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RESUMO

Realizado por meio de revisdo de literatura, este estudo focaliza o
desenvolvimento moral da Educacao Infantil e, nessa direcéo, os trés capitulos que
o compdem discorrem, respectivamente, sobre: o desenvolvimento moral na
perspectiva de Piaget e Kohlberg; moral e limites nos novos tempos; a moralidade
na educacédo infantil. A moralidade ndo vem pronta, mas, sim, é construida pela
vivéncia da crianca, ou seja, a crianca constroi sua moralidade a partir de sua
interacdo com inUmeras e cotidianas experiéncias que tém com as pessoas e com
as situacdes. Chegou-se a conclusao de que ndo ha um momento especifico em
gue se deve trabalhar a educacdo moral, contudo no nivel da Educacao Infantil &
muito importante a convivéncia diaria com o adulto, com seus pares, com as
situacdes escolares, com os problemas que se defronta, construindo, portanto, seus

valores, principios e normas morais.
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INTRODUCAO

Como bem destacam Duska & Whelan (1994), o problema da educacdo moral
ndo € apenas uma questdo de qual tipo de contetdo deva ser oferecido, algo como
o valor da acdo moral, mas, também, de como ajudar os alunos a interiorizar valores
gue a sociedade, a cultura, a religido propbéem como tarefa pessoal para sua propria
realizacao.

Para esses autores, nenhuma educagcdo pode sustentar-se como tal se o
educando ndo vai além da proposta material feita para procurar entender as razées
profundas das quais tal proposta se origina e quais os valores fundamentais que traz
em si. Sendo assim, a acdo moral ndo € uma sequéncia de atos desconexos, nem
uma pura execugao mecanico-material de determinado comportamento tomado do
adulto como modelo.

O interesse do educador ndo pode estar voltado somente para o conteudo de
uma proposta; € necessario levar em consideracdo o processo através do qual os
educandos desenvolvem sua préopria capacidade de percepc¢ao do valor moral, quais
sdo esses valores e, consequentemente, o0 modo de ajudar sem colocar obstaculos
no processo evolutivo.

A realizacdo deste estudo fundamenta-se no entendimento de que é
importante discutir acerca do desenvolvimento moral, especificamente no nivel da
Educacao Infantil, pois, como bem afirma Fortuna (2000), em todas as situacdes que
ocorrem ao longo do desenvolvimento infantil, cabe ao adulto orientar, amparar e
apoiar seus sentimentos, fazendo o que a sua condicdo de adulto moralmente
autdbnomo oportuniza-lhe: deixar de ver sob um unico ponto de vista - descentrar-se
— e coordenar as diversas perspectivas - agir com base na reciprocidade.

“A principal licdo na educacdo moral da crianca sera perceber que ser adulto
€ ser capaz de compreender e colocar-se no ponto de vista do outro, sendo ele
mesmo” (FORTUNA, 2000:05).

Neste trabalho tem-se como objetivo geral discorrer sobre o desenvolvimento
moral na Educacdo Infantil e, para atingir tal propodsito, os objetivos especificos
almejam: analisar o desenvolvimento moral na perspectiva de Piaget e Kohlberg;
discorrer sobre moral e limites nos novos tempos; comentar a moralidade na

Educacao Infantil.



Para sua elaboragédo, este estudo contou com uma ampla revisdo de
literatura, apoiada em livros, artigos e periddicos que abordam o tema aqui
analisado.

Espera-se que este trabalho sirva de impulso para futuras pesquisas a

respeito, por tratar-se de um tema de grande interesse para a &rea educacional.



CAPITULO |
O DESENVOLVIMENTO MORAL
NA PERSPECTIVA DE PIAGET E KOHLBERG

Ruiz (2003) relata que Jean Piaget nasceu na Suica, no ano de 1896,
dedicando-se aos estudos da biologia e interessando-se pela vida de pequenos
animais e como esses se adaptam ao ambiente em que vivem.

Contando apenas com onze anos de idade publicou seu primeiro artigo sobre
um pardal albino que vivia em um parque. Ja na adolescéncia, Piaget iniciou seus
estudos filosdéficos, analisando obras de fildsofos como Descartes e Locke.

Piaget desenvolveu uma teoria denominada epistemologia genética, através
da qual postulou sobre o desenvolvimento da inteligéncia do recém-nascido a vida
adulta, fazendo uso do método clinico através do qual entrevistava criancas que
respondiam a varias perguntas por ele elaboradas (RUIZ, 2003).

As pesquisas de Piaget centram-se na psicologia e na biologia, pois: “Tinha
se convencido que havia severos limites no campo da filosofia. O fato de as
solucdes filosoficas aos problemas ndo poderem ser verificadas sem um trabalho de
experimentacdo era o que mais lhe angustiava” (RUIZ, 2003:07).

De acordo com Ruiz (2003:08):

Piaget formula suas concepcdes sobre o julgamento moral, estudando as
relacdes presentes entre as criancas frente a um jogo de bolas de gude,
para isso, além de observar as criangas jogando, se pde ao chdo a jogar
com as criangas na tentativa de entender como sdo postas as regras e
como se da orespeito e a relacdo das criangas frente as mesmas. Inicia o
livro esclarecendo que nédo se pds a estudar os comportamentos morais ou
0s sentimentos morais, mas sim o julgamento moral, o que é importante
ressaltar para o entendimento de suas idéias.

Ruiz (2003) informa que o ideéario de Jean Piaget foi seguido de perto por
Lawrence Kohlberg (1926-1979), psicologo e fildsofo americano, que se dedicou a
estudar o desenvolvimento moral do ser humano, retomando e aperfeicoando o
modelo piagetiano.

Na opinidao de Razera (2009), estudos sobre a educagdo moral hoje sao

possiveis devido as bases teorico-experimentais solidas elaboradas, em grande



parte, por Jean Piaget e Lawrence Kohlberg, visto que ambos abriram a
possibilidade de um conhecimento cientifico sobre uma educacdo moral laica e
racional para além da doutrinacéo e do relativismo.

Piaget apud Razera (2009) demonstrou que a moral desenvolve
progressivamente desde a heteronomia até a autonomia. Esses dois conceitos
dizem respeito a forma de obediéncia as normas ou regras estabelecidas, onde a
heteronomia moral é a obediéncia motivada por controle externo, geralmente por
interesse egocéntrico, enquanto autonomia moral € a obediéncia motivada por
controle interno, na escolha consciente de um principio aceito como valido, mas
mutével se for justo e cuja responsabilidade social vem acompanhada por essa
consciéncia na escolha.

Por sua vez, Lawrence Kohlberg, psicologo americano que deu sequéncia as
pesquisas de Piaget, sustenta que o raciocinio moral evolui em estagios universais e
invariantes. Para Kohlberg apud Razera (2009), h& maior facilidade de
desenvolvimento moral quando a intervencdo educativa envolve a exposicdo ao
préximo estagio mais alto daquele que o aluno se encontra, criando-se um grau de
conflito ou discrepéncia que se constituird numa experiéncia efetiva para a mudanca.

Na explicacdo de Razera (2009:03):

As teorias de Piaget e Kohlberg sobre o desenvolvimento moral admitem
que seja possivel estimular cognitivamente os individuos para que atinjam
um estagio mais alto do raciocinio moral, ultrapassando aquele no qual se
encontram. Para ambos, a educacdo formal tem papel relevante no
desenvolvimento moral. A passagem da heteronomia para a autonomia
moral ou a evolugdo para um estdgio superior ndo é naturalmente
inevitavel, ou seja, os individuos podem falhar em alcangar os niveis ou
estadios superiores do raciocinio moral. Nesse caso, o fim do educador que
busca o desenvolvimento ndo é a aceleragdo do desenvolvimento, mas
alcancar no processo de crescimento dos alunos os estagios superiores.

Piaget (1977) afirma que os valores morais sdo construidos a partir da
interacdo do sujeito com os diversos ambientes sociais (a familia, a escola, os
amigos, a sociedade, os meios de comunicacédo, etc.). Segundo ele, sera durante a
convivéncia diaria com o adulto, com seus pares, com as situacdes escolares, com
0s problemas com os quais se defronta, e também experimentando, agindo, que a

crianga ira construir seus valores, principios e normas morais.



Segundo Vinha (2000), a relagcdo social implica a existéncia de regras que
visam garantir a harmonia do convivio social, mas para Piaget o importante ndo séo
as normas em si, os valores de cada pessoa, mas, sim, 0 porqué de serem
seguidas. Por exemplo, uma pessoa pode nédo furtar por medo de ser apanhada e
outra porque 0s objetos n&o Ihe pertencem. Ambas nao furtaram, mas apesar de ser
0 mesmo ato, possuiam motivacdes bastante distintas.

Para Piaget (1977) o valor moral de uma acdo ndo esta na mera obediéncia
as regras determinadas socialmente, mas, sim, no principio inerente a cada acao, ou
seja, no porqué elas sao obedecidas: “toda moral consiste num sistema de regras, e
a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo
adquire por essas regras” (PIAGET, 1977:11).

Vinha (2000), assegura que tanto a consciéncia moral como a consciéncia
intelectual, ndo sao pré-formadas ao nascer, elaborando-se em estreita conexao
com o meio social. Os estudos realizados por Piaget demonstram a existéncia de um
processo de construgdo da moralidade, em “estagios” universais e organizados
hierarquicamente.

Na realidade, segundo a autora, ndo s&do propriamente estagios de
desenvolvimento moral, mas, sim, atitudes dominantes que foram encontradas em
determinadas idades.

Vinha (2000) confirma que Piaget considera serem trés os estagios de
julgamento moral nas criancas: a anomia ou pré-moralidade, em que o individuo
carece de todo sentido de obrigacdo para com as regras sociais; a heteronomia ou o0
realismo moral, em que ha uma relacdo de submissédo ao poder, ou seja, o certo é
obedecer as ordens da pessoa que detém a autoridade; e, por ultimo, a autonomia
moral, que € caracterizada por um novo sentido dado as normas, ja que O
sentimento de aceitacdo ou de obrigacdo para com essas normas esta
fundamentado nas relac6es de trocas mutuas e de reciprocidade.

Considera-se importante lembrar que autonomia ndo é o mesmo que
individualismo, ou apenas independéncia ou, simplesmente, ter liberdade para fazer
0 que se quer; significa coordenar os diferentes fatores relevantes para decidir agir
da melhor maneira para todos os envolvidos. Ao contrario, o individuo que é
autbnomo moralmente segue um cédigo de ética interno, regras morais proprias que

emergem dos sentimentos internos da necessidade de considerar os outros além de



si. Desta forma, a fonte das regras ndo est4 mais nos outros ou em uma autoridade
(como ocorre com a moral heterénoma), mas no préprio individuo.

No entendimento de Vinha (2000), na heteronomia a obediéncia ao valor nédo
se mantém, pois depende de fatores exteriores: em alguns contextos a pessoa
segue determinados valores, e em outros ndo mais 0s segue. Por exemplo, se a
pessoa corre o risco de ser punida ndo age de determinada forma, se nao corre este
risco, age. Constata-se que se uma acao € movida apenas por fatores exteriores, ou
seja, é motivada pelas circunstancias, esta tende a desaparecer ou se modificar
quando esses fatores externos também se modificarem.

Na opinido de Vinha (2000), a compreensao desse aspecto da moralidade é
importante para os educadores, porque, é preciso considerar que se 0s valores
morais ndo estiverem alicercados numa conviccdo pessoal, as criangas nao estarao
prontas para seguirem as regras, especialmente na auséncia de uma autoridade.
Porém, o que ocorre freqientemente é que os adultos utilizam procedimentos que
levam as criancas a se submeterem a essas normas porque uma autoridade (pais,
avos, professores, etc.) assim o quer ou “sabe o que é melhor para elas”, atuando,
por conseguinte, por caminhos que promovem mais a obediéncia do que a
autonomia.

A referida autora ressalta ainda que, enquanto a crianca € pequena,
heterbnoma, estes procedimentos, caracteristicos de relaces de respeito unilateral,
fazem com que seu comportamento seja controlavel mesmo que as imposi¢cdes
sejam arbitrarias, entretanto, conforme véo crescendo e desenvolvendo-se
moralmente esses mecanismos dificilmente funcionam. Entéo se observa o aumento
do controle e da coercado, visando conseguir o “bom comportamento”. Apesar de
nobres intencdes e belos discursos, muitos adultos preferem de fato a moral
heterbnoma e o respeito unilateral, & moral autbnoma e as relacdes de respeito
mutuo, visto que estas sdo geradoras de conflitos e inquietacdes, exigem coeréncia
e reciprocidade.

Para Vinha (2000), pode-se afirmar, de modo resumido, que no ser humano
coabitam as duas morais, autbnoma e heterbnoma, havendo uma predominéncia
maior de uma ou outra. O ambiente coercitivo ou autocratico, em que prepondera a
autoridade do adulto e a submissao da crianca, enfim, as relagbes de respeito
unilateral, engendra a heteronomia. No cooperativo ou democratico, em que a

autoridade do adulto é minimizada, com o predominio das relacdes de respeito



mutuo e a reciprocidade, promove a autonomia. Entre 0s extremos representados
pelas relacbes de coacdo e pela cooperacdo, hd os niveis intermediarios, porém
acaba prevalecendo uma ou outra influéncia.

Também analisando as teorias do desenvolvimento, Duska & Whelan (1994)
defendem que a educacdo moral deve ser igualada ao ensino de regras e do
desenvolvimento do carater, e se espera que se manifestem no comportamento
expressivo através das virtudes tradicionalmente conhecidas e respeitas, tais como
a honestidade, a coragem, o controle de si mesmo, a solidariedade e o respeito ao
proximo.

Duska & Whelan (1994) informam que estudos sobre programas de educacao
moral feitos em casa, na escola, nos clubes e nos grupos eclesiasticos aportam
sempre nas mesmas conclusoes:

1. Nao héa nenhuma relacéo entre o treinamento do carater e o comportamento atual.
2. A acdo moral das pessoas nao é constante em situacdes diversas.

3. N&o existe, necessariamente, uma relacédo entre aquilo que uma pessoa diz sobre
a moralidade e o seu modo de agir. Quem desaprova, com palavras, o furto e o
engano pode enganar e roubar tanto quanto qualquer outro.

4. O ato de enganar € normalmente distribuido em niveis moderados, donde se pode
concluir que, geralmente, cada pessoa engana um pouco.

Tais estudos, complementam Duska & Whelan (1994), indicam que as formas
tradicionais de educacao do carater ou de educacdo moral ndo produzem, de fato,
um comportamento que esteja de acordo com os principios ensinados através do
exemplo, do incentivo, da recompensa ou do castigo.

Sobre o que pais e educadores podem fazer que seja realmente eficaz, Duska
& Whelan (1994) consideram que uma resposta pode ser encontrada no trabalho
dos psicologos do desenvolvimento Piaget e Kohlberg, que tdo bem estudaram o
processo evolutivo no juizo moral.

Suas descobertas sustentam a tese de que o julgamento moral se desenvolve
através de uma série de reorganizacdes cognitivas chamadas estagios. Cada
estagio tem uma forma, um esquema e uma organizagéo bem definida.

Assim:

Um dos sinais mais claros da mudanca de organizagdo no raciocinio de
uma pessoa € aquele em que uma crianga, por um certo tempo, julga a
gravidade de uma acéo pela consequéncia material, até que a base passa a



ser ndo mais a consequéncia material, e sim a intencéo que diz respeito a
acdo (DUSKA & WHELAN, 1994:18).

Com relacdo as regras de jogo Piaget encontrou caminhos diversos tanto
sobre a consciéncia das regras como sobre sua préatica.

No primeiro estagio, as criangas menores, até dois anos mais ou menos,
jogam simplesmente; ndo ha regra governando a sua atividade e o0 jogo é uma
atividade motora e ndo ha na crianca nesta idade consciéncia das regras do jogo;
ha, sim, uma atividade motora simples e uma consciéncia de que as regras ndo sao
coercitivas.

No segundo estagio, entre dois e seis anos, a crianca observa 0s maiores
jogarem e inicia a imitar o ritual que observa. Neste periodo, a crianca é consciente
de que existem regras que governam as atividades e, apesar de ser um
conhecimento rudimentar, considera as regras sagradas e inviolaveis. A sua pratica
de regras € egocéntrica, isto é, copia aquilo que viu para os seus préprios fins, sem
consciéncia até mesmo do isolamento do jogo como atividade social. Neste segundo
estagio, pode-se ver a obediéncia heterbnoma. A crianca tem tal senso de obrigacéo
com relacdo as regras que estas influenciam as suas acdes. Mas a crian¢a nao tem,
ainda, a estrutura cognitiva necessaria para aplica-las de outra maneira senao
recorrendo a imitacao.

No terceiro estagio, entre os sete e 0s dez anos, a crianca passa do simples
prazer psicomotor dos dois primeiros estadgios ao prazer derivado da competicdo
com o0s outros, segundo uma série de regras e fruto de um acordo mutuo. As
criancas que ainda nao entraram neste estagio sdo agora influenciadas por uma
obediéncia heterbnoma das regras, mas diferentemente do estagio egocéntrico,
reconhecem neste momento as regras como essenciais para dirigir 0 jogo como
atividade social. As criancas deste estagio observam atentamente cada jogador para
se certificar de que jogam respeitando as regras estabelecidas, porque “vencer” so
tem significado dentro do contexto de uma série de regras dadas.

As criangas deste terceiro estagio ndo compreendem as regras em todos 0s
seus detalhes. Estdo de acordo com uma série de regras para um jogo particular,
mas, se questionadas separadamente sobre tais regras, percebe-se que ha um
desacordo entre elas. Contudo, o desejo de cooperar com 0s companheiros € tao

forte que as modalidades discutiveis sdo deixadas de lado e as diferencas séo
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resolvidas através de um compromisso. O resultado € uma versao modificada e
simplificada do jogo, mas que é uma verdadeira atividade social (DUSKA &
WHELAN, 1994).

Neste terceiro estagio ha um desejo forte de entender as regras e de jogar
respeitando o combinado. E provavel que as divergéncias na intengdo e na pratica
das regras sejam devidas a uma falta de conhecimento das regras, mais do que uma
falta de respeito por elas. Durante os ultimos anos deste periodo, a heteronomia
comeca a ceder 0 passo a autonomia. Gracas ao jogo em conjunto, unido a uma
maturidade cognitiva maior, a crianga vé as regras como o produto de um consenso
mutuo, e ndo como um cddigo estabelecido por uma autoridade, comentam Duska &
Whelan (1994).

Por fim, no quarto estagio, entre onze e doze anos, o adolescente desenvolve
a capacidade de raciocinio abstrato e é neste ponto que a codificacdo das regras
assume grande importancia. Os meninos desta idade se interessam pelas regras em
si e muitas vezes perdem mais tempo criando regras para todas as situacfes
possiveis do que propriamente jogando. Nesta idade, ha um forte desejo de
trabalhar em grupo e as regras s&0 uma estrutura para esta colaboracdo. E neste
estagio, no qual as regras sao conhecidas e estabelecidas nos minimos detalhes,
gue se encontra uma estreita correlacdo entre a consciéncia das regras e a sua
pratica (DUSKA & WHELAN, 1994).

Duska & Whelan (1994) destacam que Kohlberg, assim como Piaget, ndo da
importancia ao comportamento moral externo. Ndo esté interessado naquilo que a
pessoa faz, jA que o estudo do comportamento externo ndo diz muito sobre a
maturidade moral. Além disso, a Kohlberg nao interessam as “afirmacdes” das
pessoas sobre ser uma acgao certa ou errada. O porqué disto se entende: um adulto
maduro e um adolescente imaturo podem dizer que roubar uma macéa é errado. Aqui
nao parece haver nenhuma diferenga entre o adulto e o jovem. O que faz diferenga
na maturidade moral sdo as razGes dadas para que o ato de roubar a macga seja
considerado errado, razbes que sao, entdo, os indicadores dos niveis ou estagios de
maturidade moral.

A pesquisa de Kohlberg demonstra que quando se consideram as razdes que
as pessoas dao para os seus julgamentos ou a¢cbes morais, surgem imediatamente
diferencas significativas na percepcdo moral das mesmas, ainda que o

comportamento externo possa ser idéntico. Enquanto uma pessoa poderia dizer que
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enganar € errado porque seria descoberto, uma outra poderia dizer que roubar é
errado porque tal ato faz diminuir a confianca necessaria ao convivio social. Existe
agui uma diferenca clara, significativa, na maturidade do processo de raciocinio e
nas razfes dadas (DUSKA & WHELAN, 1994).

Piaget e Kohlberg demonstraram que o crescimento moral € um processo
evolutivo; ndo € um processo de imprinting das regras e das virtudes através da
modelagem, do ensino, da punicdo e da recompensa, mas um processo de
reestruturacao cognitiva.

Segundo Duska & Whelan (1994), uma teoria do desenvolvimento moral
fundamenta-se sobre trés aspectos, quais sejam:

1. O desenvolvimento implica transformacdes na forma, no tipo e na organizacéo de
uma resposta. As pessoas tém uma forma, um tipo e uma organizacdo que sdo a
base de seu raciocinio moral. O desenvolvimento é uma transformagéo da estrutura

de base para uma estrutura mais adequada.

2. O desenvolvimento € o resultado de um processo de interacdo entre as
estruturas, o organismo e o ambiente. Enquanto os processos bioldgicos ocorrem
internamente, no desenvolvimento moral o homem néo é passivo. A importancia do
ambiente esta na continuidade, organizacdo e complexidade do estimulo social e
cognitivo ao qual o adolescente € exposto. A importancia de um ambiente capaz de
fornecer estimulos cognitivos vale, sobretudo, para os adolescentes que vivem sem

estimulos intelectuais em seu ambiente familiar.

3. O desenvolvimento tende sempre a um maior equilibrio na interacdo organismo-
ambiente. Um homem que enfrenta os problemas morais baseado nas
consideracdes acerca daquilo que o bom pai ou marido deveria fazer percebera que
tal raciocinio é inadequado para resolver os problemas dos conflitos entre sociedade
e familia, por exemplo. Esse conflito leva ao desenvolvimento de uma estrutura mais

adequada para enfrentar a complexidade da interagdo ambiente-organismo.

O desenvolvimento moral implica transformacdes de base das estruturas

cognitivas, sendo, portanto, um processo lento e gradual.



CAPITULO Il
MORAL E LIMITES NOS NOVOS TEMPOS

Apresentando um breve historico da moralidade, Pottker (2002) afirma que a

moral é historica, pois:

Diferentes  sociedades, em diferentes periodos, apresentaram
comportamento moral diverso. O conjunto de regras e normas reguladoras
das relagdes dos individuos em um dado grupo social - a moral, assim
como seu significado, fung@o e validade, variam historicamente. Sendo a
moral um fato histérico, a Etica, conjunto de teorias explicativas da moral
nao pode pensa-la como dada, imutavel e definitiva, mas, sim, como um
fato humano sujeito as transformacgdes sociais (POTTKER, 2002:03).

A moral ndo é ciéncia, mas objetivo da ciéncia; e, neste sentido, é por ela
estudada e investigada. A ética ndo é a moral e, portanto, ndo pode ser reduzida a
um conjunto de normas e prescri¢cdes; sua missao é explicar a moral efetiva e, neste
sentido, pode influir na prépria moral.

Segundo Vazquez (2003:24), “seu objeto de estudo é constituido por varios
tipos de atos humanos: os atos conscientes e voluntérios dos individuos que afetam
outros individuos, determinados grupos sociais ou a sociedade em seu conjunto.”

Etica e moral se relacionam, pois, como uma ciéncia especifica e seu objeto.
Ambas as palavras mantém, assim, uma relacdo que nao tinham propriamente em
suas origens etimolégicas. Moral vem do latim mos ou mores, “costume” ou
“‘costumes”, no sentido de conjunto de normas ou regras adquiridas por habito. A
moral se refere, assim, ao comportamento adquirido ou modo de ser conquistado
pelo homem. Etica vem do grego ethos, que significa analogamente “modo de ser”
ou “carater” enquanto forma de vida também adquirida ou conquistada pelo homem.
Assim, portanto, originariamente, ethos e mos, “carater’ e “costume”, assentam-se
num modo de comportamento que nao corresponde a uma disposi¢cao natural, mas
que é adquirido ou conquistado por habito. E precisamente esse carater ndo natural
da maneira de ser do homem que, na Antiguidade, |he confere sua dimensé&o
moral (VAZQUEZ, 2003).
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Através de seu objeto — uma forma especifica do comportamento humano — a
ética relaciona-se com diversas ciéncias que, sob angulos variados, estudam as
relacbes e o comportamento dos homens em sociedade e proporcionam dados e
conclusdes que contribuem para esclarecer o tipo peculiar de comportamento
humano que € o moral.

Ainda de acordo com Vazquez (2003), tem-se que 0s agentes morais, em
primeiro lugar, sdo individuos concretos que fazem parte de uma comunidade. Seus
atos sdo morais somente se considerados nas suas relagbes com 0S outros;
contudo, sempre apresentam um aspecto subjetivo, interno, psiquico, constituido de
motivos, impulsos, atividade da consciéncia que se propde fins, seleciona meios,
escolhe entre diversas alternativas, formula juizos de aprovacdo ou de
desaprovacéo, etc.; neste aspecto psiquico, subjetivo inclui-se também a atividade
subconsciente.

O autor relata que a explicacdo psicolégica do comportamento humano
possibilita a compreensado das condi¢des subjetivas dos atos dos individuos e, deste
modo, contribui para a compreensdo da sua dimensdo moral. Contudo, embora o0s
atos morais tenham seu respectivo aspecto psiquico, a ética ndo se reduz a

psicologia. Nas palavras de Vazquez (2003):

O sujeito do comportamento moral é o individuo concreto, mas sendo um
ser social e, independentemente do grau de consciéncia que tenha disto,
parte de determinada estrutura social e inserido numa rede de relacbes
sociais, 0 seu modo de comportar-se moralmente ndo pode ter um carater
puramente individual, e sim social. [...] Por esta relacdo entre moral e
sociedade, a ética ndo pode prescindir do conhecimento objetivo das
estruturas sociais, de suas relacdes e instituicdes, proporcionado pelas
ciéncias sociais e, em particular, pela sociologia como ciéncia da sociedade
(VAZQUEZ, 2003:31).

A moral s6 pode surgir quando 0 homem supera a sua natureza puramente
natural, instintiva, e possui jA uma natureza social, ou seja, quando ja € membro de
uma coletividade. Como regulamentagcdo do comportamento dos individuos entre si
e destes com a comunidade, a moral exige necessariamente ndo s6 que o homem
esteja em relacdo com os demais, mas, também, certa consciéncia desta relacao,
para que se possa comportar de acordo com as normas ou prescricbes que o
governam.

Vazquez (2003) frisa que a moral possui, em sua esséncia, uma qualidade

social, significando que se manifesta somente na sociedade, respondendo as suas
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necessidades e cumprindo uma fungédo determinada. A moral, como forma de
comportamento humano, possui, também, um carater social, pois € caracteristica
de um ser que, inclusive no comportamento individual, comporta-se como um ser
social.

Vazquez (2003) aponta trés aspectos primordiais da qualidade social da
moral:
1. Cada individuo, comportando-se moralmente, se sujeita a determinados
principios, valores ou normas morais. Mas os individuos pertencem a uma época
determinada e a uma determinada comunidade humana (tribo, classe, nagéo,
sociedade em seu conjunto, etc.). Nesta comunidade vigoram, admitem-se ou
consideram-se validos certos principios, normas ou valores, e, ainda, que se
apresentem sob uma formulacédo geral ou abstrata (validos para todos os tempos e
para o homem em geral), trata-se de principios e normas que valem segundo o tipo
de relacdo social dominante. Ao individuo como tal ndo € dado inventar os principios
ou normas, nem modifica-las de acordo com uma exigéncia pessoal. Depara com o
normativo como com algo ja estabelecido e aceito por determinado meio social, sem
que tenha a possibilidade de criar novas normas segundo as quais poderia pautar a
sua conduta prescindindo das estabelecidas, nem pode tampouco modificar as
existentes. Nesta sujeicdo do individuo a normas estabelecidas pela comunidade

manifesta-se o carater social da moral.

2. O comportamento moral é tanto comportamento de individuos quanto de grupos
sociais humanos, cujas acbes tém um carater coletivo, mas deliberado, livre e
consciente. Contudo, mesmo quando se trata da conduta de um individuo, ndo
estamos diante de uma conduta rigorosamente individual que afete somente ou
interesse exclusivamente a ele. Trata-se de uma conduta que tem consequéncias,
de uma ou de outra maneira, para os demais e que, por esta razado, € objeto de sua
aprovacao ou reprovacdo. Nao € o comportamento de um individuo isolado. Os atos
individuais que ndo tém conseqiéncia alguma para os demais ndo podem ser
objetos de uma qualificacdo moral. A moral possui um carater social enquanto regula
o comportamento individual, cujos resultados e consequéncias afetam a outros.
Portanto, os atos que sao estritamente pessoas por seus resultados e efeitos nao

sdo de sua competéncia.
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3. As idéias, normas e relacbes sociais nascem e se desenvolvem em
correspondéncia com uma necessidade social. A sua necessidade e a respectiva
funcdo social explicam que nenhuma das sociedades humanas conhecidas, até
agora, desde as mais primitivas, tenha podido prescindir desta forma de

comportamento humanao.

A funcé@o social da moral consiste na regulamentacédo das relacdes entre os
homens (entre os individuos e entre o individuo e a comunidade) para contribuir,
assim, no sentido de manter e garantir uma determinada ordem social.

A moral cumpre uma fungado social bem definida: contribuir para que os atos
dos individuos ou de um grupo social desenvolvam-se de maneira vantajosa para
toda a sociedade ou para uma parte. Dito de outra forma: a moral tende a fazer com
que os individuos harmonizem, voluntariamente, seus interesses pessoais com 0s
interesses coletivos de determinado grupo social ou da sociedade inteira.

A moral implica uma relacéo livre e consciente entre os individuos ou entre
estes e a comunidade. Mas esta relacdo esta também socialmente condicionada,
precisamente porque o individuo € um ser social ou um nexo de relagfes sociais.

Vazquez (2003) afirma que a moral possui um carater social, pois:

- 0s individuos se sujeitam a principios, normas ou valores socialmente
estabelecidos;

- regula somente atos e relagbes que acarretam consequUéncias para outros e
exigem necessariamente a san¢ao dos demais;

- cumpre a funcéo social de induzir os individuos a aceitar livre e conscientemente
determinados principios, valores ou interesses.

Especificamente sobre a questdo de moral e limites, La Taille (1998) sugere
em seus estudos a existéncia de trés conceitos de limites: o limite a ser imposto, 0
limite a ser transposto e o limite a ser respeitado.

O primeiro, limite a ser imposto, é “[...] um tipo bem especifico de limite que a
crianga precisa construir e aprender a defender: aquele que preserva sua intimidade”
(LA TAILLE, 1998:12), aquele que garante a privacidade de cada um.

O segundo conceito, limite a ser transposto, fundamenta-se na idéia de
desenvolvimento difundida por Piaget, a qual La Taille (1998:14) se refere: “[...] ndo
€ a pura maturacao biolégica que explica o desenvolvimento, mas sim as mdultiplas

interacbes com o meio fisico e social”.
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Em tal compreensé&o acerca do desenvolvimento humano, o limite & entendido
como uma fronteira a ser transposta.

Sendo assim:

Dentro desse conceito de limite, a educacdo moral da crianca em vez de ser
uma constante imposicdo de limites, s6 tera éxito se também for um
estimulo a transpor aqueles que a separam do exercicio das virtudes [...]
para fazé-la viver a moralidade como busca de dignidade, de auto-respeito
(LA TAILLE, 1998:50).

O terceiro conceito, limite a ser respeitado, ao contrario do anterior, denota a
necessidade de respeitar as fronteiras e nao transp6-las. O autor aponta dois tipos
de limites que devem ser respeitados. O primeiro corresponde aos limites fisicos, a
partir dos quais a crianga desde cedo vai aprendendo a “.. situar sua liberdade em
relacdo as leis fisicas” (LA TAILLE, 1998:52), em relacdo aos limites do préprio
corpo.

Nesse sentido:

O homem néo tem asas e ndo pode voar, ndo tem forca bastante para, com
as maos nuas, lutar contra um tigre ou levantar toneladas, ndo pode correr
além de uma certa velocidade, ndo pode sobreviver sem comer e beber etc.
(LA TAILLE, 1998:51).

La Taille (1998) explica que o limite a ser respeitado tem origem externa ao
individuo; €, em certa medida, ‘imposto’ a ele pela autoridade do adulto. E, se os
adultos ndo desempenham essa funcdo de autoridade, ndo inspirardo medo, nao
desenvolverdo, na crianca, o espirito de disciplina e ndo desencadeardo nela o
surgimento do sentimento do respeito moral.

Nota-se que a indisciplina, quando vista sob a 6tica da moralidade, pode ser
entendida como reflexo de um enfraquecimento do processo de desenvolvimento
moral, cuja auséncia de limites talvez seja a grande vila dos conflitos presentes na
sala de aula.

Tiba (1996) acredita que a melhor disciplina é a regida pela liberdade.

Entretanto, muitos pais perdem-se nela.
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Em suas orientagdes: “Liberdade é poder material e psicolégico, mas s6 tem
valor quando associada a responsabilidade. Liberdade absoluta ndo existe, pois esta
sempre relacionada a algo” (TIBA, 1996:57).

Dentro desse entendimento, a escola, em parceria com a familia, precisa
trabalhar nogbes de limites com os alunos investindo, também, na educagédo moral.
E o caminho para esse trabalho deve ser aquele que vai além das relacbes

unilaterais para construir relacdes de respeito mutuo e solidariedade.



CAPITULO I
A MORALIDADE NA EDUCAGAO INFANTIL

Discorrendo sobre o papel de quem educada para a formacé&o moral, Siqueira
Neto (2006) afirma que incentivar a crianga a exercitar no seu dia a dia a moral é
acdo educacional de méxima importancia para o estabelecimento das virtudes que
se deseja para ela.

O autor salienta o empenho que deve ter o educador para essa educacao,
fazendo uso, por exemplo, da energia na convivéncia, consisténcia e certa
obstinagao.

Na opinido de Siqueira Neto (2006), a importancia da missdo de quem educa
€ tamanha que se constitui na oportunidade que a crianca tem num determinado
periodo de sua vida. Assim, “caso exista boa educacdo na infancia, os resultados
tendem a ser mais favoraveis ao desenvolvimento de virtudes” (SIQUEIRA NETO,
2006:02).

Tem-se em Aristételes apud Siqueira Neto (2006:02):

Toda virtude é gerada e destruida pelas mesmas causas e pelos mesmos
meios, do mesmo modo como acontece com toda arte: tocando lira € que
se formam os bons e 0os maus musicos. Isso se aplica igualmente aos
arquitetos e a todos os demais: construindo bem, tornam-se bons
arquitetos; construindo mal, maus. Com efeito, se assim ndo fosse, néo
haveria necessidade de mestres, e todos os homens teriam nascido bons
ou maus em suas profissdes. E do mesmo modo sucede com as virtudes;
pelos atos que praticamos em nossas relacbes com outras pessoas,
tornamo-nos justos ou injustos; pelo que fazemos em situacBes perigosas e
pelo habito de sentir medo ou de sentir confianga, tornamo-nos corajosos
ou covardes. [...] Em outras palavras: nossas disposicfes morais nascem de
atividades semelhantes a elas. E por essa razdo que devemos atentar para
a qualidade dos atos que praticamos, pois nossas predisposicbes morais
correspondem as diferencas entre nossas atividades. E ndo seré
desprezivel a diferenca se, desde a nossa infancia, nos habituarmos desta
ou daquela maneira. Ao contrario, terd imensa importancia, ou seja, sera
decisiva.

Para Siqueira Neto (2006), a missdo de quem educa para a formag¢do moral é
definida na convivéncia com quem € educado.
La Taille apud Siqueira Neto (2006) comenta sobre o cenario da Educacao

Infantil apontando as duas grandes fontes educacionais da crianca — familia e
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escola — como agentes que devem tornar claros os seus valores e suas definicbes
sobre uma vida plena.
No entendimento de Siqueira Neto (2006:03):

O numero de criangas com pouco contato nessa esfera do desenvolvimento
vem aumentando, haja vista o distanciamento que ocorre entre pais e filhos.
A educacdo perde terreno nessa relacdo ja enfraquecida, em que a
responsabilidade primaria (dos pais) esta sendo passada para a secundaria
(escola). As razbdes desse fendmeno vao desde o conceito errdbneo que
muitos pais tém a respeito do eixo liberdade—limites até o comprometimento
com as suas atividades profissionais em virtude do dinheiro e do préprio
desenvolvimento.

Siqueira Neto (2006) orienta que os pais, educadores ou responsaveis tém
grande responsabilidade sobre a formacdo moral da crianca. Para o autor, exercitar
a moral ndo promove apenas a acdo, mas, também, forma a consciéncia a seu
respeito.

Pereira (2006) ressalta que a Educacéao Infantil exerce papel fundamental no
desenvolvimento da crianca desde o nascimento.

Kramer apud Pereira (2006) acredita que a pré-escola € um lugar que
favorece o desenvolvimento infantil, uma vez que valoriza e amplia os
conhecimentos da crianca, possibilita a construcdo da autonomia, cooperacao,
criticidade, criatividade, responsabilidade, propicia um autoconceito positivo e o
exercicio da cidadania.

O projeto pedagédgico da Educacdo Infantil, sugerido pelo Referencial
Curricular Nacional, indica que as unidades de Educacéo Infantil criem condicdes
para o desenvolvimento integral das criancas, favorecendo o desenvolvimento das
capacidades fisica, cognitiva, afetiva, estética e ética, além da preocupacdo com o
desenvolvimento das relagdes interpessoais e com a inser¢gdo social (PEREIRA,
2006).

Nesse sentido: “O desenvolvimento da capacidade ética propde aos
educadores um olhar para a construcdo dos valores que devem nortear as acoes da
crianga.

Também analisando a educacdo moral no nivel da pré-escola, Lima (2003)
orienta que, ao se pensar em educacao ética e moral em sala de aula, é preciso que
o professor conheca a teoria de Piaget, pois nela se encontram argumentos que

reforcam a necessidade de uma pré-escola que reuna condi¢cdes e competéncias
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suficientes para permitir que as criangas, sejam estas de niveis socioeconémicos
baixos ou altos, alcancem determinados niveis de desenvolvimento necessarios a
sua formacao enquanto sujeitos morais e éticos.

Duska & Whelan (1994) oferecem algumas regras praticas sobre o
desenvolvimento moral, para os pais e para os educadores:
Regras préticas para os pais:
1. Nao concluir que observancia as regras € igual a desenvolvimento moral.
2. Considerar e estimular ativamente as razdes dos adolescentes para seu
julgamento moral.
3. N&o avaliar as razbes como boas ou méas, nem as decisbes como certas ou
erradas.
4. Distinguir na acdo educativa: regras de bom comportamento e de ordem, de um
lado, e os problemas de natureza moral com relacao a justica e as razes humanas,
de outro.
5. Criar ocasifes para que os filhos participem das decisbes das regras de
convivéncia familiar.
6. Nao procurar estimular o raciocinio moral das criangcas a ponto de irrita-las e
piorar, assim, seu comportamento.
7. Escolher puni¢cdes adequadas a infracdo especifica e que fagam ver os efeitos do
comportamento sobre a comunidade.
8. Diante das faltas, ndo reagir com severidade maior do que aquela que teria diante
da mesma acéo quando cometida por um adulto.
9. Moderar a reacao diante das expressdes e mentiras fantasiosas das criangas.
10. Respeitar o direito da crianca de ter um argumento para quando vocé foi injusto
ao puni-la ou julga-la.
11. Ser paciente com o delicado senso de justica da crianca de meia-idade quando
rejeita cumprir agdes sem consequéncias, como nao fechar a porta porque julga a
ordem injusta por nado ter sido a ultima a entrar. Se possivel, ndo recorrer ao papel
autoritario, mas comunicar-lhe a impressao de que esta pedindo um favor.
12. Discutir periodicamente com as criangas aquilo que elas consideram correto ou
nao nas relacdes e procedimentos familiares.
13. Permitir as criancas de idade média ou maiores assumirem responsabilidades,

estabelecendo os procedimentos ao dividir as tarefas e responsabilidades da casa.
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14. Discutir problemas atuais que impliguem decisdes morais, levando a crianca a
expressar a propria posicdo e suas razfes, estando atento a ndo avaliar cada
resposta ou decisdo como certa ou errada.

15. Prestar atencdo nas razfes para o0 julgamento, ndo no comportamento do
adolescente.

16. Tentar ser realista nas expectativas, procurando lembrar que ao jovem €
necessario ter cerca de vinte anos para que seja capaz de julgar a partir da
perspectiva da ordem social geral.

17. Estabelecer estruturas que permitam realizar e articular as suas expectativas de
conduta, mas recordar que ndo se pode esculpir os seus valores sobre seus filhos.
Para construir seu proprio sistema de valores, eles deveréo repensar e reordenar 0s

valores que |Ihes foram propostos.

Regras préticas para os educadores:

1. Esforcar-se para que a classe se sinta uma comunidade em que os participantes
vivem e aprendem juntos numa atmosfera de respeito e seguranca.

2. Criar ocasides para que as criangas tenham voz quando se estabelecerem as
regras da classe.

3. Escolher castigos que sejam adequados a ofensa feita, fazendo com que a
crianca perceba, na medida do possivel, os efeitos de tal ofensa ao grupo.

4. Distinguir com clareza entre a critica ao trabalho académico (escolar) e a critica
ao comportamento; entre as regras para a boa ordem da escola e as regras
referentes as rela¢cdes humanas e a justica.

5. Favorecer trabalhos em grupos com os colegas.

6. Quando se discutem as histérias e experiéncias diarias, ajudar os adolescentes a
considerar 0s sentimentos das outras pessoas, reais ou imaginarios.

7. Fazer a experiéncia do jogo dos papéis, servindo-se dos fatos da vida cotidiana,
de acontecimentos que criem conflitos, tensdes, lutas, alegrias, de modo que os
alunos tenham a oportunidade de considerar os fatos sob perspectivas diferentes
das suas.

8. Discutir com os alunos sobre aquilo que eles consideram certo ou errado nos

procedimentos e relacdes dentro da sala de aula.
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9. Empregar tempo para escutar as respostas de cada estudante para os problemas
de julgamento moral, estimulando uma discussédo que leve a estagios de raciocinios
mais elevados, servindo-se da literatura, dos filmes e das experiéncias de vida.

10. Evitar julgamentos sobre o desenvolvimento moral baseando-se unicamente no
comportamento. Pessoas pertencentes aos seis estagios poderiam realizar a mesma

acao, mas por razdes diferentes.

Reconhece-se, portanto, a importancia da Educacéo Infantil na formacéo do

individuo, cujo propésito é conduzi-lo a construgdo de sua autonomia, desde a

menoridade, abrangendo assim a formacao ética e moral.



CONSIDERACOES FINAIS

Todos tém um sistema de valores e, se 0 levam a sério, espera-se que 0S
outros também o levem e que estejam de acordo com ele. Além disso, quando se
tem o dever de ensinar tais valores, a tendéncia natural € transmitir como posicdes
corretas aquelas que se sabe ou pensa-se saber.

Considerando que existem alguns deveres objetivos, esses nao séo
determinados simplesmente pelo fato de que se pode fazer por conta prépria,
entendendo-se, entdo, que ao menos uma parte da maturidade moral consiste no
conhecimento destes deveres. Percebe-se, assim, que o quadro completo da
maturidade moral ndo implica somente o conhecimento do certo e do errado, mas,
também, o carater ou a vontade de agir segundo este modo de pensar.

A moralidade ndo vem pronta, mas, sim, é construida pela vivéncia da
crianca. Ou seja, a crianca constréi sua moralidade a partir de sua interacdo com
inUmeras e cotidianas experiéncias que tém com as pessoas e com as situacoes.

N&o hd um momento especifico em que se deve trabalhar a educagdo moral,
contudo no nivel da Educacéo Infantil € muito importante a convivéncia diaria com o
adulto, com seus pares, com as situacdes escolares, com o0s problemas que se
defronta, construindo, portanto, seus valores, principios e normas morais.

Enquanto educadoras, acredita-se que as teorias do desenvolvimento
possuem ramificacbes importantes, tanto pela teoria como pela pratica educativa.
Nesse contexto, a informacao ou explicacdo sobre o homem e o seu crescimento é

fundamental na ajuda ao proximo, numa sociedade a cada dia mais complexa.
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ANEXOS



ANEXO 1
O DESENVOLVIMENTO DA MORALIDADE
NA TEORIA DE JEAN PIAGET"

(Lisandre Maria Castello Branco)

O estudo da moralidade, na teoria de Jean Piaget remonta a uma primeira
fase de seus trabalhos, na qual o autor dedica-se a pesquisas mais gerais do
desenvolvimento infantil. O Julgamento Moral na Crianca, publicado em 1932, é seu
altimo trabalho dessa etapa. Nele, Piaget resume dez anos de experiéncias levadas
a efeito, no sentido de estudar a formacdo moral da crianca, reportando-se ao
estudo sistematico da socializagdo do pensamento infantil, em oposicdo ao
egocentrismo.

Com esta finalidade, Piaget entrevista escolares de Genebra e Neuchatel,
formulando questBes sobre problemas morais, tal como ja havia feito em pesquisas
anteriores, naquela mesma época de suas atividades'. Basicamente, seu interesse
consiste em procurar saber 0 que é o respeito pela regra do ponto de vista da
prépria crianca. Utiliza-se, primeiro, das regras do jogo social, para, em seguida,
passar as regras propriamente morais, prescritas pelos adultos em termos de
deveres.

Prosseguindo, pesquisa a concepcdo das criancas em relagdo a mentira,
cujos resultados indicam uma evolugcdo no desenvolvimento moral da
responsabilidade objetiva (mais ou menos aos sete anos) para a responsabilidade
subjetiva (mais ou menos aos dez anos). A primeira (responsabilidade obijetiva)
avalia a gravidade da mentira pela inverossimilhanca da afirmacéo falsa, enquanto a
segunda (responsabilidade subjetiva) a avalia pela intencdo de dissimular o carater
falso da afirmacéo.

Nos estudos sobre o desenvolvimento da nogcao de justica, Piaget observa
uma oposicao entre dois tipos de respeito e, por conseguinte, entre duas morais: a

de obrigacao ou heterbnoma e a de cooperagcao ou autbnoma.

"Amoral da autoridade, que é a moral do dever e da obediéncia, conduz, no
campo da justica, a confusdo entre o que é justo com o contetdo da lei

! Fonte: http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_20 p063-073_c.pdf



28

estabelecida e a aceitagcao da sancao expiatdria. A moral do respeito mutuo,
que é a do bem (por oposicdo do dever), e da autonomia, conduz, no
campo da justica, ao desenvolvimento de igualdade, nocdo constitutiva da
justica distributiva e da reciprocidade."

Os resultados obtidos, por meio de histérias contadas pelo pesquisador as
criancas, mostram que existem dois tipos de reacdo: um baseado na nocdo de
expiacdo e outro, na reciprocidade. Estas duas atitudes relacionam-se a moralidade
heterbnoma e autbnoma.

A sancao de expiacdo relaciona-se com a heteronomia moral, enquanto a
moral de autonomia e do dever puro corresponde a reciprocidade.

As demais pesquisas que complementam o estudo da nocdo de justica
permitem-lhe falar da existéncia de trés periodos em seu desenvolvimento:

* subordinacao a autoridade adulta (até sete-oito anos);
* igualitarismo progressivo (de oito-onze anos);
* justica igualitaria (de onze anos em diante).

Ao referir-se aos métodos de pesquisa utilizados, Piaget reconhece suas
limitacbes no que tange a subjetividade que pode estar implicita na pergunta do
adulto e na possivel diretividade deste em relacéo a crianca. Esse impasse, afirma o
autor, s6 pode ser reparado mediante multiplas investigacdes nesse sentido, o que
viria a confirmar ou enfraguecer os resultados obtidos.

Porém, ao longo dos anos que sucedem a publicacdo de O Julgamento Moral
na Crianca, observamos nos trabalhos subseqglientes que Piaget nao da
continuidade ao tipo de pesquisa desenvolvido nesta primeira etapa. Estas
observacbes permitem aos seus criticos considerarem algumas producdes desta
primeira etapa como trabalhos marginais dentro de sua obra. Em primeiro lugar,
porque ndo ha continuidade dos trabalhos relativos a moralidade, linguagem e
socializacdo. E, também, porque a Psicologia Genética acaba por identificar-se
basicamente com a génese das estruturas cognitivas, mesmo que em Seus
primordios tenha elaborado temas relativos a outros aspectos do desenvolvimento.

Piaget procura uma estrutura universal para a génese do conhecimento, nédo

em termos do desenvolvimento completo de todos os estagios. Sua maior

20 Julgamento Moral na Crianca p. 279.
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preocupacao no que tange a pesquisas interculturais €, pelo menos, a manutengao
da hipo6tese de que exista uma ordem de sucessado estavel em qualquer cultura.

A génese da moralidade atribui maior énfase a intersubjetividade, a linguagem
e, de modo geral, a sociedade ou cultura. Estes aspectos talvez revelassem uma
variabilidade e uma multiplicidade no desenvolvimento, o que contraria a busca de
uma ordem de sucesséao universal que Piaget procura manter. Assim, para o estudo
da moralidade, o jogo infantil, enquanto instituicdo social, constitui para Piaget
ocasiao privilegiada de pesquisa. Seu ponto de partida basico, porém, distingue-se
do ponto de vista de um filésofo ou de um socidlogo, na medida em que ndo se
propbe a investigar a natureza da ética ou a imposi¢do da regra no processo de
socializacdo. Sua pergunta refere-se ao modo como a crianca entende a regra no
decurso do desenvolvimento e adere a ela.

O privilégio do jogo € uma forma de evitar generalizagBes precipitadas das
implicagbes desta moralidade (do jogo) em formas mais amplas e significativas da
moralidade, em geral. Contudo, Piaget acaba por elaborar etapas do
desenvolvimento moral baseadas nas suas inferéncias a partir do estudo do jogo.

Piaget ndo se questiona de inicio se a regra do jogo tem a mesma natureza
que a da norma moral imposta pelo adulto. Importa-lhe ndo o contetdo da regra,
mas a forma como a crianga segue a regra, no que diz respeito aos aspectos da
adesao e da compreensao nos diferentes estagios de seu desenvolvimento.

O método clinico, tal como empregado no caso ora em exame, embora
conduza a criticas antecipadas pelo proprio autor -, em virtude da possibilidade de
deformacdo, da subjetividade do investigador e da caréncia de dados quantificaveis,
parece-lhe adequado, uma vez que permite:

* observar a operacgao da regra no momento mesmo em que a crianga brinca;

» perceber o significado da regra de acordo com o estagio de desenvolvimento
mental que a crianga atravessa;

* observar a evolugao do valor da regra no proprio momento da brincadeira.

Para efeito de andlise, Piaget distingue dois grupos de fenbmenos ligados as

regras dos jogos:

* pratica das regras (no que se refere a sua aplicagao);

» consciéncia das regras (diferentes maneiras em que as criangas, em diversos
estagios, representam a si mesmas o carater de obrigatoriedade, de sacralidade, de

decisividade das regras do jogo).
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Sao as diferentes modalidades de confirmacdo desses fenémenos que
anunciam para Piaget a passagem da heteronomia a autonomia, 0 que o leva a
concentrar-se nas relacdes entre a pratica e a consciéncia das regras.

Piaget descreve as sinuosas, detalhadas e intrincadas regras do jogo de
bolinha de gude tal como ele é praticado entre as criancas de Neuchétel e Genebra,
sujeitos de suas observagoes.

O método de pesquisa consiste em fazer o observador jogar com a crianca
como se estivesse aprendendo e, durante o jogo, pedir explicacdes acerca das
regras. Logo apds, é feito um interrogatério no qual se pergunta a crianga se ela
poderia inventar novas regras, novos jogos e, em caso afirmativo, se estas regras e
estes jogos seriam validos.

O objetivo desta interrogacdo € descobrir se a crianca admite que pode,
legitimamente, mudar as regras, ou se a regra € justa porque é passivel de se
converter em uso geral (mesmo sendo nova), ou porque é dotada de um valor
intrinseco e eterno. Pergunta-se ainda a criangca se sempre se jogou assim e onde
comecaram as regras do jogo, se foram inventadas, quem inventou, etc.

Todo o procedimento de investigagao tem por objetivo descobrir se a crianca
acredita no valor intrinseco das regras ou no valor do consenso de aceitacéo, isto &,
se ela acredita numa heteronomia ou na autonomia de determinacao das regras, de
acordo com o significado desses conceitos na teoria de Piaget.

Por meio desses estudos sistematicos, Piaget chega a estabelecer uma
correlacdo entre a pratica e a consciéncia das regras e os diferentes estagios de
desenvolvimento cognitivo.

Passaremos agora a andlise de cada uma das etapas do desenvolvimento de
moralidade, onde examinaremos, também, as relacbes entre 0s componentes
cognitivos, sociais e efetivos que, conjugados, culminam, segundo a hip6tese do
autor, na elaboracao da moralidade autbnoma.

A moralidade é concebida por Piaget como um "sistema de regras, e a
esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire
por essas regras®. Porém, o autor considera que 0s sentimentos morais provém das
relacOes afetivas entre os pais e as criancas. Deste modo, o estudo da moralidade

na teoria de Piaget invoca, de um lado, a génese da afetividade nas relactes

*0 Julgamento Moral na Crianga, p. 11
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interindividuais e, de outro, a compreensao de como a crianca adere e entende a
regra no decurso de seu desenvolvimento, mobilizando simultaneamente, portanto,
uma analise da natureza da moralidade e da sua origem.

Nos primeiros estagios do desenvolvimento da moralidade, podemos observar
apenas aspectos relativos a pratica das regras (um-dois anos), muito embora, na
elaboracdo dos estagios relativos a consciéncia das regras, Piaget faca referéncia
também a um primeiro nivel (um-trés-quatro anos). Porém, neste primeiro nivel
relativo a consciéncia, pelo fato de as regras serem puramente motoras, ligadas
portanto apenas aos esquemas de acdo, a crianga ndo considera o carater de
obrigatoriedade da regra, mesmo porgue acata o jogo inconscientemente, em fungao
de seus desejos e habitos motores.

Sendo a crianca egocéntrica do ponto de vista intelectual e individualista do
ponto de vista social, seu jogo neste primeiro periodo € puramente motor e
individual, onde as regras observadas sdo motoras e nao coletivas, dando inicio a
um processo de ritualizacdo, com predomindncia da assimilagdo sobre a
acomodacédo. A ritualizacdo das condutas as bolinhas de gude, tal como foi
observada, refere-se as repeticbes que causam prazer a crianca e se ligam as
demais regulagbes elementares deste estdgio sensoério-motor. Contudo, ndo é
apenas este aspecto que deve ser destacado, mas principalmente o fato de que a
crianca elabora pela imitacdo - de certo modo presente na ritualizacdo - os
esquemas de representacdo. Dito de outra forma, a ritualizacdo, como forma
rudimentar do jogo, permite a crianga, por meio da interiorizacdo, ampliar seus
esquemas de acdo em esquemas de representacdo, de tal modo que o "ritual
individual se prolonga naturalmente, num simbolismo mais ou menos complexo®.
Porém, "tudo que é fantasia ou simbolo individual fica incomunicado: desde que a
partida se limite ao jogo de imaginacdo cada um evoca suas imagens preferidas,
sem se importar com as do outro"™.

Deste modo, neste estdgio em que nao existe o jogo comum, n&o
observamos também regras propriamente ditas. Mas Piaget, ao referir-se ao
problema da consciéncia das regras, considerando a crianca inconsciente delas
enquanto estrutura formal, afirma ser possivel observar, no conteido de cada ritual,

0 que foi inventado pela crianga, descoberto na natureza ou imposto pelo adulto,

* |dem, p. 30.
® Idem, p. 37.
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muito embora essas diferenciacdes sejam inexistentes do ponto de vista do proprio
individuo.

O autor admite ainda que, pelo simples fato de estar sistematicamente
submetida a uma série de regras em sua vida cotidiana, a crianca, "desde seu
primeiro contato com as bolinhas (...), esteja, de antemao, persuadida de que certas

regras se impdem a esses novos objetos"

. Isto é, as origens da consciéncia da
regra estdo condicionadas pelo conjunto da vida social da crianca.

E a partir desta situacdo, em que a crianca estda mergulhada
inconscientemente, que ela passa a imitar o que Vvé, acreditando reproduzir
corretamente, no caso do jogo, as sequUéncias observadas. Contudo, apesar da
imitacdo, a crianca usa apenas para si as novas aquisi¢cdes. Joga individualmente
mesmo jogando com outras criangas, hdo se submetendo a regras, nem procurando
saber quem sera o vencedor. Estas condutas definem o segundo estagio do
desenvolvimento da moralidade quanto a préatica das regras, estagio este que, em
funcado de suas caracteristicas, € denominado egocéntrico.

Mesmo com o aparecimento da linguagem, a crianca ainda mantém um
ritualismo no jogo, bem como o egocentrismo no nivel verbal. Ao utilizar palavras
adultas com o pensamento egocéntrico, ela mantém o ritualismo na a¢ao ludica no
sentido de, quando submetida as regras impostas, tentar uma imitacdo permeada de
fantasias que cré serem da natureza da prépria regra. Este estagio se mantém
mesmo com a utilizacdo de um simbolismo mais complexo. Ser4 necessario tempo
para que a crianca elimine do jogo sua imaginacéo e fantasia individuais. E preciso
que a regra se imponha como algo objetivo, e isto s6 poderé ser feito com o advento
da colaboracdo com outras criancas.

A imitacdo reciproca, entretanto, surgida na passagem do primeiro para o
segundo estagio, ja se configura, com um inicio da ordenacao da acdo com vistas a
acao do outro.

Como em varios outros momentos, Piaget ressalta aqui a existéncia do
paralelismo entre o comportamento ladico e o intelectual, pelo egocentrismo que
caracteriza esta fase-egocentrismo este que se constitui no momento da passagem

da conduta individual & socializacgao.

® Idem, p. 46.
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Num certo sentido, a socializacdo das regras s6 é possivel quando, deixando
de ter contato apenas com 0s pais ou irmé&os, a criangca passa a se relacionar com
outras criancas da mesma idade. De inicio, porém, a crianca demora a situar-se em
pé de igualdade com elas. Age com as outras como se estivesse diante dos pais e
dos irmd@os mais velhos, procurando imit4-las, ou submeté-las quando sdo menores.
Embora ja experimente uma necessidade de companheirismo, prefere a companhia
dos irmdos mais velhos, denunciando a necessidade de pertencera "confraria dos
irmaos mais velhos".

Durante o0 jogo, a crianca, apesar de imitar o outro, ndo joga com o outro. Sua
conduta é individual, ndo manifestando interesse em competir com o adversario e
jogando apenas para alcancar objetivos proprios. Acha que esta de acordo com as
regras simplesmente porque as imita, pouco se importando com os resultados do
adversario. E neste sentido, entdo, que podemos falar do egocentrismo
caracteristico desta fase. Este egocentrismo inicial esta numa relagdo direta com a
chamada moral heterbnoma - a auséncia de moralidade no proprio sujeito.

Neste estagio, desde que a crianca se pde a imitar as regras dos outros,
“considera as regras do mesmo jogo como sagradas e intocaveis: recusa-se a
mudar as regras do jogo e entende que toda modificagdo, mesmo aceita pela
opinido geral, constituiria uma falta"’.

Também esta presente nesta atitude das criancas um sentido de respeito a
regra, que advém do sentimento de respeito unilateral ao adulto que representa a
autoridade. As entrevistas revelam que as criancas acreditam que as regras Sao
feitas por alguma autoridade (pai, Deus, etc.) e por isso séo eternas. Deste modo,
podemos entender o0 egocentrismo deste estagio como ligado ao respeito a
autoridade que os adultos, particularmente os pais, representam.

Piaget, analisando os resultados essenciais das rela¢des afetivas unilaterais
entre a criangca e o0s pais, afirma que um sentimento especial, origem dos
sentimentos morais, vai corresponder as valorizagdes que a crianca reserva aqueles
gue julga superiores a si, principalmente seus pais. Trata-se do respeito-sentimento
misto de afeicdo e temor - que estabelece a desigualdade na relacao afetiva e leva a
crianga a uma moral de obediéncia, caracterizada pela heteronomia. Ordens e

avisos das pessoas respeitadas produzem, em quem as respeita, o senso do dever,

" Idem, p 47.
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pois sdo sentidos como obrigatdrios. Deste modo, a primeira moral da crianca € a da
obediéncia e o primeiro critério do bem € a vontade dos pais. Contudo, o poder das
instrucdes permanece ligado a presenca de quem as deu, segundo Piaget. A lei
perde o efeito com o passar do tempo e seus componentes de respeito se dissociam
e se tornam mistos de afei¢cao e hostilidade, simpatia e agressividade, ciimes, etc.

Piaget acrescenta, ainda, que o sentimento de culpa talvez seja mais ligado a
essas ambivaléncias que a acéo simples das instrucdes e do respeito inicial.

Neste nivel, do ponto de vista cognitivo, é bastante compreensivel a conduta
da criancga diante das regras: se estas ndo sao compreendidas em sua esséncia e a
crianca as acata em funcdo de quem as emitiu, a permanéncia da conduta, apesar
da representacdo crescente por interiorizagdo, continua ligada a pessoa que
representa a autoridade. Contudo, as explicacdbes de Piaget sobre as
transformacoes afetivas que ocorrem com 0s componentes do respeito - temor e
afeicdo - parecem um pouco simplificadas, principalmente quando comparamos
estas condutas de ambiglidade com os sentimentos de ambivaléncia entre amor e
odio na crianca segundo a abordagem psicanalitica.

Para a Psicandlise, as ambiglidades ndo emergem neste tipo de relacbes
entre 0s pais e as criangas, assim como 0s sentimentos de culpa ndo advém apenas
de violagdo de normas. Pela introjecdo das figuras paternas, particularmente do
objeto materno (o pai no inicio € apenas um duplo da mée), pelas primitivas reacdes
de prazer e insatisfacdo, que, necessariamente, acompanham as reacdes instintivas
infantis, € que se estabelecem os primoérdios de amor (ligado ao prazer) e 6dio
(ligado a demora na satisfacdo da necessidade ou a frustracdo). Ao constituir-se o
ego pelo processo secundario, orientado pelo principio de realidade, a crianca
dispde de um eshoco do outro como fonte de satisfacdo e frustracdo e pelo qual
nutre sentimentos ambiguos de amor e édio. E é justamente o 6dio que desencadeia
a culpa como odiar o objeto amado, que nutre, satisfaz, acaricia etc., sem sentir a
angustia da culpa? E como se sentir culpado - indaga M. Klein - e ndo desejar
reparar o objeto amado do édio investido?

Vimos que, para Piaget, a culpa surge pela violagdo das normas, a qual, por
sua vez, ocorre em conseqiéncia das dissociacdes relativas ao sentimento unilateral
de respeito. Para a Psicandlise, ao contrario, tanto as ambiglidades quanto os
sentimentos persecutérios sdo muito mais precoces e antecedem em muito a

possibilidade da crianca perceber que infringiu um codigo imposto.
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E importante considerar estas diferencas porque as violagdes s&o
acompanhadas, via de regra, por sancdes. Tendo em vista a posicdo de Piaget
diante do problema, a sancédo simplesmente ratificas regra.

A crianca que "aceita" a regra como tal e acaba por ndo a cumprir, quando
punida "compreende" que errou, porque houve puni¢cdo. Ou seja, s6 houve "erro"
porque houve a consequente puni¢cdo. Mais ainda, tudo acontece "fora" da crianga.
Contudo, segundo a visdo psicanalitica do problema em questdo, a punicdo pode
adquirir, para a crianca angustiada pela culpa, um carater até libertador. Ou seja, a
"punicdo de fora" pode cessar a punicdo interna e livrar a crianga dos sentimentos
de autopunicdo. Como se sabe, esse processo esta ligado, na teoria psicanalitica, a
constituicdo do superego, com a qual se da a emergéncia de regras no sentido
préprio. A analise desses processos, no entanto, escapa ao ambito deste trabalho.
Cabe apenas observar que seu estudo indicaria, provavelmente, limitacbes severas
da teoria Piagetiana.

Contudo, apesar de a crianca se submeter as regras prescritas, estas
permanecem exteriores & sua consciéncia. E por isso que a crianca, embora
considere a regra como sagrada, ndo consegue transformar efetivamente seu
comportamento e continua ndo a praticando na realidade de forma sistematica,
justamente porque as regras ainda néo estao interiorizadas.

"No que se refere ao jogo de bolinhas, ndo ha, portanto, nenhuma contradi¢éo
entre a pratica egocéntrica do jogo e o respeito mistico da regre. Este respeito é
indicio de uma mentalidade moldada ndo pela cooperacdo entre iguais, mas pela
coacdo adulta."®

Assim € que a crianca, ao imitar os maiores na pratica das regras, sente-.se
submetida a elas por coac¢do. Enquanto a crianca ndo eliminaras diferencas entre
ela e as criancas mais velhas, tornando-se, por conseguinte, "igual", ndo havera
cooperacao, pois isto € consequiéncia da relacao de igualdade.

N&o ha, entdo, neste estagio, reciprocidade de sentimentos morais (respeito
mutuo), assim como tampouco ha reciprocidade entre acdo e pensamento.

"O pensamento, de fato, estd sempre atrasado em relacdo a acado, e a
cooperacao deve ser praticada muito tempo antes que suas consequéncias possam

ser plenamente manifestadas pela reflexdo."

® |dem, p. 54
% Idem, p. 55
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E interessante notar ainda, neste periodo, o que seja o realismo moral. Para
Piaget, "o realismo moral nasce do encontro da coagéo com o engocentrismo"'°. Isto
porque a moral da primeira infancia, sendo totalmente heterbnoma, tem suas
obrigac@es e valores dependentes da vontade exterior, expressa na forma de leis ou
instrugdes do adulto.

Assim, para a crianga, o bem consiste em obedecer a vontade do adulto, e o
mal em agir pela propria opinido. Porém, este tipo de relacdo das criangcas com 0s
pais nao € o unico.

Em outros tipos de relacdo a crianca tende a manifestar-se mais espontanea
e demonstrar outras dimensodes do significado de suas relagcbes afetivas com seus
pais.

E verdade que, por tras de atitudes espontaneas de generosidade, por
exemplo, pode estar implicito o desejo inconsciente de ser amado ou de reparar
uma culpa.

Piaget ndo leva em conta este angulo do problema; considera apenas o
distanciamento que, progressivamente, vai-se instalando entre a heteronomia moral
absoluta e os indicios da cooperacao que levam a autonomia moral.

Assim, entre a primeira etapa do realismo moral, sob a coagédo adulta que
determina a heteronomia, e a etapa final, caracterizada pela cooperacédo que leva a
autonomia, existe uma etapa intermediaria que consiste na interiorizacdo e
generalizacdo das regras e das ordens. Nesta fase intermediaria, "a crianca nao
obedece mais somente &s ordens do adulto, mas a regra em si prépria, generalizada
e aplicada de maneira original."**

Estes efeitos sdo observados no caso da mentira, na ocasido em que a
crianca passa a considera-la ma em si, independentemente de punigcédo. As criancas
em torno de sete anos, quando interrogadas sobre se era mais grave "dizer mentiras
as pessoas grandes ou as criancas", responderam, em sua maioria, que
consideravam mais grave mentir para adultos. Uma resposta tipica dessa fase é:
"Sao0 os adultos que proibem a mentira e sdo eles que sabem se é mentira ou nao".
Ja as criancas em torno de dez anos consideraram mais grave a mentira feita aos

companheiros e responderam caracteristicamente: "Eles acreditardo, por isso é feio."

% 1dem, p 142
' 1dem, p. 171.
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Com esses exemplos podemos observara crescente solidariedade que se
desenvolve paulatinamente entre as criangas, permitindo-lhes ultrapassar seu
egocentrismo e alcancar a cooperagao.

As primeiras manifestacdes relativas a cooperacdo, indicativas do terceiro
estagio do desenvolvimento moral, surgem por volta dos sete-oito anos. Aparece,
nesta época, a necessidade de se estabelecer um acordo acerca das regras do jogo
- a crianca aprende o significado de "ganhar”, com "tirar vantagens sobre 0s outros".
Porém, a palavra "ganhar" ndo esta relacionada com a consecucéo dos objetivos do
jogo:

* obter o maior numero de bolinhas de gude;
* a preocupacgao maior consiste no exercicio da habilidade envolvida no jogo (atirar
a bolinha e acertar na do adversario).

Piaget julga ver nisto que a competicdo ndo é o primeiro movel nem o objetivo
principal do jogo infantil.

Procurando vencer, a crianca se esforca antes de mais nada por lutar com
seus parceiros observando as regras comuns. O divertimento especifico do jogo
deixa assim de ser muscular e egocéntrico para tornar-se social. Isto ocorre porque
0s parceiros deixam de jogar "entre si"; ou seja, estabelece-se entre os jogadores
uma real cooperacdo, muito embora, as vezes, esta cooperacdo permaneca apenas
no nivel da intencdo. Esta ocorréncia, em grande parte, deve-se ao fato de que as
criancas desconhecem detalhes das regras, ainda que procurem compreendé-las
pelo interesse crescente que tém no jogo comum. Isto acarreta dificuldades de
entrosamento entre os parceiros e € ainda agravado pelo fato de que o
egocentrismo, de certo modo ainda presente, manifesta-se nas interpretacdes,
completamente pessoais, que cada um faz das regras de conjunto.

Nas entrevistas, Piaget pdde ainda observar que as criancas neste nivel,
gquando questionadas sobre as regras que praticavam, davam respostas
divergentes. Este terceiro estagio caracteriza-se pelo inicio das relagdes reciprocas
entre as criangas, sucedendo a relagdo de submissdo consentida a autoridade
reconhecida. Deste modo, o respeito unilateral da moral heterdbnoma se dimensiona
diferentemente, evoluindo para o respeito mutuo (reciprocidade). A obediéncia
restrita se amplia na possibilidade do estabelecimento de regras de brincadeiras
entre pares, desde que os componentes do grupo as aceitem, o que, Como vimos no

inicio deste estagio, ainda representa dificuldades devidas ao egocentrismo. O
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sentimento de justica inicial, que havia determinado, ao lado do respeito, sua
obediéncia ao adulto, evolui para um sentimento de justica mais amplo que envolve
a mentira como conduta moral, determinando a honestidade entre os pares como
uma conquista em relacdo a honestidade na relacdo hierarquica. Isto significa, do
ponto de vista social, que as criancas, da simples possibilidade associativa do jogo,
do final da primeira infancia, ja& sdo capazes de cooperar entre si, conjugando
esforcos comuns para alcancar uma finalidade (com maior ou menor proximidade,
de acordo com o seu desenvolvimento).

O simples fato de surgir a brincadeira cooperativa indica o estabelecimento
ndo soO da reciprocidade no plano social, como também da reversibilidade no plano
do pensamento.

Em relacdo ao desenvolvimento das nocdes das operagbes, estas,
gradativamente, ultrapassam o concreto e imediato para alcancar a possibilidade do
pensamento formal sobre hipéteses meramente verbais ou simbodlicas. Um
fenbmeno semelhante é observado, agora, no plano das realizacbes do jogo, de
onde se inferem modificacdes na conduta social e, conseqientemente, moral. Aos
poucos os jogos simplificados dos meninos, no terceiro estagio, vao-se complicando
devido ao aumento do conhecimento relativo as regras em todas as suas minucias e
detalhes.

O ingresso no quarto estagio de desenvolvimento se efetiva pelo
aparecimento de cooperacdo consistente entre os jogadores. As divergéncias
pessoais, residuos do egocentrismo do segundo estagio, que ainda permaneciam no
inicio do terceiro, sdo substituidas por discussfes "juridicas" acerca dos pontos de
litigio. Estas discussdes e a reflexdo sobre as minucias e a complexidade das regras
cumprem um papel fundamental: a generalizacéo e a formalizacdo do raciocinio.

Ao lado do prazer compartilhado no jogo comum, a crianca passa a sentir
também um verdadeiro prazer em inventar regras, possiveis pontos de litigio que
séo resolvidos hipoteticamente, situagBes imaginarias onde haveria a necessidade
de criacOes de novas regras, etc.

Diante dessas observacoes, Piaget afirma:

"Se pensarmos bem, sobre ser o jogo do ‘quadrado’ apenas uma das cinco
ou dez variedades do jogo de bolinhas, ficaremos espantados ao ver a
complexidade as regras e das maneiras de se jogar o quadrado; que devem
ser guardadas na memdria de um menino de 12 anos. Essas regras, com
suas sobreposictes e excec¢des, sdo, sem duvida, tAo complexas quanto as
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regras de ortografia corrente. A esse respeito, sentimos um certo vexame
ao comprovar a dificuldade com que a pedagogia classica luta para fazer
penetrar a ortografia em cabecas que assimilam com tanta  facilidade o
contelldo mnemédnico inerente ao jogo das bolinhas: é que a memédria
depende da atividade e uma verdadeira atividade supde o interesse."*?

O essencial dessas observacdes € verificar que, sob este duplo aspecto
(atividade e interesse), a crianga se liberta progressivamente de seu egocentrismo
social e intelectual, capacitando-se para novas coordenacdes, tanto para a
inteligéncia quanto para a afetividade. Os instrumentos que permitirdo esta dupla
coordenacdo sdo constituidos pela operacdo, no tocante a inteligéncia, e pela
vontade, no plano afetivo, considerada como o verdadeiro equivalente afetivo das
operacoes de razéo.

Piaget, em oposicdo a muitos outros autores, considera que o0
desenvolvimento da vontade ocorre tardiamente, porque ele a concebe em interacao
com a génese das estruturas cognitivas, particularmente as operatérias, e com o
interesse.

A concepcgdo Piagetiana do interesse repousa em consideracdes tedricas de
CLAPAREDE, que lhe atribui o papel de regulador de energia. Porém, no nivel
intuitivo, o interesse € apenas uma regulacao irreversivel.

“A vontade, ao contréario, é, simplesmente, uma regulacdo tomada reversivel,
sendo neste ponto comparavel a uma operagédo."*

Assim, podemos dizer que 'ha vontade quando as duas condi¢cfes seguintes
se apresentam: primeira condicdo: conflito entre duas tendéncias; uma Unica
tendéncia ndo constitui um ato voluntério (..) e, segunda condicdo: (..) quando estas
duas tendéncias sao de forca desigual, quando uma comeca por ser mais fraca que
a outra e quando durante o ato de vontade, héa inversao, isto €, a mais fraca toma-se
mais forte e vencida por aquela que era primitivamente mais fraca.”**

Do ponto de vista moral, a vontade se integra aos sistemas de valores, que se
organizam em sistemas autbnomos, permitindo a tomada de decisdo, levando em
conta ao mesmo tempo 0 eu e 0 outro, tendo em vista as finalidades comuns.

Neste estagio, "a regra do jogo se apresenta a crianga ndo mais como uma lei

exterior sagrada, enquanto imposta pelos adultos, mas como o resultado de uma

2 1dem, p. 43
¥ Seis Estudos de Psicologia, p. 15
!4 Les Relations entre Afféctiveté et I'Inlelligence dans le Development Mental de L'Enfant, p. 121.
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livre decisdo, e como digna de respeito na medida em que é mutuamente

consentida.”®

"O respeito mutuo aparece, portanto, como a condicdo necessaria da
autonomia, sob seu duplo aspecto intelectual e moral. Do ponto de vista
intelectual, liberta as criancas das opiniBes impostas, em proveito da
coeréncia interna e do controle reciproco. Do ponto de vista moral, substitui
as normas de autoridade pela norma imanente & prépria consciéncia (..)"*®

Assim, para Piaget, do ponto de vista psicolégico, observamos que o
desenvolvimento cognitivo se processa do egocentrismo inconsciente para o
heterocentrismo, enquanto do ponto de vista social, do individualismo para o
cooperativismo.

Com efeito, o desenvolvimento espontdneo das estruturas logicas, que
passam de uma centracdo (egocentrismo) para uma descentracao (reversibilidade
operatoria e pensamento hipotético dedutivo), ocorre paralelamente ao processo de
socializacdo, onde observamos a diminuicdo do individualismo em direcdo a
possibilidade de cooperacdo, observada em situacdes de jogos e brincadeiras
infantis. No seu acabamento, a cooperacdo se manifesta em uma moralidade

autbnoma, baseada na reciprocidade.

Algumas Palavras Sobre Educacéo

A importéncia de se divulgar o desenvolvimento da moralidade na teoria
Piagetiana para educadores reside na oportunidade impar de podermos observar a
confluéncia de diferentes aspectos do desenvolvimento, presentes no
desenvolvimento da moralidade.

Esta perspectiva acena com a possibilidade de uma compreensdao mais
satisfatéria do aluno, apresentado na dimensdo complexa dos mudiltiplos e
simultaneos aspectos de seu desenvolvimento.

Se o préprio PIAGET, a partir deste trabalho, abandonou o projeto inicial de
estudar o mundo das representacfes infantis para desvendar o conhecimento
humano, e passou a dedicar-se ao estudo da génese das estruturas cognitivas,

podemos humildemente reconhecer que a tarefa €, também para nés, desmesurada.

*0 Julgamento Moral na Crianga, p. 56
® 1dem, p. 94
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Entretanto, se no ambito de pesquisa podemos escolher o problema a
investigar, em nossa tarefa pedagogica o desafio esta definido: alunos e seu direito
a escolarizacéao.

Diante disso € que procuramos recursos que possam tornar possivel o
cumprimento da tarefa sob nossa responsabilidade.

A Psicologia pode dar algumas respostas; a teoria Piagetiana pode contribuir
para esclarecer uma série de questdes e, particularmente nela, a compreenséo do
desenvolvimento da moralidade pode ser de imenso valor para reafirmarmos nosso

compromisso com a Educagéo e redefinirmos nosso papel como educadores.

[.]
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