazer repousa na questdo da
troca, que veremos adiante. Nas avaliagdes sobre a mentira, essas mesmas criangas
apresentaram uma tendéncia de julgamento voltados aos principios da heteronomia.
“As criangas sdo heteronomas quando fazem um uso imitativo das regras e quando as
consideram sagradas, pois vindas da tradi¢do e imutaveis...” (MENIN, 1996, p. 46).
PED se encontra em uma situacao intermediaria, pois, seus julgamentos em funcio do
contetido e resultado da mentira, consideram as intencdes das afirmacdes falsas.
Porém, ao definir, conceituar aspectos da mentira, PED apresenta-se de forma
heteronoma, em que utiliza-se de argumentos baseados no realismo moral.

Nas relagdes de cooperacdo, nas entrevistas, podemos observar uma relagio
voltada a participagdo, em que o didlogo dé lugar a colocagdes nas regras, possibilita
acordos, permitindo assim algumas trocas a respeito das atividades das criangas,
possibilitando a responsabilidade subjetiva. Nas avaliacdes sobre a mentira, as
criangas ANA, PIE e JUA apresentaram uma tendéncia de julgamentos mais voltados
aos principios autonomos. “As criangas sdo auténomas quando fazem um uso racional
e social das regras, e quando as consideram produtos do e para o grupo.” (MENIN,
1996, p. 46).

De que maneira, entdo, essas relacdes de coagdo e cooperagdo influenciam na
forma de julgar as situagdes em fun¢ao da mentira? Os relatos das criancas sobre suas
situagdes sociais na familia, demonstraram ser a questdo da troca simbolica. Como
observamos ha pouco, as criangas que apresentaram julgamentos mais realistas sdo
aquelas em que em seu seio familiar demonstram menos oportunidades para
comunicar, justificar, perguntar... Assim, nas relacdes familiares de NOE, GUS e
PED nao ha uma solicitacdo do meio para reconstituir simbolicamente o vivido nas

situagdes escolares, nas atividades cotidianas e nas regras a serem cumpridas.
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Considerando a troca simbolica como um sujeito relatar algo, um outro sujeito ouvir e
também relatar em funcdo do relato anterior; se as criancas relatam algo visto ou
comunicado, ndo existe essa devolutiva dialdgica. Assim, quando essas criangas nao
possuem a oportunidade de reconstituir a experiéncia, apenas levando “bronca”, ou
tomando um castigo, ¢ a moral implicita nos comportamentos cotidianos. Nao ¢
oportunizado a elas a tomarem consciéncia das inten¢des em jogo. E ao serem levadas
a pensarem sobre situagdes morais explicitas, aplicam os julgamentos conforme a
experiéncia vivida cotidianamente.

O mesmo ocorre com as criangas que apresentaram uma tendéncia mais
autonoma nos julgamentos da mentira, porém no sentido inverso. Assim, ANA, PIE e
JUA, demonstraram, na entrevista, ter a possibilidade de relatarem os acontecimentos
vividos, se colocarem nas situagdes ¢ haver a devolutiva dos comunicados. Seus
familiares, de acordo com as criancas, sdo mais solicitadores a relatarem suas
experiéncias, apresentando maiores oportunidades de trocas simbolicas. Por esse
motivo, entdo, sdo levadas a pensarem mais em fun¢do das intengdes diante dos
acontecimentos. E nas avaliagdes morais aos quais as apresentamos, julgaram,
também, conforme o vivido cotidianamente.

Portanto, podemos inferir que, no seio familiar, as trocas simbolicas de cunho
moral, ou seja, diante das obrigacdes aos quais se deve cumprir, sdo de grande
importancia para desenvolver a consciéncia moral da crianga. Ou seja, na medida em
que ¢ permitido, e mais que isso, solicitado a crianga que reconstitua o que foi
experienciado, pensado, desejado, estd-se desenvolvendo a cooperagdo nas relagdes.
De acordo com Menin (1996, p. 52), “Cooperacio para Piaget, ¢ operar com... E
estabelecer trocas equilibradas com os outros, sejam estas trocas referentes a favores,
informagdes materiais, influéncias, etc...” Nesse sentido, a troca simbolica para a
moral infantil permite a elaboracdo simbodlica de experiéncias e sentimentos
individual, do mesmo modo que se elabora simbolicamente as experiéncias e
sentimentos alheios. Nesta medida, as coordenagdes entre as perspectivas possibilitam
considerar o que ha no intimo de cada um, desenvolvendo o significado da intencao,
ou seja, o que ha no interior de cada individualidade que fundamenta toda uma
conduta. Acreditamos que a troca simbolica para a moral permite ultrapassar a
objetividade das coisas, para adentrar na subjetividade humana (intengdo). “A
significagdo do mundo tendo sua fonte nesse processo organizador do sujeito e nao

apenas nos objetos” (MONTOYA, 1996, p. 73).
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O outro ponto a ser levantado ¢ na situagdo institucional. As respostas das
criangas a respeito da situacdo institucional apontou para uma relagdo de coagdo entre
as criangas e professor. Por unanimidade, as respostas foram de ordem coercitiva: as
regras sao impostas, levadas ao pé da letra e ha punicao, a professora “briga” ou muda
de lugar. Nas atividades a serem feitas, ja ¢ trazido tudo pronto a elas, ndo ha a
possibilidade de construcdo, de se pensar sobre possibilidades, de dizer as vontades,
enfim, ndo hd a possibilidade de trocas simbdlicas. Por esse mesmo fato, ndo ¢
discutido nada com as criangas sobre o que foi feito. Os motivos pelo qual fazem a
pintura as criancas sabem, mas, ao que nos parece, ¢ de maneira intuitiva. Cada uma
pensa algo sobre o porqué pintam e o destino de suas pinturas. Deste modo, o seio
institucional ndo favorece o desenvolvimento moral dessas criangas, pois ndo ¢
permitido verificar as situagdes aos quais sdo submetidas de maneira racional. As
atividades e relacdes ndo provém de suas consciéncias. As criangas ndo tém a
consciéncia da importancia de seus trabalhos e do grupo o qual fazem parte. “A classe
constitui, assim, uma associacdo de trabalho e evidencia-se que a vida moral estd
intimamente ligada a toda a atividade escolar.” (PIAGET, 1996, p. 21). Deste modo,
ndo ¢ permitido a elas o desenvolvimento de suas capacidades de cooperar, pois se a
vida moral se inicia no egocentrismo e numa incapacidade de coordenar pontos de
vista, a vida social infantil torna-se um campo fecundo para o desenvolvimento da
cooperacdo. Neste caso, a instituicdo, como sindnimo da escola, seria uma ambiente
propicio para o desenvolvimento moral. “A liberdade do trabalho em classe tem
implicado, geralmente, a coopera¢do na atividade escolar.”(PIAGET, 1996, p. 21).

Portanto, podemos inferir que no seio da atividade institucional ndo ha a
possibilidade de trocas simbolicas, o que ndo favorece o desenvolvimento da
cooperagdo, € por conseguinte, o desenvolvimento moral das criangas.

No que tange ao contexto familiar e entre criancas, podemos dizer que um
fator importante que possibilita elevar as atitudes morais ao plano da consciéncia, ¢ a
troca simbolica. As familias que apresentaram maior possibilidade para tais trocas
foram daquelas criangas em que apresentaram juizos mais elaborados sobre a mentira.
Desta forma, ha diferengas entre as trocas no contexto institucional e familiar. No
contexto familiar, algumas criangas possuem maiores condi¢des de elevar ao plano do
juizo as regras praticas aos quais se submetem, por meio das trocas simbolicas. Por
outro lado, no contexto institucional, o autoritarismo impede qualquer possibilidade

de manifestacdo da vontade, pensamento, sentimento, que determina fortemente a

143



conduta das criangas ser heteronoma. Nesse sentido, apontamos para uma
conflituosidade existente aquelas criancas que possuem maiores trocas no seio
familiar, em que tém a possibilidade dos seus “dizeres”, estar num contexto social que
prima pelo siléncio e obediéncia absoluta. Por outro lado, para aquelas em que nem
no contexto familiar possuem tal privilégio, o contexto institucional reforca ainda

mais essa moral da obediéncia, desfavorecendo, assim, seu desenvolvimento moral.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por principal finalidade estudar o desenvolvimento moral de
criangas situadas em condi¢do de marginalizag¢do social, tentando evidenciar a questao
da troca simbdlica. Para responder essa questdo, realizamos entrevistas com as
criangas, a fim de verificar os julgamentos morais e as relagdes sociais, enfatizando as
trocas dessas criangas.

A partir das entrevistas realizadas junto as criancas e de algumas observagdes
no contexto institucional, podemos evidenciar o fator da troca simbolica como sendo
importante no desenvolvimento do julgamento moral.

Primeiramente, foi verificado uma relacdo entre a troca simbdlica no
ambiente familiar e os julgamentos morais em fun¢do da mentira. As criangas que
apresentaram respostas elementares sdo aquelas que em seu meio familiar possuem
pouca, ou nenhuma, possibilidade de expressdo e justificagdo das suas experiéncias
em relacdo as regras morais. Isto reflete também nos relacionamentos entre as
proprias criangas, que nas brincadeiras tem dificuldades de reflexdo sobre aquilo que
executam ou vivem. Inversamente, as que apresentaram respostas mais evoluidas
foram aquelas cujo meio familiar possuem maiores aberturas para as trocas
simbdlicas. Observamos que aquelas criancas que interagem simbolicamente nas
situagdes familiares, também o fazem nas atividades entre criangas. E a teoria de
Piaget sendo vista em situagdes corriqueiras.

No ambiente institucional também observamos que a auséncia de trocas
simbdlicas ndo possibilitam a reflexdo sobre as agdes das criangas. As crian¢as nao
sdo solicitadas a pensarem o que fazem e para qué fazem. O contexto institucional,
que ndo ¢ uma escola, com objetivos altruistas e filantropicos, ndo possui condi¢des
para que se desenvolva a verdadeira cooperagdo e solidariedade. Acreditamos ser
importante pensar sobre a seguinte questdo: ndo adianta proporcionar somente
atividades junto as criangas, mas também pensar o como fazé-las com elas.

A principal conclusdo obtida, entdo, ¢ que a auséncia da troca simbdlica entre
as criangas ndo permitem o seu desenvolvimento moral. Nao podendo dar “a sua
palavra”, ou seja, relatar suas vontades e sentimentos, justificar suas atitudes, ndo
tendo a possibilidade de reconstituir suas experiéncias diante de suas obrigagdes, ndo

¢ possivel elevar ao plano do juizo as praticas as quais obedecem. Diante das
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obrigagdes, ndo tendo a oportunidade de coordenar pontos de vista entre os familiares,
para relatar os proprios motivos e compreender os alheios, a questdo das intengdes
ndo se torna presente nas relacdes. A moral da obediéncia ndo permite trocas de
pontos de vista. Nao héd transformacdo interior pelas vias do meio exterior. E a
transformagdo interior se da apenas quando se apresentam a crianga as condi¢des
objetivas que exijam coordenar interiormente; e, na moral, a partir do didlogo,
coordenando no plano representativo as intengdes presentes nas relagdes, permite que
0 juizo seja em fungdo desta coordenagdo entre perspectivas. Desta forma, a conduta
da troca simbdlica, na moral, se traduz na cooperacao.

Portanto, acreditamos confirmar nossa hipdtese de que as trocas simbolicas
sdo importantes para o desenvolvimento moral das criangas, na medida em que se
compreende as relagdes existentes na elevagdo da acdo ao juizo com as trocas de
perspectivas. Como diz Piaget (1994, p. 300) “[...] como toda norma moral quanto
toda logica sdo produtos da cooperagdo.”

Para as criangas da nossa pesquisa, a tendéncia da maioria das criangas ¢
julgar pela moral da obediéncia, ou seja, heteronomia, e isto se deve ao fato de que
sdo vistas a partir da perspectiva da marginalizagdo social; em consequéncia, a
auséncia desta troca se acentua ao nivel social. A opressdo tira o lugar dessas criangas
de se colocarem na sociedade; as possibilidades para a fala, para o posicionamento
lhe sdo furtadas pelos argumentos da autoridade. A partir desta perspectiva enviesada,
a sociedade age para com essas criancas de acordo com uma moral heterbnoma
vigente. Além da desigualdade social e econdmica, essas criangas sofrem de
“desigualdade moral”. Nao ¢ oportunizado a elas estabelecerem trocas no contexto
social, pelo fato de sua condicdo material limitada. Nesse sentido, € preciso
transformar essa situagdo; somente uma tomada de consciéncia das relagdes
estabelecidas, em que intervém a importincia do papel das trocas simbdlicas, permite
o avango moral das criangas, “esta tomada de consciéncia ndo ¢ uma operacao
simples e encontra-se ligada a um conjunto de condi¢des psicologicas” (Piaget, 1994,
p. 297). Assim, perguntamos: como ¢ possivel as essas criancas uma série de tomada
de consciéncia sobre sua realidade moral, se elas se encontram em condigdes
psicologicas limitadas pela opressao?

Com base na nossa pesquisa, nossas consideragdes finais versam sobre o
quanto a teoria de Piaget ainda ¢ viva e capaz de responder a algumas questdes da

atualidade. Sua teoria sobre a Epistemologia Genética nos apontou aspectos da
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natureza humana pontuais para a transformagdo das relagdes sociais. Vimos, por
exemplo, como a autoridade adulta influencia a vida da criangca, mesmo quando o
ambiente esteja minimamente favoravel a atitudes cooperativas. Também, foi possivel
compreender a importancia das relagdes entre criangas, que serve para libertar a
crianca do posicionamento adulto. Vimos, especialmente, o quanto ¢ importante a
crianga comunicar, ser ouvida e respondida, ou seja, como ¢ importante a troca, para
o desenvolvimento cognitivo e moral, conforme anunciamos neste trabalho.

Acreditamos que esta pesquisa atingiu seu alcance ao evidenciar a questdo da
troca simbolica no desenvolvimento moral. Acreditamos, sobretudo, que estes
resultados sdo apenas um inicio de todo um caminho a ser percorrido. Responder a
uma questdo social no desenvolvimento moral ¢ uma grande tarefa, que vai além de
entrevistas e observacdes. Ao final do estudo, pudemos perceber o quanto, no que se
trata de uma pesquisa social, a participagdo, como ser integrante a comunidade se faz
necessario. Pudemos constatar o quio dificil é, para as criangas, sistematizar um
contexto de trocas. Foi-nos dificil criar imagens sobre as relacdes oriundas das
familias, sem nenhum contato, conhecimento de vida, “sem nenhum conhecimento de
causa”. Assim, tornou-nos claro a importancia da integracdo do pesquisador a
realidade social das criangcas quando se trata de estudar um aspecto social do
desenvolvimento moral delas. Por isso, consideramos que esta pesquisa vem a ser
apenas uma introdu¢do ao estudo do desenvolvimento moral e trocas simbdlicas em
criangas marginalizadas. Todavia, podemos apontar que as relagdes entre a moral e o
social versem sobre a questdo da troca simbdlica. Esse estudo, desse modo, encontra-

se, pelo menos, em vias de se aprofundar e se ampliar em futuras investigacdes.
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