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Encarem as criangas com mais seriedade

Pois na escola é onde formamos nossa personalidade

Vocés tratam a educacdo como um negdcio onde a ganancia, a
exploracéo, e a indiferenca sao socios

Quem devia lucrar s6 é prejudicado

Assim vocés vao criar uma geracao de revoltados

Ta tudo errado e eu ja tou de saco cheio

Agora me da minha bola e deixa eu ir embora pro recreio...

(Gabriel o Pensador)
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RESUMO

A legislacédo, nacional, foi palco da normatizacéo da puni¢céo durante séculos e,
as pesquisas demonstraram que a auséncia de subsidios tedricos sobre a
tematica faz com que o docente, na atualidade, paute-se no senso comum e
transfiram para a familia e a legislacéo, a culpa pela lacuna em sua formacéo
de base. Inimeros casos de agressao dentro do ambiente escolar, publicados
na midia mostram que estamos vivendo um momento delicado o qual demanda
mudancas radicais na concepc¢édo de educacdo e mesmo na organizacdo da
acdo pedagodgica. Nesse sentido, os cursos de formagdo continuada
constituem-se enquanto um dos recursos para a melhoria da acdo pedagoégica
trabalhando com os subsidios tedricos necesséarios a essa transformacao.
Iniciamos nossa pesquisa a partir da hipotese de que o docente, egresso de
cursos de formacao continuada sobre a tematica da moralidade, no momento
em que fosse necessario aplicar uma sancdo esta seria por reciprocidade e
nao expiatoria. Selecionamos trés municipios, seis escolas e dez salas de aula,
nas quais realizamos 200 horas de observagdo. Os dados demonstraram
diferencas qualitativas nos ambientes estudados no que se refere a
organizacdo do espaco visando a operacionalizacdo de uma a¢édo pedagdgica
nos principios da democracia, todavia, nos quesitos regras, cobranca das
regras e sancgao, 0s sujeitos dessa pesquisa recorreram ao uso da sancao
expiatéria em detrimento da sancao por reciprocidade. Esse estudo apontou
para a necessidade de modificar dindmica da formagéo continuada, que deve
ser de alto nivel, integrando teoria-pratica no processo de acdo, reflexdo,
inclusdo de novos desafios, reflexdo, acdo. Com formagdes pontuais, locais,
dentro do contexto das unidades escolares, envolvendo todos os profissionais.

PALAVRAS CHAVE: desenvolvimento moral, regras, sancdo, formacéo
continuada.
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ABSTRACT

The legislation, national stage was the normalization of punishment for
centuries, and research has shown that the absence of theoretical support on
the issue makes the teacher, in actuality, is guided by common sense and
transfer to the family and the law the blame for the gap in their basic training.
Many cases of aggression within the school environment, published in the
media show that we are living a delicate moment which demand radical
changes in the conception of education and even the organization of
pedagogical action. In this sense, continuing education courses constitute
themselves as a resource for improving the pedagogical action working with the
theoretical support needed for this transformation. We began our search from
the assumption that the teacher and egress of continuing education courses on
the topic of morality, when it was necessary to impose a penalty for this would
be reciprocal and not scapegoated. Selected three districts, six schools and ten
classrooms, in which we conducted 200 hours of observation. The data showed
gualitative differences in the study regarding the organization of space aimed at
the operationalization of a pedagogical action the principles of democracy,
however, questions the rules, billing rules and penalties, the subjects of this
study resorted to the use of expiatory instead of punishment by reciprocity. This
study pointed to the need to change the dynamics of continuing education,
which should be high level, integrating theory and practice in the process of
action, reflection, adding new challenges, reflection, action. With ad hoc
formations, locations, within the context of school units, involving all
professionals.

KEY WORDS: moral development, rules, punishment, continuing education.
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Eu t6 aqui Pra qué?

Sera que € pra aprender?

Ou sera que € pra sentar, me acomodar e obedecer?
TO tentando passar de ano pro meu pai hao me bater
Sem recreio de saco cheio porque eu nao fiz o dever

A professora ja ta de marcagao porque sempre me pega
Disfarcando, espiando, colando toda prova dos colegas
E ela esfrega na minha cara um zero bem redondo

E quando chega o boletim |a em casa eu me escondo
Eu quero jogar botéo, video-game, bola de gude

Mas meus pais s6 querem que eu "va pra aula!" e "estude!"

(Gabriel o Pensador)
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INTRODUCAO

N&o dé beliscbes ou reguadas, puxe o cabelo porque no deixa marcas."

1. A TEMATICA DA PESQUISA
1.1. Contextualizando o objeto de estudo

Problemas relacionados a indisciplina dos alunos, aos conflitos de
ordem interpessoais estdo presentes nas conversas de professores entre uma
aula e outra, nas reunides de HTPC’s, nos cursos de capacitacdo continuada
e/ou de extensdo, nas salas de aula da universidade quando o discente atua
enquanto docente, ou quando o futuro educador vai a campo realizar atividades
de observacado e regéncia, quesito necessario para as disciplinas de Estagio
Supervisionado nos Cursos de Licenciatura. Relatos sobre ofensa ou desacato
na relacdo aluno-professor ou aluno-aluno, assim como a ndo obediéncia as
regras combinadas sdo constantes na fala de muitos educadores (e de futuros
educadores). Agressdes fisicas ao docente por parte do aluno sdo mais raras,
mas néo deixam de ser citada, vez ou outra, provocando ,naqueles que ouvem,

sentimentos que revelam revolta, indignagéo, inconformismo.

! Instrucso da diretora de uma escola publica a sua professora recém chegada, Apud in PEREIRA, 2000,
p.10
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Mesmo sendo um tema muito discutido em todo meio escolar, as
solugbes para o problema vém, quase sempre, acompanhadas de um
saudosismo da época “em que se podia expulsar o aluno da escola, dar

suspensao, bater”! “Agora”, explicitam alguns, com certo desanimo, o que se
faz € “chamar o pai/mae para conversar, tirar o aluno da sala para conversar
com a direcdo ou com a coordenacdo, encaminhar para profissionais
especializados”, sendo possivel perceber em suas falas um desconforto gerado
pela situacdo ndo resolvida, ou até mesmo, um sentimento de impoténcia
diante de uma atitude considerada indisciplinada. E como se o professor
desconhecesse as orientacdes didaticas, propostas pelos documentos oficiais,
sobre como agir diante de similar situacdo no cotidiano escolar. Podemos
afirmar que o problema alcanca dimensdes maiores, pois desvela a auséncia
de um referencial teérico que subsidie a acdo educativa no que tange as
guestodes.

Em 2003, realizei uma pesquisa com sujeitos que frequentaram a
escola publica nas décadas de 60, 70, 90 e inicio do século XXI, com o objetivo
de identificar os tipos de castigos escolares existentes nesses diferentes
periodos e foi possivel constatar como a lembranca das puni¢des ainda estava
viva na memoria dos participantes desse estudo (ARCHANGELO, 2003). Entre
os relatos, merece destaque a fala de alguns entrevistados:

a) Um dos participantes do estudo ao relatar a puni¢cdo de um colega

de classe por ter desobedecido ao professor, afirmou que o ato
do docente de “puxar a orelha” como forma de castigo causou “o

descolamento parcial” da orelha do discente. Esse mesmo

depoente afirmou ser comum em sua época de escola o aluno
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receber ‘reguada” na cabec¢a quando emitiam respostas erradas
as perguntas sobre o contetdo transmitido pelo professor;

b) Outro depoimento marcante foi o relato de um sujeito, que
frequentou a escola rural no inicio da década de 70, sobre o
castigo utilizado por uma docente cujos alunos eram filhos dos
empregados da fazenda: a criangca que desobedecia as regras
existentes na sala de aula era obrigada a ajoelhar-se no milho!

c)Um estudante, que cursou o Ensino Fundamental Il no periodo de
90 a 2003, relatou que diante de dificuldades, ocorridas na
relagdo professor-aluno e/ou no interior da sala de aula, os
docentes atiravam, nos alunos, giz de lousa e apagador. Na fala
desse sujeito ficou evidente que, além da dor provocada, o
constrangimento causado por essa agdo, era humilhante: “fico
com vergonha”. Continua seu depoimento, ressaltando que a nao
identificacdo do elemento infrator implicava na aplicacdo de uma
punicao coletiva.

d)Uma aluna do Ensino Fundamental I, quarta série, no ano da
pesquisa, relatou o uso de castigos, tais como, colocar o aluno
atréds da porta e/ou na frente da lousa. Interessante foi verificar
explicito em sua fala que a reacdo do aluno punido era ‘fazer
chacota pelas costas da professora”. mostrar a lingua ou fazer
careta, promovendo ainda mais o tumulto na sala. Na fala dessa
aluna, essa agdo nao resolvia o problema, pois “os alunos

gostam de ficar Ia em pé, ficam fazendo gracinha’.



16

Os dados dessa pesquisa, realizada enquanto eu ainda estava no
Curso de Licenciatura em Pedagogia, nos remete historicamente a defesa na
utilizacdo dos castigos corporais?, especialmente ao uso da palmatéria, defesa
essa pautada no argumento da maior eficacia para o disciplinamento que
conduziria a “civilidade” (DALCIN, 2005). Esta autora investigou, em sua
dissertacdo de mestrado, o uso dos castigos corporais no periodo de 1857 a
1882, nas escolas isoladas paranaenses e identificou a existéncia do castigo
moral, além do corporal, assim como a pratica de premiacdo dos alunos com
melhor desempenho escolar. Essas trés formas de educar (castigos fisicos,
castigos morais e as premiagdes) constituiram-se, segundo as palavras da
pesquisadora, nos principais meios para disciplinar e punir e neste sentido, “o
corpo dos alunos foi objeto de investimento e marcas que contribuiram para a
sua formacao e amoldamento” (idem, p. 119) durante o século XIX e boa parte
do século XX.

Os castigos escolares®, segundo a perspectiva de Sa & Siqueira
(2006), constituem-se no reflexo de uma sociedade escravocrata. O fim da
escraviddo, a chegada dos imigrantes em nosso pais e a adocdo dos
compéndios didaticos na instituicdo escolar foram os elementos precursores da
abolicdo dos castigos fisicos e contribuiram para o refinamento da introducao
das praticas modernas de educar. Ou seja, com o advento da “modernidade

percebeu-se que o castigo mais eficiente seria aquele que atingisse ndo mais o

2 O castigo corporal na escola foi introduzido no Brasil, no século XVI, pelos padres Jesuitas, com o
objetivo de promover a obediéncia e o respeito a autoridade por meio de agressoes fisica violentas tendo
como uma das ferramentas de controle: a vara. (DEL PRIORE, apud ARCHANGELO, 2003).

% Os autores nos informam em nota de rodapé, que os castigos fisicos utilizados pelo sistema
lancasteriano, método na época, eram muito mais violentos que os utilizados na segunda metade do
século retrasado, os quais se restringiam a palmatdria, aos genuflexos sobre milhos e o ficar virados para
a parede. O sistema lancasteriano utilizava alto grau de violéncia, quer pelos instrumentos, ou pela
simbologia e teatralizagdo.
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fisico da crianga, mas sim, sua alma”. (idem, p. 10). Dessa forma, os bolos das
palmatdérias foram substituidos pela sutil e silenciosa intimidacdo, quer por meio
dos olhares ou pelas representacdes: orelhas de burro, rabos, ficar em pé ou
fora do expediente da aula, entre outros. Era a introdu¢do dos castigos morais
no interior das escolas com o mesmo objetivo dos castigos fisicos: garantir a
ordem.

Os pesquisadores supracitados realizaram um estudo sobre a
abolicdo dos castigos corporais no interior das escolas de Mato Grosso,
determinada pelo Regulamento da Instrugcdo Publica do ano de 1872, o qual se
consolidou com a aprovacdo da Emenda Constitucional de 15 de outubro de
1927, assinada por Francisco Campos, entdo Secretario do Interior em Minas
Gerais. Os pais que ndo aceitaram a retirada do sofrimento fisico escolar para
educar seus filhos, os transferiram da escola publica para a particular, pois
nestas, a familia exigia que os docentes cumprissem com os rituais de punicéo.
Afinal, estavam pagando para isso! Alguns mestres, por sua vez, comungavam
com a idéia de que os castigos morais ndo eram suficientes para educar os
alunos e organizaram um movimento em prol da manutencdo dos castigos
fisicos, desde que autorizados pelos pais.

A revelia dos Regulamentos, novos mecanismos foram utilizados.
Os professores, proibidos de utilizar os castigos para controlar a classe,
recorreram ao auxilio dos assessores® (monitores de ensino), denominados
como “decurides”, que assumiam, entre outras atribuicbes, a incumbéncia de

disciplinar os alunos utilizando-se das ferramentas necessarias, entre elas, a

* A implantag&o da monitoria fazia parte do método lancasteriano implementado pela Lei de 15 de outubro
de 1827 por D. Pedro | com o intuito de alfabetizar o maior nimero de pessoas em um mesmo espaco,
gue requeria um namero significativo de regentes mirins capacitados - os decurides. (SA & SIQUEIRA,
2006)
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palmatéria. Em outras palavras, o adulto ndo podia, por for¢ca da Lei, aplicar
castigos fisicos, mas essa proibicdo ndo era extensiva aos “seus auxiliares” de
sala.

Os educadores que se posicionaram favoraveis a utilizagdo da
sancdo moral sofreram muitas criticas. Isso fica claro no depoimento de Egidio
Angelo Mamoré® (apud. SA & SIQUEIRA, 2006, p. 06), ao afirmar que

[...] abolido o castigo da palmatoéria, esforcei-me em estudar o
meio de substitui-lo eficazmente pelos castigos morais, 0 que
chegando a conseguir, tive a indiscricdo de publicar um artigo
alusivo no periédico Liberal (se bem me recordo, em um dos
seus humeros do més de maio de 1877), julgando que fosse
acolhido com aplauso, mas qual nao foi a minha surpresa
vendo que assim havia eu erguido o patibulo para meu
suplicio! Vime logo ultrajado pela imprensa, ridicularizado
pelos apologistas da palmatéria, e de esquina em esquina era
eu objeto da mordaz censura, como bom bajulador do Inspetor
Geral das Aulas, sem que nenhum dos meus gratuitos
depressores se dignasse chegar ao menos as portas da minha
escola para certificar-se da realidade. Tal era a incredulidade!
Contudo, continuei por algum tempo a conservar-me brando e
compassivo para com 0s meus alunos, e dando nesse mesmo
ano trés aprovados em exame final, fui elogiado pelo entdo
Inspetor paroquial o Sr. Dormevil José dos Santos Malhado.

O castigo fisico na escola, enquanto algo necessario para a
aprendizagem do contetudo escolar foi abordado por Luckesi (1999), cuja
justificativa pautava-se na relacdo que se estabeleceu entre a néo

aprendizagem do aluno e o0 ndo cumprimento da norma de estudar. Ou seja: se

® Regente da 3?2 escola publica de instrucdo primaria, localizada na Paréquia da Sé, capital mato-
grossense, o qual recebeu inimeras criticas ao tentar cumprir com a normatizacdo da abolicdo dos
castigos fisicos do ambiente escolar.
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o aluno ndo aprendeu, foi porque ndo cumpriu com o0 seu dever de prestar
atencdo as aulas! Diante da falta cometida, tornava-se necessaria a aplicacao
do castigo, visando a formacdo do moderno cidadao brasileiro. O pesquisador
explicita que a gravidade do erro, segundo a Optica do professor, servia de
medida para o tipo de castigo, o qual era legitimado pela familia, que seria
atribuido a fim de aprender a ndo errar mais. Para isso, recorriam a palmatoria,
aos graos de milho ou feijao, a dor e a humilhacao dos beliscdes ou puxdes de
cabelo ou ainda ao martirio de permanecer em pé a frente da sala com os
bragos esticados e com o rosto virado para a lousa, ou as reguadas na cabeca,
como apontado na pesquisa de Archangelo (2003).

Atualmente, continua o autor, houve uma modificacdo no conteudo
das sanc¢des, mas a estrutura permanece. A violéncia fisica existente no interior
da relacdo educador-educando foi substituida pela “violéncia simbdlica” de
Bourdieu (1975), como uma nova estratégia do professor para conseguir a
aprendizagem e o controle da sala. E o castigo de roupagem nova, que nio
atinge mais o corpo fisico, mas a personalidade dos alunos. Com o intuito de
esclarecer sua argumentacdo, Luckesi (1999) cita, entre tantas existentes, a
chamada oral, enquanto um instrumento de poder criando um ambiente de
medo, tenséo e ansiedade entre os alunos.

O fato é que, embora os castigos fisicos estivessem proibidos, os
professores, muitas vezes incentivados pelo préprio diretor, continuavam a
aplica-los (PEREIRA, 2000). As palmatoérias e os beliscdes foram substituidos
por puxdes de cabelos, com o intuito de continuar garantindo o siléncio e a
imobilidade dos alunos. Isso fica claro na frase contida na dissertacdo de

Pereira (2000, p.10) e dita pela diretora da escola ao orientar a professora
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recém chegada: "N&@o dé beliscées ou reguadas, puxe o cabelo porque nao
deixa marcas”. A autora ao desenvolver seu estudo teve por objetivos:
identificar a concepcao de disciplina, segundo o professor; investigar a historia
de vida do educador com o intuito de verificar se havia uma relacdo entre a sua
histéria de vida (habitus) e a sua pratica pedagogica com relagdo ao
disciplinamento em sala de aula. O estudo foi realizado com duas professoras:
uma que atuou, em toda a sua carreira, apenas em duas escolas publicas de
Ensino Fundamental I, a outra que exerceu 0 magistério nas diferentes etapas
da Educacéo Basica, tanto na escola publica quanto na particular. Os critérios
para a selecdo destes sujeitos foram: estar exercendo o magistério na época
em que os dados foram coletados, possuir praticamente o mesmo tempo de
servico no magistério, a utilizagdo de diferentes estratégias de ensino e a boa
avaliagcdo de seu trabalho pelos pais e pela comunidade escolar.

Os resultados do estudo apontam que, independente da historia de
vida dos sujeitos da pesquisa, o conceito de disciplina é definido como ordem,
respeito, responsabilidade, organizacdo e obediéncia. Um dado interessante
gue aparece na pesquisa supracitada é o fato dos sujeitos ficarem angustiados
por ndo aplicarem os castigos que tanto os ajudavam até a década de 80. As

professoras entrevistadas afirmaram que, com a chegada do ECA® (Estatuto da

® Art. 3°. A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa
humana, sem prejuizo da protegdo integral de que trata esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por
outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condi¢Ges de liberdade e de dignidade.

Art. 17. O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade fisica, psiquica e moral da crianca
e do adolescente, abrangendo a preservagdo da imagem, da identidade, da autonomia, dos valores,
idéias e crengas, dos espacos e objetos pessoais.

Art. 18. E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer
tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatério ou constrangedor.

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educacéo, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagéo para o trabalho, assegurando-se-lhes:
Il - direito de ser respeitado por seus educadores
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Crianca e do Adolescente, Lei n° 8069/90) perdeu-se a autoridade do professor
e consequentemente, o controle da sala pelos mesmos. Segundo o depoimento
de um dos sujeitos do estudo, “sem ordem n&o ha progresso, existem criangcas
que merecem castigos e precisam deles para cumprir o dever e aprender’
(PERREIRA, 2000, p. 89). Chamou-nos a atencéo o fato deste sujeito, em sua
fala, fazer a apologia do castigo escolar e logo ap6s admitir que, embora
sentisse falta dos instrumentos de disciplinamento, tinha consciéncia de que os
castigos resolviam os problemas por um curto espacgo de tempo, argumentando
gue apés a sangdo a criangca cometia novamente a mesma infragdo, sendo
necessario castiga-la novamente, criando-se, dessa forma, um ciclo vicioso.
Ainda nessa pesquisa, fica claro que no lugar dos castigos fisicos
surgiram novas estratégias para conseguir o controle da sala: cadeirinha do
pensamento, dever extra, realizagdo copias sem um objetivo pedagodgico
especifico, suspensdo de atividades prazerosas aos alunos, tais como o
recreio, a aula de artes, ou as aulas de educacdo fisica. Diante destes
resultados, a grande questao é: se 0s castigos continuaram a existir com a
adocdo de novas estratégias, de que tipo de castigo o sujeito da pesquisa
sentia falta? Em sua tese de doutorado, Pereira (2003) deu continuidade ao
tema de pesquisa dedicando-se a analise dos registros de trés escolas publicas
de Ensino Fundamental e uma do curso Normal, no Estado de Minas Gerais,
com o objetivo de buscar o entendimento para os problemas disciplinares no
periodo de 1900 a 2000. A autora afirma que, na década de 60/70/80, os
castigos fisicos ainda estavam presentes na escola com 0s mesmos objetivos
do final do século XIX, inclusive na Educacdo Infantil, onde surgiram com

maquilagem e roupagem nova, mas de forma vexatoria e constrangedora: as
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criancas eram obrigadas a sentar na “cadeirinha do pensamento” para refletir
sobre seu malfeito.

A pesquisa de doutorado de Pappa (2004) teve como objeto de
investigacdo a (in) disciplina e a violéncia escolar segundo a concepg¢éo de
professores do Ensino Fundamental, em uma escola publica na cidade de
Maringa, Estado do Parana. Coletou os dados usando a pesquisa etnografica
com o recurso da observacdo, questionario semi-estruturado, entrevista e
analise documental. Concluiu que a angustia de ndo conseguir controlar a
classe e 0 ndo saber o que fazer diante dos problemas de indisciplina na sala
de aula também assola a Educacao no século XXI, mas com um diferencial: os
professores anseiam pela compreensdo de como agir diante dos conflitos nas
classes. Deparamo-nos, aqui, com a mesma informacéo contida na pesquisa
de Pereira (2003): o ECA surge como o responsavel pela perda da autoridade
docente diante dos alunos. Nas palavras de Pappa (idem, p. 06)

Os resultados mostram que boa parte dos professores esta
sem saber o que fazer diante do atual quadro de indisciplina
na sala de aula. Sentem-se subjugados, enfraquecidos,
acuados por uma parte dos alunos, pelo Estatuto da Crianca e
do Adolescente e pelo Conselho Tutelar. Embora declarem
que a indisciplina ndo esteja necessariamente relacionada
com o desempenho escolar dos alunos indisciplinados,
entendem que esses interferem negativamente, tanto no
trabalho do professor, quanto no aprendizado dos demais. A
maioria acredita que a escola estd vivendo uma crise de
autoridade e os professores sentem-se subjugados, tentam
entender melhor o que est4 ocorrendo e questionam quais 0s
comportamentos, ou atitudes, que devem adotar diante do
atual quadro, querem refletir sobre como pensar o novo e
redimensionar as rela¢des de poder.
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Diante das alegacdes dos sujeitos das pesquisas sobre a relacdo
entre a perda de autoridade docente e a aprovagdo dos documentos oficiais,
sentimos a necessidade de recuperar 0s principios existentes na legislacéo
nacional referente a educacdo e a sancdo: a Carta Constitucional de 1988, o
ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n°® 8069/90), a LDBN (Lei de
Diretrizes e Base da Educacédo Nacional, Lei n°® 9394/96), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), com o intuito de compreender as justificativas

apresentadas.

1.1.1 Os documentos oficiais e o0s principios educacionais

A Carta Constitucional de 1988, que serve de parametro para as
demais legislagbes, em seu artigo 205 prevé o pleno desenvolvimento da
pessoa e 0 seu preparo para o exercicio da cidadania, o que significa segundo
Oliveira (2005), que a finalidade da Educacao € a formacao da pessoa. Elucida
0 seu raciocinio ao buscar em Contreras (2002) a definicdo para o conceito de
pessoa humana. De acordo com o autor esse conceito deve ser entendido como

[..] a tomada de consciéncia pelo sujeito de que ele esta
inserido em um conjunto maior de relagbes que vai além das
organizacdes sociais, politicas ou religiosas e cujas acbes
devem estar de acordo com a pratica da justica,’ da
solidariedade, da fraternidade?® e da generosidade®
(CONTRERAS, 2002, apud OLIVEIRA, 2005, p. 266).

" “A justica beneficia tanto quem é justo como quem & objeto de justica [...]. Dito de outra forma, na justica
ndo é a particularidade de outrem que esta em jogo, ndo é o desprendimento, mas sim a reciprocidade,
vale dizer, o contrato. Assim, faz sentido alguém ao mesmo tempo sentir-se no dever de ser justo e no
direito de exigir que o tratem justamente [...]. A justica pertence a uma definicdo contratual de moral” (LA
TAILLE, 2000, p.115-116).

8 Fraternidade aqui entendida como a tomada de consciéncia de que pertencemos a uma (nica e mesma
familia, ou melhor, a um Unico e mesmo género, como afirma Comparato (2004, p.66).

®“[...] A pessoa generosa pode ser movida por um sentimento de dever: para ela é obrigatério conduzir-se
com generosidade. Mas tal dever ndo é derivado de um direito alheio [...]. Vale dizer que a generosidade
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A partir das explicagbes da autora, é possivel deduzir que, preparar
para a cidadania esta muito além do simples ato de trabalhar com a informacéo
sobre o conceito de direito ao sufragio e a vida politica. Significa

[...] informar e despertar a consciéncia sobre o valor da pessoa
humana, suas caracteristicas essenciais, sua necessidade de
convivéncia e a obrigagéo de respeitar a dignidade de todos os
seres humanos independentemente de sua condi¢do social ou
de atributos pessoais (DALLARI, 2004, p. 42).

Alguns autores (COVRE, 1993; DALLARI, 2004; SOARES
BENEVIDES, 2004) afirmam que a Carta Constitucional, ao prever o preparo
para o exercicio da cidadania, nos remete ao principio da igualdade, da
democracia e da liberdade. Esses principios estdo contidos na Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos e permeiam a elaboragdo do texto
constitucional na maioria dos paises. Mas, ndo é suficiente para que se
organize a estrutura de uma sociedade democratica. Isso fica claro quando
Covre (1993) afirma que

Ndo devemos ser ingénuos e acreditar que a luta pela
cidadania se restringe as leis, embora elas |he sejam
essenciais. As leis sdo instrumentos importantes para fazer
valer nossos direitos, ainda que por meio de inumeras

pressdes sociais. (p. 29)

Complementando o0s principios constitucionais e a Convencao

Internacional dos Direitos das Criancas de 1989, o Estatuto da Crianca e do

traduz um respeito pelo proximo, mas este ndo €, no caso, um sujeito de direitos. Que a generosidade
seja altruista, ndo h4 divida: com ela age-se exclusivamente por amor ao préximo e o individuo generoso
em nada beneficia-se materialmente de seu ato”. (LA TAILLE, 2000, p.115-116)

% Tratado internacional, necessario depois de 41 anos da declaragdo dos Direitos Humanos de 1948
porque quando foi afirmada a declaracdo de 1948, os direitos humanos passaram a ser percebidos,
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Adolescente (ECA), tdo temida pelos educadores a partir do entendimento de
que lhes retira a autoridade, substituiu o Cédigo de Menores™. Foi promulgado
a partir dos principios contidos na Declaracdo dos Direitos Humanos' e
também pelos principios nascidos das discussées ocorridas em 1924 na
Declaracdo de Genebra'®, que apontava para a necessidade de proporcionar &
crianga uma protecéo especial.

Segundo Souza (2002), havia uma grande preocupacao internacional
para a defesa dos direitos da crianca desde o inicio do século XX, quando a
extinta Liga das NacGes e a Organizacdo Internacional do Trabalho
promoveram as primeiras discussdes a respeito dos direitos da criangca. A
organizacédo Internacional do Trabalho, em 1919 e 1920, adotou trés
Convencgdes que tinham por objetivo abolir ou regular o trabalho infantil. Em
1921, a Liga das Nacles estabeleceu um comité especial com a finalidade de
proteger a crianga e de proibir o trafico de criancas e mulheres. Toda a
discussédo suscitada na Declaracdo de Genebra dos Direitos das criancas
culminou na Declaragdo dos Direitos da Crianca adotada pela Assembléia

Geral das Nacgdes Unidas em 20 de novembro de 1959.

concebidos e aplicados somente para os maiores de dezoito anos. (SEDA, Convencéo sobre os direitos
das criangas. Disponivel em: www.redeandibrasil.org.br)

! De acordo com os dados obtidos no Projeto ECA — 18 anos, divulgado no site da RED Andi do Brasil,
em 1924 no Brasil, um Tribunal de menores é criado com o intuito de estruturar juridicamente a base para
o primeiro Cédigo de Menores, que fora promulgado, primeiramente em 1927, conhecida como Codigo
Mello Matos, e posteriormente em 1979. Um retrocesso se considerarmos a Declarac@o de Genebra de
1924 em que ha a preocupacéo de proporcionar a crianga uma protecao especial e por se apresentar com
um carater discriminatério, associando a pobreza a “delinqiiéncia” mascarando as reais causas, entre
outras, advindas da desigualdade social.

2 A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos &, em grande parte, resposta da comunidade
internacional a intolerancia étnica e racial verificada no final dos anos 30 e ao longo dos anos 40, na
Europa. O holocausto, os campos de concentragdo, a morte de milhares de seres humanos, a maior parte
judeus — além de comunistas, homossexuais e todos aqueles que se opunham a marcha dos regimes
autoritarios europeus. (ADORNO, 2009)

3 Essa Declarag&o néo teve o impacto necessario ao pleno reconhecimento internacional dos direitos das
criangas, por decorréncia do proprio panorama histérico que se desenhava e do previsivel insucesso das
Ligas das Nagdes. (SOUZA, 2002)
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A Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca é considerado o
primeiro instrumento especifico, surgido com real importancia dentro da nova
ordem internacional e formada por dez principios basicos, onde se afirma, em
sintese, o direito da crianca: a protecdo especial; as oportunidades e
facilidades necessarias ao pleno desenvolvimento saudavel e harmonioso; a
utilizacdo dos beneficios relativos a seguridade social, incluindo-se adequada
nutricdo, moradia, recreacdo e servicos médicos, educacao e protecdo contra
todas as formas de negligéncia, crueldade e exploracéo. (SOUZA. 2002).

Embora seja possivel evidenciar a existéncia de uma preocupacao
internacional em assegurar os direitos de criangas e adolescentes, foi somente
depois da Segunda Guerra Mundial, a partir da década de 50, que 0s paises
passaram, mais detidamente, a debrucar-se sobre a situacdo dos menores.
Gracas a criagdo da ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas) e de sua
subsidiaria especifica para a crianca — UNESCO (Organizagdo das NacOes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura). A Declaragao dos Direitos da
Crianca'®, promulgada em 1959, foi um marco histérico. Inaugurou uma nova
forma de pensar a criangca e o adolescente, dando-lhes um tratamento
diferenciado e prioritario, considerando-os como seres humanos em
desenvolvimento (ALMEIDA, 2005). Este documento reza em seu preambulo

que, por meio da educacao a crianca estara:

¥ vale ressaltar que muitos dos direitos e liberdades contidos na Declaracdo dos Direitos da Crianca ja
faziam parte da Declaracé@o Universal dos Direitos humanos, aprovada pela Assembléia Geral em 1948.
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[...] plenamente preparada para uma vida independente na
sociedade e deve ser educada de acordo com os ideais
proclamados na Carta das Na¢bes Unidas, especialmente com
espirito de paz, dignidade, tolerancia, liberdade, igualdade e
solidariedade. (Predmbulo da convencgdo sobre os direitos da

crianca)®.

A Convencgdo € um instrumento de direito que estabelece normas,
deveres e obrigacbes aos paises que a ela aderirem e cujo teor sugere
principios pelos quais o0 povo deve guiar-se. Partindo desse principio, o
governo da Polbnia, por ocasido do Ano Internacional da Crianca e das
comemorac¢des pelos vinte anos da Declaracdo dos direitos humanos, em 1979
apresenta a comunidade Internacional uma proposta de Convencao
Internacional sobre os direitos da crianca e isto porque as deliberagbes
oriundas de uma Convencao™ conferem forca de Lei Internacional, embora ndo
admita o carater de soberania aos direitos nacionais. De acordo com Souza
(2002, p. 3), a

[...] amplitude de participagdo no tocante a sua elaboracao,
permitiu que o projeto de convencao resultante acabasse por
ser o fruto de intenso trabalho internacional, envolvendo as
mais diversas disciplinas cientificas e, principalmente,
compatibilizando sistemas juridicos e culturais diversos, criando
um texto normativo cujos parametros séo flexiveis, adaptaveis
as diferentes realidades dos Estados Partes e, por isso mesmo,
sendo referéncia para as politicas legislativas desses ultimos.

% Embora a Declaracdio de 1959 tivesse garantido a protecdo das criancas e dos adolescentes, foi
somente em 1988 com a promulgacdo da Constituicdo, que essa protecdo vem se consagrar na
legislacéo brasileira em seu art. 227 que vem embasar a promulgac¢éo do ECA — Estatuto da Crianca e do
Adolescente —Lei 8069/90.

' E importante destacar pautados em Souza (2002) que a Convengdo surge como instrumento
complementador da Declaragéo, ndo substituto, tomando os principios de jus cogens, ou seja, normas
decisivas gerais do direito Internacional, inalteraveis pela vontade das partes, dessa Ultima como
referéncia para o estabelecimento de compromissos e obrigagbes especificas que adquirem carater
coercitivo em relagdo aos Paises que a ratificam.
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Assim, dez anos depois, em 1989, as NacGes Unidas constituiram
um grupo de estudos com membros de uma organizagdo ndo governamental
para elaborar propostas para a Convencgdo. Esse grupo encaminha um texto
para a Convencado Internacional dos Direitos da Crianca, que depois de
apreciado pelos membros do conselho foi aprovado por unanimidade'’. Esse
texto € considerado um tratado dos mais importantes na defesa dos direitos
humanos e teve adeséo de todos os paises membros da ONU, com excecéo
dos Estados Unidos e da Somalia. Nesse contexto de busca em defesa aos
direitos infantis associado a grande participagdo popular, advinda dos
movimentos sociais que representavam a sociedade civil, e ainda, com a
participacdo de véarios segmentos sociais envolvidos com a causa da infancia,
no Brasil ocorreram mudancas significativas na legislacdo de amparo a
protecdo infantii com a promulgacdo da Lei 8069/90 — ECA — Estatuto da
Crianca e do Adolescente. Essas mudancas foram pautadas nos principios dos
Direitos das Criancas que estdo contidos no artigo 227 da Carta
Constitucional'® e na Protecdo Integral prevista na Declaracdo de 1959. O ECA,
em seu artigo 18 normatiza a proibicdo da humilhacdo, da agresséo verbal ou

psiquica, e principalmente dos atos que culminam em agressdo fisica ao

17 Em 02 de setembro de 1990, como demonstracado do alto interesse e apoio suscitado em todo o mundo,
a Convencéo sobre os Direitos da Crianga entrou em vigor, relativamente aos primeiros vinte Estados,
assumindo um carater de lei internacional, com forga vinculante entre os Estados que a ratificaram.
(SOUZA, 2002)

8 O artigo 227 da Constituicio Federal foi fruto de uma emenda popular denominada "CRIANGA,
PRIORIDADE NACIONAL". Organizada pelas entidades: Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP), Federacdo Nacional das sociedades Pestalozzi
(FENASP), Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua, Frente Nacional de Defesa dos Direitos
da Crianga (FNDDC) e Servico Nacional Justica e Nao-Violéncia a emenda pretendia alertar para as
grave situacao da infancia e da juventude brasileira além de criar condi¢Ges de que a Constitui¢do tivesse
dispositivos que promovessem e defendessem os direitos das criancas e dos adolescentes. (SEGUNDO,
2003)

% A Assembléia Nacional Constituinte, composta por 559 congressistas, foi instalada, em 1° de fevereiro
de 1987, presidida pelo deputado Ulysses Guimaraes. Um grupo se reuniu para concretizar os direitos da
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afirmar que “E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do
adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento,
aterrorizante, vexatorio ou constrangedor”.

Para Soares (2004, p. 58-59), o principio da dignidade do ser
humano, contido nos documentos nacionais e internacionais dos direitos das
criancas, ndo repousa apenas na racionalidade. Para explicitar sua
argumentacdo, a autora traz como exemplo 0s objetivos do processo
educativo, os quais buscam atingir ndo sé a razdo, mas também a emocao, isto
€, parte do principio de que o homem é um ser dotado de raz&o e sentimentos
e exatamente por isso, € capaz de indignar-se! A dignidade enquanto principio
constitucional geral consiste na vedacao a coisificacdo e instrumentalizacao do
ser humano, o qual jamais deve ser tratado como objeto, mas sim, como sujeito
de direitos (BRANDAO, 2008). Em outras palavras, todos possuem o direito de
estar em um ambiente escolar que respeite a sua integridade enquanto pessoa
e durante seu processo de formacgdo, a instituicdo deve propiciar diferentes
oportunidades para que o educando possa vivenciar formas diferentes de
resolugbes de conflitos, contribuindo, assim, para uma educacdo que prima
pela construcdo de principios éticos, visando a organiza¢do de uma sociedade
democratica, justa e igualitaria.

Dessa forma, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo Nacional
vem confirmando a Constituicio e em seu texto reza ser finalidade na
Educacao Béasica o desenvolvimento dos aspectos fisicos, sociais, psicologicos
e intelectuais do educando, objetivando a aquisicdo de conhecimentos e

habilidades e a formacdo de atitudes e valores. Os principios que regem a

crianga e dos adolescentes contidos na Declaracéo dos Direitos das Criancas originado na Convencao
Internacional dos Direitos da Crianca.
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Carta Constitucional e a Lei de Diretrizes e Bases para a Educagao Nacional
apontam para um ideal de educacado a formacgéo de pessoas éticas capazes de
tomar decisbes conscientes, criticas e transformadoras, assim como discernir
as diferencas qualitativas entre os seus valores individuais e 0s sociais,
desenvolvendo, dessa forma, sua autonomia (OLIVEIRA, apud VINHA, 2006, p.
98). Infere-se, a partir da literatura mencionada, que o conceito de autonomia
nao se reduz a simples independéncia para executar as coisas por si mesmo (o
gue seria auto-suficiéncia), mas sim, no sentido da construcdo da capacidade
de compreender a interdependéncia oriunda, por sua vez, da construgdo do
conceito de cooperacgédo, de insercdo no coletivo. Essa concepcéao é clarificada
nos artigos e incisos contidos na LDB, mais precisamente no artigo 3° inciso IV,
o qual prevé o apreco a tolerancia e o respeito a liberdade, no sentido de ter o
direito a sua vida, a sua pessoa, ao seu corpo. Dessa forma, o respeito a
liberdade esta diretamente atrelado no principio do apreco a tolerancia,
entendida aqui como “aceitar o diferente sem abandonar sua proépria
identidade, seja ela cultural ou pessoal’” (FREIRE, 2004, p. 02), utilizando
atitudes nao violentas na defesa dos principios entre os pares®, o que significa
ter a sua liberdade, sem excluir o direito a liberdade do outro.

A busca pelo entendimento na Histéria da Educacéo, para desvelar
como os professores agiam em situagbes de indisciplina, ou conflitos nas
relacbes interpessoais existentes nos ambientes escolares nos fez deparar
com fatos, nos primordios de nossa historia escolar, de norte a sul de nosso

pais, sobre como os professores utilizavam-se dos castigos, fossem eles

? Freire (2004) utiliza o conceito tolerancia positiva, ou seja, a posicdo das pessoas frente as injusticas,
ou a violagdo dos principios éticos, se colocando em “nédo,aceitar, ndo compactuar com idéias
inadequadas, tomar atitude contra elas, mesmo que muitas pessoas chamem a isso de intolerancia [...]”

(p. 15). Diferente da ideia errada de que tolerancia representa a passividade ou a permissividade.
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fisicos e/ou morais, como forma de controlar a classe e educa-los. O que
pretendemos nesse momento € situar essas praticas a partir do contexto
histérico vigente como ferramenta nos ambientes escolares para resolver os
conflitos existentes nas salas de aula.

No método Lancaster, inicio do século XIX, as punicfes fisicas eram
severas, evoluindo para as menos agressivas, mas também, recheadas de
violéncia: palmatoria, genuflexos sobre milhos e feijdes, puxfes de cabelo e
orelha, reguada entre tantas outras préaticas expiatorias. No final do século XIX
e inicio do XX, houve, conforme os apontamentos contidos em paragrafos
anteriores, a extingdo das agressdes fisicas e a normatizacdo dos castigos
morais. A substituicdo do castigo fisico pelo castigo moral nao significou
auséncia de violéncia e de autoritarismo na relacdo educador-educando porque
o castigo moral possui como objetivo a humilhacao publica do aluno (cadeirinha
feia, orelha de burro, até as mais recentes, tais como, cadeirinha do
pensamento, tapetinho da super Nany, entre outras).

Acostumados a utilizar, como recurso para a manutengado da ordem,
0s castigos fisicos e morais, com a aprovacdo do ECA, da nova LDB e da
implantagdo das novas diretrizes curriculares, os educadores, segundo dados
de pesquisa (PEREIRA, 2000; 2003; PAPPA, 2004), viram-se destituidos de
autoridade no interior da sala de aula e atribuiram ao ECA e a progressao
continuada o titulo de grandes vildes do final do século XX e inicio do XXI, na
medida em que acreditam que a promulgacdo desses documentos 0s
engessam frente aos problemas disciplinares que se apresentam no interior da
escola e da sala de aula. Mas, nos perguntamos: o que de fato fez o ECA; o

gue realmente ele retirou da escola? Ao ler o documento, constatamos que a
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grande contribuicdo do ECA foi a retirada dos castigos fisicos e morais da sala
de aula, os quais eram utilizados em grande escala com o objetivo de
conseguir a observancia de preceitos e normas através do medo, ou pela
humilhag&o. Sera que seriam nessas ferramentas, utilizadas pelos professores
para punir 0os alunos, que originava a autoridade aos professores?

Os principios das legislacdes citadas nortearam a elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998), elaborados por uma equipe
pedagdgica do Ministério da Educacéo e do Desporto (MEC), organizando as
diretrizes que perpassam o0s conteudos escolares, afirmando que o objetivo da
Educacdo Basica é formar para a cidadania, elegendo como principios
orientadores para a acdo educativa’: a dignidade da pessoa humana, a
igualdade de direitos, a participacdo e a co-responsabilidade pela vida social. A
Educacéo, segundo esse parametro, é entendida enquanto uma “fonte efetiva
de autonomia para o sujeito, condi¢do para a participagcéo social responsavel’
(PCN, vol. 2. p. 59). Assim, os pressupostos elaborados por especialistas da
Educacao tém como objetivo, dentre outros, contribuir para que os educadores
desenvolvam uma intervencdo pedagogica articulada com os ideais de
democracia e do efetivo exercicio da cidadania. Entendendo democracia no
sentido amplo, ou seja, a democracia enquanto a “sociabilidade que penetra
em todos os espacos sociais”. E a concepg¢édo de cidadania entendida, segundo
os PCNs, como produto de histérias vividas pelos grupos sociais, sendo, nesse
processo, constituida por diferentes tipos de direitos e instituicbes. “[...]

compreendendo a cidadania como participacdo social e politica, assim como

2L A insercdo desses conceitos como principios orientadores para a agdo educativa objetivava uma
sociedade mais justa e estavel. Segundo Lima (2003) a proposta dos Parametros Curriculares salienta
gue a reforma curricular ndo € suficiente para se resolverem todos os problemas que afetam a qualidade
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exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o
outro e exigindo para si 0 mesmo respeito”. (PCN, vol. 8, p. 9; 19 - 20). Assim,
o principio da cidadania propicia o despertar da consciéncia sobre o valor da
pessoa humana, no sentido de respeitar a dignidade do outro na convivéncia
entre todas as pessoas, ndo somente nos direitos adquiridos. (DALLARI, 2004,
p. 42).

Na leitura dos Parametros Curriculares Nacionais, mais
especificamente nos Temas Transversais, ha clareza de que o papel da escola
€ a organizacdo de um ambiente no qual ocorra, além da educacao intelectual,
a educacdo moral. Essa afirmacdo pode ser encontrada na LDB quando
normatiza que a educacao basica tem a finalidade da Educacéao integral. Infere-
se, a partir da leitura, que o educador, em sala de aula, devera ocupar-se com
a organizacdo de um ambiente pedagdgico que propicie a construcdo da
autonomia cognitiva, social e moral do sujeito, por meio do planejamento de
situacdes didaticas. Situacfes nas quais o0 educando possa construir um
raciocinio mais elaborado, mais estruturado, a0 mesmo tempo em que vivencia
um ambiente cooperativo, onde as relagdes interpessoais devem estar
pautadas no respeito, na justica e na igualdade, ou seja, se valer dos
procedimentos para a educacao moral.

De acordo com os Temas Transversais (PCN, vol 8, p. 25), a
“reflexdo ética® traz a luz a discussdo sobre a liberdade de escolha. A ética

interroga sobre a legitimidade de praticas e valores consagrados pela tradi¢cdo

de ensino e da aprendizagem na escola; é necessaria, ainda, a melhoria das condi¢gbes de trabalho, da
formacéo docente e dos recursos pedagogicos. (p. 73)

2 Vale apena ressaltar que nesse documento ética é utilizada como sinénimo de moral.
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e pelo costume.” E continua o raciocinio, explicitando que o trabalho
educacional com a dimensé&o ética “abrange tanto a critica das relacdes entre
0S grupos, dos grupos nas instituicdes e perante elas, quanto a dimenséo das
acOes pessoais”.

Com base nos argumentos dos principios contidos nos documentos
oficiais, acreditamos que um modelo educacional voltado para a formacéo do
cidadao critico e autbnomo ndo pode ser aquele que prioriza somente a ciéncia
classica em detrimento das necessidades sociais, pois assim sendo, estaria
perpetuando uma sociedade pautada na desigualdade e nas injusticas sociais.
(MORENO, 1997).

Varias pesquisas, Piaget (1994), Devrie &Zan (1998), Vinha (1997),
Tognetta (2009), La Taille (1998), Araujo (2011), Oliveira, (2006), Puig (2004),
evidenciam que é possivel organizar, no espaco de sala de aula, um ambiente
propicio as vivéncias reais de interacdo social enquanto fator de
desenvolvimento cognitivo, social e moral. Nesse sentido, ao abordarmos o
conceito de moral estamos afirmando que o mundo social é organizado por
meio da elaboracéo e do respeito as regras existentes na sociedade, as quais
sdo transmitidas, e/ou construidas pelos membros na interagdo entre pares,
pautadas nos principios éticos universais.

Partimos, portanto, do pressuposto de que o educando “[...] tem que
se adaptar as normas, leis, regras, habitos, costumes e valores que a regem”
(OLIVEIRA, 2006, p. 141). E nesse contexto, o0 ambiente escolar pode e deve
organizar uma acao pedagolgica com o objetivo de que o aluno participe da
construgdo das regras sociais e morais entre pares, 0 que significa estar

construindo a capacidade de raciocinar moralmente, ou seja, a capacidade de
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distinguir entre seus valores individuais e 0os do grupo social ao qual pertence,
coordenando a sua interagcdo social por meio das noc¢des de igualdade,
responsabilidade, direitos, deveres, equidade e justica. Esse pressuposto, por
sua vez, estd fundamentado nos trabalhos de Devrie &Zan (1998), Vinha
(1997), Tognetta (2009), La Taille (1998), Araudjo (2011), Oliveira, (2006), Puig
(2004). Esclarecemos, também, que a Educacdo Moral é abordada nesses
estudos mencionados anteriormente enquanto objeto do conhecimento a ser
trabalhado dentro das unidades escolares, ou seja, o trabalho com as regras
nas intervencdes mediadas pelo docente, visando a construcdo de
personalidades éticas, e exatamente por essa razdo, consiste em

procedimentos de Educacgéo Moral.

1.2. O problema de pesquisa e 0s objetivos do estudo

As angustias apresentadas pelos docentes, nos paragrafos
anteriores, diante da indisciplina escolar e a crenca de que o ECA retira de
suas maos a autoridade dos alunos, nos remete a analogia do mesmo
comportamento de professores e pais do final do século XIX, quando
guestionaram os Regulamentos que aboliram a ferramenta de controle na
escola: os castigos fisicos. Se os educadores do século XIX, em sua maioria,
perguntavam-se “como educar sem fazer uso do castigo fisico?”, hoje as
guestdes propostas sdo: como manter a disciplina na sala? Como manter a
autoridade e o respeito se agora o ECA proibe punir? E diante da “promocao

automatica” (esse € o entendimento de alguns educadores, em relacdo ao
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conceito de progresséo continuada), como os alunos podem aprender se nao
correm mais os riscos de serem punidos com a reprovagao?

Estudos realizados nos ultimos anos confirmam as angustias desses
professores relatados no paragrafo acima. Entre eles, o estudo de Malta
Campos (2003) constatou que 83% dos docentes que atuam na Educacao
Béasica consideram que, para a resolucéo dos problemas referentes a disciplina
dos discentes deveria ser inserida no ambiente escolar a utilizacdo de medidas
mais severas com punicdes mais rigorosas aos alunos indisciplinados.
Defendendo inclusive o uso de expulsGes, caso necessario. Outro estudo
relevante € a pesquisa realizada pela UDEMO - (Sindicato de Especialistas de
Educacdo do Magistério Oficial do Estado de Sao Paulo), mapeando a
violéncia escolar nas escolas do Estado de S&o Paulo. Na pesquisa realizada
em 2001, ficou constatado que, entre as violéncias ocorridas com 0 maior
indice, 90% dizem respeito as brigas internas envolvendo apenas alunos e
88% estdo relacionadas ao desacato ou agressao verbal direcionados a
professores por alunos ou responsaveis. Para minimizar o indice de violéncia,
69% das escolas pesquisadas inferiram que ha a necessidade de contratar
maior numero de funcionarios e inspetores, 66% optaram para maior
participagdo da familia, 63% preferem a contratacdo de psicélogos, 56%
indicaram a implantacdo de projetos de conscientizacdo e valorizagdo da
escola envolvendo pais/alunos/comunidade, 44% sugeriram a alteracdo do
ECA - (Estatuto da Crianca e do adolescente) e 22% defenderam o
policiamento intensivo e permanente no ambiente escolar. Considerando que o
maior indice de violéncia refere-se as agressfes entre 0s proprios alunos,

inferimos que, diante dos conflitos interpessoais, os profissionais da educacéo
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acreditam que a sancdo expiatéria, a vigilancia acirrada e as atitudes
improvisadas pautam-se no senso comum e sdo necessarias para o “controle”
do comportamento dos alunos. Em nenhum momento as escolas pesquisadas
pela UDEMO propuseram o trabalho com as regras, as reflexdes dos principios
gue as regem, a organizagcdo do ambiente escolar visando a participagdo ativa
do aluno, ou a discusséo para a resolucdo dos problemas de agressdes entre
os alunos. Ficaram presos em eliminar o problema punindo de modo que
expiem suas faltas para aprender.

Os estudos de Fante (2003) e Leme (2006) sobre o cotidiano
escolar, realizados em escolas publicas e particulares, apontam que o
professor passa a maior parte do tempo em que esta na Instituicdo Educacional
em situacdes de conflitos interpessoais®®, ou seja, 47% dos professores
dedicam entre 21% a 40% do seu dia escolar aos problemas de indisciplina e
de conflitos entre os alunos; o conflito entre os alunos é apontado p6 85,5%
dos diretores como um aspecto muito importante para garantir o bom
funcionamento da escola e do convivio escolar; os alunos concordam com a
afirmacdo de que os conflitos aumentaram nos dltimos anos. (52,0% dos
alunos da 62 série e 46,9% da 82 série confirmam esse aumento).

Além das pesquisas que apontam o crescimento da violéncia e dos
conflitos entre os alunos nas instituicbes escolares, a desmotivacdo dos
docentes com a profissdo e a convic¢do dos professores que acreditam que a
punicdo mais severa resolveria esses problemas, (UDEMO, 2001; TARDELI,

2003; MALTA CAMPOS; LEME, 2006). Os trabalhos de Vinha (2003), Vinha &

% De acordo com os slides de palestra ocorrida no dia 25 de junho de 2008 pela Prof2 Dr2 Telma Vinha
com o tema: A Educacéo e a construgéo de personalidades morais.
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Tognetta (2007) e Kamii & Devrie (1991) apontam que os professores estéo
inseguros e despreparados para intervir de forma mais construtiva diante do
guadro de agressdes entre alunos e da quebra das regras, seja de forma
intencional ou ndo nas unidades escolares. Quando estdo diante de acdes
didaticas exitosas, trazem para si 0 sucesso dos ensinamentos, mas quando ha
fracasso diante da intervengcdo pedagogica, culpam a crianca como sendo
imatura, ou mesmo terceirizam para a familia o seu insucesso. Nessa busca
por estudos sobre a tematica, deparamos com trés pesquisas que hos
chamaram a atencao: Vinha (1997), Shimizu (1998) e Assis (2007).

Vinha (1997) teve como objeto de pesquisa a investigacdo sobre a
relacdo entre capacitacdo tedrica do educador e a transformacdo do fazer
pedagdgico docente na perspectiva do desenvolvimento moral de Piaget. A
autora organizou um programa de formagdo continuada com duragcdo de um
ano, fundamentado na teoria construtivista piagetiana, dividido em maddulos,
num total de sessenta horas, abordando os seguintes tdpicos: teoria
psicolégica do desenvolvimento da moralidade infantil, a relagdo professor-
educando, os procedimentos para a educacdo moral. A participacdo do
docente no curso de formacdo continuada (Fundamentos Teoricos e Pratica
Pedagdgica para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental) ministrados pelo
PROEPRE* foi o critério estabelecido para a selecdo dos participantes da
pesquisa. Definido o critério, houve a sele¢cdo dos colaboradores em trés

grandes frentes: grupo experimental (alunos do curso de capacitacdo sobre a

% Esse critério foi estabelecido por conta do tempo necessario para a pesquisa ser realizada e o
PROEPRE escolhido porque em seu contetdo trabalha com a fundamentacéo tetrica pré-requisito para o
aprofundamento nos estudos dos professores.
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temética da moralidade, ministrado pela pesquisadora, 0s quais participaram,
enquanto sujeitos de pesquisa, de um processo de intervencdo por meio de
reunides pedagodgicas e observacdes em sala de aula); 02 grupos de controle,
sendo que o primeiro grupo continha docentes participantes do curso de
capacitacdo, mas que nao foram sujeitos do processo de intervencdo e o
segundo grupo foi composto por educadores que participaram do processo de
formacdo continuada do PROEPRE, mas que ndo eram participantes desse
curso de capacitacdo sobre a teoria do desenvolvimento moral, em especifico.
A coleta de dados ocorreu por meio da aplicacdo de pré e pos-teste, de um
questionario e do processo de intervencao-forma¢do. Tanto no pré quanto no
pos-teste foram elaboradas histérias que continham situac6es do cotidiano
pedagdgico envolvendo conflitos interpessoais, com 0s quais 0s professores se
deparam constantemente no seu dia-a-dia e construidas a partir das
observagfes realizadas, anteriormente, pela pesquisadora. O questionario foi
elaborado com o intuito de verificar o conhecimento do educador sobre o
processo do desenvolvimento moral, visando estabelecer uma relagdo entre o
nivel de informacédo tedrica e a sua relacdo com a praxis pedagogica. Esse
instrumento foi aplicado antes do inicio do curso e do processo de intervencao.

O resultado desse estudo, sistematizado na forma de grafico,
comprovou que os participantes do grupo experimental e do primeiro grupo de
controle apresentaram mudancas, consideradas pela pesquisadora,
fundamentais na maneira de relacionar-se com seus alunos e, também,
progrediram no desenvolvimento da autonomia moral, 0 que ndo ocorreu com

0s sujeitos do segundo grupo de controle.
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O estudo de Shimizu (1998) caracterizou-se pela investigacao sobre
as teorias psicoldgicas que poderiam embasar algum tipo de educag¢do moral
no ambiente escolar e constatou que os docentes da rede publica de ensino
nao conheciam em profundidade as teorias psicologicas que os auxiliariam nas
tomadas de decisfes referentes a educacao moral. Evidencia que grande parte
dos professores acredita que a moralidade de seus alunos € oriunda de
exemplos familiares e/ou de influéncias religiosas, ou seja, pouca importancia
foi dada a escola nessa formacao: € como se houvesse a crenca de que o
trabalho com o processo de construgdo de valores morais é responsabilidade
Unica da familia e a escola ndo pode interferir nesse processo. A auséncia de
um referencial teérico que subsidie a acdo educativa no que se refere aos
conflitos interpessoais é um fato. E possivel inferir, a partir dos dados dessa
pesquisa, a ocorréncia do excesso de preocupacdo com 0s contetudos
curriculares em sala de aula, em detrimento da formacg&o ética e moral do
educando.

Na pesquisa de Assis (2007), a autora a partir do problema de
pesquisa: Qual a influéncia que o curso de extensao universitaria PROEPRE —
fundamentos tedricos e préatica pedagodgica para a educagédo Infantil (Edu 015)
tem sobre a formacdo continuada dos professores? E entre os objetivos
propostos verificou a influéncia da participagdo nos cursos do PROEPRE a
partir dos resultados obtidos no teste situacional. Os sujeitos da pesquisa foram
141 docentes que atuavam nas redes municipais de educacdo de Campinas,
Americana e lItapira, os quais participaram, em 2006, do Curso de Extenséo
Universitaria “PROEPRE - FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA

PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO INFANTIL”. Além desses colaboradores,
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também foram sujeitos do estudo os professores que participaram da pesquisa
de Cicone (1995), do qual participaram também da pesquisa de Vinha (1997).
A coleta de dados ocorreu via aplicacdo de dois instrumentos: um

questionario sobre dados demogréficos® e o teste situacional®®

, aplicado como
pré e poés-teste. ApGs a coleta e andlise dos dados, junto a esses
colaboradores, Assis (2007) efetuou uma analise comparativa entre 0s
resultados obtidos junto aos sujeitos participantes do processo de formacao
continuada em 2006. Depois, cruzou os dados com os resultados obtidos junto
aos docentes do municipio que foram sujeitos da pesquisa de Cicone, que
ocorreu em 1995, afirmando que, tanto no pré quanto no pos-teste, 0s
participantes da pesquisa citada obtiveram um resultado significantemente
melhor do que todos os participantes dos outros cursos. Assis (2007) justifica
essa diferenca qualitativa superior entre esses participantes devido ao trabalho
supervisionado, as orientacdes da equipe da Secretaria da Educacéo, as trocas
e as discussbes que esses participantes realizam e pelo fato de ter sido

implantado o Programa e nao apenas realizados os cursos de formagé&o

continuada.

BQuestionario contendo dados pessoais como: faixa etaria do participante, tempo de experiéncia na
Educacéo Infantil e formagéo profissional. (ASSIS, 2007, p. 166)

% O teste situacional continha perguntas referentes a situagdes e problemas cotidianos comumente
vivenciados pelos educadores. Faziam parte do referido instrumento 30 questfes envolvendo situacGes
relacionadas a aspectos cognitivos, afetivos e sociais. Ao ler a questéo, o participante deveria responder a
trés proposicOes diferentes, que expunha como um professor agiu diante daquela situagdo. Em cada uma
delas se apresentavam quatro alternativas: concordo muito (CM), concordo (C), discordo muito (DM), e
discordo (D). O objetivo era analisar as ideias desses educadores diante das formulagcdes propostas.
Cada questdo compreendia um valor que iria de 0 a 3 pontos de forma que a nota maxima atingiria 90
pontos. Em cada alternativa assinalada corretamente, o sujeito recebia 1 ponto. Porém, caso a resposta
tivesse caminhado na direcdo correta, ele receberia 0,5 ponto. Exemplo: se a resposta correta fosse
concordo muito (CM) e a resposta assinalada fosse concordo (C), o participante obtinha 0,5 ponto. Mas,
se diante da mesma situacdo, ele respondesse discordo muito (DM) ou discordo (D), ndo obtinha
pontuacéo. (idem, p. 166-167)
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O que nos causou um desassossego no trabalho de Vinha (1997)
foram os resultados do pré e do pés-teste, na categoria referente as sancoes,
onde, no grafico apresentado, é possivel perceber que ndo houve uma
diferenca significativa entre o grupo experimental e o grupo de controle. Ao
tabular os dados sobre a sancéo por reciprocidade, tanto no pré quanto no pés-
teste, ndo houve nenhuma resposta considerada certa, embora tenha ocorrido
um aumento consideravel nas respostas consideradas como meio certa, o que
significou uma diminuicdo, também consideravel, das respostas avaliadas
como erradas, no grupo experimental. Diante desses dados, a pesquisadora
evidencia que o0s sujeitos do grupo experimental sabem responder que a
sanc¢ao a ser utilizada para favorecer a construgdo da autonomia moral € a por
reciprocidade, mas no momento de aplica-la, no plano do julgamento tem
dificuldade em reconhecé-la. Nas palavras da autora

A sancdo por reciprocidade era compreendida como uma
forma de “vinganca regulamentada”, isto é, “o pagar na mesma
moeda” (corresponder aquilo que é feito da mesma maneira;
retribuir o bem com o0 bem e o mal com o mal. Apesar de dar a
entender que sabiam do que se tratavam, os professores
apresentavam dificuldades em definir os conceitos de moral
autdbnoma e heterdbnoma, e o de reciprocidade (relacionavam-
na apenas com a coordenacdo de pontos de Vvista,
esquecendo que a reciprocidade se refere a mudtua
coordenagdo das diferentes perspectivas e das acges).

(VINHA, 1997, p. 941)

Assis (2007), ao submeter o0 mesmo instrumento, teste situacional,

utilizado por Vinha®’ (idem) aos docentes que foram sujeitos de um curso de

%" Na pesquisa de Vinha o teste situacional focou nas questdes do desenvolvimento moral, enquanto que
na de Assis, houve a abordagem nos varios aspectos do desenvolvimento infantil, mas em nossa analise
focamos, nas duas pesquisas, 0 desenvolvimento da categoria sancdo, que em ambas as pesquisas
tiveram resultados muito proximos com rela¢@o a comparagdo do pré e pos teste.
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formacéao tedrica obteve os mesmos resultados, ou seja, ha um aprimoramento
na forma de julgar as acfes dos professores hipoteticamente no pos-teste. E,
ainda, ao comparar os resultados obtidos no quesito sancédo, entre 0s sujeitos
participantes do curso de extensao, realizado em 2006 e os docentes sujeitos
de uma acdo continuada de formacdo do educador, em um municipio que
passou pela implantacdo de um Programa de Educacgé&o Infantil, por meio de
um Projeto de Formacdo Continuada®®, evidencia a ndo existéncia de uma
diferenca significativa nos dados referente a forma como o educador emite sua
resposta a respeito de como agiria diante das questbes relacionadas a
indisciplina, brigas, etc. Salientamos que na andlise realizada por nds na
comparacao dos dados dos graficos da categoria sanc¢ao, obtidos no estudo de
Vinha e de Assis, por meio de situacdes hipotéticas, evidenciam que a
capacitacdo teorica do docente € necessaria, mas nao suficiente para que o
docente estruture, no seu cotidiano, as sang¢des por reciprocidade, visando a
evolugdo da heteronomia para a autonomia. Assis (2007, p. 211) afirma nas
consideracgdes finais de sua pesquisa que somente a verificagdo no plano do
julgamento nao é suficiente e que é preciso coletar informacdes sobre a préatica
pedagdgica utilizada por esses professores em suas salas de aula.
Concordamos com as inferéncias pedagogicas das autoras
supracitadas e a partir de suas contribuicdes, formulamos a nossa questéo de
pesquisa: N0 momento em que a sangcao se torna necessaria, existe uma
diferenca qualitativa na acdo do docente que participou de um curso de

formacgé&o continuada sobre o desenvolvimento moral da crianca?

% No Projeto de implantac&o de um Programa de Formac&o aos professores, além das aulas do curso, os
educadores tém um acompanhamento sistematico da Secretaria Municipal de Educacdo na hora de
transpor para suas classes os conteidos estudados. (ASSIS, 2007. p. 212)
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Os objetivos que nortearam o desenrolar desse estudo foram:

a) Verificar, a partir da observacdo do trabalho pedagdgico, junto aos
docentes dos municipios que participaram e que nao participaram de um
programa de formacgao especifica sobre o processo do desenvolvimento

moral:

I.Como as regras de trabalho e de conduta sdo abordadas no
ambiente de sala de aula;
II.Quando a sancao se torna necessaria qual é o tipo de sancao que

o docente faz uso, com frequéncia.

b) Discutir se a variavel participagcdo de um grupo de formacao especifica
sobre o desenvolvimento moral implica em uma evolucédo qualitativa na

forma de trabalhar com as regras e de utilizar a sancdo, em sala de aula.
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Quase tudo que aprendi, amanha eu ja esqueci

Decoreli, copiei, memorizei, mas néo entendi

Quase tudo que aprendi, amanha eu ja esqueci

Decoreli, copiei, memorizei, mas nao entendi

Decoreba: esse € o método de ensino

Eles me tratam como ameba e assim eu nao raciocino

N&o aprendo as causas e consequéncias s6 decoro os fatos

Desse jeito até histoéria fica chato

(Gabriel o Pensador)
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O REFERENCIAL TEORICO

No momento em que as criangas comeg¢am a se submeter
verdadeiramente as regras e a praticd-las segundo uma
cooperacdo real, formam uma concep¢do nova da regra: pode-
se muda-las, com condicdo de haver entendimento, porque a
verdade da regra ndo esta na tradicdo, mas no acordo mituo e
na reciprocidade.

(PIAGET, 1994, p. 82)

As pesquisas mencionadas, no capitulo anterior, demonstram a
necessidade e a importancia de um referencial teérico que subsidie o trabalho
pedagdgico com a questdo das regras, normas e limites visando a formacéo de
um sujeito autbnomo moral e intelectualmente. Os estudos recentes sobre a
moralidade infantil, os inUmeros desabafos dos professores e dos pais nos
apontam indicios de que no espaco escolar é necessario pensar a organizacao
do ensino e do ambiente educacional enquanto um local propicio a formacao
intelectual e ética do educando. Isso porque o ambiente escolar € riquissimo
em situacdes rotineiras que possibilitam, ao educador, operacionalizar a acéo
pedagdgica objetivando a constru¢cdo da autonomia moral, social, intelectual.

Torna-se necessario esclarecer que ao enfatizarmos a importancia
do ambiente escolar no processo de construcdo da autonomia moral do
educando, néo significa que defendemos e/ou compactuamos com a ideia da
destituicAo da responsabilidade familiar no trabalho com o processo de
formacdo moral. Afirmamos, sim, que a instituicdo escolar, mais precisamente,

0 espaco de sala de aula, se constitui em um recinto no qual a diversidade, a
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pluralidade, assim como a singularidade e as histérias de vida de cada ator
constituem-se em meios para a elaboracdo, a compreensao e a vivéncia da
regra moral enquanto algo que regulamenta as interacdes interpessoais.
Naturalmente que estamos cientes que, ao organizar a acao
pedagdgica com o processo de construcdo da regra, o educador devera estar
preparado para 0 momento em que se deparar com 0 ndo cumprimento das
normas e regras que regem as interagdes sociais. No cotidiano escolar, esse
comportamento ocorre, principalmente, por conta das caracteristicas do
desenvolvimento infantil, e saber como proceder diante do ato infracionario
implica na tomada de consciéncia, pelo profissional da educacéo, de que ele
deve conhecer como ocorre o processo de construgdo da moralidade infantil.
Os Parametros Curriculares Nacionais, em seu volume dedicado a
ética e aos Temas Transversais, “sugere” o trabalho com a sangédo por
reciprocidade como procedimento para o restabelecimento do equilibrio diante
da quebra das regras. De acordo com esse documento, as “[...] sangbes mais
justas, que mais promovem aprendizagem e desenvolvimento moral, sdo as
chamadas sangdes por reciprocidade”. elas guardam alguma relagdo com a
acdo repreensivel do aluno (PCN, vol. 8, p, 84). E com o intuito de clarificar
esse conceito questiona “[...] como punir as pessoas que picham paredes e
monumentos? Colocando-as na prisdo ou obrigando-as a limpar o que fizeram
e até outras pichagbes?”. E continua sua argumentacao, esclarecendo que a
“[...] segunda solugcédo é a melhor: assim as pessoas tomam consciéncia das
dimensdes e consequéncias de seus atos. E reparam o que fizeram,
restabelecendo o equilibrio”. (idem). De acordo com os documentos oficiais do

MEC, a sanc¢ao deve ser
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[...] justa, punindo os culpados e ndo os inocentes (como néo
optar por castigar uma classe toda simplesmente porque nao
se conhece o autor de algum delito); devem ser proporcionais
aos delitos (como ndo optar por sancdes severas demais
apenas para que sirvam de exemplo). (PCN, vol. 8, p, 84).

Nesse sentido, as pesquisas de Piaget (1932/1994) muito
contribuiram para essa reflexdo e nos paragrafos seguintes poderemos conferir
como as criangas constroem as regras e a nocdo de justica, ambas
necessarias para o desenvolvimento moral infantil.

Apés a 12 Guerra Mundial (1914-1918) inicia-se um grande
movimento pedagogico em torno de uma Educacédo para a Paz, voltada para a
valorizacéo do individuo, para as relagcdes sociais e para a construcdo de um
novo paradigma teérico. E o movimento da renovacdo pedagdégica proposta no
| Congresso Internacional de Educacgéo, realizado em 1921, em Calais, Franga
e que culminou com a constituicdo da Liga Internacional da Educagédo Nova em
colaboracdo com 20 paises, reunindo os pedagogos de maior prestigio do
campo internacional em prol de uma Educacdo que visasse 0 respeito a
pessoa humana, a construcdo da solidariedade e da fraternidade, sentimentos
opostos a guerra e a violéncia (JARES, 2002). De acordo com o autor, o intuito
de promover uma educacdo voltada para a paz possibilitou a inclusdo no
curriculo dos chamados temas transversais, no qual se inseriu o trabalho com a
Etica, com a finalidade de inserir “[...] atividades que levem o aluno a pensar
sobre a sua conduta e a de outros a partir de principios éticos” (PCN, vol. 8, p.
49), visando a formacédo de personalidades éticas.

Diante dessa nova possibilidade, a grande questédo que propomos

é: o fazer pedagogico garante a formacdo de pessoas que contemplem esse



49

ideal? Durante palestras ministradas por ndés, quando perguntamos aos
professores que tipo de pessoas querem formar, € unanime o desejo de
contribuirem na formacdo de pessoas justas, que respeitem o outro, fraternas,
solidarias, cidadas, ou seja, todos os educadores anseiam pela formacéo
dessas personalidades éticas contempladas nos documentos oficiais.
Entretanto, ao refletir sobre as falas dos educadores e os resultados das
pesquisas académicas evidenciando situacgdes escolares nas quais os conflitos
entre pares e entre educando — educador sdo constantes, torna-se necessario
ponderar sobre qual o conceito de moral que deve subsidiar a pratica
pedagdgica visando a formacado do sujeito ético. La Taille (2002), apoiado em
Taylor, defende a tese de que “as nog¢des de Eu, de identidade, de
personalidade sao indissociaveis da moral” (p. 38), ou seja, nos constituimos
enquanto pessoa nas relagbes com o outro e nesse sentido, o trabalho com a
Educacdo Moral no ambiente escolar torna-se positivo, na medida em que
possibilita a construgdo de sua prépria identidade pautada nos valores éticos
universais. Desse modo, os problemas existentes no cotidiano da sala de aula
passam a ser resolvidos por meio das discussdes em grupo, colocando o aluno
na perspectiva do outro e verificando outros modos de pensar de agir, de
raciocinar. Construindo e exercitando o didlogo e consequentemente

diminuindo a indisciplina tdo apontada ultimamente. (TOGNETTA & LA TAILLE,

2008).
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21 As regras e as sancOes, segundo a perspectiva do
desenvolvimento moral de Piaget.

A moral para Piaget (1994) é concebida como um sistema de regras
gue normatiza a vida em sociedade e torna-se necessario, segundo o
pesquisador, compreender como 0 sujeito constréi o respeito por essas regras.
O autor, ao elaborar sua teoria sobre o desenvolvimento moral, parte das ideias
defendidas por Durkheim, que embora tenha se destacado enquanto um
grande adversario dos castigos corporais, aplicados naturalmente em sua
época, considerava-0s necessarios e, por essa razao, apesar de repudiar o
castigo fisico defendia a idéia de que a dor provocada pelos castigos deveria
ser moral. O tipo de Educacdo defendido por Durkheim estd voltado para a
obtencdo de uma silenciosa obediéncia por parte das criangas ou dos alunos,
perpetuando a heteronomia, o conformismo. Piaget diverge de Durkheim, pois
compreende a dor moral como sancdo expiatoria e afirma que na visdo das
criangas “a sangao que parece mais justa no estagio da cooperacao é a que
deriva da ideia de reciprocidade” (PIAGET, 1994, p. 274), continua seu
raciocinio esclarecendo que, nas sanc¢des por reciprocidade, a “autoridade néo
emana da revelagdo adulta, mas bem e unicamente do respeito muatuo
autbnomo” (idem).

De acordo com a teoria piagetiana, o objetivo amplo da Educacao é
o de “desenvolver a autonomia da crianga, que é, indissociavelmente, social,
moral e intelectual”. (PIAGET, 1948, apud KAMII, 2006, p. 33). Em sua
concepcdo de Educacdo, formar para a Liberdade exige como condicdo
necessaria a organizacdo de uma acdo pedagOlgica que priorize 0
desenvolvimento do “pensamento, da razdo e da prépria légica” (PIAGET,

2002, p. 241). Ressalta, ainda, que o conceito de liberdade que surge por meio
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da “cooperacgédo nao é anomia ou anarquia: ela € autonomia; isto € a submissao
do individuo a uma disciplina que ele préprio escolhe e a constituicdo da qual
ele colabora com sua personalidade” e com o desenvolvimento humano. (idem,
240). No que se refere ao desenvolvimento humano, Piaget (2007, p. 29)
enfatiza que este esta subordinado a dois grupos de fatores:

Os fatores da hereditariedade e adaptacdo biolégicas, dos
quais depende a evolugdo do sistema nervoso e dos
mecanismos psiquicos elementares, e os fatores de
transmissdo ou de interacdo sociais, que intervém desde o
berco e desempenham um papel de progressiva importancia,
durante todo o0 crescimento na constituicdo dos

comportamentos e da vida mental. (grifo nosso)

Com o intuito de desvelar os fatores de transmissdao ou de
interacBes sociais, 0 pesquisador investigou como a crianca apreende a as
regras morais que lhe sdo transmitidas pela maioria dos adultos, as quais
recebem ja elaboradas e antecipadas, sem considerar suas necessidades e
seu interesse, impostas de uma sO vez pela sucessao ininterrupta das
geracOes adultas anteriores. Dentro desse contexto, o autor genebrino realiza
uma pesquisa recorrendo ao jogo de bolinhas de gude, a partir do qual faz uma
analogia com as instituicdes sociais e identificando trés tipos de regras: motora,
coercitiva e racional.

O primeiro estagio esta relacionado com a regra motora, oriunda da
inteligéncia motora, pré-verbal e pode ser confundida com o habito por causa
de sua regularidade e ritualizagdo, cujas caracteristicas estdo presentes,
teoricamente, no desenvolvimento da crianca pertencente a faixa etaria de 0 a
4 anos, aproximadamente. Apresenta como caracteristica principal a presenca

7

de acdes puramente pautadas no aspecto motor e individual, isto é, ha a
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auséncia de regras propriamente ditas e a fungdo da manipulagcédo dos objetos
€ a satisfacao de seus proprios desejos e de seus “habitos motores”. A succéo
pode ser compreendida no a&mbito do h&bito motor nos primeiros meses de vida
e a ritualizacdo desse habito vai estabelecendo esquemas cada vez mais
aprimorados, prevalecendo o jogo individual. O autor ressalta que nesse
estagio ndo se pode afirmar que ha a presenca de regras coletivas e sim a
presenca das acfes motoras, onde a crianga, a partir dessas acgdes, procura
entendé-las em sua natureza e acomoda-las a essa realidade a seus
esquemas motores. (PIAGET, 1994, p. 36). Ao observar a acao da crianca na
posse de bolinhas de gude, constatou que antes de entender as regras de
como se joga, ela manipula e se satisfaz com os desejos de descoberta, como
por exemplo, o que a bolinha faz: rola? Pula? Brilha? Se atirar, qual a reacao?
E mole, dura? Tem cheiro? E fria ou quente? Passados esses primeiros
momentos de descobertas e exploragdo, a crianga utiliza esse objeto para
satisfacdo dos desejos do ato de brincar, pois inicia o0 processo de
simbolizacdo (rituais que a crianca explora e representa, por exemplo, fingir
gue dorme, ou a transformacédo simbdlica das bolinhas em ovinhos). Superadas
as descobertas da experimentacdo e a manipulagdo do objeto, o que
permanece sdo as regularidades percebidas nas agdes que se repetem com a
brincadeira e é essa regularidade que propicia a crianga experimentar as
ritualizacbes e com isso as esquematizacdes. Piaget (1994) indica que a
diversdo causada pela exploracéo do objeto e a ritualizacdo que advém desses
momentos sdo praticamente o indicio do aparecimento dos mesmos rituais
existentes nas regras dos jogos. Ele acredita que esses rituais, conjuntamente

com o simbolo individual, sdo condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento
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das regras, apesar de ndo ser condicao suficiente. O fato € que a regularidade
apresentada nesses momentos de jogos simbdlicos pelas criangcas na fase
motora, quando da manipulacdo do objeto, é o que ha de comum com as
regras coletivas. Ou seja, no inicio, a regra ainda nao é coercitiva, mas desde
muito cedo, “tudo exerce pressao sobre a crianca para lhe impor a nocdo da
regularidade” (PIAGET, 1994, p. 51). E é essa regularidade a caracteristica
principal do desenvolvimento infantil. Nessa faixa etaria, todas as acdes
denotam a observacao da presenca da regularidade. Para o autor, até mesmo
a visualizacdo dos acontecimentos fisicos rotineiros, como a alternancia do dia
e a noite, faz com elas percebam as regularidades no ambiente em que vivem.
Outras fontes também os conduzem para a percepc¢do da existéncia da
regularidade, como a presséo de certas regras sociais que visam a seguranca
(ndo atravessar a rua sozinha, ndo colocar a mdo no fogado quente, etc) ou
regras de certas obrigagcOes essenciais como os rituais existentes no dia-a-dia,
referentes a hora de se alimentar, do banho, de dormir.

Essa pressédo do circulo social faz surgir o sentimento de obrigacéo
a partir da aceitacdo, por parte da crianga, das imposicées de pessoas pelas
guais sente respeito, demonstrando uma obediéncia passiva a ordem ou a
regra estabelecida por parte de uma autoridade, sem que haja qualquer tipo de
guestionamento, de reflexdo ou posicionamento do sujeito frente ao seu
interlocutor. Em outras palavras, € da obediéncia as regras impostas pelos
adultos e da imitacdo dessas que ocorre a superacdo da regra motora rumo a
regra coercitiva, ou seja, a superagcao da anomia rumo a heteronomia, pois a

crianca entra no mundo da moralidade pela heteronomia e néo pela autonomia.
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O segundo estagio da pratica da regra € evidenciado pelo
egocentrismo, caracteristica que, segundo o autor, € pré-social na medida em
gue marca uma transicao entre o individual e o social, ou seja, € o marco no
processo de socializac¢do, junto com o aparecimento da linguagem, da coacéo
adulta e da imitacao, iniciado quando a crianca percebe a existéncia das regras
vindas do exterior, isto €, quando as recebe e as imita.

O egocentrismo para Piaget (1994) é caracterizado pelo fato de a
crianga estar centrada em si mesma, ndo possuir a reversibilidade de
pensamento, ou seja, ndo consegue colocar-se no ponto de vista do outro, por
isso, cada crianga joga por si mesma, embora esteja jogando com outra e
acreditando que todas podem ganhar, pois ndo percebe que existem normas
gue estdo acima de suas vontades e devem ser cumpridas no jogo social.
Nesse sentido, o egocentrismo precisa ser superado para que a crianca
construa a sua autonomia, por meio da cooperagdo e consequentemente, a
superacdo do respeito unilateral para o respeito mutuo. A superagdo do
egocentrismo por si sé nao garante a constru¢do da autonomia, mas pode ser
0 primeiro passo em direcdo a ela. Por isso, é necessario propiciar a
descentragdo do pensamento, olhar na perspectiva do outro, vivenciando a
reciprocidade e favorecendo o desenvolvimento moral, pois:

No momento em que as criangcas comegam a se submeter
verdadeiramente as regras e a pratica-las segundo uma
cooperacéo real, formam uma concepg¢do nova da regra: pode-
se muda-las, com condicdo de haver entendimento, porque a
verdade da regra néo esta na tradigdo, mas no acordo mituo e
na reciprocidade. (PIAGET, 1994, p. 82)

Esclarece que, por mais estritamente combinado que esteja o

egocentrismo com o0 respeito unilateral, essa mistura da coacdo e
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subjetividade, que caracteriza o estagio de dois a sete anos, € menos social
gue a cooperacao. Observando a crianga brincar durante o jogo de bolinhas, o
autor descobre que, embora haja a imitacdo, a crianca ndo se preocupa em
jogar de acordo com a regra imitada. Sabe que existe, mas ndo a compreende
e apenas imita o mais velho ou o mais informado, mas, “mesmo imitando o que
observa e acreditando de boa-fé jogar como cada um, a criancga inicialmente sé
pensa utilizar para si prépria suas novas aquisi¢cées. Joga individualmente com
uma matéria social: isso &€ egocentrismo” (idem, p. 40). Nesse estagio, também
a comunicacao entre as criancas pauta-se pelas pseudoconversas, com raros
momentos de conversas reais e didlogo propriamente dito. Esse “mondlogo
coletivo” tem como caracteristicas falar para si proprio e mesmo assim se sentir
em comunicagao com o outro.

Durante o estagio da regra coercitiva, identificou a consciéncia da
obrigacao/obediéncia (final estadgio egocéntrico e da metade inicial da
cooperacdo). A regra aqui é entendida enquanto sagrada, inatingivel e
originada dos adultos. Os pequenos ndo aceitam suas modificacbes e caso
isso acontecga, a crianga considera que ocorreu uma transgressao, mesmo com
o0 consentimento dos demais. O inicio desse estagio da consciéncia é
caracterizado a partir da presenca da imitacdo e do contato verbal com 0s
parceiros jogadores, que despertam a vontade de seguir as regras exteriores. A
postura de nao querer modificar as regras é decorrente da imitacdo e do
egocentrismo infantil, cuja caracteristica é a deformacédo do entendimento do
raciocinio, impedindo que o individuo reflita a partir da perspectiva do
pensamento do outro. Mas, ao se deparar com uma regra nova, a crianca

acredita que ela ja existia e essa é a razdo pela qual ndo apresenta um
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comportamento de resisténcia ao novo. “No seu intimo”, a crianga mantém “um
respeito mistico pela regra: as regras sdo eternas, devidas a autoridade
paterna, aos administradores da cidade e mesmo ao Deus Todo-poderoso.”
(PIAGET, 1994, p. 57). O respeito mistico as regras é o indicio de um
pensamento gerido pela coacdo adulta ou das criangcas mais velhas e a
imitacdo dos maiores na pratica das regras proporciona a crianga a impressao
de obediéncia a uma lei imutavel, semelhante & obediéncia aos adultos.
Embora as criancas sigam as regras dos maiores, ndo ha a cooperacdo na
acdo e sim o respeito mistico as normas, a participagdo coletiva. Para Piaget
(idem) a cooperacgao so existe entre 0s iguais e 0 respeito a essas regras surge
da coagcdo do mais velho com os mais novos, permitido por causa do
pensamento egocéntrico em que a crianga se encontra. Para o autor, o
nascimento da percepcao na crianga da existéncia de regras e o respeito a elas
ocorrendo de forma unilateral, ainda sdo necessarios para o desenvolvimento
da moralidade infantil, mas o procedimento da intervenc¢éo do adulto e da forma
de educar necessita possibilitar a superacdo do respeito unilateral, isto €, da
moral da obediéncia para o respeito mutuo, pois caso contrario “conduziria ao
mais rigoroso conformismo social”. (PIAGET, 2002, p. 242)

O terceiro estagio da pratica das regras, chamado por Piaget de
cooperacao nascente, tem como critério para identificacdo do seu surgimento o
momento em que a crian¢ca modifica a compreensdo do conceito de ganhar.
Nesse estagio, ganhar ndo significa jogar para si proprio, mas conseguir mais
bolinhas que seus colegas, seus adversarios, observando as regras comuns
(referindo-se ao jogo escolhido por Piaget). E 0 momento em que Piaget

considerou ser o jogo verdadeiramente social. A necessidade de unificagcdo das
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regras também € caracteristica marcante, ou seja, descobrir regras fixas e
comuns a todos os jogadores, embora na coleta de dados o autor tenha
encontrado informacgBes contrarias de como se joga nas entrevistas realizadas
com as criangas, o interesse é pelo conhecimento das regras, mas ndo pela
legislagdo das mesmas, que s6 ocorre durante o quarto estagio.

O quarto estagio € caracterizado pelo prazer na codificacdo das
regras. As criangcas passam a maior parte do tempo elaborando-as
minuciosamente na discussdo de como sera 0 jogo, e quais as sancdes a
serem aplicadas em caso de infracdo a elas. Além das regras agora serem de
conhecimento de todos os membros do grupo, que as aceitam e uma vez
elaboradas em conjunto, devem ser respeitadas rigorosamente. Piaget
assemelha a complexidade nas variedades das regras de um jogo, no caso
bolinhas, ao trabalho com as regras ortograficas e afirma que as criangas
memorizam essas regras, a do jogo, porque apresentam interesse: “é que a
memoria depende da atividade e uma verdadeira atividade supbe o interesse”
(PIAGET, 1994, p. 49), ou seja, a capacidade de memorizar regras téo
complexas advém do prazer em codifica-las.

A consciéncia da regra, no que diz respeito ao entendimento a elas,
apresenta caracteristicas da metade final do estagio da cooperagédo e todo o
estagio da codificacdo da regra. Agora, as regras do jogo nao sdo mais
consideradas como lei exterior, sagrada, intocavel, enquanto imposta pelos
adultos, mas como resultado da livre decisé@o e digna de respeito, pois ja pode
ser reciprocamente consentida. O pesquisador identificou trés caracteristicas
marcantes no inicio desse estagio: primeiro, ha a aceitacdo de modificacdes

das regras, com o consentimento de todos; em segundo lugar, ha a superacao
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de que as leis sao eternas e transmitidas de geragéo a geracgéao e, finalmente,
como terceira caracteristica, a crianca compreende que pode modificar as
regras, que ndo sdo imutaveis, ndo sao divinas, ndo sdo os adultos que as
criaram e sim as proprias criancas de forma progressiva e autbnoma. Ha a
compreensdo da razdo da existéncia da lei e embora a tradicdo pressione a
construcdo das regras, a crianga nesse estagio sabe distinguir o que é tradicao
das regras criadas pela necessidade de ndo trapacear no jogo. A tradicdo
coage, pressiona, mas nao impede a cooperacdo, a discussao, a reflexdo e a
construgdo de novas regras. Nas palavras do pesquisador, “desde que haja
cooperacao, as nogdes racionais do justo e do injusto tornam-se reguladoras
do costume, porque estao implicadas no préprio funcionamento da vida social
entre iguais” (PIAGET, 1994, p. 67).

A Regra racional e o respeito mutuo originam-se conforme a
cooperacao substitui a coacdo, possibilitando a crianca dissociar seu eu do
pensamento do outro. Por isso, quanto mais a crianga cresce, mais se liberta
do prestigio que sente para com 0s mais velhos, mais discute de igual para
igual e mais oportunidades tem de se opor sobre qualquer outro, conseguindo
além de compreender o outro, se fazer compreendido.O autor atribui ao
surgimento da cooperagdo, a modificagdo da personalidade, definida “ndo
como 0 eu inconsciente do egocentrismo, ou 0 eu anarquico do egoismo em
geral”, mas sim, “[...] 0 eu que se situa e se submete, para fazer respeitar, as
normas da reciprocidade e da discussao objetiva’. (PIAGET, 1994, p. 82).
Continua sua argumentacdo e esclarece que “sendo a cooperagdo fonte de
personalidade, na mesma ocasido as regras deixam de ser exteriores

tornando-se fatores e produtos da personalidade, num processo circular do
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desenvolvimento mental” (idem, p.83), ou seja, é a superagéo da heteronomia
e a construcdo da autonomia. Em outras palavras, a grande diferencga entre a
coacao/respeito unilateral e a cooperacédo/ respeito mutuo encontra-se no fato
de que na coacao/ respeito unilateral ha a imposicdo de regras ja elaboradas
para serem obedecidas, enquanto que na cooperacado/ respeito mutuo ha a
construgdo das regras morais a partir da necessidade do grupo a qual ela se
destina a partir do consenso do grupo. E na compreensdo de como a crianca
joga e como compreende as regras do jogo que veremos claramente essa
afirmacéo.

As explanacfes sobre os estagios da pratica e da consciéncia da
regra foram organizadas no quadro a seguir para melhor visualizagdo das
idades teoricamente estipuladas e para melhor entendimento das acdes das
criangas, a qual o educador é responsavel durante a educacdo. A
compreensdo das caracteristicas desses estagios subsidia o entendimento das

acOes das criangas no dia-a-dia, no que diz respeito a construcao das regras, a

infracdo das mesmas e a néo obediéncia a elas.

QUADRO 1 - ESTAGIOS DA CONSTRUGAO DA PRATICA E DA CONSCIENCIA DA
REGRA

NIVEL DE CONSCIENCIA DA REGRA ESTAGIO EVOLUTIVO DA PRATICA
DA REGRA

Motor e individual (de 0 a 2 anos)

Consciéncia da regularidade (abrange todo o
estagio motor e individual (1°. estagio) mais a
metade inicial do egocentrismo (2°. estagio)

Egocéntrico (de 3 a 4 anos)

Egocéntrico (de 5 a 6 anos)

Consciéncia da obrigacédo/obediéncia Cooperacao (de 7 a 9 anos)

Cooperacéo (de 10 a 11/12 anos)

Consciéncia da regra Codificagcdo das regras (a partir dos 12

anos)




60

A compreensdo da pratica e da consciéncia da regra torna-se
fundamental na medida em que a crianga necessita cada vez mais de
estruturas complexas de raciocinio, 0 que possibilita descentralizar o
pensamento e compreender as normas enquanto um regulador necessario a
vida em sociedade. Diante das caracteristicas apresentadas anteriormente
sobre os estagios da pratica e da consciéncia da regra, observamos que, para
Piaget (1994):

N&o ha estagios globais que definam o conjunto da vida
psicolégica de um individuo, num dado momento de sua
evolucdo: os estagios devem ser concebidos como as fases
sucessivas de processos regulares, 0os quais se reproduzem
como ritmos, nos planos superpostos do comportamento e da
consciéncia. Um individuo estara, por exemplo, no estagio da
autonomia no que se refere a pratica de determinado grupo de
regras, permanecendo a consciéncia dessas regras ainda mais
eivada de heteronomia, da mesma forma que a pratica de
outras regras mais refinadas: portanto, ndo poderiamos falar de
estagios globais caracterizados pela autonomia ou pela
heteronomia, mas apenas fases de heteronomia e de
autonomia, definindo um processo que se repete a proposito de
cada novo conjunto de regras ou de cada novo plano de

consciéncia ou de reflexdo. (p. 75).

Infere-se, a partir dessa afirmagdo, que o0s estagios do
desenvolvimento ndo séo rigidos quanto a sua evolucao, pois a pessoa pode
estar em um estagio na pratica da regra e em outro menos aprimorado na
consciéncia delas. O que fica claro € a existéncia de trés fases de juizo moral
gue sdo sucessivas e universais, ou seja, ha a passagem hierarquica por elas
independentemente da sociedade e da classe social: a anomia que podemos

dizer ser a pré-moralidade (de 0 a 2 anos), pois o individuo ndo compreende as
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regras sociais existentes, ou seja, ha a auséncia de regras; a heteronomia (de
3 a 11 anos), onde o individuo reconhece a existéncia das regras, que elas
vem do seu exterior e a obediéncia 4 elas ocorre pela autoridade e nédo
propriamente pela regra; a autonomia moral (a partir dos 12 anos), que tem
como caracteristica 0 auto-governo, a compreensdo da necessidade da regra e

a cooperacdo. Essas idades sdo flexiveis e dependentes das relacdes

estabelecidas no meio ao qual a crianga vive.

2.2. Os niveis evolutivos da nocéo de justica e as sancdes *°

O conceito de justica, considerado por Piaget (1994, p. 156) como a
mais racional das concepc¢des morais, necessita, para se desenvolver, de duas
formas de condutas, a saber: do respeito mituo e da solidariedade e para
entender esse conceito deve-se compreender como a crianga concebe o que é
justo ou injusto. Para isso, 0 pesquisador atrelou o estudo sobre a concepcao
de justica com a concepcdo de sancdo por meio do julgamento de dilemas
hipotéticos. ldentificou trés grandes niveis evolutivos de justica: Imanente,
Retributiva e Distributiva.

Inicialmente, a crianga com mais de dois anos concebe a justica
como imanente, isto é, diante da ocorréncia da infracdo a regra, acredita e
aceita como justo o castigo automatico provenientes dos objetos, da natureza

ou de Deus, pois “acha inteiramente natural a ligagéo entre a falta cometida e o

» O vocéabulo sangdo provém do latim santio, sanctionis, de sancire (estabelecer por lei) e possui
etimologicamente, dois significados distintos. De acordo com Amora (2002), o primeiro vincula-se ao
processo legislativo, sendo ato de competéncia exclusiva do Chefe do Estado na aprovagéo de uma Lei.
Ja no segundo significado representa a consequéncia positiva ou negativa para ato praticado por um
individuo onde recebe recompensa ou pena. Sancionar, entdo, pode ser compreendida como aprovar ou
desaprovar.
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fenémeno fisico servindo de san¢ao” (PIAGET, 1994, p. 197). Por isso, uma
ponte que se quebra depois da crianca roubar uma macda, uma faca que corta o
dedo apos a desobediéncia ao adulto que o proibiu de utiliza-la para apontar o
lapis ou a queda de uma cadeira depois de um adulto dizer que ndo poderia
comer o doce que estava em cima do armario, sdo considerados pela crianca
como formas de punicéo por parte dos objetos, ou recursos naturais (natureza).
A origem da justica imanente é entendida como consequéncia da coacao
adulta associado ao egocentrismo infantil e a sua superacao se torna possivel
por meio do desenvolvimento cognitivo atrelado as experiéncias morais.

Na justica retributiva, o pesquisador encontrou dois tipos de sanc¢ao:
expiatéria e por reciprocidade. A sancdo expiatoria é caracterizada por ser
arbitraria e ndo possuir ligacdo entre o conteudo do ato cometido com sua
natureza. Usualmente esse tipo de sanc¢éo é utilizado na educacédo autoritaria,
pautada no respeito unilateral e que tem como consequéncia a manutencao da
heteronomia. Para ficar mais claro, citaremos alguns exemplos: tirar da crianga
0 que ela gosta por ter batido no irméozinho, deixar a crianga sem recreio por
ter desobedecido ao professor, ficar sem assistir televisdo por ter quebrado um
copo, punir fisicamente por ter riscado a parede da sala que esta com pintura
nova, e assim por diante. Em seus estudos, o autor chegou a conclusédo de
gue, quanto menor a crianca, mais considera como justa a sancao expiatoria e
no decorrer do desenvolvimento da nog¢ao de justica “a importancia da sancao
expiatoria parece decrescer com a idade, e isto na medida em que a
cooperagao vence a coagao adulta” (PIAGET, 1994, p. 200), evoluindo para a
sancao por reciprocidade, o que significa uma evolucdo qualitativa da justica

retributiva, a qual, por sua vez, devera evoluir para a nogcado da justica
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distributiva, que ndo necessita da sanc¢éo vinda do exterior, pois ela emana do
préprio sujeito que se autogoverna.

A sancdo por reciprocidade, por sua vez, é necessdria para
promover a superagdo da heteronomia rumo a autonomia moral e podemos
inferir que elas devem fazer parte da educacao das criancas. Piaget (1994, p.
159) identificou que, para as criangas, “entre as san¢des possiveis, as unicas
justas s@o aquelas que exigem uma restituicao [...]", que colocam o “culpado”
para lidar com as consequéncias dos seus atos. Exemplificaremos algumas
sanc¢Oes desse tipo no cotidiano da educacgéo da crianca: pedir para a crianga
limpar a parede que riscou; retirar os cacos de um copo que quebrou; restituir
um objeto que danificou; solicitar o afastamento temporario de uma atividade
na qual ndo esta participando e, consequentemente impedindo a participacao
dos demais, etc. A sancdo por reciprocidade, nesse sentido, possibilita o
evoluir na direcdo da moral autbnoma, que é construida na e pela relacédo
social embasada na igualdade e no respeito mutuo. O autor (1994, p.162-164)
pontuou seis categorias de sancéo por reciprocidade, apresentadas em ordem
decrescente de severidade: exclusdo momentanea ou definitiva do grupo
social; consequéncia direta ou material do ato; privar o culpado de alguma
coisa de que abusa; fazer a crianca exatamente o que ela fez; restituicdo, ou
seja, pagar ou substituir o objeto quebrado ou roubado; a simples repreenséao.

Isso posto, inferimos que, em suas pesquisas, Piaget (1994) afirma a
necessidade da sancao por reciprocidade para que a crianga possa perceber a
ruptura do elo social diante da quebra de determinada regra do grupo, ou seja,
a reciprocidade tem o papel de restabelecer o equilibrio. Isso fica claro, ao

explicitar que
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Se a regra for violada, ndo ha absolutamente necessidade,
para recolocar as coisas em ordem, de uma repressao dolorosa
gue imponha, de fora, o respeito pela lei: basta que a ruptura
do elo social, provocada pelo culpado, faca sentir seus efeitos;
[...] basta por funcionar a reciprocidade. (idem, p. 162)

Na justica distributiva, a sancdo externa jA ndo € mais necessaria
porque o sujeito compreende a necessidade da norma e as razdes de sua
existéncia. A compreensdo dos principios que regem as Leis e quando julgada
inconveniente ou injusta, sugere-se a discussdo da regra, refletindo sobre os
principios a elas subjacentes e modificando-a, se necessario, em prol do bem
comum. E a construgdo do conceito de igualdade enquanto direito e a
construcéo da equidade enquanto respeito as diferencas individuais evoluidas
para a generosidade, solidariedade e fraternidade. Segundo o autor, a
igualdade cresce com a solidariedade e é a constru¢cdo do conceito de
igualdade que propicia ao sujeito as condicdes adequadas para que
compreenda a relagéo de conflito, considerando a intengdo do outro ao infringir
ou quebrar uma regra estabelecida entre os pares.

O conceito de igualdade, entretanto, implica em niveis evolutivos da
Justica Distributiva: auséncia de justica distributiva; justica enquanto direito;
equidade. No primeiro nivel, observa-se na crianca a auséncia de conflitos com
a autoridade, pois a justica € igual a Lei, considerando, assim, justa a ordem
recebida e mesmo a punicdo que a ela é atribuida. No segundo estagio, ha a
distingdo entre 0 que € justo e o que é imposto de forma autoritaria, mas
mesmo assim, opta pela obediéncia por respeito a autoridade, ou seja, embora

a crianca diferencie justica de obediéncia, acredita que a obediéncia deve

prevalecer sobre o direito. No terceiro estagio, a crianca coloca a justica acima
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da submissdo; a igualdade € comparada ao direito; diferencia justica de
obediéncia; afirma que o direito deve prevalecer sobre a obediéncia passiva.
Ocorre aqui a construcédo do conceito de equidade, definida pelo autor como o
entendimento de que a igualdade ndo é homogénea, pois ha de se considerar
ndo so a intencdo do ato, como também, as particularidades de cada um.

Na sua pesquisa sobre a evolugdo da nocéo de justica pela criancga,
Piaget (1994) conclui que, embora a construcédo da nocéo de justica evolua na
e pela relacdo entre pares, a intervencdo do adulto é necessaria para que ela
se constitua, embora ndo seja suficiente. A contribuicdo das pesquisas
realizadas pelo autor sobre o desenvolvimento moral infantil versa no sentido
de nos ajudar a pensar sobre as acbes dos professores pautados na
reciprocidade. Entretanto, pontua o autor que, no processo educativo, por mais
gue possibilitemos a liberdade aos pequenos, ndo deixamos de impor certas
obrigacdes, as quais regem as normas de convivéncia social. (PIAGET, 1994).
Isso significa que desde o nascimento o individuo é submetido a uma grande
variedade de regras morais e sociais transmitidas pela familia e pela escola por
intermédio da imposicdo de uma rotina na qual existem normas a serem
respeitadas. O respeito e a obediéncia a essas normas, entretanto, ndo devem
ser pautadas na aplicagdo de puni¢fes (fisicas, morais) e muito menos nas
premiacgdes, tao utilizadas pelos professores no século XIX e meados do século
XX, pois reforcam a heteronomia, impedindo que ocorra a evolucdo de
estruturas de raciocinios mais elaboradas, as quais sao responsaveis pela
construgcéo da autonomia. A utilizacdo da sancdo por reciprocidade, por sua

vez, implica na relacdo entre o ato infracionario e a sancdo, que embora
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coercitiva, propicie a tomada de consciéncia e a compreenséo sobre a ruptura

do elo social.
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Mas se eles fossem da minha idade eles entenderiam-

(Esse num € o valor que um aluno merecial)

fiih... Sujé (Hein?) O inspetor!

(Acabou a farra, ja pra sala do coordenador!)

Achei que ia ser suspenso mas era s0 pra conversar

E me disseram que a escola era meu segundo lar

E é verdade, eu aprendo muita coisa realmente

Faco amigos, conheco gente, mas ndo quero estudar pra sempre!
Entdo eu vou passar de ano

N&o tenho outra saida

Mas o ideal é que a escola me prepare pra vida

(Gabriel o Pensador)
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Método ndo é algo abstrato. Método € ato vivo, concreto, que

se revela nas nossas ag¢des, na nossa organizacao do trabalho

investigativo, na maneira como olhamos as coisas do mundo.
(Bernadete Angelina Gatti, 2002)

Buscar caminhos para desvelar a inquietacdo que surge no decorrer
da investigagdo cientifica nos coloca frente ao conhecimento cientifico e na
busca pelo melhor método que servira de bussola para conhecer a realidade e
buscar a verdade a respeito do problema de pesquisa. (GATTI, 2002). Dessa
forma, o trabalho cientifico se torna um processo criativo que oferece a
oportunidade de producdo do saber, sua explicacdo e o desvelo dos fatos sob
a Otica de uma teoria que permitira sua aceitacdo, reformulacdo ou a rejeicdo.
Portanto, investigar significa indagar, questionar, duvidar, errar, buscar,
examinar, perseguir alguma resposta, transformando-se em um processo
organizado, sistematizado, reflexivo, critico, controlado, que permita a
interpretacdo de fatos, de fendbmenos, de relacdes, de leis, de entendimento

dos conceitos, valores e julgamentos. (MATIAS-PEREIRA, 2003).

3.1. Os Instrumentos
Considerando a questdo norteadora da pesquisa, que pretende
verificar se existe uma diferenca qualitativa na acdo do docente que foi sujeito

de um curso de formacdo continuada sobre o desenvolvimento moral da
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crianga no momento em que a sancdo se torna necessaria, selecionamos a

observagéao e o questionario como instrumentos de coleta de dados.

3.1.1. A Observacéao

Entendemos que essa técnica de coleta de dados possui
desvantagens (D’Ascengdo 2001) e destacamos algumas, tais como: o fato da
presenca do observador na sala de aula provocar inibicdo nos observados, o
tempo da observagdo se restringir a duracdo das atividades, ou entdo, os
varios acontecimentos que ocorrem ao mesmo tempo, mas a atencdo do
pesquisador se ater a um deles apenas por conta do registro a ser realizado.

Enfim, entre as desvantagens que podem ter influenciado na coleta
para a analise dos dados, julgamos que as vantagens predominaram e por iSso
acreditamos que essa técnica foi a melhor para alcancarmos os objetivos
propostos no inicio da pesquisa.

Durante o processo de observacao, assumimos postura discreta, de
maneira que néo interferisse no trabalho dos professores e alunos. O registro
da observacdo foi o mais claro possivel, utilizando o diario de campo,
contextualizando os fatos e as sequéncias de acdes. Esse instrumento para
coleta de dados tornou-se vantajoso na medida em que: permitiu a verificacdo
pessoal e o respectivo registro que influenciavam as relacdes interpessoais,
possibilitou um estudo in locu a partir do comportamento dos atores do
processo, nao interrompeu o trabalho do professor e alunos, ao final da
observacédo, permitiu a comparacdo e validacdo das informacfes obtidas no

outro instrumento de coleta, o questionario, complementando-o.
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Para verificar como as regras de trabalho e de conduta sdo abordadas
no ambiente de sala de aula e, sendo necessaria, que tipo de san¢do o docente
utiiza com maior frequéncia, foram realizadas, no total, 10 sessdes de
observagéao direta em cada uma das 10 salas, ao longo do 2° semestre do ano
letivo de 2009, totalizando 100 sessdes. Cada sessao contou com a duragéo
média de 2h00, totalizando 20 horas em cada sala ou 200 horas ao todo®.
Durante as sessdes de observagdo, procuramos alternar os horarios visando
acompanhar os diversos momentos da vida escolar nos momentos em que 0s
alunos estivessem acompanhados dos professores responsaveis pela sala. E
para discutir se a variavel participacdo de um grupo de formacdo especifica
sobre o desenvolvimento moral implica em uma evolucdo qualitativa na forma de
trabalhar com as regras e de utilizar a sancdo, procuramos observar as
diferencas no ambiente de cada sala.

Considerando a importancia de registrar as situacdes observadas, 0
diario de campo nos permitiu anotar todos os comportamentos e situacdes
ocorridas, com o0 objetivo de obter um retrato fiel daquilo que se observou.

Foram registradas neste diario, a reconstru¢cdo de didlogos, a descricdo dos

0 As observacdes da escola do municipio C, escola C1, participantes PC1A e PC1B foram
finalizadas com sessenta por cento das observacdes realizadas, isso porque as categorias
comecaram a se repetir a partir da segunda sessao, diante da redundancia apresentada pelo
ambiente tomamos a iniciativa de continuar a coleta de dados até sessenta por cento do tempo
programado com o objetivo de verificar se o comportamento seria mantido. Diante da
constatacdo de que se tratava de um ambiente coercitivo com probabilidade minima de
acontecer uma mudanca, finalizamos na sexta sessdo. Essa suspenséo pautou-se na pesquisa
de mestrado de Aradjo (1993) que tinha por objetivo investigar a relagdo entre o
desenvolvimento do julgamento moral e 0 ambiente escolar vivenciado por criangas da preé-
escola. No municipio C, na escola C2 também contamos com outras constatagfes inusitadas.
Primeiro as categorias comecgaram a se repetir, pois a docente sempre alternava com filmes os
momentos em que a pesquisadora estava na sala, mesmo alternando dias e horarios para
realizar as sessoes. Diante dessa repeticdo das agOes optamos por finalizar as observagdes
apos 40 % das sessoes realizadas.
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locais onde as situagcfes ocorriam, as caracteristicas de cada sujeito e também

nossas reflexdes e sensacgoes.

3.1.1.1 O roteiro de observacao

Mantovani de Assis (1976), em sua pesquisa de doutorado, elaborou
instrumento para coleta de dados, posteriormente adaptado por Luckjanenko
(1995) em seu trabalho de mestrado. Esse instrumento também foi utilizado por
outros autores como, por exemplo, Paulino (2002) que o adaptou para que
pudessem ser comparadas duas salas de aula nas relagdes entre pares e com
a professora. Vinha (2003) utilizou o mesmo instrumento de Paulino (2002)
com o objetivo de caracterizar os ambientes sécios morais. (Apéndice C)

Com o intuito de identificar o tipo de relagcdo interpessoal
predominante na sala de aula, utilizamos uma adaptacdo da ficha de descricao
do ambiente utilizado por Luckjanenko. Aproveitamos algumas categorias
utilizadas pela pesquisadora no instrumento, mas sem realizar uma média das
ocorréncias na sala ou qualquer pontuagdo. Acreditamos que no espaco de
sala de aula, os tipos de relacdes que se estabelecem contribuem ou ndo com
desenvolvimento moral, contudo, ndo acreditamos que este seja o unico. O
ambiente escolar é subjetivo, sofre mudancas com a nossa presenca, podendo
ocasionar modificagdes, ou ndo, na forma de agir dos professores. Temos
também que considerar as histérias de vida de todos os sujeitos e por isso
essas categorias serviram para direcionar o olhar durante as observacoes,
tentando descrever os acontecimentos, contextualizando-os, pois uma acgao

sempre acontece contextualizada e cheia de sentidos.
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3.2. Questionario

Elaborou-se um questionario dividido em trés blocos, contendo 16
guestdes que abordam a caracterizacdo do docente, sua formacdo e sua
concepcao de educacdo moral. Utilizaremos apenas 08 delas que se referem
aos dados demogréaficos, ou seja, a caracterizacdo do docente e sua formacao.
O instrumento continha, ainda, a seguinte orientacdo: “Esse questionario faz
parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em sala de aula. A
sua resposta € extremamente importante para nés porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de
aula. A sua resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de
respostas que nos possibilite entender e atuar sobre o fendmeno. As respostas
sdo individuais e seu nome, assim como 0 nhome de sua escola e do municipio
em que trabalha, serd mantido em sigilo absoluto. O questionario deve ser
respondido individualmente, com letra de forma”. Os demais dados desse
instrumento serdo arquivados para posteriores publicagdes e/ou continuidade
da pesquisa.

Com o objetivo de nado induzir de forma alguma as respostas dos
sujeitos, ofereceram-se também folhas pautadas para que pudessem
expressar-se com mais serenidade. Torna-se necessario esclarecer que a
intervencdo do pesquisador ocorreu somente para o esclarecimento de duvidas
guanto a organizacao e forma, nunca sobre o conceito. Em todas as escolas,
elegemos o periodo com a auséncia de alunos para que o professor tivesse

maior tranquilidade para o preenchimento.
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3.3. A trajetOria da pesquisa
3.3.1. O contato com a Secretaria Municipal de Educag¢ao, com
as escolas e com os professores

Nos trés municipios contatamos a Secretaria da Educacéo para
solicitar a participacdo nesse presente estudo e apos 0s esclarecimentos
iniciais sobre o trabalho a ser desenvolvido, prontamente se interessaram pela
participacdo no projeto de pesquisa. No Municipio A e no Municipio C, as
escolas e os professores foram escolhidos pelos representantes da Secretaria
da Educacéo a partir dos critérios estabelecidos e no Municipio B, a escolha
ficou por conta do pesquisador. Com esse objetivo, selecionar os participantes
do Municipio B, entramos em contato com os coordenadores que estavam
participando de um curso de formacdo continuada com a teméatica da
moralidade infantil e fizemos o convite a todos os presentes. Das trinta e oito
escolas que participavam do curso, quatro coordenadores manifestaram
interesse. Selecionamos duas escolas, de forma aleatéria e apos essa etapa,
efetuamos o contato com os docentes.

Colaboraram trés professoras no Municipio A (PA1A; PA1B; PA2A),
em duas instituicdes diferentes (Escola Al e Escola A2). Uma delas atua no
Jardim |, atendendo crian¢as nascidas no ano de 2005 e que completaram ou
irdo completar quatro anos e as outras duas que trabalham no Infantil III,
atendendo criangas nascidas em 2003 que completaram ou irdo completar
seis anos no ano de 2009. As salas mantém uma média de vinte e dois alunos
divididos entre meninas e meninos.

Participaram do estudo, no Municipio B, duas escolas (Escola B1 e
Escola B2) e quatro professores (PB1A, PB1B, PB2A, PB2B), sendo dois

atuando no Pré Il e dois no Pré Ill. O Pré Il atende criancas nascidas em 2004
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e Pré lll, aquelas nascidas no ano de 2003. Na escola B2 foi realizada uma
reunido, em conjunto com a Professora Coordenadora, com as duas
participantes: PB2A e PB2B, que ap0s esclarecerem todas as duvidas,
aceitaram colaborar com o estudo. Na escola B1, a apresenta¢édo da pesquisa
foi individual, seguindo o0 mesmo procedimento anterior, ou seja, apresentagao
do projeto de pesquisa, esclarecimento de dividas. Os quatro professores
indicados inicialmente tiveram interesse e assinaram o0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

No municipio C, a selecdo das escolas participantes foi indicagéo
da diretora pedagdgica, a qual agendou® uma reunido com as duas pessoas
responsaveis pelas provaveis instituicdes participantes (provaveis porque a
participacdo da escola foi condicionada, por nés, ao aceite do educador em
fazer parte do grupo de sujeitos da pesquisa). As duas escolas (Escola C1 e
Escola C2) aceitaram o convite e quatro docentes (PC1A e PC1B; PC2A e

PC2B) concordaram em atuar como colaboradores na coleta de dados.

3.3.2. Caracterizagéo das escolas

Participaram desse estudo seis escolas localizadas em trés
municipios diferentes e tivemos como colaboradores 11** docentes que atuam
junto a faixa etaria de 04 a 06 anos, mas que ao final do estudo contava com
10 participantes, pelo fato da desisténcia de um dos docentes. As escolas

selecionadas pertencem a rede Municipal de Ensino e os trés municipios

%0 municipio estava com aulas suspensas devido a gripe causada pelo virus HIN1 e somente apds o
retorno dos professores foi possivel agendar uma reunido na qual houve a apresentacéo do projeto, o
esclarecimento de dividas, a concordancia dos sujeitos em colaborar com o estudo e a assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

32 . ~ _— . .
(*) Ao finalizar 40% das observagfes na sala da PC2B, ela desistiu de participar da pesquisa e por
essa razao as anotacgoes referentes ao sujeito serdo descartadas desde o inicio, no processo de analise.
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situam-se na mesma regido geografica. Optamos por ndo efetuar a
caracterizacdo da Escola com o intuito de garantir o sigilo sobre as instituicoes
e os docentes que colaboraram com a execugéo desse trabalho de pesquisa.
Por essa razao, as Escolas serdo definidas de acordo com as letras A, B, C,
sendo respectivamente: Municipio A — Escola A1l e A2; Municipio B — Escola
Bl e B2; Municipio C — Escola C1 e C2, seguindo a identificacdo dos
docentes, a mesma estratégia (PA = professor do municipio A; PB = professor
do municipio B; PC = professor do municipio C).

No Municipio A, as escolas utilizam como metodologia de trabalho
as orientacdes contidas no PROEPRE™*, embora o programa tenha se iniciado
no municipio em 1991, somente foi implantado pela Lei municipal n® 2119 de
21 de setembro de 1994. Os profissionais da educacao desse municipio foram
sujeitos do grupo de controle da pesquisa da pesquisa de Vinha (1997) e da
de Assis (2007) e por intermédio da Coordenadora da Educacgdo Infantil
chegamos aos docentes que seriam convidados para o trabalho cientifico
apresentado. Cabe ressaltar que no primeiro momento convidamos 0s
docentes que fizeram parte do grupo experimental da pesquisa de Vinha, mas

como eles ndo aceitaram estendemos o convite para o grupo de controle que

® Originou-se dos dados da pesquisa para a tese de doutorado “Estudo sobre a relagdo entre a
solicitagdo do meio e a formagdo da estrutura légica no comportamento da crianga” da Prof. Dra. Orly
Zucatto Mantovani de Assis, realizada nos anos de 1974 e 1975, em escolas da cidade de Campinas. No
primeiro momento esse programa foi realizado na Cidade de Campinas em parceria com a UNICAMP e
posteriormente com o sucesso do projeto na Educacéo das criancas desse municipio e em parceria com
o MEC foi elaborado um Projeto de Formagdo de Recursos Humanos para a Educagdo Pré-Escolar -
aperfeicoamento de pessoal em servigco com vistas a implantagdo do PROEPRE. Entre os anos de 1975 a
2006, este projeto alcangou ambito nacional por meio da parceria, intermediado pela COEPRE
(Coordenadoria de Educacéo Pré-Escolar). O PROEPRE foi implantado no municipio em 1991 e, segundo
Mantovani de Assis (1984) a metodologia utilizada nesse programa fundamenta-se na psicologia genética
de Jean Piaget, chamada também de “metodologia piagetiana” a qual oportuniza as criangas a alternancia
do trabalho em grupo e o individual. Essa autora pautada nesse autor considera que ambos 0s momentos
sdo indispensaveis para o “desenvolvimento psicossocial da crianga”. (idem, p. 48). Podemos resumir
essa organizacdo em quatro atividades principais de acordo a autora (2004 p. 19-22): Atividades
coletivas; Individuais; Diversificadas; Independentes.
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continha os docentes que realizaram o curso de formacgéo continuada, ja que
na sua pesquisa ela utilizou dois grupos de controle, os que realizavam o
curso de formacdo continuada, mas que ndo passou por orientacdo e
supervisdo da pesquisadora e o grupo que apenas havia realizado o curso do
PROEPRE e nao participou da formagao continuada com a pesquisadora. No
arquivo da Secretaria estdo armazenados todos os dados sobre os cursos
anteriores e quais os participantes, o que facilitou a selecdo. O primeiro
contato com as escolas realizou-se por intermédio dessa profissional. Das
escolas contatadas, apenas trés profissionais aceitaram colaborar com nossa
investigacdo. A Coordenadora prontamente nos mostrou o trajeto para as
escolas e nos levou para o primeiro encontro com a diretora, coordenadora e
professores.

No Municipio B a Secretaria Municipal de Educacao atende a dois

|34 |35

niveis da Educacéo Basica: Educacao Infantil®® e Ensino Fundamental®™. Com
a promulgacédo da Lei 11.114/2005, que alterou a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental de oito para nove anos, houve necessidade de discussées®®
acerca do curriculo necessario para atender ao Ensino Fundamental de nove

anos. Entre os principios que norteiam o trabalho, defende a educacao de

* Etapa 1 (de 0 a 3 anos) atendida nas creches e Etapa 2 (de 4 a 6 anos) atendidas nas escolas de
Educacéo Infantil.

% Fundamental | de 8 anos, (de 22 a 42 série, em vias de extingdo); Fundamental | de nove anos
(implantado em 2008 o 1° ano, que sera progressivamente acrescida de mais um ano até completar o 5°
ano); Ensino Fundamental Il (5 a 82 série) atendidos no Ensino regular e, também, na Educagdo de
Jovens e adultos (termos L1, I, 1V).

% Tomou-se como referéncia para essa discusséo o conceito de curriculo embasado nas teorias criticas e
pés-criticas, que subsidiaram a reflexo ndo s6 do modelo curricular a ser implantado na Rede Municipal,
mas também sobre aspectos importantes a serem considerados na formagao continuada dos educadores
gue integram essa Rede. Esse estudo originou o documento Reorientacdo Curricular da Rede Municipal,
elaborado por uma comissdo composta por profissionais da educagdo, no qual a formagdo continuada é
compreendida em sua perspectiva ética - politica. Ou seja, 0s cursos e/ou as atividades de capacitagao
em servico devem atender as exigéncias da relacéo teoria - pratica pedagdgica, a luz de um referencial
tedrico. Consideram que os educadores s&o sujeitos da acdo pedagdgica e que a escola é 0 espago
primeiro para essa acgao. Prop6e um trabalho pautado na gestéo participativa visando a busca de uma
escola de qualidade.
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gualidade para todos, gestdo democratica e participativa nos processos
educacionais e o fortalecimento do trabalho coletivo. Seguindo os principios
contidos no ideal de educacéo desse municipio, foram realizados, em parceria
com a Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, varios Cursos
de Extensédo Universitaria. A partir do ano de 2006, até 2009, foram oferecidos
seis cursos de extensdo para os profissionais da educagéo sobre o processo
do desenvolvimento moral, conforme os dados contidos na tabela a seguir:

QUADRO llI: CURSO DE EXTENSAO COM A TEMATICA

ANO FORMACAO CONTINUADA (CURSO) PUBLICO-ALVO C/H
2006 Desenvolvimento Moral: Teoria e Prética DOCENTES E 60h
Pedagogica COORDENADORES

As etapas do Desenvolvimento Moral na DOCENTES E 60 h
Crianca Pré-Escolar COORDENADORES

2007 Literatura infantil e desenvolvimento moral DOCENTES 32h
Educacdo Moral: a utiliza¢&o de filmes
infantis enquanto recurso pedagégico para o DOCENTES 32h
trabalho com o processo de construgédo da
moralidade

2008 O trabalho com a evolucéo da nogéo de
justica enquanto meio para a construgéo da 120h
autonomia: um estudo com professores da COORDENADORES
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental

2009 Procedimentos de Educacdo Moral: um
trabalho com a Educacéo Infantil e com o COORDENADORES 120h
Ensino Fundamental |

O Municipio C possui como metodologia de ensino o Sistema
apostilado implantado, inicialmente, em 2007 para o Ensino Fundamental Il de
guinta a oitava série. No ano de 2008, o Sistema apostilado foi estendido as
seguintes etapas de Ensino: Educacao Infantil | e Ensino Fundamental I. Entre
0os cursos de formacdo continuada ndo ha o investimento naqueles que
oferecem o estudo sobre o desenvolvimento moral infantil. O municipio segue
o Sistema de Ensino do Estado e por isso, na implantagdo do Ensino
Fundamental de nove anos, os alunos que frequentam o primeiro ano S&o 0s

alunos nascidos em 2003. Elas foram transferidas do prédio da Educacéo
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Infantil para a escola que atende o Ensino Fundamental e seguem a rotina
dessa escola, mesmo tendo 05 anos: “Ficamos com do de deixar os alunos na
pré-escola. Eles ndo véo ter identidade. S&o do Primeiro ano e estdo na
escolinha!” afirmou a responsavel pela escola na primeira visita realizada para

a apresentacao da pesquisa.

3.3.3. Os sujeitos da pesquisa

A selecdo dos docentes também obedeceu a alguns critérios
previamente selecionados: deveriam atender a criancas de quatro, cinco ou
seis anos, regularmente matriculadas em escolas municipais de Educacéo
Infantil ou no primeiro ano do Ensino Fundamental | ¥. A idade dos alunos foi
selecionada por estar dentro da faixa etaria mencionado por Piaget (1994) em
sua pesquisa com a tematica do desenvolvimento moral infantil. Segundo esse
autor, nessa faixa etaria as criancas apresentam caracteristicas da regra
coercitiva e do respeito unilateral. Na acao das regras, apresentam o estagio
do egocentrismo e na consciéncia da regras, ou seja, como as entende
apresentam caracteristicas de obrigacdo e obediéncia. Para esse autor, essas
caracteristicas propiciam que a crianca use da imitacdo das regras do ambiente
em que convive com os mais velhos ou os mais informados, contribuindo com a
construgdo da autonomia moral, cooperagdo e consequentemente, a
superacao do respeito unilateral para o respeito matuo, da sancao expiatéria

para a por reciprocidade. Enfim, para a nossa pesquisa, a escolha da faixa

% A insergéio de docentes que atuam no Ensino Fundamental | justifica-se pelo fato de que as criangas
regularmente matriculadas no Primeiro Ano tém exatamente a mesma idade dos alunos dos Municipios A
e B que estéo matriculados no Pré Ill da Educacéo Infantil; em outras palavras, os alunos matriculados no
Primeiro Ano do Ensino Fundamental irdo completar seis anos durante o ano letivo de 2009.



79

etaria em que se encontravam os alunos na sala de aula era imprescindivel
para a andlise dos dados.

QUADRO II: MUNICIPIO, ESCOLAS PARTICIPANTES e COLABORADORES

MUNICIPIO ESCOLAS COLABORADORES
Al PA1A (professor 1 da escola 1 municipio A)
A PA1B (professor 2 da escola 1 do municipio A)
A2 PA2A (professor 1 da escola 2 do municipio A)
B1 PB1A (professor 1 da escola 1 do municipio B)
B PB1B (professor 2 da escola 1 municipio B)
B2 PB2A (professor 1 da escola 2 do municipio B)
PB2B (professor 2 da escola 2 municipio B)
C1 PC1A (professor 1 da escola 1 do municipio C)
C PC1B (professor 2 da escola 1 municipio C)
PC2A (professor 1 da escola 2 do municipio C)
Cc2 PC2B* (professor 2 da escola 2 municipio C)
03 06 11

3.3. Anadlise dos dados

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que utiliza a andlise de
contetdos como recurso para a analise dos dados. De acordo com Bardin
(2004), a andlise de contetado pode ser uma andlise de significados (analise
tematica) e de significantes (analise dos procedimentos); quer dizer, pode ser
entendida como uma técnica de investigacdo que, por meio de uma descricdo
objetiva, sistematica, com indicadores quantitativos ou ndo do contetudo
manifesto das comunicacdes, permite a inferéncia de conhecimentos relativos
a recepcdo destas mensagens e tem por finalidade a interpretacdo destas
mesmas comunicacgdes.

Entre as técnicas existentes na analise do conteudo, utilizaremos a
analise categorial que consiste em classificar os diferentes elementos “segundo
critérios susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz de introduzir uma certa
ordem na confusao inicial”. (p.32). Segundo Bardin (2004), para elaborar as
categorias de analises sera necessaria a divisdo do texto em unidades,
segundo reagrupamentos analdgicos. O que se realizara com as transcricoes

das observagOes feitas em campo. Por isso, o0 registro das observagfes foi



80

fundamental para que pudéssemos realizar a andlise categorial de significados.
Para chegar as duas categorias de analise, no primeiro momento, agrupamos o
registro das transcricbes em subcategorias relacionados a relacdes
interpessoais entre professor e aluno estabelecidas em salas de aula. Esse
processo nos subsidiou na andlise final que possibilitou a conclusdo desse
estudo e isso, apls exaustiva andlise, comparacédo, agrupamentos, levando em
consideracao o contexto os quais as mesma se deram.

A intencdo desse tipo de andlise ndo reside na simples descricédo
dos conteudos, mas na interpretagdo dos indicios cuidadosamente postos em
evidéncia por procedimentos mais ou menos complexos, utilizando a inferéncia,
isto é, deduzindo de maneira légica os conhecimentos sobre o emissor da
mensagem. Em outras palavras, procuraremos conhecer, com a analise de
conteudo, aquilo que esté por detrds das palavras que serdo objeto de analise,
buscando outras realidades por meio do que foi falado ou escrito.

Para a andlise das questdes do questionario, agrupamos os dados
por municipios e o0s sistematizamos em graficos e tabelas de forma
guantitativa, mas os analisamos qualitativamente a partir do cruzamento dos
dados das variaveis formacéo inicial, continuada com a tematica da moralidade
infantil, tempo de experiéncia na faixa etaria e as observacgdes coletadas in
locu. Todo material, apds a categorizacdo, foi analisado a luz do referencial
tedrico piagetiano.

O trabalho final contemplou a andlise das observacfes realizadas
em salas de aulas das instituicbes escolares pertencentes aos trés municipios
(A, B, C) o que nos permitiu:

a) Cruzar os dados coletados por meio da observacdo e do questionario
junto aos docentes colaboradores pertencentes as escolas participantes

do mesmo municipio;
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b) Confrontad-los com dados obtidos junto aos docentes colaboradores
pertencentes as escolas participantes dos outros municipios;

c) Discutir as semelhancas e diferencas nas acdes com o intuito de
identificar como era realizado o trabalho com as regras e com o tipo da

sancdo utilizada pelo docente quando ela fosse necesséria.
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E sei que o estudo € uma coisa boa

O problema é que sem motivacao a gente enjoa

O sistema bota um monte de abobrinha no programa
Mas pra aprender a ser um ingonorante (...)

Ah, um ighorante, por mim eu nem saia da minha cama
(Ah, deixa eu dormir)

Eu gosto dos professores e eu preciso de um mestre

Mas eu prefiro que eles me ensinem alguma coisa que preste

(Gabriel o Pensador)
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Tendo em vista que a hipétese que norteou a realizacdo dessa
pesquisa se constituiu na afirmacdo de que o docente oriundo de cursos
especificos sobre o desenvolvimento da moralidade infantii no momento em
gue a sancao, em sala de aula se torna necesséria, faz uso da sancdo por
reciprocidade, nesse capitulo, optamos por agrupar a apresentacdo e a
discusséo dos dados a partir dos itens elencados nos objetivos desse estudo.
Ou seja, os dados serdo apresentados de acordo com os subitens contidos no
primeiro objetivo desse trabalho® e para o segundo objetivo®®, reservamos a
discusséo dos resultados. Entretanto, antes de pontuarmos e agruparmos 0S
resultados das observacbes julgamos relevante tecer um texto sobre a
caracterizacdo dos docentes e das respectivas salas de aula dos municipios
integrantes dessa pesquisa.

4.1. Apresentacdo dos dados da pesquisa

4.1.1. Caracterizacdo dos docentes: formacdo inicial,
continuada e experiéncia docente na faixa etéaria

®yerificar, a partir da observacao do trabalho pedagégico junto aos docentes que participaram e que n&o
participaram de um programa de formacéo especifico sobre o processo do desenvolvimento moral:

al) como as regras de trabalho e de conduta sdo abordadas no ambiente de sala de aula;

a2) quando a sancao se torna necesséria, qual é o tipo de san¢do que o docente faz uso com frequéncia.

* Discutir se a variavel participacédo de um grupo de formagcao especifica sobre o desenvolvimento moral
implica em uma evoluc¢éo qualitativa na forma de trabalhar com as regras e no uso da sancdo em sala de
aula.
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Identificamos, via questionario, que 90% dos sujeitos da pesquisa
possuem o diploma do Curso Normal Nivel Médio (Magistério). O Curso de
Graduacao foi concluido por todos os docentes localizados nos Municipios B e
C, sendo que no Municipio A, apenas 66% possuem o diploma de graduacéo
em Pedagogia®. No que se refere ao Curso de Pés-Graduacao, temos: 33% no
Municipio A; 25% no Municipio B; 100% no Municipio C. (Figura 1). Diante
desses dados, € possivel afirmar que os docentes do Municipio C possuem o
melhor indice em sua formac&o académica. Ao comparamos os dados dos trés
municipios, constatamos que 90% dos colaboradores desse estudo possuem
mais de cinco anos de exercicio profissional junto a faixa etaria de 02 a 05
anos. (Quadro V). Dos trés, constatamos que apenas no Municipio A houve o
investimento na formag¢do continuada dos professores, com a teméatica
atendendo 100% dos participantes desse estudo, enquanto que no Municipio B
houve apenas 25% e no C isso ndo ocorreu. (Figura 2). Os dados
apresentados nos subsidiam a afirmar que, na variavel formacao continuada
sobre o desenvolvimento moral, os docentes do Municipio A, teoricamente,
demonstraram estar mais qualificados para oferecer intervencfes pedagogicas
cooperativas em sala de aula para a construcdo da autonomia moral. Com o
intuito de possibilitar ao leitor melhor visualizacdo dos dados, organizamos o

quadro e os graficos que apresentamos a seguir.

““No municipio A e C, além do diploma em Pedagogia, 33% dos docentes possuem diploma de
Graduacao em Educagéo Artistica (Municipio A) e Educacéo Fisica (Municipio C).
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QUADRO IV: RESUMO REFERENTE AOS COLABORADORES, FORMAGCAO,

TEMPO DE SERVICO JUNTO A FAIXA ETARIA

FORMACAO EDUCACIONAL EXPERIENCIA
SUJEITO Formacéao Na faixa Magistéri
Magistério Graduag&o P6s-Graduagéo continuada com a etaria 0
tematica
PROEPRE e Mais de
PA1A Sim Na&o realizou Na&o realizou todos oferecidos 10 anos 19 anos
pela SME (19 anos)
PROEPRE e Mais de
PA1B Sim Pedagogia Né&o realizou todos oferecidos 10 anos 18 anos
pela SME (18 anos)
PROEPRE e
PA2A Sim Pedagogia e Alfabetizag&o todos oferecidos Mais de 18 anos
Ed. Artistica pela SME 10 anos
Encontros do (17 anos)
PROEPRE
Entre 02
PB1A Sim Filosofia Né&o realizou N&o participou e 5 anos 05 anos
(5 anos)
20 anos
PB1B Sim Pedagogia Psicopedagogia Né&o participou ou mais 20 anos
(20 anos)
Curso de Entre 02
PB2A Sim Pedagogia Né&o realizou Extensao e 5 anos 08 anos
Universitaria (04 anos)
Mais de
PB2B Sim Pedagogia Gestéo Escolar Na&o participou 05 anos 07 anos
(cursando) (07 anos)
Mais de
PC1A Sim Pedagogia Psicopedagogia Né&o participou 10 anos 16 anos
(16 anos)
Entre 02
PC1B Sim Pedagogia e Psicopedagogia N&o participou e 5 anos 30 anos
Ed. Fisica (03 anos)
Mais de
PC2A N&o Pedagogia Psicopedagogia N&o participou 05 anos 11 anos
(07 anos)
120%
100%
80%
| Magistério
60%
B Graduacdo
40% W Pés-graduagao
20%
0%
Municipio A Municipio B Municipio C

Figura 1- FORMACAO DOS DOCENTES NOS MUNICIPIOS ESTUDADOS
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Formag¢ao Continuada sobre o
Desenvolvimento da Moralidade Infantil

120%

100%
80%
60% W Formagado Continuada sobre
o Desenvolvimentoda
40% Moralidade Infantil

- .
0%

Municipio A Municipio B Municipio C

Figura 2 - FORMACAO CONTINUADA PARA O DESENVOLVIMENTO MORAL
INFANTIL

120%

100%

80%

W Entre 02 a 05 anos

60% B Maisde 05 anos

m Maisde 10 anos

40% W 20 anos ou mais

20% -

0%’ T 1
MunicipioA  MunicipioB  Municipio C

Figura 3- TEMPO DE EXPERIENCIA NA FAIXA ETARIA NO ANO LETIVO DA
PESQUISA

4.1.2. Caracterizagéo da sala de aula

Olhar o interior de uma sala de aula nos leva a desvendar quais os
tipos de relagbes que se estabelecem nesse espaco a partir da disposicao

fisica dos mobiliarios, da organizacdo dos materiais didaticos da relacdo
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professor/ aluno. Em outras palavras, a maneira da organizagdo, em sua
dimenséo fisica, possibilita identificar a concep¢do de educacdo, ensino e
aprendizagem que perpassa a acao docente, ou seja, nos leva a compreensao
de que o ambiente “é um todo indissociavel de objetos, odores, formas, cores,
sons, e pessoas que habitam e se relacionam dentro de uma estrutura fisica
[...] contém tudo e [...] € contido por todos esses elementos que pulsam dentro
dele como se tivessem vida”. (FORNEIRO, 2006, p. 233). Dependendo das
relacbes estabelecidas nesse espaco a crianca aprendera de que modo o
mundo das pessoas € “seguro ou perigoso, carinhoso ou hostil, coercitivo ou
cooperativo, satisfatério ou insatisfatério” (DEVRIES & ZAN, p. 51). Nesse
sentido, o ambiente diz respeito a “toda rede de relagbes interpessoais que
forma a experiéncia da crianca [...] e essa experiéncia inclui o relacionamento
da crianca com o professor, com as outras criangas, com os estudos e com as
regras”. (IDEM, p. 17).

Optamos por organizar esse item da seguinte forma: a organizacao
do espaco fisico da sala de aula do municipio; as relacdes sociais, que
permeiam o ambiente pedagdgico; as regras de trabalho e de conduta e, as

sancgoes.

4.1.2.1. A organizacgéo do espaco fisico da sala de aula
A) MUNICIPIO A

A organizacgao do espago fisico das salas desse municipio pode ser
descrita da seguinte forma: mesa da professora (raramente utilizado por ela);
sete conjuntos de mesa acomodando 28 criancas, confortavelmente. A forma
como as cadeiras estdo dispostas no espaco favorece para que os alunos

rotineiramente sentem-se em roda ou em forma de U, promovendo interagéo e
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o dialogo entre eles. Em certos momentos, foram observados alunos
trabalhando sozinhos, mas por escolha deles, pois em nenhum momento
houve solicitacdo da professora. Os ambientes observados no Municipio A, a
partir da organizacdo do espacgo fisico, revelam uma situagdo favoravel ao
desenvolvimento infantil, na medida em que possibilita a interagéo social entre
as criancas e professores, sendo propicio para o trabalho com principios
democraticos. Essa organizacdo do espaco possibilitava, de forma geral, o
movimento e a acao ativa dos alunos na organizacdo do ambiente de acordo
com a rotina do dia e as atividades propostas. Em ambas as escolas, os
materiais estdo expostos em prateleiras acondicionados em caixas plasticas
devidamente etiquetadas, o que facilita 0 manuseio pelos alunos e professores,
entretanto, na escola A2, embora toda a organiza¢do do espacgo propiciasse as
criancas um ambiente favoravel ao desenvolvimento da autonomia em relacao
ao adulto, a quantidade excessiva de material didatico, ainda que
acondicionados em potes ou caixas devidamente etiquetadas, dificulta o

acesso e 0 manuseio dos mesmos.

B) MUNICIPIO B

As quatro salas possuem o mobiliario novo e padronizado: séo
mesas coloridas que se encaixam entre si, podendo ser organizadas de varias
maneiras, mas cotidianamente estdo em fileira, uma carteira atrds da outra. As
salas sdo amplas, possuem mesa do professor e armarios. As salas possuem o
alfabeto acima da lousa, sem acesso dos alunos. A decoracdo é distinta e ao
gosto do professor. Os armarios existentes permanecem trancados nas duas
escolas estudadas. H& pequenas diferencas na organizagdo do espaco fisico

entre elas. A existente é com relacdo aos recursos pedagdgicos utilizados
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pelos docentes, ou seja, a escola B2 possui estante com livros infantis,
prateleiras que armazenam sucatas, varais que acomodam atividades dos
alunos e textos de musicas infantis, suporte para o calendario, nimeros, regras

s

da sala e o cartaz do tempo. A maior diferenca entre elas é quanto a
iluminacdo. Apenas uma das salas é ventilada, clara e agradavel e esta
localizada na escola B1l; as demais sao escuras. As salas da escola B2
possuem pintura de um barrado azul cobalto, o que as deixam com um aspecto
pesado e sombrio. Em ambas as escolas, os alunos ndo apresentam
autonomia com relacdo ao adulto. Necessitam da permissdo para tudo,
inclusive para identificar qual o0 momento certo de iniciar a atividade ou ir ao
banheiro e tomar agua, apesar da existéncia de suporte de agua no interior das
salas.
C) MUNICIPIO C

As salas de aula da Escola C1 foram adaptadas para receber os
alunos da Educacéo Infantil no prédio do Ensino Fundamental. Sdo salas com
construcdo nova, pequenas e com pouca ventilacdo. Os alunos, nas duas
escolas, ficam agrupados em dupla; ha dois armarios, um para cada periodo,
para que as professoras guardem os materiais pessoais e 0s de uso coletivo da
sala e estdo sempre trancados. Na frente das salas da escola C1 h4d um
alfabeto confeccionado com EVA muito proximo ao teto, impedindo que as
criancas interajam com eles. Em uma das salas havia um expositor com livros
infantis atrds da mesa da professora, fator que impedia 0 acesso das criancas
ao material. Na Escola C2, a sala é ampla, bem arejada, ventilada e as

carteiras também ficam dispostas em duplas; ha baus coloridos que

armazenam brinquedos de encaixes, que sao disponibilizados aos alunos apos



90

a conclusao das ‘licbes” na apostila. Ha prateleiras fixas cobertas com uma
cortina de pano e que acomodam poucos materiais didaticos. Na classe ha
também dois ficharios com o nome dos alunos, mas dispostos fora do alcance
dos mesmos. Nas duas unidades escolares, as criancas ndo tinham

autorizagdo para andar na sala, escolher as atividades e/ou interagir com 0s

colegas.
QUADRO V: ORGANIZACAO DO AMBIENTE FiSICO
MUNICIPIO | SALAS ESPACO FISICO
PA1A
PA1B Permite com que haja participacéo ativa dos alunos na organizagéo da rotina,
A PA2A interacdo entre pares e o didlogo.
PB1A
PB1B
B PB2A Nao permite a interagdo e participacdo na organizacéo da rotina
PB2B
PC1A
PC1B N&o permite a interagéo e participa¢éo na organizagdo da rotina
C PC2A

4.1.2.2. As relagdes sociais, que permeiam o ambiente
pedagdgico

Evidenciado a importancia do ambiente no processo do
desenvolvimento moral, cognitivo e social da crianga, torna-se necessario
apontar para a existéncia de dois tipos: autocratico e democratico. Segundo
nossa leitura sobre as relacbes de coacdo e cooperacao na perspectiva de
Piaget, a vivéncia de rela¢des inseridas em um espaco cooperativo possibilita a
superacao da heteronomia rumo a autonomia moral, enquanto que as relagbes
vivenciadas em meio ao autoritarismo e a coercao perpetuardo o egocentrismo
e contribuirdo para a permanéncia do sujeito na moral da heteronomia. Dessa

forma, para atender ao propdésito dessa pesquisa optamos por utilizar as
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definicdes de ambiente democratico e autocratico descrito no texto de Vinha
(2003) e no qual esclarece que, no primeiro ndo ha imposicao de objetivos ao
grupo, ou seja, a determinacdo do programa é realizada por todos os
integrantes, sendo de responsabilidade do docente liderar e ndo comandar.
Situacdo contraria ao que ocorre no ambiente autocratico onde ha a
centralizacdo em um Unico membro e as relacdes de respeito é unilateral
(LEWIN, 1939 apud VINHA, 2003). Ressalta ainda que, ao definir o espaco da
sala como democrético ndo se esta afirmando que a democracia esta presente
em todos os momentos do cotidiano escolar, pois se tratando de criancas, elas
nao apresentam todas as condi¢cdes cognitivas para tomadas de decisdes. Ou
seja, mesmo em um ambiente cooperativo, muitas vezes torna-se necessario
fazer uso de sancdes no momento em que ocorre a infracao intencional ou néo
das regras de trabalho e de conduta. Nesse sentido, ao definirmos uma sala
como democrética estamos querendo dizer que nesses ambientes observamos
a vivéncia de relacdes mais democraticas e cooperativas, possibilitando o
desenvolvimento da justica, cidadania, igualdade, direito, responsabilidade. O
ambiente autocratico, por sua vez, caracteriza-se por ser altamente coercitivo,
visando a manutencéo da ordem pela ordem, da disciplina, do respeito e da
obediéncia as regras autoritarias de trabalho e de conduta, do respeito a
autoridade. Nesse ambiente, a organizacdo do espaco também se torna um
grande aliado no sentido de impedir a interacdo entre pares, visando a
conservacao da submissédo ao adulto, pois é ele quem sabe o que € bom para
a crianga e a ela cabe apenas obedecer.

A vivéncia de ambientes nos quais estejam presentes relagbes

sociais democraticas, as quais sao, por sua vez, pautadas na cooperacédo, no
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respeito mutuo e na reciprocidade estabelecidas entre criangcas e adultos,
proporciona a libertagdo do egocentrismo e da submissdo cega e do respeito
unilateral para com os mais velhos. Afirmamos, “s6 a relagdo entre individuos
iguais, ou que se considerem, de direito, como tais, pode auxiliar a crianca a
superar o seu egocentrismo” e construir a autonomia, ao contrario, “a coer¢cao
espiritual, qualquer que seja, encerra o individuo em seu eu, obtendo dele uma
adesdo as opinibes e usos exteriores a sua personalidade”. (PIAGET,
1930/2002, p. 170). E o resultado dessa coercéo é o de transformar as criancas
em adultos submissos, acriticos, heterbnomos, que nao respeitam 0s outros,
Nao conseguem ver que as regras sociais sdo importantes para o convivio, ou
demonstram atitudes de permissividade em suas acdes. De outro modo,
guando submetidas a um ambiente cooperativo e democratico, no qual ha
trocas sociais por reciprocidade e sdo respeitadas pelos adultos, tendem a
participar ativamente das tomadas de decisdes, pois ha auséncia de sancdes
expiatérias e recompensas, e consequentemente apresentam niveis de
moralidade mais autdbnomos do que as que ndo vivem nesse ambiente.
(ARAUJO, 2001).

Em nossas observacdes constatamos que o0s trés ambientes
analisados possuem caracteristicas de ambientes autocraticos. Os Municipios,
B e C apresentam maior indice de situacfes em que o professor aponta, dirige,
mostra o erro, ndo possibilita o debate e nem a construgcdo do conceito de
democracia. Consequentemente, a educacao presente é a autoritaria, com
pequenas oscila¢des insignificantes entre as salas, que favorece a manutencgao
da heteronomia e da moral da obediéncia, comparado ao Municipio A. (Quadro

VI). Ha uma diferenca significativa no modo de organizar o espago e a maneira
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como € preparada e planejada a acdo docente no Municipio A, comparado aos
outros dois. Nesse, ha situacBes propicias para a crianga vivenciar um
ambiente democratico. Entretanto, identificamos duas caracteristicas de um
ambiente autocratico. Salientamos aqui que a organizacdo do espaco €
necessaria, mas ndo suficiente para propiciar um ambiente sécio-moral, pois o
processo educativo € mais do que atividades, materiais e organizacdo de
classes; € também o cultivo do ambiente sécio-moral no qual h& o respeito pelo
outro, desenvolvendo aspectos tanto intelectual como moral em um ambiente

cooperativo (DE VRIES & ZAN ,2002). (Quadro VI).

QUADRO VI: AMBIENTE AUTOCRATICO

B Munic | Munic | Munic
OBSERVACAO IN LOCU A B (3

A) O professor nao solicita a participacéo dos alunos no inicio da aula com
as escolhas e organizagdo dos materiais, da disposicdo dos moveis,
discutindo o que irdo fazer e as atividades que serdo realizadas.

X
X

B) No planejamento das atividades ndo considera as sugestdes ou 0s
interesses dos alunos e planejadas de acordo com a realidade, suas
necessidades.

X
X

C) Nao h& desafios nas atividades propostas. O docente ndo instiga a
participagdo dos alunos.

D) As atividades s@o desenvolvidas ao mesmo tempo pelos alunos. As
criancas ndo participam da escolha das atividades.

E) O uso de material concreto se restringe a premio depois de realizar as
atividades no papel.

F) A disposigdo fisica da sala ndo facilita participacdo democratica dos
alunos e professor.

G) Raramente sdo oferecidas propostas de jogos e brincadeiras para o
trabalho com os contetidos;

H) No horario da merenda os alunos néo se servem sozinhos. X*

1) Na entrada e saida dos alunos as criangas se dispdem em filas

J) Os alunos pedem permissédo para irem ao banheiro )(42

K) As atividades propostas promovem o individualismo.

L) O professor é o centro das aten¢8es, comanda tudo, centraliza todas as
decisfes, traz a atividade pronta

X[ XXX X[ X[ X| X| X| X| X
X[ XXX X[ X[ X| X| X| X| X

M) Da respostas prontas. Instrui, ensina, conduz, ndo deixa pensar. Da
tudo pronto, explica tudo passo a passo. Ndo questiona o aluno e ndo
aproveita as contribuicées que o aluno da.

*1 Com excegéo da escola A2.
*2 Com excecéo da escola A2.
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QUADRO VII: AMBIENTE COM PRINCIPIOS DEMOCRATICOS

Munic | Munic | Munic

OBSEVA(;AO INLOCU A B C
A) O professor solicita a participagdo dos alunos no inicio da aula com as
escolhas e organizacdo dos materiais, da disposicdo dos moveis, X
discutindo o que irdo fazer e as atividades gque seréo realizadas.
B) No planejamento das atividades considera-se as sugestdes ou 0s X

interesses dos alunos e planejadas de acordo com a realidade, suas
necessidades.

C) As atividades sd@o desenvolvidas em tempos diferentes considerando X
as necessidades dos alunos. As criangas participam da escolha das
atividades.

D) A disposicdo fisica da sala facilita participacdo democrética e a X
interacdo dos alunos e professor.

E) Ha propostas de jogos e brincadeiras para o trabalho com os X
contelidos;

F) No horéario da merenda os alunos se servem sozinhos.

G) Na entrada e saida dos alunos as criangas néo se dispdem em filas X

H) Os alunos ndo pedem permisséo para irem ao banheiro

1) As regras sdo construidas na medida da necessidade e junto com o
grupo

J) Ha situacdes que permite o aluno experimentar X

K) O professor é o mediador no processo ensino/aprendizagem que esta
centrado no aluno.

L) Quando necessario o docente utiliza a reciprocidade

M) As relagdes estdo pautadas no respeito muatuo

N) A linguagem do professor € descritiva, sem apresentar juizo de valor

0) Possibilita o didlogo e a argumentagédo do aluno.

P) As atividades atraem os interesses, a experimentagdo e a cooperacao X
entre as criangas.

Q) O professor coopera com as criangas respeitando seu raciocinio,
estimulando de modo a facilitar o processo construtivo

R) O professor encoraja a cooperacao entre as criancas X

S) Proporciona momentos em que a crianga expresse seus sentimentos.
O professor deixa o aluno falar, contar e se expressar de diversas
maneiras 0s seus sentimentos

4.1.2.3. As regras de trabalho e de conduta

Apesar de muito pequenas, as criangas sao capazes de aprender as
regras morais, tais como, “o respeito pela propriedade, orientagbes para nao
machucar os outros e para ajudar vitimas de agressédo.” (DE VRIES & ZAN,
1998, p. 48). Nesse sentido, o trabalho com as regras na Educacéo Infantil tem
como objetivo mais amplo o de envolver as criangas na tomada de decisdes,
contribuindo para uma atmosfera de respeito mutuo, permitindo-lhes as
oportunidades reais para vivenciar a construcdo do senso de responsabilidade

grupal. Ao proporcionar as criancgas a participacdo da construcdo das regras no
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ambiente escolar propicia-se um espaco adequado para que se
responsabilizem, enquanto grupo, por uma decisdo tomada ap0s discussédo e
consenso, sentindo-se co-responsavel e naturalmente, exercitando a
autonomia. Torna-se necessario elucidar que ndo sdo todas as regras e
normas que possibilitam a participagdo da crianca em sua discusséo e, iSso
significa que apenas os “combinados”, ou seja, as regras negociaveis, as que
dizem respeito sobre a organizacdo do trabalho s&o passiveis de serem
ponderados com o grupo. (VINHA,1997).

Compreender o processo de construcao das regras significa tomar
consciéncia de que existe um processo evolutivo da anomia para a
heteronomia e da heteronomia para a autonomia moral. A sua nao
compreensdo transforma-se, muitas vezes, em mecanismos de dominagao.
Compreendido isso, se torna importante destacar que as criangas, por
caracteristicas préprias do desenvolvimento, mesmo tendo uma participagédo
ativa nos “combinados” irdo cometer transgressdées, infragbes e no momento
em que ocorré-las, o educador devera tomar uma atitude no sentido de validar
o que foi acordado com o grupo.

Nos trés municipios estudados ndo presenciamos a construgcdo das
regras, exceto em uma Unica sessdo no Municipio A. No inicio das
observacgbes, a maioria das regras ja tinha sido elaborada e ndo podemos
afirmar se em conjunto ou ndo com o grupo, mas da forma como era cobrada e
lembrada pelos docentes dos trés municipios, nos leva a inferir que a
possibilidade de imposi¢éo e ndo a construcao era a maior ocorréncia, inclusive
das regras que dizem respeito aos combinados, mesmo no municipio que

participou de formacdo com a tematica para o desenvolvimento moral.
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Constatamos que a diferenca nas acbes dos docentes nessa categoria
destaca-se no Municipio A, onde as regras sao de conhecimento dos alunos e
lembradas no decorrer do dia para se obter a cooperacdo destes, muito
embora tenhamos constatado, também, que em diversos momentos elas séo
lembradas para haver a obediéncia ao docente.

Como hé diferencas, entre os docentes dos municipios, a serem
consideradas na andlise e discussdo dos dados, optou-se por apresentar o
trabalho com as regras em um quadro, por municipios, mas com as excec¢oes
descritas nas notas de rodapé.

QUADRO VIIIl: QUADROS DE RESUMO DO TRABALHO COM AS REGRAS
SOCIAIS E MORAIS

OBSERVACAO IN LOCU

MUNIC.
A

MUNIC.
B

MUNIC.
C

A) Existem regras basicas de convivéncia, explicitas

X

e conhecidas por todos da sala.

B) As regras sao estabelecidas no inicio das aulas
pelo professor.

C) As regras sdo estabelecidas de acordo com os
acontecimentos pelo grupo.

D) As regras séo lembradas pelo docente durante o X
dia visando a cooperacao.

E) As regras sdo lembradas pelo docente durante o X x* X
dia visando a obediéncia ao docente.

F) As regras valem para todos: adultos e criangas.

G) As regras estdo registradas e expostas na sala
de aula. x* x*

H) As regras sao impostas pelo docente visando a
manutencdo da ordem. X X X

)As regras estdo implicitas e de conhecimento
apenas do docente. X X

4.1.2.4. Sancao expiatdéria e sancao por reciprocidade
Os conflitos sao inevitaveis nas relagdes interpessoais no interior de
uma sala de aula. Em uma escola em que as relacdes sociais sdo pautadas no
respeito unilateral, concebem-se os conflitos interpessoais como negativos e

assim, sdo evitados a qualquer preco, pois ha a crenca de que prejudicam o

*¥ Com excecéo do docente PB1B.
* Apenas na sala do docente PA2A.
5 Apenas nas salas dos docentes da escola B2.
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desenvolvimento infantil. Isso ficou claro no resgate da trajetéria dos castigos
fisicos e morais no contexto escolar ao longo da histéria apresentado no
capitulo 1. De acordo com Vinha (1997), os conflitos sdo necessarios para que
ocorra o desenvolvimento e em suas pesquisas menciona dois tipos de
conflitos: intra-individual; interindividual. Nesse estudo, partimos do principio de
gue a organizagdo dos espacos, a participacdo ativa das criangas na rotina
escolar e a interacdo entre pares sao intensas e por essa razao propiciara mais
situacdes de conflitos interpessoais. Vale ressaltar que criancas pequenas
possuem sentimentos tal qual o adulto, com a diferenca de ndo controlar os
impulsos e nas inUmeras vivéncias no ambiente escolar, tendo o docente como
mediador, aprende a controla-los na medida em que sdo chamados a refletir
sobre as consequéncias de seus atos. Nesse sentido, a postura do docente faz
toda a diferenca e a maneira como intervém, interfere de modo positivo ou
negativo no processo de construcdo da autonomia infantil, propiciando o
desenvolvimento ou ndo. Essa inferéncia didatica pedagdgico do docente
nessas situacdes é abordada por varios estudiosos (DEVRIES & ZAN, 1998;
VINHA, 2006; LA TAILLE, 1996; KAMII, 2006). Eles afirmam que tanto a
punicdo quanto a recompensa impedem que a crian¢a desenvolva a autonomia
moral. Para Piaget (1994) a intervencao do adulto em situacdes em que seja
necessario tomar uma atitude devera estar pautada na reciprocidade. Em suas
pesquisas, também ficou claro que quanto menor a crian¢a, mais a sancao
expiatoria é considerada justa. O fato de a crianca aceitar como justa esse tipo
de acdo adulta ndo significa que por meio delas, a expiacdo, devera estar
pautada a educacdo dos pequenos. Vimos no segundo capitulo que a

construcdo da sancdo esta atrelada a construcdo do conceito de justica e,

6 com excegao do docente PB2A. Esse docente mantém um ambiente permissivo.
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embora na idade das criancas, dos quais foram sujeitos nesse estudo, 0 mais
justo seja a expiagdo, as acOes pautadas na reciprocidade propiciam vivéncias
em que a crianga possa construir a regularidade e formas diferentes de
resolver os conflitos dos quais irdo experimentar durante seu desenvolvimento
e a construgcdo da moralidade. Piaget (1994) elencou seis exemplos de
sancbes por reciprocidade (ver capitulo 2), contudo, o uso desse tipo de
san¢do nado significa que esta ocorrendo um descaso em relacao a infracédo
cometida, assim como nao se esta afirmando que seu uso ndo causa dor ou
sofrimento. Kamii (2006), ao citar esse autor genebrino, esclarece que:

A sancéo por reciprocidade realmente contém um elemento de
sofrimento. Contudo, [...] este sofrimento nado é infligido para a
finalidade de sofrimento, mas é simplesmente um resultado
inevitavel da quebra do vinculo da solidariedade, o objetivo da
consequéncia é comunicar que aquele que errou perturbou um
relacionamento interpessoal. (PIAGET, apud KAMII, 2006, p.
199).

Muitas vezes a reciprocidade causa muito mais sofrimento do que a
expiacdo, principalmente entre as criangcas maiores, como Piaget (1994)
demonstrou em sua pesquisa, pois promove a tomada de consciéncia do erro
cometido. Nos trés municipios estudados ndo nos foi possivel identificar o uso
de sancao por reciprocidade, mas € necessario ressaltar que um docente do
Municipio A apresentou a¢cfes proximo a reciprocidade, cometendo equivocos

na linguagem utilizada.
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QUADRO IX: SANCAO EXPIATORIA E POR RECIPROCIDADE

B Munic. | Munic. | Munic.
OBSERVACAO IN LOCU A B C

A)Faz uso de punigdes, sancbes expiatdrias que ndo tem X7 X X
relacdo légica com o ato;

B)Faz uso de recompensas, permite com que o aluno brinque
somente se tiver obedecido as ordens, quietinho. X X
Manipula valores externos de modo que os alunos
dependam de seu julgamento

C)Grita, aumenta o tom de voz para mostrar firmeza, para

conseguir o controle da sala e da situacéo, principalmente X X
em momentos de conflitos entre os alunos ou quebra de
regra
D)Manda, ordena, dirige, exige siléncio, ordena atencéo, dirige
autoritariamente as tarefas, obriga o aluno a agir de X X X
determinada maneira. Dirige o comportamento e a matéria
E)A linguagem é descritiva. Descreve o que vé sem emitir juizo X8
de valor.
F)A linguagem € valorativa. X X X
G)Coloca o aluno em situag8io vexatoria, humilhando-o na X0 x°1 X
frente das outras criancas.
H)Adverte, ameaca, chama a atenc¢éo, repreende x52 X X

I)Conversa particularmente entre agressor e agredido. O
docente ndo expBe os alunos diante dos demais, nao X
humilha, retira o aluno da situacé@o de conflito e instiga e
problematiza sobre o comportamento, favorecendo a
descentracéo.

J)Quando necessério utiliza a sancdo por reciprocidade.
Sancdes que estdo diretamente relacionadas com o
ocorrido, possibilitando aos alunos construir regra interna

4.2. DISCUSSAO DOS DADOS COLETADOS

Ao concluirmos a apresentacdo dos dados coletados durante a
pesquisa, fomos surpreendidos com o resultado revelado. As variaveis,
formacdo inicial, formacdo continuada com énfase no processo do
desenvolvimento moral, e tempo de servigo superior a cinco anos, na faixa
etaria pré-escolar, parece nao ter influéncia significativas no que se refere ao

trabalho com as regras e na maneira como o docente utiliza a san¢gdo em sala

*" Com excecéo do docente PALA.

*8 Embora os docentes desse municipio tenham apresentado situacdes em que utilizavam a sangdo
expiatdria, também, presenciamos muitas situa¢des em que utilizavam a linguagem descritiva.

* Com excecéo do docente PA1A.

*% Com excecéo do docente PALA.

> Com excegéo dos docentes PB1B. O docente PB2A n&o coloca o aluno em situacéo humilhante, mas
suas ag0es sao laissez-faire.

%2 Com excecéo do docente PALA.
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de aula. Os docentes com melhores indices de forma¢ado (Municipio C) foram
0S que mais apresentaram dificuldade na tarefa educativa, nos permitindo
inferir que os conhecimentos adquiridos na formacdo de base, embora
necessarios, ndo sao suficientes para propiciar subsidios que possibilitem ao
educador organizar, na sala de aula, as oportunidades essenciais para que o
educando evolua qualitativamente, da heteronomia para a autonomia. Nao
houve diferenca qualitativa referente ao tempo de atuacdo no magistério. Tanto
o docente com mais experiéncia quanto aguele com menos experiéncia
apresentaram dificuldade na tarefa educativa. Os dois docentes que
demonstraram pautar as rela¢des professor/aluno no respeito matuo possuiam
0 mesmo tempo de exercicio no magistério publico e comparado aos que
pautaram as relacées no respeito unilateral o tempo de magistério ndo foi o
diferencial.

Durante o periodo que estivemos observando o espac¢o pedagoégico
nas escolas participantes desse estudo, localizadas no Municipio A, foi possivel
constatar a organizacdo de um ambiente propicio ao desenvolvimento infantil
(organizacdo do ambiente escolar, planejamento do diario, disposicdo dos
materiais didatico-pedagogicos e dos moveis e, ainda, a efetiva participacéo
dos alunos nesse processo no ambiente de sala de aula), o que sem duvida
ndo encontramos no Municipio B e C. Entretanto, na relacdo professor — aluno,
no momento de trabalhar com as regras e com as sancdes, nao foi possivel
identificar uma diferenca qualitativa com relacdo aos demais sujeitos da
pesquisa. Com o intuito de clarificar, ao leitor, essas nossas observacgdes, nos
optamos por organizar a analise dos dados em duas grandes categorias: O uso

da sancdo expiatéria como consequéncia da compreensdo equivocada dos
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conceitos e/ou dos procedimentos morais; O uso da sancdo expiatéria como

consequéncia da auséncia de referencial teérico da moralidade infantil.

CATEGORIA A: O uso da sancdo expiatoria como consequéncia da
compreensao equivocada dos conceitos e/ou dos procedimentos morais

Os resultados descritos nos Quadros V, VI, VIl, VIl e IX
demonstram, aparentemente, que o0s docentes participantes de curso de
formagéo continuada sobre a tematica da moralidade infantil, exceto PA1A, no
momento de utilizar a sangado, valeram-se da humilhagédo e da ameaca. Eis
alguns protocolos que elucidam essas acoes:

PROTOCOLO 01:

A crianca A diz a professora que a crianga B fez “xixi” na parede externa da sala de
aula. A crianca B chora! A docente retoma a situacdo questionando se alguém, além
da criangca A, presenciou o ocorrido. Ninguém, além da crianga A, se manifestal
Entretanto, o questionamento suscitou, no grupo, reminiscéncias sobre algumas
experiéncias vivenciadas por familiares que tiveram esse comportamento. A
professora questiona: é correto fazer isso? E, logo apoés, afirma: se algum parente fez
isso € porque ninguém ensinou para ela que isso é errado! E continua: “Aqui na escola
nao pode fazer xixi em outro lugar que ndo seja o banheiro. Complementa sua
afirmacao, questionando: “Ja pensou se todas as pessoas resolvessem fazer xixi e
cocd na rua, como ficaria?”As criangas conversam todas ao mesmo tempo e riem
(algumas dizendo que ja fizeram xixi na arvore). A professora intervém: “Arvore néo
precisa de xixi e sim de agua.” Nesse momento, a crianga B chega com um balde
pequeno cheio de dgua. A professora e a crianga dirigem-se até o local em que o fato
ocorreu e diz: “Depois que faz xixi, tem que dar descarga. Vamos, dé a descarga!”
“Tem descarga?” O aluno balanca a cabec¢a, negativamente e permanece calado.
Nesse momento, a docente pergunta: o que vocé pode fazer para resolver isso? A
crianca pega o balde com agua e joga, limpando a parede e o chdo, mas continua
afirmando que néo foi dele a autoria e sim da outra crianga que o delatou. Como
ninguém mais presenciou o fato, a professora encerra o assunto.

Percebe-se, claramente, que 0 sujeito da pesquisa procura discultir,
com o grupo, o fato ocorrido com a clara intengdo de propiciar uma reflexao
sobre comportamentos adequados e inadequados. E nitido, na sua forma de
falar, que busca utilizar uma linguagem descritiva, entretanto, durante sua fala
€ possivel identificar os equivocos. No momento da sancao por reciprocidade

(reparar a acado), € visivel que a crianca jA compreendeu a relacao entre o ato e
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sua reparagdo (ela vai sozinha buscar o balde com agua, com o intuito de
limpar o local, mesmo afirmando que néo foi sua a autoria do ato), entretanto, o
gue deveria ser uma sancdo por reciprocidade transforma-se em sancéo
expiatéria! Ao dizer para a crianca: “‘vamos, dé a descarga!” Estamos diante de
uma situacado de humilhagdo (0 que nédo € perceptivel a docente), na qual a
crianca submete-se passivamente a autoridade do educador. Outro dado que
merece ser ressaltado refere-se a acdo do educador em levar, para a
discussdo com o grupo, um fato que apenas uma crianca disse ter
presenciado. Ao fazer isso, a educadora expde o aluno diante do grupo,
colocando-o em uma situacdo constrangedora que podera prejudicar a
construgdo de si. (LA TAILLE, 2009). Nem todas as ac¢bes da crianca devem
ser discutidas com o grupo e, embora, saibamos que a intencdo subjacente a
esse ato era reafirmar o comportamento social adequado, o que ocorreu aqui
foi tdo somente “uma licdo de moral”, o que em nada contribui para o
desenvolvimento da crianga. Outro fato que exemplifica uma situacdo de
humilhacéo esta transcrita no protocolo abaixo:

PROTOCOLO 02:

Enquanto a professora contava uma historia, um aluno levanta-se, atrapalhando a
continuagédo dessa atividade. A docente olha para a crianca e diz: “Vou pedir para
voceé ler para mim!” Imediatamente, o discente retorna ao seu lugar!

Fica clara a relacdo de poder, ou seja, a crianca ndo sabe ler
(situacdo que reflete a posicdo inferior que o aluno se encontra diante do
educador) e esse fato € manipulado pela docente, embora ndo possamos
afirmar categoricamente que seja intencional.
PROTOCOLO 03:
Ao se organizarem para ir ao parque, a docente relembra as regras: “Se eu vir jogando
areia ou balancando alto, retirarei do parque! E, quem estiver correndo, colocarei
sentado! Saem, finalmente, para o parque e algumas criangas correm em direcdo aos

brinquedos. A intervencdo da educadora € imediata: pode parar! GA, MA, AND, vou
por sentado se continuar correndo!”
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A antecipacdo da sancéo a partir das afirmacdes da docente: “Se eu
vir jogando areia ou balancando alto, eu retirarei do parque! E, quem estiver
correndo colocarei sentado!” evidenciam, claramente, a sua preocupacado em
proteger os educandos das situacbes de risco. O objetivo esta correto, a
maneira de operacionaliza-lo esta equivocada. Ao agir assim, deixou de discutir
0s motivos pelos quais essas acdes devem ser evitadas no parque, visando a
compreensdao, pela crianga, da necessidade da regra e, naturalmente, a
obediéncia a mesma. Do modo como a educadora fez, a crianca nédo
compreende a importancia da regra e mais, associa-a ao querer, ao poder, a
autoridade do adulto (e, na verdade, foi exatamente isso que ocorreu!). Ora, a
crianga ira transgredir essas regras em algum momento de sua atividade no
parque e a educadora irA aplicar a sancdo que ela acredita ser por
reciprocidade, mas, na realidade, € expiatodria.

PROTOCOLO 04:
Uma das criancas desliza pelo chdo da sala enquanto a professora da as orientacdes
para a proxima atividade do dia, que, imediatamente intervém: “DO, se vocé nao parar,
vou colocar vocé sentado.” O educando, diante da afirmativa da educadora, ruboriza a
face, aquietando-se.

Compreendemos e percebemos que a atitude da docente visava
lembrar a crianca que para compreender a atividade proposta é necessario
ouvir, prestar atencdo. Entretanto, a forma como verbaliza, deixa claro que a
crianga ficard de castigo em um local separado do grupo e a mudanca do
comportamento se restringe ao medo e a vergonha de ser retirado, sem
compreensdo. Ao mesmo tempo em que a imposicdo ameaca, constrange e
humilha a crianca perante os demais, ndo favorece a construcao positiva de si.
O educador precisa compreender que 0s sentimentos se constituem enquanto

fatores essenciais no processo de construcdo de si e ao relacionar-se com a
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crianga, querendo ou ndo, essa interagdo provoca inimeros sentimentos no
infante que, ao vivenciar as energias dessa relacdo, estara se constituindo
como ser, pois “ndo ha como controlar os comportamentos: é a “energia” que
alimenta a acéo; é por essa energia que se constréi um respeito por si’ e
consequentemente o respeito pelo outro. (TOGNETTA, 2009, p. 69). De acordo
com La Taille (2004), a crianca esta, a partir de muito pequena, atenta a
imagem que os outros fazem delas e devido a isso esta, desde muito cedo,
sensivel a humilhacdo e a vergonha. A exposicdo, a humilhacdo, a face
ruborizada mostra exatamente a progressiva constru¢do de si mesmo e do
auto-respeito a partir do olhar do outro.

PROTOCOLO 05:

Um aluno foi retirado do grupo e colocado sozinho do outro lado da sala porque néao
estava conseguindo deixar os demais trabalharem; a docente se dirige a ele e
pergunta: “Esta pronto pra voltar?” Ele faz sinal afirmativo com a cabega. A professora
completa: “Se continuar como estava, volta para ca de novo.”

A acao da docente em retirar a crianga da situacao da qual ela n&o
permitia aos outros alunos pensar, atrapalhando o trabalho dos demais, esta
correta. A exclusdo do grupo € uma sanc¢ao por reciprocidade que objetiva
restabelecer o equilibrio da situacdo (PIAGET, 1994). Entretanto, essa acao
requer que a intervencao possibilite a reflexdo visando a construcdo do senso
moral; colocar-se na perspectiva do outro; repensar as acdes e decidir como
poderia fazer diferente. Ocorre, porém, que a linguagem, a forma de interpelar
a crianca deixa claro ao aluno quem € que manda, quem € o detentor do poder
no ambiente, pois finaliza ameacando retorna-lo a mesma situacdo se
continuar com o comportamento apresentado. Dessa forma, o que deveria ser

uma sancao por reciprocidade, apresenta-se sob a forma de expiatéria e,

consequentemente, ndo contribui para que a crianga evolua moralmente.
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No que se refere aos procedimentos para o trabalho pedagogico
com o desenvolvimento moral, tivemos a oportunidade de presenciar trés
recursos interessantes: o texto da literatura infantil; a auto-avaliacdo e/ou
avaliagcdo do dia; a roda do siléncio. Primeiro, iremos descrever o trabalho com
a literatura presenciado pela pesquisadora, descrevendo-o em dois protocolos
seguintes: 06 e 06A:

PROTOCOLO 06:

Durante a leitura da fabula “a Cigarra e a Formiga”, a docente procura desencadear
uma reflexdo com o grupo sobre as ac¢des das personagens: - “Quem acha que a
cigarra deve entrar?” Alguns alunos levantam as méaos. “Quem acha que a cigarra nao
deve entrar?” Outras criangas levantam as maos. Nesse instante, ela indaga: - “Por
que ela ndo deve entrar?” “Porque ela ndo ajudou.” Afirma uma crianca. A professora
intervém: “- Mas, essa formiga era generosa e deixou a cigarra entrar.” E, prossegue
com a leitura do texto. Apd@s a atividade de leitura foi possivel perceber o objetivo do
educador ao selecionar essa fabula em especifico. No momento da roda, a professora
introduz a discussdo sobre os conceitos: OBRIGACAO E DIVERSAO. “O que é
obrigacdo?” Ela mesma responde: trabalhar, ajudar as pessoas. “Aqui na escola qual &
a obrigagao de vocés?” Algumas criangas se manifestam, mas a professora continua e
reponde: prestar atencdo a aula, passar em todos os cantinhos, respeitar as pessoas,
vir a escola, guardar os brinquedos. “Em casa, qual é a obrigagdo de vocés?” Cuidar
dos brinquedos, respeitarem o irmaozinho, ajudar a mamae, arrumar o quarto, catar a
bagunca, etc... Foi respondendo com a participagdo de algumas criangas. Continua:
‘O que ¢é diversdo na escola?” Parque, brincadeiras, musica, dirigida, etc... A
professora enfatiza: “primeiro € a obrigagdo depois a diversdo”. E continua fazendo
analogias do que € se divertir em casa, enfatizando sempre que, primeiro, obrigacao e
depois, a diversao.

Em outra situagdo presenciada, a docente utiliza o texto de uma
histéria>® contada em dias anteriores e ndo presenciado pela pesquisadora,
para cobrar a regra dos alunos sobre o comportamento na sala de aula sem um
adulto supervisionando.

PROTOCOLO 6A

Ao finalizar a escolha dos cantinhos que seriam trabalhados no dia, a docente vai até
a sala de materiais pedagégicos buscar um dos jogos escolhido pelos alunos. As
criangas ficam sozinhas na sala, sem a supervisdo de um adulto e nesse momento
alguns se levantam e se dirigem até a porta, (tumulto, eles nem ligam para a minha
presencga) e outros cobrando a regra do colega que esta em pé, gritam: “Vermelho!
Vermelho!” Referindo-se & cor que terdo na avaliagdo do dia. Uma garotinha apaga a
luz esperando que os alunos se acalmem, mas o tumulto continua. Alguns correm e
outros gritam para que os colegas se acalmem, pois a professora pode chegar a
qualquer momento. A docente chega com o0s jogos, vé a situacdo, os alunos

%30 titulo da histéria era:“Tem gente olhando” do autor Simao de Miranda
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imediatamente se sentam e fazem siléncio; ela retoma o enredo da histéria lida
anteriormente: “Lembram da histéria? (Tem gente Olhando) e faz comparagdes da
atitude das criangas com a dos personagens do livro, que precisavam de um adulto
olhando para bem se comportar e pergunta: “E necessario ter um adulto por perto para
fazerem coisas certas?”

No protocolo acima, temos duas situacfes. A primeira diz respeito a
utilizacdo de histoérias infantis para o trabalho com a Educacdo Moral e o
segundo, a utilizagéo dessas histérias para cobrar a regra na sala de aula.

A Literatura Infantil, ao ser utilizada enquanto recurso metodolégico
no processo de construcdo da moralidade infantil, deve ser concebida, pelo
docente, como elemento desencadeador da reflexdo moral. (OLIVEIRA, 1994).
Ao oferecer aos discentes situagdes hipotéticas que os permitam discutir,
refletir e questionar a conduta dos personagens oportuniza a eles julgarem as
acOes das mesmas, e a criar situagdes para tentar solucionar os conflitos
existentes, sem necessidade da recompensa e medo da puni¢cdo. O trabalho
dessa docente, no modo como foi organizado, ndo contribui com as vivéncias
importantes para o processo de constru¢ao dos proprios valores das criangas,
mas se reduz ao moralismo na medida em que as reflexdes ndo possibilitam
exercitar a consciéncia critica, capaz de fazer compreender e coordenar as
varias concepcbes de valores existentes na sociedade. Os conceitos foram
postos; ndo houve a possibilidade de reflexdo ou construcdo. A crianca,
simplesmente, coube a reproducao da verdade absoluta trazida pela docente.
No segundo protocolo, a retomada de situagdes da Literatura Infantii como
‘licdo de moral', que nédo se diferencia do primeiro, mas complementa-o na
medida em que ndo oferece aos discentes oportunidades de refletir, julgar,
coordenar diferentes perspectivas sobre o enredo, mas doutrinando.
Consideramos que a docente acredita que, por meio de licdo de moral, a

crianca pequena aprende os valores e, além disso, a fixacdo das regras
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sociais, apenas verbalizando e ndo as vivenciando. A¢bes estas contrarias
aquelas demonstradas nas pesquisas de Piaget (1994), pois “aprender a moral
depende de descobri-la nas relagbes com os outros”, ou seja, especialmente
nas relagbes entre pares, ou adulto/crianca € possivel construir conceitos tao
complexos, porque “[...] ndo aprendemos solidariedade ouvindo a respeito dela,
nem honestidade, nem corretude de ac¢des, nem justica em nosso julgamento
[...]". No ambiente de sala de aula é que a crianca tem mais um espaco para
experimentar o agir moral e “[...] s6 sendo solidario com, honesto com, agindo
sobre, julgando alguém, € que aprendemos a fazer bem tais coisas; isso sO se
aprende fazendo”. (MENIN, 1996, p. 62).

O segundo procedimento observado por nés no ambiente de sala de
aula da escola Al e A2 se refere a utilizacdo da auto-avaliagdo. Na segunda
escola, esse comportamento ficou evidenciado inclusive na fala dos alunos em
varias situagbes presenciadas na sala de aula. Para essa discussao,
trouxemos dois exemplos, um da escola Al e outro da escola A2, retirados do
cotidiano abaixo descrito:

PROTOCOLO 07:

ESCOLA Al: Durante a atividade coletiva hora da histéria, a docente cobra a regra:
ouvir a histéria em siléncio. Durante a leitura, alguns alunos riem do enredo e
conversam com os colegas ao lado. Depois de algumas intervencgdes orais, solicitando
aos alunos para que ficassem quietos, a professora levantou-se, foi até o cartdo da
rotina que mencionava avaliacdo do dia, pegou um cartdo vermelho e um lapis e
imediatamente a sala ficou em siléncio. Disse em tom alterado que a presenca da
estagiaria na sala ndo impediria que ela pegasse o cartdo e explicou que a

necessidade do mesmo era porgque no dia anterior “ocorreram alguns fatos”. Dirigiu-se
aos alunos e disse “é para mostrar quem tem educacgédo.”

ESCOLA A2: a atividade da chamada € o ponto central do dia; esse momento € muito
divertido e as criangas interagem intensamente. Nesse dia, enquanto a docente
organiza a entrega das frutas para iniciar a chamada, as criancas conversam
euforicas. A professora, entdo, dirige-se a uma delas e diz: “GE, para de conversar,
sendo vocé vai tirar amarelo” (nesse momento, a professora utiliza as cores dos
cartdes usados na avaliacdo do dia. Amarelo quer dizer que a crianga ndo cumpriu
com todas as regras da sala no dia).



108

Nesses trechos podemos realizar diversas andlises diferentes que
vao da relacdo de poder até a concepcao de sujeito apresentado pelos
docentes, mas nesse momento iremos nos ater a utilizacdo da auto-avaliacao
como procedimento de cobranca a obediéncia a regra e manipulacdo do
discente. A avaliacdo era organizada de maneira que as criangas pudessem
escolher qual cor ‘mereciam ganhar’ de acordo com os acontecimentos do
dia®®. Podemos inferir, a partir dos relatos acima, que ha equivocos do
educador referente ao uso dessa estratégia como procedimentos para a
educagdo moral: o objetivo desse recurso é dar subsidios a criangca na
reconstrugdo dos acontecimentos vivenciados no dia, evocando as acgdes
realizadas, os sentimentos experimentados e como foi o comportamento
durante as diversas atividades vividas, estimulando a representacdo e
promovendo a reflexdo da crianca diante do que se fez, julgando seus préprios
atos. (MANTOVANI DE ASSIS, 2007, p. 26). Contradizendo o objetivo real da
proposta, a avaliacdo do dia nessas escolas transformou-se em um
instrumento de coacgdo, com o Unico objetivo de conseguir com que os alunos
cumprissem as tarefas diarias. Mesmo que as vezes utilizasse a sutileza na
linguagem, “Quanta coisa feia em TA. Amanha quero ver um verde bem
bonito”, a avaliagdo era objeto de repressdo com diversas situagbes que
promoviam humilhagdo. Como nas falas transcritas do cotidiano: Vamos
conversar na hora da avaliacdo! Que pena, né!”; “VVocé lembrou-se disso ontem
na avaliagdo?” “Vocé merecia o verde?” “Vocé ndo acha que tem que trocar

sua cor?”, Referindo-se a cor que o aluno deu a si no dia anterior: “Que cor

% Na escola A2 esse comportamento era menos velado e corriqueiro na rotina, enquanto na escola Al
presenciamos apenas uma Unica vez a docente utilizar o recurso das cores da avaliagcdo do dia para

ameagar e solicitar a obediéncia as regras da sala.
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vocé merece?”; “Tem gente que vai mudar de cor!”; “E melhor tirar um amarelo
verdadeiro do que um verde mentiroso!” Além das ameacas, manipulagcéo e
humilhag&o proporcionadas aos alunos com o modo equivocado de utilizar a
avaliacdo do dia, uma das docentes também fazia uso desse procedimento
para delatar aos pais o comportamento obtido pelo filho durante o dia, pois a
cor merecida pela crianga era anotada em uma caderneta e enviada para casa
para o conhecimento dos responsaveis. Uma maneira sutil de terceirizacdo do
problema em sala de aula, que ndo colabora para a construcao do raciocinio,
cooperacdo, autonomia moral, mas sim para a permanéncia na heteronomia.
Tratava-se de um hordrio tenso, pois os alunos eram delatados pelos outros
sobre seu comportamento pela cor que deveriam escolher. Isso mostra que,
embora os professores tivessem acesso a procedimentos para a educacéo
moral, por meio da formacdo continuada com a tematica, ainda mantinham
uma pratica arraigada na escola tradicional. A dela¢do, em uma das salas, era
uma estratégia de disciplinamento e incentivada no cotidiano, como poderemos
observar no préximo protocolo.

PROTOCOLO 08:

Apos o término de uma atividade, a professora precisou ausentar-se e pediu para uma
aluna ficar na frente da sala para fazer a roda do siléncio. As criancas questionam se a
roda do siléncio é o jogo ou vao escrever o nome de quem vai ‘tirar amarelo’. A
docente entdo afirma que devem escrever o nome de quem vai tirar amarelo.

A roda do siléncio é um tipo de jogo coletivo. E necessario um
jogador que devera ficar em frente a lousa, o qual devera desenhar um circulo
e escrever 0 nome de outra crianca, escolhida por ele, para ser o proximo a
jogar, escrevendo o nome de outra pessoa e assim sucessivamente. A regra
basica se limita a fazer siléncio e ficar imovel para ser o préximo escolhido e
continuar o jogo. Nesse protocolo, ficou claro para nés que a docente utiliza

uma variagdo desse jogo para conseguir o ‘bom comportamento’ dos alunos.
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Portanto, ela solicita aos alunos que escrevam dentro do circulo o nome dos
alunos que néo fizessem siléncio em sua auséncia, incentivando a delagéo.
Interessante ressaltar que durante as observacdes, a docente demonstrou nao
gostar de aluno que denunciasse o colega: “Essa classe esta precisando tomar
cuidado com a boquinha!” “Tem crianca fofocando!” “Néo fale o que vocé nao
tem certeza!’.

Aqui, se torna necessario esclarecer que, ao relatar ao educador a
transgressdo de uma regra por um colega, a crianca pequena ndo esta
delatando, mas sim, fazendo cumprir a determinagcdo do adulto pelo simples
fato de ser egocéntrica e de conceber a regra enquanto sagrada. A acdo da
docente em solicitar a marcacdo de nomes de alunos que conversam, essa
sim, é uma forma de ensinar a delacdo. Embora a regra de ndo delatar ndo
estivesse registrada no cartaz na sala, ela era cobrada pela docente. E ao se
deparar com a ‘ordem’ do docente para que delatem os colegas durante a sua
auséncia, os alunos a cumprem, pois a consideram justa, mesmo
contradizendo a cobranca anterior, segunda a qual a docente ndo quer que
eles ‘delatem’ os colegas; afinal a prépria docente utiliza desse recurso, mesmo
gue nédo se de conta disso.

Podemos inferir, a partir das discussdes anteriores, que a sangao
expiatéria estava presente na cobranca das regras surgidas na rotina diaria
desses docentes. As ameacas, nha maioria das vezes, visavam introduzir a
sancao por reciprocidade, como a exclusdo do grupo, mas que do modo como
eram inseridas nao contribuiam para o desenvolvimento infantil e sim,
colocavam os alunos em situagéo de humilhacéo, interferindo na construgao da

identidade dos pequenos. (Protocolo 01, 02, 03, 04 e 05).
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A maneira como as normas eram cobradas nos dao indicios da
inexisténcia de um trabalho sistematizado com as regras, ou de um trabalho
equivocado, o que implicava em nao favorecer a constru¢do do raciocinio moral
fundamental para o desenvolvimento da moralidade infantil. O respeito as
normas pelas criangas nao era explorado para que elas sentissem o desejo de
segui-las porque as consideravam justas e necessarias, mesmo que
contrariando uma vontade individual e sentindo a responsabilidade de respeita-
la. Vale ressaltar que esse grupo se apresentou qualitativa e quantitativamente
superior na cobranga das regras visando a cooperagdo, mas no momento de
utilizar a sancdo, quando uma regra era desrespeitada, ainda se valiam de
subterfagios inapropriados para o desenvolvimento moral infantil, como a
humilhac&o e a ameaca para que os alunos obedecessem ou respeitassem as
regras.

Na contramdo das discussdes, encontramos no Municipio B um
docente que realizou 30 horas de curso com a tematica da moralidade infantil
e, no entanto, também comete equivocos sobre os procedimentos para a
Educacdo Moral, pois deixa de realizar intervencdes quando essas se fazem
necessarias, talvez para nado humilhar, ou colocar o aluno em situacao
vexatdria, mas que também nao promove o desenvolvimento moral dos alunos.
Para discutirmos e analisar as intervencdes dessa docente descrevemos
abaixo algumas situagdes ocorridas na sala de aula.

PROTOCOLO 09:

Dois alunos simulam uma luta, batendo, de leve, os punhos um no outro. A professora
chama o nome de um deles e eles param. Alguns alunos uivam. A professora chama a
atencao de um menino, pedindo que faca o desenho. Um dos garotos que lutava,
agora joga o estojo para cima. Ela o chama; chama de novo, sempre sem se alterar.
Ele para. H4 bastante conversa enquanto a professora atende individualmente os
alunos. O menino recomecga a jogar o estojo para o alto. Ela chama o aluno
novamente, sem alterar a voz. Além dele ndo parar, um colega comeca a fazer o
mesmo. A professora pede, “por favor,” vamos colocar o estojo na mesa. Para tentar
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resolver o problema, ela diz que eles podem pegar algo na estante para ler. Eles
obedecem, pegam o material — gibis e revistas — e sentam-se nas carteiras para ler.
Ha muita conversa e muitos andam pela sala. Um aluno pede para ir ao banheiro. A
professora termina o atendimento aos alunos e organiza a roda para brincarem com
lego, na frente da sala. Dois alunos correm, pois um deles pegou o estojo do outro.
Um terceiro aluno arranca o estojo das maos do menino e entrega ao dono. A
professora pergunta por que um dos meninos esta gritando e ele, imediatamente,
para.

PROTOCOLO 09A:

Um aluno esconde o apontador do colega; a docente questiona onde ele o colocou. A
crianca, por sua vez joga-se no chdo da sala, resvala em outra crianca que se
desequilibra e bate a cabeca na cadeira. A professora ndo diz nada. Em seguida, dois

meninos lutam no meio da sala e um chuta o outro. Novamente, a professora ndo se
manifesta.

PROTOCOLO 09B:

Durante a atividade na sala de aula, as criancas levantam-se das carteiras e
interrompem a explicagdo realizada pela professora. Nesse momento, dois alunos
saem correndo da sala. (Isso acontece com frequéncia). Os mesmos alunos voltam
correndo e continuam a andar pela sala. Um menino se levanta e vai a carteira do
colega e o agride com tapas, ameacgando-o com uma tesoura, sem motivo aparente. A
professora repreende-0, sem qualquer outra acao.

Ao contrario das outras salas, que apresentaram situacdes de
humilhacdo e ameacas para conseguir a ‘obediéncia’ dos alunos, nessa, a
docente ignora as situagdes que necessitam de sua intervencao,
principalmente nos casos de agressao fisica, que sado corriqueiros nesse
ambiente. Essa docente apresentou acdes qualitativamente vélidas na
cobranca das regras visando a cooperac¢ao, mas ndo dispunha de um trabalho
sistemético com a construcdo das regras e mostrou, durante as observacoes,
inimeras confusBes no processo de ensino e aprendizagem, pois na maioria
das vezes, as intervencdes eram paliativas, ou entdo, ndo havia nenhuma
intervencdo diante de situacdes onde era necessario. As criancas, por serem
heterbnomas, necessitam de regras vindas de seus educadores e da
construcéo destas regras com o grupo. O professor ndo pode ser negligente ao
ponto de abandonar as criangas quando permite acOes de desrespeito para

com os colegas. Nessa faixa etaria, as criancas ndo sO precisam de limites,



113

como pedem para que eles sejam colocados, pois até o inicio do estagio
operatorio concreto a criangca apresenta dificuldades “para organizar seu
comportamento, sua rotina, suas emocoées”. (VINHA, 2007, p. 251). Por isso,
existe a necessidade de colocar limites nos pequenos, no sentido positivo, ou
seja, aqueles que situam as criangas em suas relagdes sociais, auxiliando-as
na tomada de consciéncia, de qual é a sua posicdo no meio escolar e na
sociedade. (LA TAILLE, 1994). Para essas crian¢cas nao foram oportunizadas
situacOes de discusséo e reflexdo dos problemas de ordem interpessoal e com
isso, 0 ambiente se mostrava permissivo e tdo negativo quanto aqueles que se
pautam na humilhacdo ou ameacas, pois tanto um quanto o outro impede o
crescimento das criancas, impossibilitando com que elas construam as
estruturas de raciocinio moral necesséarios para o desenvolvimento moral
autonomo. (OLIVEIRA, 2009). O comportamento apresentado pelas criancas
demonstrava que elas agiam com a auséncia de regras, ou seja, apresentavam
caracteristicas da anomia. Podemos inferir que a auséncia de limites e a
postura da docente diante de situacbes, muitas vezes angustiantes, nao
permitiam que o0s alunos evoluissem para a moral heterbnoma e
consequentemente para a autbnoma. Isso posto, consideramos que a
intervencdo do docente, de modo a colocar os alunos em situagdes de
reversibilidade de pensamento, ou seja, vivéncias em que 0S pequenos se
coloqguem no lugar do outro ou relatem seus sentimentos sédo imprescindiveis
para a construcdo do raciocinio moral e a intervencdo docente diante de
guebra de regras ou conflitos é fundamental, pois somente acontecerd o
desenvolvimento dos sentimentos que, ao lado da razéo, presidam o despertar

do senso moral, se as primeiras nogbes morais construidas “penetrarem a
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personalidade, se os planos moral e ético se articularem, se for construida,
portanto, uma personalidade ética”. (LA TAILLE, 2009, 133). Nesse sentido
Tognetta (2009) infere sobre a necessidade de se levar em conta a dimensao
da afetividade para que se amplie o universo de questfes que correspondem a
formacgédo de uma personalidade ética, ou seja, ‘0 que devo fazer’ seria somado
a outra questao: ‘que vida eu quero ter?’ (p. 87). Desse modo, a intervencao
docente levando em consideracdo a dimensdo afetiva, faz com que as
criancas, ainda que pequenas, vivenciem situacbfes que as coloque nha
perspectiva do outro, possibilitando compreender e se comover com 0S
sentimentos do outro e dessa maneira construir uma boa imagem de si
capazes de se indignar, se comover, ou seja, a construcdo de personalidades
éticas.

Podemos inferir que, ou o docente apresentava caracteristicas de
autoritarismo, ou entdo de laissez-faire, como foram as a¢des da docente que
participou de apenas 30 horas da formacgéo continuada com a temética (PB2A),
mas que se torna tdo autoritario quanto, pois o conceito autoritario aqui
empregado indica que as acfes docentes dificultava que os alunos se
desenvolvessem, por isso, 0 ambiente laissez-faire também € um ambiente
autoritario, pois ndo subsidia situacdes em que o aluno estruture o pensamento
no raciocinio moral na medida em que ndo vivenciam a reversibilidade de
pensamento nas relacdes interpessoais. A organizacdo pedagoégica no
Municipio A, estava propicia para o nascimento e fortalecimento dos
sentimentos presentes no despertar moral diante das situacdes de conflitos,
mas a dimensdao intelectual da agdo moral ficou prejudicada com as relagdes

professor/aluno estabelecidas no ambiente de sala de aula na medida em que
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as ameacas e a humilhacdo das criangas eram 0s recursos utilizados, com
frequéncia, para obter a obediéncia as regras ou a autoridade. J4 nas ac¢des do
docente PB2A, manter um ambiente permissivo contradizia o objetivo da
educacéo, que é o de favorecer o desenvolvimento, pois mesmo néo utilizando
como recurso para a obediéncia do aluno as ameacas ou humilhacdo, o ‘ndo
tomar nenhuma atitude’ prejudicava o desenvolvimento infantii com marcas
profundas na construcdo de sua identidade tanto quanto um ambiente
coercitivo.

Encontramos, nesse grupo de docentes, um que se destacou
perante os outros com relagéo as relacdes professor/aluno, ndo se valendo das
ameacas e mesmo de humilhagbes para que 0s pequenos cooperassem com
as regras da sala (PA1A). Esteve inclusive muito proximo do trabalho com a
sangdo por reciprocidade, equivocando-se na linguagem utilizada. A maioria
das suas ag¢0fes visava a cooperacgdo das criancas, principalmente na cobranca
das regras. No protocolo seguinte poderemos discutir a diferenca apresentada
por essa docente no cotidiano escolar, comparado com as demais que também
participaram de formacé&o continuada com a tematica da moralidade infantil:

PROTOCOLO 10:

PA, uma aluna recém chegada a essa classe, joga areia na colega com a qual brinca.
A professora imediatamente vai até ela e pergunta o que havia acontecido. Professora:
“O que aconteceu PA?” Aluna: “Foi sem querer.” Professora: “Nao pode jogar areia
nas pessoas! Pede desculpas pra ela e a ajude a se limpar!” Reforga a regra e pede
para a garotinha pedir desculpas. Em seguida, sdo incentivadas a irem, as duas, até a
pia para lavar o rosto sujo de areia. Uma funcionaria da escola acompanha as duas a
pedido da professora, enquanto ela fica com os demais alunos da classe.

PROTOCOLO 10A:

Ao sairem da sala para tomar leite, a professora lembra as criancas que devem andar
(n&o correr). Uma crianga corre e imediatamente a professora intervém: O que nés
combinamos?’e repete a regra: ir sem a LA e andando. Uma criangca novamente
comecga correr e imediatamente a professora reage: “Como ndés combinamos
CA?”Aluno: “ir devagar”. E continua o trajeto caminhando junto com os demais.

PROTOCOLO 10B:
No cantinho dos animais, uma crianca joga todos eles no chdo e enquanto outras
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criancas recolhem os brinquedos para guardar, ela continua jogando. A professora
intervém com linguagem descritiva, solicitando para que guardem, apontando e
mostrando os animais no chdo. O aluno sai do cantinho para pegar outro jogo. A
professora 0 pega pelas maos e mostra que ainda ndo guardou os animais e é
necessario fazé-lo. Ele retorna ao cantinho e além de ndo guardar os animais,
continua jogando-os no chdo. A professora o pega pelas maos tranquilamente e o
coloca sentado na cadeira, dizendo: “Vocé ndo esta sabendo brincar. Senta, quando
vOCé conseguir brincar, vocé volta.” A crianga fica sentada. A professora, apos algum
tempo, o chama e pergunta o que ele resolveu e ele responde que ndo resolveu nada.
“VYocé ndo quer brincar?” “Sim”. “Entdo, pra brincar, ndo pode jogar os materiais no
chdo.” A crianca entao retorna, pega outro jogo, senta e brinca sem complicagées.

Nesses trés protocolos € possivel perceber que essa docente utiliza
a linguagem descritiva, embora em algumas vezes nado a faca corretamente,
como no exemplo de solicitar que uma crianga peca desculpa a outra por ter
jogado areia na colega. E muito comum nas relacdes escolares e diante de
uma agresséao, a crianca dizer que foi sem querer ou mesmo pedir desculpas
para ficar livre do castigo, e muitas vezes essa maneira de agir € incentivada
pelo docente. Desse modo, ndo intencionalmente, o educador passa a
mensagem que, jogar areia pode, contanto que pec¢a desculpas depois, mas
podemos inferir que a atitude da docente em solicitar a crianca que ajude a
outra a se limpar esteve proximo da sancdo por reciprocidade, com a
reparacao do erro. Compreendemos que ela poderia ter iniciado uma discusséo
com as duas alunas, colocando a garota que jogou a areia na perspectiva da
outra, e para isso, solicitar que a criancga verbalizasse a colega o que sentiu ao
ser agredida com a areia, mas diante dessa descricdo inferimos que
comparado as demais docentes desse municipio, a intervencdo ¢é
gualitativamente mais positiva que as demais, pois em nenhum momento ela
ameacou tirar a crianga do tanque de areia, pelo contrario, incentivou a menina
para que reparasse seu erro, levando a colega e ajudando-a a se limpar sob a

supervisao de um adulto.
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Outra intervencdo que nos chamou a atencdo foi a cobranca da
regra com relacdo a caminhar pela escola. A docente compreende que nessa
faixa etaria as regras devem ser positivas e cobradas imediatamente diante da
infracdo a elas, pois as criangas apresentam caracteristicas do realismo moral.
(VINHA, 2007). Enquanto em uma das salas a docente se vale da cobranca da
regra junto com a sang¢ao, quando diz para a crianca parar de correr, ou caso
contrario, ficard sentado no parque, (protocolo 03), nessa, o0 aluno é chamado a
cooperar e compreende a informacdo, caminhando o restante do trajeto. No
inicio das observacfes esse era um dos problemas que se repetiam, mas no
final do semestre, ficou evidente que as criangas entenderam o porqué da
regra e colaboravam e quando se esqueciam, a docente apenas os lembrava
utilizando a linguagem descritiva.

Em muitos momentos, na rotina escolar, o docente tera que tomar
uma atitude perante as agfes das criancas para impedir um comportamento
indesejavel e em uma dessas situagfes temos o exemplo da crianca que
jogava os animais em um dos cantinhos de atividade. A educadora solicitou,
utilizando a linguagem descritiva, que ele recolhesse os animais caidos no
ché&o, mas ao invés disso, o aluno continuou jogando os brinquedos. A acdo da
docente foi coerente, retirando a crianga da situagdo, colocando-a sentada em
outro local e solicitando que retornasse quando julgasse estar preparada, pois
para permanecer no espaco Seria necessario ndo jogar os animais no chéo.
Essa maneira de agir suscita a reciprocidade e faz com que a crianca perceba
gue a regra € valida, vivenciando a sua regularidade. Para Piaget (1994), esse
tipo de sancéo, por reciprocidade, tem como caracteristica possuir um minimo

de coercao e apresenta uma relacdo légica com o ato, por isso, como a crianca
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nao conseguia brincar no espaco, teve de sair, mas com a indicacao de voltar
caso néo repetisse o ato indevido. Essa a¢do ndo possui a intengéo de expiar o
deébito ou ser dolorosa, mas sim, educar, mostrar que ocorreu a ruptura do elo
de solidariedade. (VINHA, 2007). Essa acdo da docente mostrou-se contraria
as atitudes das demais docentes que ameacavam, ou colocavam as criangas
em situacdo humilhante, utilizando a san¢éo expiatéria que nao tem o objetivo
de educar, mas o de fazer a crianca sofrer com o seu erro, acreditando que
assim, ndo errardo mais.

Diante das diferengcas existentes entre essas docentes, muitas
guestdes foram suscitadas e o que nos intriga é por que essa docente agia de
maneira diferenciada? Em sua formacg&o de base cursou apenas o normal nivel
médio (magistério) e participou de formacdo continuada para a moralidade
infantil. A variavel, tempo de servigo na faixa etaria, nao foi o diferencial, pois
essas docentes possuiam mais de quinze anos de experiéncia nessa etapa de
ensino. Comparando-a com PA2A, que entre os docentes desse grupo foi o
gue mais participou de cursos com a tematica, mas 0 que mais demonstrou
equivocos no trabalho com regras e gquantitativamente o maior indice na
aplicagcdo da sancao expiatoria, confirmamos que a variavel formagédo docente
de base e a continuada com a tematica ndo séo suficientes para agir de modo
diferenciado no cotidiano nas relagdes interpessoais, na construgéo da regras e
na utilizacdo da sancdo por reciprocidade. E por isso, muitas questbes
suscitaram duvidas: por que essa docente, apesar de sua formacao ser
gualitativamente inferior de PA2A, pauta as relagcdes no ambiente de sala de
aula no respeito mutuo? O que faz com que ela aja diferente, ja que a variavel

formacgéo continuada com a tematica néo foi o diferencial?
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CATEGORIA B: O uso da sancdao expiatéria como consequéncia da
auséncia de referencial teérico da moralidade infantil

Para iniciar a discussdo nessa categoria de analise, optamos por
indicar ao leitor quais 0s sujeitos e ndo 0os municipios que fazem parte desse
grupo: PB1A, PB2B (Municipio B); PC1A, PC1B, PC2A (Municipio C).

Os resultados descritos nos Quadros V, VI, VII, VIl e IX demonstram
que, aparentemente, esses educadores ndo possuem conhecimento tedrico
sobre o desenvolvimento infantil. A observagéo nos possibilitou constatar que a
forma como era realizada a organizacdo da acdo pedagogica, incluindo as
atividades, a organizagdo do espacgo, a falta de participagdo dos alunos, a
centralizacdo no docente, nos permite inferir que a concepcdo de educacdo
esta pautada nos principios de uma pedagogia tradicional e também nos da
indicios que ha confusédo de interpretacdo do estagio do desenvolvimento em
gue a crianga se encontrava.

A andlise dos dados no quadro VI e VII referente as relacdes
interpessoais vivenciadas no ambiente de sala de aula, indica, claramente, que
todos os professores desse grupo organizam o ambiente pedagogico de
maneira coercitiva, controladora e impropria para a construgcdo do
conhecimento e para o trabalho com a sancéo por reciprocidade. Embora
tenhamos identificado diferencas na acdo docente, desse grupo, torna-se
necessario enfatizar que essas nao foram significativas. Em alguns momentos
constatamos a intencdo do educador em organizar um trabalho diferenciado,
entretanto, os alunos, por ndo estarem habituados a vivenciar um ambiente
democratico, ndo conseguiam controlar sua euforia, 0 que causou certo
desconforto no educador e para manter a ordem, retirava a atividade proposta,

substituindo-a por outra mais tradicional, demonstrando a necessidade da
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professora estar no controle. Os docentes até utilizam jogos e brincadeiras na
rotina diaria (Quadro VI), mas como prémio por terem terminado a tarefa da
apostila, ou conseguido o tdo almejado siléncio. No caso do Municipio C, esse
comportamento era agravado pela antecipacdo da escolarizagdo, ja que 0s
alunos frequentavam o Ensino Fundamental de 09 anos, transformando, desse
modo, o brincar em ferramentas de controle dos alunos e ndo como proposta
de trabalho pedagdgico.

Constatamos que a forma de organizacdo das atividades e do
ambiente para a realizacdo dessas estava pautada na exposi¢cao do conteudo e
esse como um fim em si mesmo, o que ndo contribuia para o aluno aprender a
pensar ou mesmo favorecer o desenvolvimento das estruturas da inteligéncia.
Piaget (2000) faz uma critica a essa forma de educar. Para ele, a educacgéo
tradicional serve apenas de “ginastica intelectual’” e para depositar no aluno

conhecimentos que seréo esquecidos ao longo dos anos. O autor afirma que:

Todo ser humano tem o direito de ser colocado, durante a sua
formacdo, em um meio escolar, de tal ordem que lhe seja
possivel chegar ao ponto de elaborar, até a conclusdo, os
instrumentos indispensaveis de adaptacdo que sdo as
operacdes da logica. (PIAGET, 2000, p. 32)

E considera que:

o direito a educacdo, ndo é apenas o direito de frequentar
escolas: é também, na medida em que vise a educagdo ao
pleno desenvolvimento da personalidade, o direito de encontrar
nessas escolas tudo aquilo que seja necessario a construgéo
de um raciocinio pronto e de uma consciéncia moral desperta.
(idem, p. 53)

Nesse sentido, concordamos com o autor e inferimos que as aulas
nesses municipios estavam pautadas nos principios da escola tradicional e nédo
propiciavam o desenvolvimento pleno do qual todo aluno tem direito, na medida

em que o relacionamento com o saber esta ligado somente ao professor,
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espécie de soberano absoluto e detentor da verdade intelectual e moral. Cria-
se, assim, um ambiente onde os alunos séo individualizados, isto €, ndo ha a
colaboracdo entre as criangcas e nem mesmo a comunicacdo direta, pois sao
proibidos de conversar, trocar ideias e pontos de vista e desse modo, 0s
pequenos nao Sse sentem integrantes no espaco escolar e sim meros
coadjuvantes. Do contrario, se pensarmos em uma escola ativa que demanda a
cooperacdo, a vivéncia em uma comunidade, alternancias de trabalho
individual e em grupo, alicercados na vida coletiva, que possibilita o
desenvolvimento ndo sé dos aspectos intelectuais, mais o da personalidade,
gue sao indissociaveis.

O controle dos alunos, em todas as salas desse grupo, era intenso,
inclusive para dispo-los em fila na entrada e saida das aulas e no transito
dentro da prépria unidade, na locomocdo de um ambiente a outro. Em quatro
das sete salas analisadas, os alunos quando chegavam, formavam filas no
patio e aguardavam a chegada do professor para entrar. Os alunos das outras
duas escolas (B2 e C2) entravam diretamente nas salas e eram recebidos
pelos professores, mas ao sairem para o refeitorio, sala de video, biblioteca ou
ao voltar do refeitorio para a sala, organizavam-se em filas por género.
Entendemos que o fato em si de formar fila ndo significa, necessariamente, que
as acbes sao coercitivas, pois mesmo em espacos cooperativos as vezes
torna-se necessario fazer uso dessa dinamica, principalmente quando se
coloca em risco a seguranca dos alunos, mas néo era essa a realidade nessas
escolas; a fila pretendia manter a ordem, a disciplina (exemplo do Municipio C:
a docente chega até o local onde os alunos estdo organizados em fila e

questiona - “Isso daqui ndo é uma fila” e as criangas se arrumaram).
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O Quadro VIII apresentou como resultado a falta de um trabalho
sistematizado com as regras, tdo importantes nessa faixa etaria. Evidenciou
gue os docentes impunham muitas das regras existentes nas salas desses
municipios e que as utilizavam para impor a sua maneira de agir e proceder e
para conseguir o controle e a disciplina dos alunos, aplicando-as como
ferramentas de coacdo. Dentre elas, destacamos algumas: criangas de cinco
anos sentadas o tempo todo e caladas durante a realizacdo das atividades ou
ao término delas, a tarefa executada exatamente como o professor solicitou,
fila por separacdo de género e/ou seguindo uma ordem militar, em siléncio,
mulheres primeiro, homens depois, o aluno esperar o docente dizer qual € a
proxima atividade; as tarefas realizadas em siléncio; os materiais utilizados
apenas com autorizacao (esses materiais ficam trancados dentro do armario da
sala), a determinacdo impositiva do lugar onde os alunos deveriam se sentar,
obedecendo a ordem por tamanho ou a vontade do professor; delacdo dos
companheiros da sala quanto ao comportamento ndo adequado para o
ambiente (anotando em papel ou verbalizando a professora). Constatamos
nessas acoes que era funcdo do docente ordenar, apontar, manter o siléncio.
Era ele quem deveria: permitir quais atividades deveriam ser feitas; indicar a
hora de pegar os materiais para realizar os exercicios (lapis de licdo e
borracha); evitar que os conflitos entre os alunos ocorressem ou resolvé-los de
forma &spera e autoritdria; encaminhar para a diretoria em caso de
desobediéncia (esse comportamento foi evidenciado na escola C1), etc. Nao se
percebeu, em nenhum momento, a preocupacdo em fazer com que a crianga
participasse dos combinados (a melhor hora de realizar uma atividade, como

caminhar pela escola, de que forma resolver o problema do siléncio na hora do
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estudo, etc). E o fato da necessidade docente em controlar cada detalhe,
administrar o comportamento, nos indica que concebem a aprendizagem
enquanto sinébnimo de controle, pois impor as regras aos pequenos pela
coagcdo, sem que esses participem de sua elaboragdo e entendam sua
necessidade faz com que a obediéncia a elas paute-se no medo da punigéo,
caso ndo as cumpram.

Trabalhar com a construcdo das regras pedagogicamente diz
respeito aos acordos elaborados pelos integrantes do grupo e possiveis de
serem iniciadas desde a Educacdo Infantil. Vinha (2002) afirma que esses
acordos ndo séo rigidos ou antecipados, nem privilegiam alguns em detrimento
de outros e sao, sim, flexiveis e adequadas as necessidades do grupo. Piaget
(apud MACEDO, 1999) considera que o trabalho com as regras deva ter como
caracteristicas basicas a construcdo no coletivo e a sua regularidade. Para
Tognetta & Vinha (2007), o bem estar do grupo precisa ser discutido e
negociado quando necessario. Da como exemplo os conflitos mal resolvidos ou
a insatisfacdo resultante de determinados comportamentos, que tém como
recurso para a solucéo a hora da roda ou da avaliacdo do dia com as criancas
menores e as assembleias para as criangas maiores. Colocando-se 0s alunos
no papel central e ndo como mero coadjuvante, a crianga se sente pertencendo
ao grupo.

A norma criada pela classe torna-se parte dessa e questionar os
pequenos como poderiam ndo se esquecer dos combinados, anotar e expor
em local onde as criancas possam buscéa-las facilmente, sdo estratégias que
ajudam a crianga a se auto-regular. Durante as observacgoes, identificamos que

as normas das salas eram registradas em uma das salas desse grupo, mas
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guando resgatadas, eram ferramentas de controle. O objetivo de manter as
regras expostas nas salas permite que o docente demonstre que a autoridade
no ambiente ndo vem do professor, mas das proprias criancas, que podem
regular os seus comportamentos. (DE VRIES & ZAN, 1998). Mas ao contrario,
elas serviam como disciplinamento e controle do grupo.

Pela propria caracteristica do desenvolvimento infantil, as criancas
tendem a desobedecer as regras construidas pelo grupo e quando essas ndo
foram objeto de reflexdo, a tendéncia de infringi-las € muito maior. (VINHA,
2007). Nessas salas, ndo podemos dizer que havia a quebra da regra
propriamente dita, porque as criangas muitas vezes nao tinham conhecimento
de quais eram elas, e quando possuiam esse conhecimento, cumpriam a risca
pelo medo das ameacas e da humilhacdo do qual eram expostos. A incidéncia
de utilizar a humilhacdo e a ameaca nos docentes dessa categoria era muito
evidente, demonstrando o0 desconhecimento do modo de agir diante de
situagbes que requerem a intervencéo docente.

Ao expor os alunos a humilhagéo, as docentes contribuem para nao
permitir que essas criangas construam a imagem positiva de si mesmas. Os
juizos alheios com relagdo ao que somos tém grande peso e formardo a
primeira camada da imagem que a criancga tera de si. (LA TAILLE, 1996). Os
olhares terédo influéncia tanto na escolha e na valorizagdo de si, ou seja, a
construcdo da proépria personalidade. Ao permitir e oportunizar que a crianca
construa a autonomia moral possibilita, também, que os olhares alheios percam
o valor totalitario, propiciando que a crianga julgue esses olhares. A humilhacéo
promove 0 sentimento de vergonha perante o olhar alheio e faz com que a

crianca permaneca no estagio da heteronomia.
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O tipo de moral predominante nesses ambientes esta caracterizado
pela moral da obediéncia, quando prevalece o respeito unilateral presentes na
educacédo autoritaria. De acordo com Turiel (s/d apud DE LA TAILE, 1998, p.
95), na educacgdo autoritaria as regras sdo impostas e acompanhadas pelo
respeito a autoridade e pelo medo de punicdo. Esse tipo de educacgéo pauta-se
pelo verbalismo e parte do principio de que obedecer e pensar sdo atitudes
contraditérias e em caso de desobediéncia as imposicbes das regras, as
criancas devem ser punidas severamente com sancfes expiatorias, ou seja,
aquelas que visam causar algum tipo de dor, ou mesmo ameacgas: “Vocés nao
estdo conversando? Agora vamos ler!® “Se vocé ndo sentar direito o pau vai
comer™®, etc. Turiel (idem) considerou esse tipo de postura moral na educacéo
das criancas como classica e argumenta que foi justamente contra esse
modelo educacional que muitos educadores e filhos se rebelaram. Nas
palavras de La Taille (1998), ensinar principios éticos pautados no verbalismo,
por mais didaticos que sejam, esta fadado ao fracasso. Ndo adianta querer
explicar a justica se a crianga ndo vivencia um ambiente justo, ndo adianta
explicar o porqué dos limites se esses sao validos apenas para as criangas.
Por isso, a vivéncia dos valores esta atrelada a imitacdo que a crianca ird fazer
desse ambiente educacional, quer na familia ou na escola, pois como ela esta

construindo o conceito de justica, achara injusto que as regras e os valores que

esta aprendendo sejam validos somente para ela.

%5 Fala da docente PC1A

% Fala da docente PC1B.
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Comparando os cinco docentes desse grupo, observamos que ha
diferencas em suas ac¢fes: duas se mostram mais coercitivas e autoritarias
com relacdo a cobranca da obediéncia que as demais, abusando de situacdes
em que a humilhacdo e as ameagas se faziam presentes. (PB2B, PC1B).
Outra, (PC1A) apresenta uma linguagem mais sutil, com menos incidéncia da
humilhacdo e ameacas aos pequenos, mas que nao deixa de ser autoritaria na
medida em que instrui, ordena, dirige, moraliza, utiliza sancao expiatoria, além
da comunicacdo que impdem aos alunos a obediéncia cega ou pelo medo.
Para obter o controle da sala, essa docente usava com frequéncia o recurso da
retirada de afeto: “Se vocé néo fizer isso, a professora vai ficar triste.” (PC1A).
A educacdo por ameaca de retirada do amor caracteriza-se pelo uso de
estratégias que mostram a crianga o quanto ela é egoista e pouco amorosa ao
desobedecer a uma ordem. As taticas dessa educacdo consistem em
demonstrar o quanto a crianca entristece os pais ou professores quando €&
desobediente. As normas sao impostas e obedecidas pelo medo de magoar o
outro ou pelo medo da perda do afeto. Em caso de desobediéncia as regras e
normas, os educadores se valem de castigos no estilo da educacgéo autoritaria,
retirando 0 que a crianga mais gosta, privando-lhe, por exemplo, do brincar.
(TURIEL, s/d, apud DE LA TAILLE, 1998).

Foi possivel também encontrar a instabilidade de um dos docentes
referente a relacdo adulto/crianca, pois diante de situa¢cfes do cotidiano, ora o
docente se apresentava coercitivo, impondo, humilhando, ameacando, ora ndo
tomava nenhuma deciséo, deixando o ambiente laissez-faire. (PB1A). Essa
maneira de agir causa desconforto nas criangas, interferindo no equilibrio

emocional, pois nunca sabem de que modo agir, como proceder, pois nao
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vivenciavam a regularidade. (PIAGET, 1994). Diferente das demais salas, uma
das docentes falava muito pouco e os alunos obedeciam pelo olhar, ou pelas
acles que ela realizava. Um desses exemplos foi observado quando os alunos
chegavam a sala de video e imediatamente sentavam-se no chdo, em forma de
fila indiana, durante uma hora e meia com movimentos sutis quase paralisadas,
enquanto a docente se fazia presente. Um simples deslocamento da professora
até a porta era seguido pelos alunos, que imediatamente formavam fila sem
falar, apenas se posicionando junto a professora. (PC2A). Embora ndo tenha
explicitado o seu comportamento devido as mudangas na rotina nos dias de
observacgédo, deixou indicios de que educar significa obedecer a ordens. A
maneira como trabalham as regras nas salas de aulas e intervém em
momentos onde € necessario que o docente aja, deixam vestigios do
desconhecimento de uma teoria que subsidie o trabalho pedagdgico. Em
nenhum momento das observacdes, os docentes trouxeram os alunos para
discutir os problemas ocorridos no cotidiano; simplesmente verbalizavam o que
ndo podia ser feito em nome da obediéncia ao adulto. Ficou claro que essas
docentes trazem rancos da educacédo tradicional e acreditam realmente que
dessa forma se educa: impondo, ameacando, humilhando. Diante desse
cenario, os mais prejudicados sao os alunos, que com apenas cinco anos de
idade ja vivenciam um ambiente hostil. S&o colocados no mundo adulto antes
da hora, pois deles sao cobrados comportamentos impossiveis de se realizar.
Enquanto seus musculos pedem movimento e vida, as caracteristicas do
ambiente no qual estdo inseridos amputam parte da existéncia, que ficara

mutilada dali por diante.



128

Durante o processo de andlise dos dados, deparamo-nos com
PB1B, que em suas agdes didaticas demonstrou ndo ter conhecimento de um
referencial tedrico desenvolvimentista para subsidiar a pratica, mas que, nas
relacdes interpessoais, apresentou diferenca qualitativa em relacdo aos
docentes com as mesmas caracteristicas. Embora a maneira de organizacao
de sala de aula apresente todas as caracteristicas de um ambiente autocratico,
em nenhum momento, durante a observacdo, identificamos situacdes de
humilhacdo e/ou ameacas e, ainda, foi possivel presenciar momentos muito
significativos relacionados ao cumprimento da regra objetivando a cooperacao,
como no exemplo a seguir: Antes de comecar a roda, a professora relembra as
regras. PB1B: “Vamos relembrar as regras da roda de conversa, quando um
fala o0 outro escuta, um tem que ter respeito com o outro, falar um de cada vez
e levantar a méo pra falar”. Embora entendamos que a linguagem da docente
esteja equivocada, a situacdo e as relagbes estabelecidas entre
professor/aluno era qualitativamente mais positiva das demais docentes que
ndo realizaram curso com a tematica da moralidade infantil.

Considerando que esse sujeito ndo possui curso de formacgao
especifico sobre o desenvolvimento moral, algumas inquietacdes se fazem
presente: O que fez esse docente apresentar acOes diferentes? Porque,
embora ndo tivesse participado de um curso com a tematica da moralidade
infantil, agisse diferentemente dos demais? Se Ihe fosse oportunizado
participar de uma formacdo continuada para o desenvolvimento moral,
conhecer os procedimentos morais, ela organizaria a acdo pedagodgica

diferente?
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Luckjanenko (1995) identificou em sua pesquisa de mestrado que o
desenvolvimento moral do professor influencia no modo de propiciar, em sua
sala de aula, o trabalho cooperativo. Nao podemos afirmar que esse docente
apresentava o desenvolvimento moral mais aprimorado que os demais com a
mesma caracteristica, mas suas interven¢des no momento da quebra de regras
pelos alunos no cotidiano e a linguagem apresentada nessas intervengdes nos
dao indicios de que esse educador, embora nao conhecesse a teoria do
desenvolvimento moral, agia de modo mais positivo, mostrando simpatia com
0s pequenos. Vale ressaltar que o conceito simpatia aqui se refere a
capacidade de ser afetado pelos sentimentos de outras pessoas, ou seja, 0O
sentimento presente no despertar do senso moral. (LA TAILLE, 2009).
Diferente das demais com as mesmas caracteristicas, essa docente, embora
ndo organizasse o0 espaco fisico para a educacdo ativa, demonstrava
preocupacdo em manter a relacao adulto/crianca pautada no respeito mutuo.

No entanto, isso ndo foi possivel de ser verificado na maioria das
salas por nos observadas. Portanto, o resultado apresentado nos permite
confirmar que esse grupo apresentou o predominio no uso de sancao
expiatéria®’, auséncia de conhecimento sobre os estagios evolutivos do
desenvolvimento infantil e desconhecimento sobre a importancia do trabalho
com regras e normas de trabalho e de conduta, enquanto algo necessario para

o equilibrio das relacbes interpessoais.

5" A PB1B ndo apresentou sangdo expiatéria, mas apresentou auséncia de conhecimento sobre os
estagios evolutivos do desenvolvimento infantil e a importancia do trabalho com regras e normas de
trabalho e de conduta, enquanto algo necessério para o equilibrio das relagdes interpessoais.
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CONSIDERACOES FINAIS

No primeiro capitulo desse estudo colocamos as angustias
vivenciadas por essa pesquisadora referentes a uma teméatica tdo atual e que
remonta aos séculos passados: como agir diante da ruptura das regras de
trabalho e de conduta, em sala de aula, visando a evolu¢do de um nivel moral
menos evoluido para um mais complexo e elaborado?

A retrospectiva histérica sobre a normatizacdo do castigo escolar
possibilita-nos compreender a elaboragéo da legislacdo atual sobre as san¢des
por reciprocidade e a abolicdo da humilhacdo e dos castigos fisicos na
instituicdo escolar. Por outro lado, a auséncia de subsidios tedricos a respeito
da teméatica e sobre o desenvolvimento da moralidade faz com que o docente,
na atualidade, permaneca nas concepc¢des oriundas do senso comum, as
quais, por sua vez, impedem que o educador avance qualitativamente no
processo de intervencdo pedagdgica visando a resolucao de conflitos a partir
de uma perspectiva tedrica. A dificuldade do educador em avancar para além
das concepcdes do senso comum implica, diretamente, no seu posicionamento
de transferir para a familia e/ou a legislagdo a responsabilidade pelas ac¢des
das criangas no ambiente escolar. InUmeros casos de agressao dentro da
InstituicAo escolar, publicados na midia, entre aluno/aluno, professor/aluno e
até familiares e educadores mostram que estamos vivendo um momento

delicado e que demanda mudancas radicais na concepcdo de educacdo e
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mesmo na organizacdo da acdo pedagogica. Nesse sentido, 0s cursos de
formacdo continuada voltados para as etapas evolutivas do desenvolvimento
moral da crianca e do adolescente constituem-se enquanto alternativas para
subsidiar teoricamente o0s docentes, almejando que, a partir desse
conhecimento, os docentes possam atuar como agentes de transformagao no
interior da sala de aula, possibilitando, ao educando, um ambiente propicio a
construcdo da autonomia moral. Por essa razdo, ou seja, por acreditar nessa
afirmacdo, a hipotese que norteou todo o desenrolar desse estudo foi que o
docente participante de cursos sobre a tematica da moralidade infantil agiria de
maneira diferenciada quando estivesse diante de situacbes nas quais fosse
necessario aplicar uma sangéo.

Com o intuito de desvelar se o docente que participou de formacéo
continuada com a tematica operacionaliza os procedimentos da Educacédo
Moral no ambiente de sala de aula, escolhemos a observacdo in locu e
procuramos demonstrar as diferengcas existentes entre os professores que
participaram dos cursos de formacdo com a tematica e aqueles que nao
participaram. Para nossa surpresa, a hipotese inicial ndo se confirmou, pois
tanto o docente que participou de formacdo sobre a tematica da moralidade
infantil, quanto aquele que nao participou, ndo apresentaram diferencas
gualitativas na organizagdo de um trabalho sistematizado com as regras sociais
e morais e, também, quando foi necessario utilizar a san¢do no processo
educativo, valeram-se, assim como os demais, da sangao expiatoria.

Porém, torna-se necessario ressaltar que houve diferenca qualitativa
nas acOes didaticas dos docentes do Municipio A, em relacdo aos outros

sujeitos participantes do estudo. Os educadores do Municipio A organizam a
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acdo pedagdgica e o espaco fisico oportunizando aos alunos a vivéncia de um
ambiente democratico. Entretanto, embora organizassem o espaco de sala de
aula com o intuito de trabalhar com a construcdo da autonomia cognitiva, social
e moral, utilizavam os procedimentos morais de forma equivocada e, no que se
refere as sancdes, estas se apresentaram um pouco mais disfarcadas, porém,
préximas, pensando na expiacdo, das presenciadas em outras salas dos outros
dois Municipios participantes da pesquisa. Dentre as intervencdes possiveis, a
sancao por reciprocidade, muitas vezes pretendida pelo docente diante da
guebra das regras morais ou sociais, mostrou-se equivocada e pelo modo
como o docente agia, era transformada em sancdo expiatoria, demonstrando
gue s6 a formacgdo, da maneira como esta organizada, ndo é suficiente para
uma mudanca de postura do educador. Por isso, muitas vezes aquele que
participou de curso de formacdo com a temética também ameacava e
humilhava para obtencdo da obediéncia as regras, ou entdo ndo tomava
nenhuma atitude, como foi constatado nas a¢des de um dos docentes.

No transcorrer da analise, deparamo-nos com uma nova surpresa
gue coloca em cheque, novamente, a hipotese inicial desse estudo: um
educador do Municipio B, embora ndo organizasse o espaco fisico propicio
para o oferecimento de ambiente democratico, apresentou, na sua interacao
com a criangca, a mesma postura do educador PAlA nas relacdes
estabelecidas com os educandos, priorizando o respeito matuo. Na busca por
uma resposta que viesse a clarificar essa acdo diferenciada do docente,
pensamos que, talvez, a variavel tempo de servigo pudesse vir a ser um fator
relevante, mas, novamente, constatamos que ambas tinham o mesmo tempo

de exercicio no magistério: mais de 15 anos! Mas, se a formacao continuada e
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o tempo de servigo ndo se constituem enquanto diferenciais relevantes, o que
faz com que um professor paute suas acdes no respeito mutuo? Nesse estudo
nao conseguimos obter essa resposta, pois os dados analisados nédo foram
suficientes para chegarmos a uma conclusdo plausivel referente a agdo das
duas docentes. Julgamos que o resultado desse estudo nos dé indicios que,
talvez, haja uma diferenca qualitativa no nivel do desenvolvimento moral da
educadora. Falamos em indicios porque 0 nosso objetivo ndo foi estudar o
nivel do desenvolvimento moral em que o docente se encontra, mas, diante da
acdo do sujeito PB1B, talvez, essa possa ser uma explicacdo viavel, porém,
faltam-nos dados para essa afirmacéo.

Temos consciéncia de que a variavel participacdo em formacédo
continuada esbarra em “querer” mudar a pratica durante o periodo de
desenvolvimento do curso e pode provocar influéncia no desempenho dos
“alunos professores”. Entendemos que um curso de fundamentos teéricos e de
pratica pedagdgica ndo consegue “obrigar” os professores a modificar suas
concepcbes. E necessario que os educadores se sintam afetados e
apresentem inquietudes diante das reflexdes propostas na teoria para,
consequentemente, modificar a pratica pedagdgica. Vale ressaltar que o sentir-
se “afetado” e os estimulos do meio exercem papeis indispensaveis no
processo de construcdo de conhecimento do préprio professor. Por isso, a
formacdo continuada, assim como a aprendizagem das criancas que devem
ser contextualizadas e significativas, ndo pode ser diferente, pois deveria partir
desse pressuposto para a formacdo do adulto. A assimilagdo de um
conhecimento novo ocorre de acordo com o0s instrumentos intelectuais que

esse educador ja detém e ndo por pura internalizacdo de novas informacdes. O



134

conhecimento é transformado e uma vez incorporado, integrar-se-a4 as
estruturas da inteligéncia e aos recursos que 0 educador ja detém,
relacionando esses novos conhecimentos aos outros que ja possui,
reconstruindo, estabelecendo novas relagfes e significagbes permitidas pelo
seu desenvolvimento légico.

Assim como para 0S pequenos, 0s cursos de formagado continuada
necessitam promover conflitos cognitivos e sdcio-afetivos para desencadear o
processo de equilibracdo, que desafiem o participante para que ele reflita sobre
a sua acao pedagogica, promovendo tomada de consciéncia, estabelecendo
relagbes e consequentemente, a construgdo do conhecimento. O fato dos
professores do municipio A apresentarem diferenca qualitativa na organizacao
do espaco demonstra essa afirmacao, ou seja, as informacdes recebidas nos
cursos dos quais participaram o0s ajudaram a modificar essa maneira de
organizar, mas nao possibilitou a tomada de consciéncia para uma mudanca
real no fazer pedagogico, pois s6 a mudanca das carteiras e a participacao na
organizacdo da rotina do dia ou propor atividades diferenciadas ndo séo
suficientes para que o aluno, realmente, vivencie um ambiente democratico.

O presente trabalho trouxe a contribuicdo de repensarmos ndo so a
formacdo de base quanto a continuada, pois o docente também estd em
processo de construgdo de seu conhecimento e somente podera vir a modificar
a sua pratica educacional se, nesses espacos de formacdo, houver a
integracéo teoria-pratica no processo de acao, reflexdo, inclusdo de desafios,
reflexdo, acdo. E ao falarmos em integracdo teoria-pratica, estamos nos
referindo as formacfes pontuais, locais, dentro do contexto das unidades

escolares, envolvendo todos os sujeitos da unidade. Julgamos importante
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ressaltar que muitos professores decidem participar de um curso de formacao
continuada tendo por objetivo, apenas, adquirir o certificado e essa acéo,
segundo nossa perspectiva, poderia diminuir a participacdo de docentes em
formagdo continuada, cujo interesse é tdo somente o desejo de ter a
progressdo na carreira e consequentemente, o recebimento de um prémio: a
pecunia, o que nos da indicios do desenvolvimento moral do préprio docente.
Se continuarmos a fechar os olhos para essa realidade, iremos continuar
investindo em formacdo de professores sem que haja nenhuma mudanca
significativa no cenario pedagogico.

A inclusdo de uma disciplina obrigatéria sobre o processo do
desenvolvimento moral nos cursos de formacéo inicial também poderia vir a ser
discutido pelas autoridades educacionais, embora saibamos que, assim como a

formagdo continuada, ela se faz necessario, mas ndo se constitui como

suficiente para a transformacao da acao pedagdgica.
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APENDICE A — Modelo de Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE)

(Conselho Nacional de Salde, Resolucdo 196/96 — Elaborado em 14.02.2005, alterado em 22.03.2006)

Por meio deste termo, convido-o a fazer parte desta pesquisa que tem como objetivo investigar se a
formacédo continuada com o tema especifico sobre o processo de desenvolvimento moral contribui com a
superacgdo das dificuldades encontradas no cotidiano escolar frente os conflitos interpessoais. Para tanto,
sera necessario que vocé aceite fornecer algumas informacgdes sobre a instituicdo na qual obteve o seu
diploma de graduagéo, o tempo que atua no magistério, qual o seu conceito de regra, de indisciplina e de
castigo. Depois disso serdo realizado 12 sessfes de observagdo em sua sala de aula com 2 horas cada.

A sua identidade, assim como o local em que trabalha, sera mantido em sigilo, entretanto, as
informacdes coletadas, ap6s analise, serdo tornadas publicas em revistas especializadas e em eventos
cientificos. A participacdo nesta pesquisa ndo lhe trard complicagdes legais, assim como néo implicara
nenhum 6nus financeiro e vocé podera, a qualquer momento da pesquisa solicitar esclarecimentos e até
mesmo desistir de continuar participando da mesma, sem nenhum tipo de dano material e/ou moral. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos conforme Resolug&o n°. 196/96 do Conselho Nacional de Satde. Nenhum dos procedimentos
usados oferece riscos a sua dignidade.

Bl fui devidamente esclarecido(a) sobre os objetivos da
pesquisa. Foi-me explicado que os dados obtidos, apés andlise, serdo de dominio publico e que a minha
identidade e o local em que trabalho serd mantido em total sigilo. Estou ciente de que minha participagao
neste projeto é na condicdo de voluntario, o que significa que ndo terei direito a nenhum tipo de
ressarcimento financeiro sobre os direitos autorais que, porventura, possam resultar da publicagdo dos
dados fornecidos por mim. Estou ciente, também, de que estou livre para recusar a participacdo neste
estudo ou para desistir a qualquer momento; tenho direito de receber resposta a qualquer pergunta e
esclarecimento sobre os procedimentos, riscos, beneficios e outros relacionados a pesquisa. Certifico
gue li o termo de consentimento e entendi seu contedo. Uma cépia deste formulario ser-me-a fornecida.
Minha assinatura demonstra que concordei liviemente em participar como voluntario (a), no projeto de
pesquisa acima descrito.

Assinatura

Nome:
Documento de identidade: Sexo: Data de nascimento:
Enderego: fone: e-mail:

Titulo do Projeto: AUTORIDADE, (IN) DISCIPLINA, RESPEITO E SANGCOES: REFLEXAO SOBRE
ALGUMAS QUESTOES DO COTIDIANO PEDAGOGICO, A LUZ DA TEORIA DO DESENVOLVIMENTO
MORAL DE PIAGET

Rio Claro, de de 2009.
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APENDICE B - Instrumento para coletas de dados questionario
com questdes fechadas e abertas

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formacdo académica, o nivel de ensino em que atua
e o tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(¥) POS GRADUACAO
SIM | NAO Completo | Cursando | LATO- STRICTU-SENSO
SENSU Mestrado () doutorado ()

(*) Graduacao: ( ) Pedagogia () outra. Qual?

Pos-graduacéao:

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: ( ) 4 anos ()5anos ( )6anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? ( ) menos de 2 anos ( ) maisde 5anos ()
mais de 10 anos ( ) 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:
a)Vocé ja participou de formacdo em servigo ou curso de extensdo sobre o

desenvolvimento moral infantil? ( ) sim . Quais?
() Néo

b)Vocé recebe e/ou recebeu orientagdo da SME, da Escola, da Coordenagdo sobre a
organizacgéao do trabalho pedagégico com o desenvolvimento da moralidade infantil? ( )
sim () nédo

¢)Tem conhecimento sobre a existéncia desses cursos na rede em que trabalha? ( ) sim
( ) néo

d)Trabalhar com desenvolvimento moral das criangas, em sua opinido, é responsabilidade:
( )daescola ()dafamilia ( )ambas

Justifique:

3)Lembre-se: seu home, assim como o nome de sua escola e de seu municipio ndo
serd divulgado. Tudo isso para que vocé responda com sinceridade, as questfes abaixo

a)O objetivo da educacdo é trabalhar com a construgdo da autonomia do aluno. O que
vocé pensa sobre isso?

b)Cite alguns exemplos de como vocé trabalha com a constru¢cdo da autonomia do aluno,
em sala de aula.

c)Qual a sua maior dificuldade em desenvolver o trabalho com a autonomia?

d)Qual a dificuldade que vocé encontra para trabalhar com regras, normas e limites, em
sala de aula?
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€)O que vocé pensa sobre os castigos e as sangfes? Elas sdo ou ndo necessarias para o
desenvolvimento infantil?

f)Descreva como € o trabalho com as regras na sua sala de aula e explique como vocé
procede quando um aluno quebra a regra.

g)Escreva no minimo trés (e no maximo cinco) caracteristicas de um ambiente escolar
favoravel ao desenvolvimento moral.

IMPORTANTE

Este espaco esta reservado para Vocé colocar suas impressfes sobre a (in)disciplina,
a atuacdo da escola, as san¢Ges (puni¢des) escolares, etc. Enfim, Vocé pode e deve
utilizar esse espago para expressar sua opinido e/ou pontuar algo que julga importante
e que ndo foi inserido nas questdes propostas nesse questionario.
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APENDICE C - Instrumento de coleta de dados: Roteiro pré-
definido para observacéao direta

Aspectos Caracterizagdo do ambiente
observados
Ha regras e séo impostas pelo professor
Quanto ao Ha regras e sao estabelecidas pelo consenso do grupo

trabalho com a
construgéo das
regras

Sé&o estabelecidas, no inicio das aulas, como um todo a ser seguido.

Sao estabelecidos de acordo com as exigéncias dos acontecimentos

Professor tem consciéncia das regras (conservagéo da regra), lembrando as
criangas e cumprindo-as também.

Alunos tém consciéncia das regras (conservagao), lembrando os colegas do seu
cumprimento e cumprindo-as também.

Quanto as
relagbes

professor/ aluno.

Focando as
acOes do
professor

Centraliza todas as decisfes?

Faz uso de punicbes, san¢des?

Como sanciona a crianga, em que momento e por qué?

Faz uso de recompensas?

Escolhe, sem consultar os alunos, as atividades que vai desenvolver no dia?

Qual a entonacéo da voz em momentos de interferéncia em situagdes de conflitos
ou de quebra da regra?

Ordena, dirige as acdes dos alunos?

Faz ameacas?

Atribui elogios valorativos?

Atribui elogios apreciativos?

Proporciona momentos em que as criangas expressem seus sentimentos?

Considera as idéias de todos?

Circula entre os alunos, questionando suas atividades?

D4 respostas prontas?

Aconselha, moraliza?

Conversa particularmente, com agressor e agredido em situag6es de conflito?

Quanto as
atividades

Como se da a organizagdo da rotina do dia

O planejamento das atividades considera sugestdes ou/e interesses dos alunos

As atividades sdo propostas com desafios

As atividades s&o desenvolvidas, em tempos diferentes, pelos alunos.

Ha uso de material concreto e préximo da realidade do aluno

A disposicao fisica da sala facilita a participagdo democratica dos alunos

Sé&o oferecidas propostas de jogos e brincadeiras para o trabalho com os
contetidos

Ha observagdo e acompanhamento do aluno por parte do professor em atividades
livres como o parque e horério para o lanche

No horario da merenda, as criangas servem-se sozinhas.

Na entrada e saida das aulas, as criancas se dispdem em filas.

Os alunos solicitam permisséo para sairem ao banheiro

Ha oportunidades de escolhas por parte dos alunos quanto ao planejamento do dia

As atividades propostas favorecem a cooperagdo
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ANEXO A - Instrumento de coleta de dados: Questionério
aberto do Municipio A

ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES

Esse questionério faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta € extremamente importante para nds porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuird para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fenbmeno. As respostas sdo individuais e seu nome, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionério deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formac&o académica, o nivel de ensino em que atua e
0 tempo de magistério

MAGISTERIO

SUPERIOR(*)

POS GRADUACAO

NAO

Completo | Cursando

LATO-SENSU

STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacao: ( ) Pedagogia

Pos-graduacéo:

( ) outra. Qual?

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: ( X) 4 anos

()5anos ()6 anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? ( ) menos de 2 anos ( ) mais de 5 anos (X
) mais de 10 anos ( ) 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questbes abaixo:

a)Vocé ja participou de formagdo em servico ou curso de extensdo sobre o
desenvolvimento moral infantil? :
SME - PROEPRE E VARIOS OUTROS COM A TEMATICA OFERECIDOPELA SME

( ) Néo

( X') sim . Quais? CURSO OFERECIDO PELA
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ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES
Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta é extremamente importante para nds porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuird para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fendmeno. As respostas sao individuais e seu nome, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionario deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formagdo académica, o nivel de ensino em que atua
e o tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*) POS GRADUACAO

Cursando LATO-SENSU STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacao: ( X) Pedagogia () outra. Qual?

Pés-graduacéo: NAO REALIZOU

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: () 4 anos ()5anos (X)6anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? ( ) menos de 2 anos ( ) mais de 5 anos (X
) mais de 10 anos ( ) 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:
a)Vocé ja participou de formacdo em servigo ou curso de extensdo sobre o

desenvolvimento moral infantil? ( X') sim . Quais? CURSO OFERECIDO PELA
SME - PROEPRE E MORALIDADE INFANTIL
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ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES
Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta é extremamente importante para nés porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fendmeno. As respostas sao individuais e seu nome, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionério deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formagao académica, o nivel de ensino em que atua
e o tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*) POS GRADUACAO

Cursando STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacgao: ( X ) Pedagogia _( X)) outra. Qual? EDUCACAO ARTISTICA
Pés-graduagdo: EM ALFABETIZACAO

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: () 4 anos ()5anos (X)6anos

Héa quanto tempo leciona com essa faixa etaria? ( ) menos de 2 anos () mais de 5 anos
(X') mais de 10 anos () 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:

a)Vocé ja participou de formacdo em servigo ou curso de extensdo sobre o
desenvolvimento moral infantil? ( X)) sim . Quais? CURSO DO PROEPRE (240H)
COM A PROF?* ORLY; CURSO COM A TELMA P. VINHA, COM A LUCIENE
TOGNETTA, CONGRESSOS EM AGUAS DE LINDOIAONDE ASSISTI VARIAS
PALESTRAS COM IVES DE LA TAILE.
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ANEXO B - Instrumento de coleta de dados: Questionario
aberto do Municipio B

ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES

Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta é extremamente importante para nés porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fenébmeno. As respostas sdo individuais e seu nome, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionario deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formacgéo académica, o nivel de ensino em que atua
e o0 tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*) POS GRADUACAO

Cursando LATO-SENSU STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacao: ( ) Pedagogia ( X)) outra. Qual? FILOSOFIA
Pés-graduagdo: NAO CURSOU
Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: () 4 anos (X)5anos () 6 anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? (X) menos de 2 anos () mais de 5 anos
() mais de 10 anos () 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:

a)Vocé ja participou de formacdo em servico ou curso de extensdo sobre o
desenvolvimento moral infantil? () sim. Quais? (X) ndo
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ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES
Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta é extremamente importante para nds porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fendmeno. As respostas sao individuais e seu nome, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionério deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formagao académica, o nivel de ensino em que atua
e o tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*) POS GRADUACAO

Cursando STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacao: ( X) Pedagogia ( ) outra. Qual?

Pés-graduagdo: PSICOPEDAGOGIA

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: () 4 anos ()5anos (X) 6 anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? () menos de 2 anos () mais de 5 anos
() mais de 10 anos (X) 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:

a)Vocé ja participou de formagcdo em servico ou curso de extensdo sobre o
desenvolvimento moral infantil? () sim . Quais? (X) ndo



ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES
Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta é extremamente importante para nds porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fendmeno. As respostas sao individuais e seu nome, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.
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O questionario deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formagdo académica, o nivel de ensino em que atua

e o tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*)

POS GRADUACAO

Cursando

LATO-SENSU

STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacao: ( X) Pedagogia ( ) outra. Qual?

Pés-graduacéo: NAO CURSOU

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: () 4 anos

(X)5anos () 6 anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? (X) menos de 2 anos () mais de 5 anos

() mais de 10 anos () 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:

a)Vocé ja participou de formacdo em servico ou curso de extensdo sobre o

desenvolvimento moral infantil?

() sim . Quais? (X) ndo
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ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES
Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta é extremamente importante para nds porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fendmeno. As respostas séo individuais e seu home, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionério deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formagao académica, o nivel de ensino em que atua
e o tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*) POS GRADUACAO

Cursando STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacao: ( X) Pedagogia ( ) outra. Qual?

Pés-graduacéo: GESTAO ESCOLAR (CURSANDO)

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: () 4 anos ()5anos (X) 6 anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? () menos de 2 anos (X) mais de 5 anos
() mais de 10 anos () 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:

a)Vocé ja participou de formagdo em servico ou curso de extensdo sobre o
desenvolvimento moral infantil? () sim . Quais? (X) ndo
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ANEXO C - Instrumento de coleta de dados: Questionario
aberto do Municipio C

Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta € extremamente importante para nés porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fenbmeno. As respostas sdo individuais e seu nome, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionario deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formac&o académica, o nivel de ensino em que atua
e 0 tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*) POS GRADUACAO

Cursando STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacgao: ( X) Pedagogia () outra. Qual?

Pos-graduacéo: PISICOPEDAGOGIA

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: ()4 anos ()5anos (X) 6 anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? () menos de 2 anos () mais de 5 anos
(X) mais de 10 anos () 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:

a)Vocé ja participou de formagdo em servigo ou curso de extensdo sobre o
desenvolvimento moral infantil? () sim . Quais? (X) ndo
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ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES
Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta é extremamente importante para nds porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fendmeno. As respostas séo individuais e seu home, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionério deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formagao académica, o nivel de ensino em que atua
e o tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*) POS GRADUACAO

Cursando STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacao: (X ) Pedagogia ( X) outra. Qual? EDUCACAO FISICA

Pés-graduagédo: PSICOPEDAGOGIA

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: () 4 anos ()5anos (X) 6 anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? (X) menos de 2 anos () mais de 5 anos
() mais de 10 anos () 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:

a)Vocé ja participou de formagcdo em servico ou curso de extensdo sobre o
desenvolvimento moral infantil? () sim . Quais? (X) ndo
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ESCLARECIMENTOS E ORIENTACOES
Esse questionario faz parte de uma pesquisa sobre regras, normas, (in)disciplina em
sala de aula. A sua resposta é extremamente importante para nds porque a partir dela sera
possivel redesenhar as pesquisas sobre a tematica da (in)disciplina em sala de aula. A sua
resposta sincera e pontual em muito contribuira para a busca de respostas que nos possibilite
entender e atuar sobre o fendmeno. As respostas sao individuais e seu nome, assim como o
nome de sua escola e do municipio em que trabalha sera mantido em sigilo absoluto.

O questionario deve ser respondido individualmente, com letra de forma.

1)Indique, no quadro abaixo, a sua formagao académica, o nivel de ensino em que atua
e o tempo de magistério

MAGISTERIO SUPERIOR(*) POS GRADUACAO
SIM Cursando STRICTU-SENSO
Mestrado( ) doutorado( )

(*) Graduacao: (X ) Pedagogia () outra. Qual?

Pés-graduagédo: PSICOPEDAGOGIA

Qual a idade média dos alunos que vocé trabalha: (X) 4 anos (X)5anos () 6 anos

Ha quanto tempo leciona com essa faixa etaria? () menos de 2 anos (X) mais de 5 anos
() mais de 10 anos () 20 anos ou mais

2)E importante que vocé responda as questdes abaixo:

a)Vocé ja participou de formagcdo em servico ou curso de extensdo sobre o
desenvolvimento moral infantil? () sim . Quais? (X) ndo



	CAPA

	FOLHA DE ROSTO

	FICHA CATALOGRÁFICA

	CERTIFICADO DE APROVAÇÃO
	DEDICATÓRIA

	AGRADECIMENTOS
	EPÍGRAFE

	SUMÁRIO
	RESUMO
	ABSTRACT
	INTRODUÇÃO
	1. A TEMÁTICA DA PESQUISA
	1.1. Contextualizando o objeto de estudo
	1.2. O problema de pesquisa e os objetivos do estudo


	O REFERENCIAL TEÓRICO
	2.1 As regras e as sanções, segundo a perspectiva do desenvolvimento moral de Piaget
	2.2. Os níveis evolutivos da noção de justiça e as sanções

	PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS
	3.1. Os Instrumentos
	3.2. Questionário
	3.3. A trajetória da pesquisa
	3.3. Análise dos dados

	APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS
	4.1. Apresentação dos dados da pesquisa
	4.2. DISCUSSÃO DOS DADOS COLETADOS

	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	APÊNDICES

	APÊNDICE A – Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
	APÊNDICE B – Instrumento para coletas de dados questionário com questões fechadas e abertas
	APÊNDICE C – Instrumento de coleta de dados: Roteiro pré-definido para observação direta

	ANEXOS

	ANEXO A – Instrumento de coleta de dados: Questionário aberto do Município A
	ANEXO B – Instrumento de coleta de dados: Questionário aberto do Município B
	ANEXO C – Instrumento de coleta de dados: Questionário aberto do Município C

