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O professor disserta
sobre ponto dificil do programa.
Um aluno dorme,

cansado das canseiras desta vida.

O professor vai sacudi-lo?
Vai repreendé-lo?

N&o.

O professor baixa a voz

Com medo de acorda-lo.

(Carlos Drummond de Andrade)



SUMARIO

SUMARIO ...ttt \Y
RESUMO ...ttt etttk b e e st e e st e e st e a2t e e b e e b e e e Rt e e Rt e e nRae e aRbe e enbe e erb e e e nbeeanbeeenreeans \Y/
F N = S I 2 O SRRSO VI
LI (0] 5101070 1T 9
1. A CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO ......coviiiciieiieieieeee sttt 13
1.1 A disciplina escolar: contextualizagd0 do problema............ccocviiiiiiiiiiiie e 13
1.2 Adisciplina escolar e a moralidade: delimitagdo do problema de pesquisa..........ccccevveverviinnnnne. 21
2. O DESENVOLVIMENTO MORAL E A REPRESENTAQAO ........................................................... 29
2.1 A construgdo da moral em Piaget: as bases conceituais da teoria ...........coovrererereisiniisise s 29
2.1.1 Ateoria mOoral @M KaNT ..o e 32
2.2 A construcdo da moral em Piaget: a heteronomia € a autonomMIa..........ccceevrvrererieieiesnscnneneenns 36
2.3 As contribuicOes de KONIDEIG........cviiiiiieice et 47
2.4 O CONCEILO UE rEPIESENTAGAD ....evvervevietieieiteeteete e e e et ste et e st e e e beese e b e be s e e s e sbeeseetestaaraeteenas 50
2.4.1 A génese e o desenvolvimento do pensamento representativo em Piaget........ccccoecvvvniieriennnne 51
2.4.2 As contribuicOes da Teoria das RepresentaGies SOCIAIS ......ccverveierierieiieiienieseeee e sesee e 60

2.5 As proposicOes tedricas que nortearam a iNVEStIGAaCAD.........eveveveerereerieeeeeesese e seeeee e seeseens 69
3. OS ACONTECIMENTOS NA ESCOLA . ...ttt ettt st et e et e a e snaaesaeesnaeesnseeens 71
3.1 O delineamento da INVESTIGAGAD .........eiuereeeerieeiieieeie ettt bbbt e et e e sbeebe e b e 71
3.2 Os alunos adolescentes: Sujeitos da INVESHIGAGAD .........ccoueruereriierieiieie e 77
3.3 A definicao das categorias de @NAlISE ...........cceiiiiiiiiiciici e s 80
3.4 08 reSultados AlCANGAUDS .......ccveieiriiieie ittt be et e b st et e be e ba et et e e se et e steereebenns 82
3.4.1 1%etapa: A contextualizacdo do ambiente e o sistema normativo formal ..............cccccocoveieene. 82
3.4.2 2% etapa: Os juizos morais e as representacdes dos alunos adolescentes............ccoovevvvviieriennnne 94

4. AS CONSIDERAGCOES FINAIS E CONCLUSOES ........cosiiiieieisiieissiesie s 185

REFERENCIAS ..o oottt e e et e e e e et e e et et et e e et e s et e e e s et et e et eae e s e e es e e ese e et e s e s e s e s e s et e s e reeseeesaeanas 193



Anexo 1
Anexo 2
Anexo 3

ANEXOS



RESUMO

Este estudo tem o0 objetivo de identificar as representacfes dos alunos adolescentes sobre 0s processos
disciplinares vividos na escola. Toma como principal referencial tedrico os estudos piagetianos referentes
ao desenvolvimento da moralidade, buscando inferir, através das representacGes expressas pelos alunos, a
dimens&o moral atribuida a disciplina escolar. Partindo da concepcdo de que as realidades morais ndo sao
inatas e, para que se constituam, é necessario que os individuos estabelecam relagdes uns com os outros,
identificam-se duas formas morais resultantes de tais relacGes: a heteronomia, na qual os individuos
submetem-se as regras externas através da coercdo, e a autonomia, na qual os individuos desenvolvem a
capacidade de elaborar normas proprias, de acordo com o0s principios de reciprocidade e cooperacdo. A
investigacdo realizada busca identificar as formas morais predominantes no sistema normativo escolar,
sob a perspectiva dos alunos. A metodologia adotada define-se como um estudo de caso, realizado em
uma escola publica da rede estadual de ensino de Porto Alegre, elegendo como sujeitos de pesquisa 0s
alunos das séries finais do Ensino Fundamental e alunos do curso de Magistério. A coleta de dados
organiza-se em duas etapas, sendo a primeira voltada para a contextualizacdo do ambiente e
conhecimento do sistema normativo formal, envolvendo a observagédo de momentos formais e informais
da rotina escolar e analise documental, e a segunda, voltada para a apreensdo dos juizos morais dos
alunos e representacOes referentes a disciplina escolar, envolvendo a discussdo de dilemas morais em
pequenos grupos e entrevistas individuais. Os resultados obtidos indicam que, embora a escola expresse
em seus documentos formais a proposicdo de um sistema normativo promotor de autonomia moral,
predominam nas representacdes dos alunos adolescentes, niveis de consciéncia heterénoma, quanto aos
processos disciplinares e relagdes estabelecidas na escola.

Palavras-chave: disciplina escolar, alunos adolescentes, desenvolvimento moral, heteronomia, coercao,
autonomia, cooperacgdo, representacao, juizos morais.



ABSTRACT

This study has the goal of identifying the representations od adolescent students in discipline happeinings
in school. It has as its main theorical basis Piaget’s studies related to the development of morality, aiming
to conclude through the students’representations, the moral dimension assigned to school discipline. With
a strong belief that the moral realities aren’t inborn and are to be formed, it’s necessary that the indivuals
make relations each other, being two moral forms result of these relations: the first one, the heteronomy in
which the individuals subordinate themselves to external rules thru repression/coertion, and the second
one, the autonomy in which the individuals develop the capability of creating their own rules according to
the principles of reciprocity and cooperation. this investigation aims to identify the dominant moral forms
in school normative system under the students”perspective.

The chosen methodology is defined as a case study held in a Porto Alegre’s public school, electing as the
main subjects of the research, the students of the final grades of junior high and MAGISTERIO (teaching
profession) students. The data collection is organized in two stages, being the first one focused on the
contextualization of school environment and knowledge/recognition of school formal and normative
system, involving the observation both form and informal moments of school routine and documentary
analysis; and the second one focused on the understanding of the students’moral judgements and
representations related to school discipline, involving the discussion of moral dilemmas in small groups
and personal interviews. The obtained results state that although the school expresses in its formal
documents the proposition of a normative system which promotes moral autonomy, high levels of
HETERONOMIOUS consciousness about the disciplinary processes and the relatiions stablished in
school are dominant in students representations.

KEYWORDS: school discipline, adolescent students, moral development, repression/coertion, autonomy,
cooperation, representation, moral judgements.



INTRODUCAO

O tema que norteia o presente estudo é a questdo da disciplina escolar, pratica educativa inerente ao
cotidiano escolar, considerada um dos grandes desafios da escola contemporanea. Os autores consultados
para fins de contextualizacdo do problema afirmam que, embora, 0s casos de transgressdo as regras
institucionais sempre tenham estado presentes, é significativo o aumento atual de casos de indisciplina e

violéncia no ambiente escolar.

A opcéo pelo tema desta dissertacdo emergiu da trajetoria da autora como professora e orientadora
educacional do ensino fundamental e médio, em escolas da rede publica e privada, nas quais, a
indisciplina dos alunos € permanente foco das discussbes docentes. A escuta recorrente das queixas
dos professores em relacdo as atitudes de seus alunos, consideradas inadequadas ao ambiente escolar,
aliada a escuta e a observagdo dos adolescentes- inquietos, irreverentes, criticos e inconformados com

determinadas préaticas autoritarias e excludentes — conduziram as indagagdes sobre o tema.

A revisdo bibliogréfica revela indmeras possibilidades e caminhos a serem percorridos na
investigacdo do problema. Direciona-se essa investigacdo para a dimensdo psicolégica da questdo,
sustentada no referencial tedrico piagetiano. Por essa perspectiva, a concepc¢do de disciplina orienta-se
para o desenvolvimento da moralidade, onde a mesma deve embasar-se em principios de justica, respeito
mutuo, cooperacao e no oferecimento de oportunidades para que os educandos vivenciem situacdes que
os auxiliem a construir seus valores morais com base nesses principios. Piaget (1930/1998) parte do
pressuposto que nenhuma realidade moral é inata, que ela constitui-se pelo estabelecimento de relages

interpessoais, 0 que atribui importancia ao contexto social.
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O mesmo autor afirma que as realidades morais constituem-se inicialmente pela disciplina normativa
e, posteriormente, devem orientar-se pelos principios de cooperacdo e respeito mutuo. Concebe assim
duas formas morais distintas e sucessivas, como possibilidade humana: a heteronomia e a autonomia. A
realidade moral é, pois, desenvolvida pelo sujeito em funcdo das relacfes efetivas que estabelece, e a
pedagogia ou a educacéo escolar tém papel preponderante no processo desse desenvolvimento, conforme
os procedimentos que adotar [...] “é€ evidente que os métodos serdo muito diferentes conforme desejemos
formar uma personalidade livre ou um individuo submetido ao conformismo do grupo social a que
pertence” (PIAGET, 1930/1998, p.25).

Assinala La Taille (2000) que nenhuma teoria determinista é valida para explicar o comportamento
humano e que o processo educativo de uma pessoa é constante ao longo de sua vida, seja através de
mecanismos formais ou dos decorrentes das experiéncias da vida. E inegavel, porém, que o contexto
educativo exerce influéncia no comportamento moral dos alunos, de acordo com maneira como €

concebida a tarefa disciplinar.

Em que perspectivas acontecem o0s processos disciplinares na escola hoje? Tais processos buscam
normatizar, ordenar e controlar condutas ou vislumbram a promocéao da autonomia moral? Na busca de
respostas para essas indagacoes, a investigagdo focaliza a representacdo dos alunos adolescentes sobre a
questdo e formula como problema de pesquisa a seguinte pergunta: como os alunos adolescentes

representam a disciplina escolar?

A partir dessas representacfes, que demonstram formas de apreensdo da realidade, busca-se
identificar a dimens&o moral atribuida pelos jovens a disciplina escolar, bem como seu juizo moral sobre
situacbes do cotidiano, referentes a regras e principios de convivéncia. Considera-se que incluir a
representacdo dos alunos na pauta das discussdes sobre o tema contribui para a reflexdo docente sobre o

papel e a dimens&o assumida pela escola hoje na funcao disciplinadora de seus alunos.

Esta dissertacdo estrutura-se em quatro capitulos.

O primeiro capitulo contextualiza o problema de pesquisa e apresenta o tema do estudo sob duas

abordagens: a disciplina escolar na perspectiva dos autores contemporaneos; a disciplina escolar sob a
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perspectiva do desenvolvimento da moralidade. Os estudos relativos a disciplina escolar na perspectiva
contemporénea mostram a crescente preocupacdo dos educadores com o tema, devido ao aumento de
casos de transgressdo e violéncia nas instituicbes de ensino. Pesquisas realizadas no Brasil e em outros
paises, revelam novas configuracfes sociais e culturais que se refletem nas relagdes estabelecidas no
ambiente escolar. Os autores denunciam as diferentes formas de violéncia ocorridas na escola e as novas
representacdes de alunos e jovens. A segunda abordagem, relacionada a moralidade, apresenta a revisao
bibliogréafica que destaca a contribuicdo de autores contemporaneos identificados com a teoria piagetiana,
tais como Yves de La Taille, Ulisses Araujo, entre outros e verifica as relagdes existentes entre o sistema

normativo escolar e o desenvolvimento moral dos educandos.

O segundo capitulo apresenta a fundamentacdo teorica do estudo e aprofunda os principais conceitos
discutidos nesta dissertacdo. Os referenciais piagetianos, principal suporte tedrico da investigacdo,
focalizam os conceitos referentes ao desenvolvimento moral, e a analise das pesquisas realizadas pelo
autor na investigacdo dos juizos morais infantis. A teoria moral de Kant, cujas teses fundamentam os
estudos de Piaget na area da moralidade, também ¢é apresentada. Dela realcam-se as idéias que
subsidiaram principios educacionais da escola moderna, quanto ao carater formativo e moralizador dos
educandos. Acrescentam-se as contribuicdes de Kohlberg, focalizando as aproximacdes com a teoria
piagetiana e os aspectos metodoldgicos relativos aos dilemas morais. Para melhor compreenséo do objeto
de estudo, apresenta-se 0 conceito de representacdo, em duas abordagens: quanto a génese e ao
desenvolvimento do pensamento representativo, segundo Piaget, e quanto a teoria das representacdes

sociais, segundo Moscovici.

O terceiro capitulo apresenta o delineamento da investigacéo, caracterizada como um estudo de caso,
bem como os caminhos percorridos no processo de coleta e analise de dados e a caracterizacdo dos
sujeitos investigados. Os procedimentos metodoldgicos sdo apresentados em duas etapas, de acordo com
os fins perseguidos: quanto a contextualizacdo do ambiente e do sistema normativo formal — dados
relativos a escola na qual a investigacdo foi realizada, observacfes da dindmica e do ambiente escolar,
anélise dos documentos formais; quanto & apreensdo dos juizos morais dos alunos adolescentes e as
representacdes referentes aos processos disciplinares vividos na escola -  discussao dos dilemas morais e
entrevistas individuais realizadas com os alunos da escola. Os procedimentos realizados sao

detalhadamente apresentados, procurando preservar a riqueza e importancia dos dados evidenciados.
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ConsideracOes relativas aos dados sao tecidas ao longo do relato dos procedimentos metodologicos,

em uma articulagdo entre aspectos empiricos e tedricos.

No quarto capitulo, apresentam-se as considera¢des finais e as conclusdes do estudo, nas quais se
reforca a importancia de destacar ou incluir nos processos disciplinares da escola a dimensdo moral e

vislumbram-se finalidades e procedimentos voltados a promocao da autonomia moral dos educandos.



1. A CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO

O capitulo um apresenta a revisdo bibliografica empreendida para fins de compreensdo e
contextualizacdo do problema de pesquisa. Focaliza duas abordagens: a primeira abrange uma visao geral
da disciplina escolar na perspectiva de autores contemporéneos, a segunda relaciona a questdo da

disciplina escolar ao desenvolvimento da moralidade, na perspectiva dos estudos piagetianos.

1.1 A disciplina escolar: contextualizacdo do problema

1 .Disciplina Ant. Ensino e educacdo que um discipulo recebia do mestre 2. Obediéncia as regras e aos superiores < d.
militar > < a falta de d. era um sinal de decadéncia do colégio > regulamento sobre a conduta dos diversos membros de
uma coletividade, imposto ou aceito democraticamente, que tem por finalidade o bem-estar dos membros e o bom
andamento dos trabalhos < a d. dentro de um hospital é fundamental para seu bom funcionamento > 4. Ordem, bom
comportamento < tirar filho da escola porque |4 ndo ha d. > 5. pext obediéncia a regras de cunho interior, firmeza
constancia < para vencer na vida é preciso d. > 6. _Ant. Castigo, peniténcia, mortificacdo 7. Ramo de conhecimento;
ciéncia, matéria < esse professor leciona as d. geografia e matematica 8. Angios m. g. ESPELINA (cayaponia espelina)
disciplinas s. f. pl. REL 9. Cordas, correias ou correntes com que frades, devotos e penitentes se flagelam d. partidaria
POL obediéncia ao regimento, diretrizes e orientages de um partido politico ao qual se é filiado, que, se desconsidera,
pode levar a penalidades ou até mesmo a expulsdo. ETIM lat. Disciplina é acdo de se instruir, educagdo, ciéncia,
disciplina, ordem, sistema, principios de moral, cog. De disciplina, ver disc-; f. hist. s. X1V disciplina, s. XV digeprina, s.
XV disciplina o sir / var ver antonimia de confusdo. ANT ver sinonimia de confusdo HOM disciplina (fc disciplinar)
(HOUAISS, 2001: 1051, grifos do autor).

2.Disciplina s.f. (do lat. Disciplina, de discere, aprender) 1.Conjunto dos regulamentos disciplinados a manter a hoa
ordem em qualquer assembléia ou corporagdo; a boa ordem resultante da (observagdo) observancia desses regulamentos. —
2. Submissao ou respeito a um regulamento. — 3. Cada uma das matérias ensinadas nas escolas.- 4. Ensino, instrugdo. — 5.
Espécie de chicote utilizado para se autoflagelar, objetivando a modificacdo e a peniténcia. (LAROUSSE CULTURAL,
1999, v.8: 1929)

Na busca do significado do termo disciplina em dicionéarios de Lingua Portuguesa, observa-se a

predominancia do uso de expressdes ligadas a nocdo de regulacdo e controle de condutas, tais como:
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obediéncia, regra, regulamento, ordem, regimento, submisséo, conveniéncia. Destacam, na andlise do
sentido do termo, referéncias a coletividade, ao bom funcionamento, ao bem-estar, a principios morais,
expressdes que remetem a idéia do estabelecimento de regulagdes individuais visando a vida em
sociedade. O sentido etimoldgico da palavra, do latim discere, cujo significado é aprender, indica que a
disciplina ndo é algo inato as condutas humanas, mas algo a ser aprendido ou construido ao longo do
desenvolvimento. Assinala-se também a existéncia de outros significados atribuidos ao termo, como o
nome do instrumento de autoflagelacdo, utilizado como castigo e peniténcia nas instituicdes religiosas da
Idade Média para os que desviavam-se da ordem, e a designacéo das matérias® que comp&em o curriculo
escolar, conceituacfes que também relacionam-se aos principios de ordenagdo e hierarquizacdo de

condutas.

No presente estudo, a investigagdo focaliza a disciplina no sentido de regulacdo de condutas, e, mais
precisamente, a disciplina concebida no contexto educacional: a disciplina escolar. Na reviséo
bibliogréfica realizada, para o referencial teorico sobre o tema, verifica-se que a disciplina escolar ou a
falta dela, € apontada por autores contemporaneos como um dos principais problemas vivenciados nas
instituicbes de ensino. Embora ndo seja uma questdo nova a realidade escolar, pois tal assunto sempre
esteve presente nas discussdes relativas a pedagogia e a psicologia do desenvolvimento, é crescente a
preocupacdo de professores e pais com as condutas e a indisciplina apresentadas pelos alunos na escola.

Elas variam desde a falta de motivacdo para o estudo até os casos de violéncia.

Gotzens® (2003) conceitua a disciplina escolar como um sistema que tem como objetivo a
regulacdo dos comportamentos dos alunos mediante o estabelecimento de mecanismos — diferenciados a
partir dos fins desejados — 0s quais tornam possivel a ordem no ensino, mediante a correcdo sugerida ou
diretamente induzida. A autora atribui a disciplina escolar um carater instrumental, pois ela organiza a
dindmica do comportamento da escola e da sala de aula, visando ao alcance dos propdsitos de ensino e
aprendizagem; um cardter interativo, pois implicam-se nesse processo as relacdes entre professores e

alunos, cujas ac0es e atitudes causam influéncia coletiva; e um carater socializador, pois favorece através

1 O termo ¢ aplicado contemporaneamente nos dois sentidos: como regulacio de comportamentos e como matéria do curriculo
escolar.
2 Concepcion Gotzens é professora e pesquisadora da Universidade Autdnoma de Barcelona, onde desenvolve estudos relativos

a disciplina escolar, sob a perspectiva da Psicologia Educacional.



15

de suas acdes as relagdes de convivéncia entre os individuos. Para Gotzens (2003), o carater positivo da
disciplina encontra-se no aspecto formativo de sua acdo, voltado para fins de aprendizagem e
socializagdo, em contrapartida aos modelos constituidos historicamente através das principais correntes
pedagdgicas desenvolvidas ao longo da modernidade, que tinham como pressuposto a repressdo e a
ordenacdo das condutas na infancia e na juventude. Em estudos relativos ao tema, realizados na cidade
de Barcelona - Espanha, a citada pesquisadora observa a crescente preocupacdo da comunidade
educacional de seu pais, frente aos problemas relacionados a indisciplina e a violéncia vivenciados nas

escolas, sugerindo a busca de a¢des que vejam o problema sob o enfoque preventivo - educativo.

Abramovay® (2002), pesquisadora brasileira que desenvolve estudos relativos ao fendémeno da
violéncia escolar em escolas publicas e particulares na cidade de Brasilia, considera que a escola
contemporénea reflete tensdes e frustracdes da sociedade atual, fragilizando-se por ndo mais ocupar o
lugar de principal fonte de conhecimento e por ndo corresponder as expectativas dos jovens como
possibilidade de oferecer-lhes um futuro melhor. Segundo a autora, a escola ao deixar de representar um
espaco de socializacio e resguardo, passa a ocupar um espaco de violéncia fisica e simbélica*, denotando
o0 enfraquecimento dos principios e valores morais da sociedade. Em sua analise, 0s modos de vida dos
sujeitos em interacdo no cendrio escolar fornecem trocas materiais e simbolicas capazes de possibilitar as
condicOes necessarias para que 0S processos sociais encontrem expressdes possiveis. Nesse ambiente de
diversidade e de constituicdo de subjetividades, produzem-se atos de transgressdo e violéncia

denominados pela autora, como incivilidades®, que representam padrdes de educacdo contrarios as normas

% Miriam Abramovay, é soci6loga e desenvolve pesquisas relativas a violéncia escolar em escolas publicas e particulares de
Brasilia, como consultora do Banco Mundial e em parceria com a UNESCO. Segundo a autora os estudos relativos a violéncia
e escola, integram o objetivo principal da UNESCO: a criacdo de uma cultura de paz e ndo violéncia, compromisso assumido
no Manifesto 2000.

* Ao desenvolver uma teoria geral sobre a violéncia simboélica, Bourdieu, sociélogo francés, considera que o sistema de ensino
representa uma modalidade especifica de violéncia simbdlica. Compreende essa forma de violéncia como um sistema de
relagfes de forcas simbdlicas cujo papel é reforcar as relagdes de forca material. Para o autor, a acdo pedagdgica explicita uma
imposicdo arbitraria da cultura dos grupos ou das classes dominantes (Saviani, 1987). Charlot (2000) também utiliza essa
terminologia em sua anélise sobre a violéncia na escola.

> Peralva (1997, apud Abramovay, 2002), explica que o conceito de incivilidade é usado como contraponto ao conceito de
civilidade empregado por Norbert Elias (1995), no sentido de compreender o processo civilizatério como a codificacdo e

normatizagéo dos comportamentos ou o compartilhamento de normas coletivas.
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de convivéncia e respeito para com o outro. Essas formas de incivilidades representam a resisténcia as
regras institucionais responsaveis pela normatizacdo e pelo disciplinamento das condutas para fins de
convivéncia coletiva. Na concepgdo da autora, o contexto educacional deve ser responsavel pela
promocdo de espacos interativos orientados para a promocao de relacbes de troca e de esforcos

compartilhados para a construcédo de solu¢Ges comuns e de objetivos coletivos.

Charlot® (2000), ao descrever e analisar as formas de transgressdes ocorridas no ambiente escolar,
recorre aos conceitos de violéncia, incivilidade e violéncia simbodlica para fins de classificacdo e

delimitacdo das acBes que ferem os principios dos direitos humanos, conforme a seguinte organizacao:

= violéncia - representada por golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos, crimes, vandalismos;

= incivilidades — representada por humilhagdes, palavras grosseiras, falta de respeito;

= violéncia simbdlica — representada como a falta de sentido em permanecer na escola, a percepcéo do
ensino como um desprazer, a falta de atribuicéo de significado aos contetidos de ensino, as imposi¢oes
da sociedade que ndo acolhe os jovens no mercado de trabalho, a violéncia das relacfes de poder
estabelecidas entre professores e alunos, bem como a negacdo da identidade e a insatisfacdo

profissional dos professores e sua obrigacdo de suportar a indiferenca de seus alunos.

A falta de significado atribuida pelos alunos ao ensino formal, conduta manifestada por atitudes de
desmotivagdo para com os estudos e descomprometimento com as exigéncias escolares, citada por Charlot
(2000) como uma caracteristica comum aos estudantes contemporaneos, também foi identificada por

Dubet (1997) como mais uma forma de resisténcia a normatizacao escolar.

Segundo Dubet’ (1997, p.223), o resultado de suas pesquisas mostram a existéncia de jovens

estudantes que “ndo estdo naturalmente dispostos a fazer o papel de alunos” e que assumem

® Bernard Charlot, é professor de Ciéncias da Educacio na Universidade de Paris e desenvolve pesquisas em diferentes paises
do mundo, entre eles o Brasil, dedicando-se ao estudo das relagdes com o saber, principalmente entre jovens de escolas de
classes populares e o saber escolar. Focaliza também a questdo da violéncia na escola, considerando-a um fendmeno social.
Dos dados de pesquisa sobre a violéncia na escola, constatou que as incivilidades (racismo, humilhacGes, etc.), e as formas de
violéncia simbdlica sdo as fontes de maior preocupacéao e, ou vitimizagdo dos alunos, situagdes muitas vezes silenciadas na
escola.
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deliberadamente uma posicdo de resisténcia aos professores e ao sistema escolar. O autor descreve
situaces® vivenciadas em uma escola francesa, onde os alunos desenvolvem as atividades escolares
sob a pressdo dos professores, que necessitam utilizar a maior parte da aula para fins de disciplinamento
e normatizagcdo de condutas. Essa desregulacdo da relacdo pedagogica indica trés varidveis importantes:
a inadequacgdo do curriculo proposto frente a demanda dos alunos, com a conseqliente produgdo do
fracasso escolar; o esvaziamento do sentido atribuido historicamente a escola como produtora de ascensao
social; a conflituada relacdo estabelecida pela escola e seus alunos adolescentes®, por néo reservar para

eles o lugar de protagonistas em seu processo de aprendizagem™.

Nessa perspectiva, a analise do autor indica a necessidade de a escola rever seus projetos pedagdgicos
e recriar um quadro normativo estabelecido em bases democréticas, a partir da definicdo de direitos e
deveres de todos os membros da comunidade escolar. Ressalta que a democracia escolar deve ser
entendida como possibilitadora do estabelecimento de regras definidas e aplicadas reciprocamente.
Assinala que os sistemas educativos que possuem quadros normativos que comportam disciplina e modos
de expressdao  possiveis para seus alunos — privilégio da ordem e da liberdade — comparados aos
sistemas educativos que privilegiam o ordenamento e a repressdo, sdo seguramente menos violentos e

apresentam menos casos de indisciplina.

! Francois Dubet (1997), soci6logo e pesquisador francés, exerceu por um ano, para fins de pesquisa, a funcéo de professor
em escola localizada na periferia de Bordeaux, Franca.

8 O autor relata que os alunos ao longo das aulas conversam demasiadamente, riem, respondem de forma desrespeitosa aos
professores, e necessitam ser constantemente ocupados, seduzidos, ameacados a fim de que a ordem em sala de aula seja
mantida.

® A relagdo adolescéncia — escola é abordada e problematizada por Fortuna (2004), que ressalta a importancia do
estabelecimento de vinculos e didlogo entre professores e alunos. Para a autora, tentar compreender a adolescéncia como etapa
cujas configuragcbes assumem na atualidade contornos especificos € responsabilidade da escola, ndo para fins de
enquadramento mas como possibilidade de oferecer pontos de referéncias identificatorios e a restituicdo de uma ordem.

1% Dubet (1997) considera fundamental que os professores aceitem a existéncia da vida adolescente na escola, sem consideré-
la como um desvio. Para 0 mesmo, é necessario que sejam oportunizados espacos de ocupacdo e significacdo, que ndo sejam

apenas 0s momentos de assistir as aulas regulares.
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Retornando ao cenério educacional brasileiro, acrescenta-se a analise de Aquino™ (2000, p. 82),
referente a disciplina escolar, identificando nas palavras do autor a inquietacdo provocada pela questdo,
guando afirma que “a visdo romanceada da escola, como florescimento das potencialidades humanas
parece ter sido substituida, as vezes, pela imagem de um campo de pequenas batalhas civis”. Ao
circunscrever o tema, Aquino (2000) considera que o fendmeno da indisciplina ndo ¢ um dado novo nas
discussdes relativas a educacdo de criancas e jovens, porém identifica a crescente preocupacao dos
educadores quanto a questdo. S&o recorrentes as queixas relativas a desordenacdo das condutas dos
alunos, o ndo reconhecimento das figuras de autoridade, o desrespeito as regras coletivas e ao patrimdnio
publico, quanto o descomprometimento com as exigéncias académicas. A fim de empreender uma anélise
explicativa sobre o problema, o autor sugere a ampliagdo da discusséo, ultrapassando o ambito didatico -

pedagogico e langando o olhar sobre os condicionantes culturais e psicolégicos implicados na questéo.

Do ponto de vista sdcio-histdrico, a explicacdo para o problema fundamenta-se na afirmativa que as
praticas escolares sdo testemunhas e protagonistas das transformac@es histdricas e culturais ocorridas na
sociedade e assim as transformacdes nos dois sistemas — escolar e social - estardo em permanente

articulacéo.

Nessa perspectiva, relembra as préticas pedagdgicas conservadoras vigentes na sociedade moderna®?,
em que a visao da disciplina escolar dirigia-se ao controle e ordenacdo dos corpos e das falas dos alunos

e a exigéncia do siléncio e da submissdo. Em referéncia a tempos e espa¢os mais proximos a realidade

™ Julio Groppa Aquino é professor da Universidade Federal de Sdo Paulo (USP), mestre e doutor em Psicologia Escolar, e
desenvolve estudos e pesquisas relativas ao tema da disciplina e autoridade.

2 A revisdo tedrica realizada pela pesquisadora na etapa da elaboracéo do projeto de pesquisa sobre os estudos desenvolvidos
por Foucault, particularmente nas obras “Vigiar e Punir: Histdria da Violéncia nas Prisdes” (1987) e “Microfisica do Poder”
(1979), visou a apropriacdo critica de referencial que subsidiasse a compreensdo do tema. A elaboragdo dos conceitos
desenvolvidos pelo autor, auxiliaram na construcdo de uma visdo menos ingénua sobre as relagdes de poder estabelecidas no
interior da escola, que através da disciplinarizacdo regulam, reprimem e ordenam condutas, produzindo a docilidade dos
corpos. A nogdo do poder disciplinar, considerada pelo autor como estratégia dominante na modernidade para punir a
transgressao através da vigilancia constante, perpassa a privacdo da liberdade de responsabilidade do sistema penitenciério, e
atinge o sistema escolar através da aplicacdo de penas que variam desde a palmatéria, do inicio do século passado, até um
conjunto de praticas que visam a restricdo do movimento e da comunicagdo. Perceber na escola contemporanea alguns
vestigios de dispositivos pedagogicos ainda voltados para o disciplinamento de corpos e mentes juvenis provocou novas

aprendizagens e desacomodagges.
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atual, ¢ abordado pelo autor 0 aspecto da democratizacdo politica do pais, que propiciou a
desmilitarizacéo das relacfes sociais e 0 surgimento de uma nova geracdo, ndo mais disposta a submeter-
se a regimes autoritarios e coercitivos. Ele ressalta também, a ampliacdo e a obrigatoriedade da
escolaridade bésica para todas as criancas em idade escolar, variavel histérica e cultural que justifica o
acesso de alunos das camadas populares, outrora excluidos do sistema educacional. No entanto, para a
inclusdo desses alunos coube a eles a adequacdo aos padrées™® de comportamento correspondentes as
expectativas das classes dominantes, e quando ndo foi possivel tal ajustamento social, a disciplina
escolar constituiu-se em um forte mecanismo de exclusdo, considerando-os inadequados ao ambiente da

escola'*

Com relagdo aos condicionantes psicoldgicos, analisados pelo autor a fim de compreender e explicar
os fendmenos relacionados ao incremento da indisciplina escolar, ¢ destacada a importancia dos
determinantes psicossociais, cujas raizes encontram-se na origem da noc¢do de autoridade. Para Aquino
(1996), essa construcdo acontece em etapa anterior a escolariza¢do, fundada nas relacBes parentais.
Nessas primeiras relacdes, constituem-se 0s pardmetros morais aprioristicos, que sdo 0s valores
estabelecidos entre a crianca e seus pais, tais como: a solidariedade, a cooperacédo e a reciprocidade. A
construcdo desses valores representa fator fundamental para a posterior capacidade de convivéncia em
grupo. Associando a idéia de indisciplina também a fatores relacionados a caréncias psiquicas do aluno,
0 autor supOe a fragilizacdo das relagcdes parentais, situacdo que dificulta a apreensdo dos parametros
citados anteriormente, que possibilitam ao aluno, na convivéncia escolar a permeabilidade as regras

comuns, a partilha de responsabilidades, a cooperacéo e as relacdes de reciprocidade.

13 A analise de Perrenoud (2000), sobre a questio da padronizacdo de comportamentos na escola, refere-se as “hierarquias de
exceléncia”, que sdo representacfes sociais partilhadas que ordenam os individuos conforme seu dominio de acdo. Tais
hierarquias referem-se a competéncias desejadas para determinados ambientes, sendo expressas na escola através do saber ler
e escrever, comportar-se de acordo com os padrdes sociais previamente determinados, entre outros critérios estabelecidos de
acordo com a cultura local.

1 A relacéo estabelecida entre disciplina escolar e exclusio foi investigada e confirmada nas dissertagdes de mestrado das
professoras Beatriz VVargas Dorneles e Jaqueline Picetti Linch, sendo a primeira intitulada “Mecanismos Seletivos da Escola
Publica: um estudo etnografico na periferia de Porto Alegre”, e a segunda “Movimentos de Exclusdo Escolar Oculta na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre”, ambas defendidas na Faculdade de Educagédo, da Universidade Federal do Rio Grande

do Sul, em 1986 e 2002, respectivamente.
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A familia e a escola sdo as instituicGes responsaveis pelo desenvolvimento moral de criancas e
jovens, devendo ser pensadas como dimensdes articuladas e complementares. Aquino (1996) acredita que
através da relagdo professor-aluno, fundada em uma proposta de trabalho que privilegie o conhecimento, é
possivel resgatar a moralidade discente®®. Sugere que a nova ordem pedagdgica restabeleca a fungdo
epistémica auténtica e legitima da escola, e (re) signifique a disciplina escolar, como possibilidade de

movimento, forca afirmativa e vontade de transpor obstéaculos.

Os estudos de Xavier'® (2002, 2004)) relativos & disciplina escolar complementam a reviséo
bibliografica e contribuem com reflexdes tedricas e com dados de pesquisa coletados em escolas
publicas de Porto Alegre. De acordo com a autora, emergem desses dados de pesquisa a identificacdo
rotineira de condutas que revelam a agitacdo constante dos alunos, as agressdes fisicas, o uso de
palavrdes, os furtos, o consumo de drogas, a interferéncia de gangues, o desrespeito ou a inexisténcia de
normas de convivéncia, entre outros, situacbes que muitas vezes dificultam ou inviabilizam o trabalho
escolar. Segundo a autora, a constatacao de tais problemas extrapola a dimensao pedagdgica, embora ndo
a exclua, devendo ser vistos também sob o enfoque das questdes culturais, dos novos valores da
populacdo estudantil, da incidéncia da violéncia nas relagdes entre alunos e alunas, da dificuldade de
incorporacdo dessa realidade na producdo de préticas pedagdgicas voltadas ao enfrentamento de tais
questBes. Nessa perspectiva, é ressaltada por Xavier a necessidade de investir em estudos relativos a
cultura juvenil e instrumentalizar os professores para a compreensdo dessa nova geracao “produtora do
sujeito-estudante p6s-moderno”. (2004, p. 178), questdo pouco dimensionada nos cursos de formacao

docente.

O artigo da mesma autora, intitulado “Os incluidos na escola: a negacdo do processo de
disciplinamento”, publicado em 2002, problematiza sob a perspectiva dos estudos culturais, o modo
como a escola contemporanea assume a funcdo disciplinar de seus alunos. Segundo Xavier (2002),

constata-se hoje um apagamento no discurso pedagOgico da instituicdo escolar quanto a sua

> Embora o autor refira-se ao resgate da moralidade discente, afirma também que os problemas disciplinares devem ser
creditados a acdo docente e a prdpria estrutura escolar, sendo um fendmeno transversal a essas unidades.

'® Maria Luisa Xavier é professora da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, doutorada na
mesma universidade, e desenvolve estudos e pesquisas relativas a disciplina escolar em escolas da rede pablica municipal de

Porto Alegre.
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responsabilidade no processo de socializagdo, individualizacdo e disciplinamento de criangas e jovens,
0 que revela contradicBes e caréncias do sistema escolar, por ser a questdo da indisciplina um sério
problema enfrentado pela escola. Para a autora, predominam nos discursos académicos 0S aspectos
relacionados a formagdo intelectual — com apresentacdo de propostas sistematizadas - e a formacéao
moral dos estudantes, embora quanto a essa Gltima poucas referéncias ou estratégias sejam indicadas
para o alcance de tais fins. Xavier (2002) afirma que ndo ha clareza quanto a relagdo entre formacéo
moral e processo de disciplinamento escolar, pois ndo estd explicito se trata- se de processos paralelos

ou interdependentes.

No presente estudo, o problema de pesquisa formulado busca identificar a existéncia dessa relacdo, a

partir da escuta das representacdes dos alunos sobre a disciplina na escola.

1.2 Adisciplina escolar e a moralidade: delimitacéo do problema de pesquisa

A proposicéo inicial do capitulo teve como objetivo a contextualizagdo do problema de pesquisa
e a revisao tedrica relativa ao tema. Evidenciou-se que a disciplina escolar esté relacionada, de modo
geral, aidéia do cumprimento de regras previamente estabelecidas visando a ordenacdo das condutas no
espaco coletivo. Nessa perspectiva, a indisciplina é concebida como a negacdo ou a resisténcia a essas
regras, caracterizando-se através de atos de transgressao, rebeldia e desobediéncia, atitudes normalmente
atribuidas aos alunos. Considera-se, porém, ser essa uma visao linear e reducionista do problema, pois
limita-se a analise relacionada aos aspectos restritivos e reguladores das condutas individuais, em

detrimento dos aspectos formativos direcionados a convivéncia coletiva e aos principios de reciprocidade

Visto que o respeito, sentimento indispensavel para as relacbes humanas, € construido em funcao
das trocas estabelecidas entre os sujeitos e o meio social (PIAGET, 1932/1994), o  estudo realizado
buscou investigar as representacdes dos alunos adolescentes referentes a disciplina escolar sob a
perspectiva da dimensdo moral, tendo como referéncia tedrica principal os estudos de Piaget. Para fins de

delimitacdo do problema, foram consultados estudos de autores contemporaneos relativos a disciplina
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escolar, identificados com a teoria piagetiana, como Yves de La Taille, Lino de Macedo, Ulisses de

Araujo e Susana Menin.

As proposicdes tedricas desenvolvidas por Piaget'’” referentes ao desenvolvimento moral estdo
expressas no livro “O Juizo Moral na Crianca”. Esta obra, publicada no inicio do século XX, no ano de
1932, representa um marco na historia da reflexdo humana sobre a moralidade por apresentar os estudos e
os resultados da pesquisa realizada por Piaget referentes aos juizos morais infantis. Embora em seus
estudos o autor ndo tenha focalizado sua atencao sobre a disciplina escolar, afirma, na referida obra que
“uma disciplina normativa é necessaria para que as realidades morais se estabelecam, e para que essa
disciplina se constitua € necessario que os individuos estabelecam relacbes uns com 0s outros.”
(1932/1994, p. 26) E a partir do contato com as normas, inicialmente impostas pelos pais e pelo mundo
adulto em geral, que a crianga estabelece as primeiras relagdes entre 0 sistema normativo e os deveres

morais.

Piaget (1932/1994) relaciona o modo como o sujeito compreende e respeita as regras estabelecidas
com o aspecto moral. Assinala que o desenvolvimento moral da crianga evolui do respeito unilateral, no
qual as regras impostas pelos adultos sdo consideradas sagradas e imutaveis, ao respeito mutuo, no qual,
atraves da cooperacao torna-se possivel o intercdmbio de diferentes pontos de vista. Afirma o autor que
“toda moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda a moralidade deve ser procurada no
respeito que o individuo adquire por essas regras” (PIAGET, 1932/1994, p.23). Por essa afirmativa,
pode-se compreender que o sistema normativo escolar constituido por regras institucionais pode ser
repassado aos alunos de duas maneiras distintas: pela imposicdo e reproducdo de normas pre-
estabelecidas - modelos coercitivos e arbitrarios que reforcam as condutas heterénomas, ou pela
construcdo e reflexdo de normas de convivéncia - modelos cooperativos e democraticos, embasados no

valor moral das ac¢des, promotores de condutas autbnomas.

" Os estudos piagetianos relativos ao desenvolvimento moral estdo expressos ha seqiiéncia da dissertacdo, no capitulo dois,

que apresenta o referencial tedrico.
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O que é a moral? La Taille'® (2001) considera que, assim como a ética, a moral esta relacionada aos
costumes ou as condutas sociais, ancoradas em valores desejaveis ou obrigatorios, ou em aprecia¢des do
que é considerado bom ou obrigatério em determinado tempo ou lugar. O autor assinala que, apesar da
similaridade dos termos, o conceito de moral vem sendo utilizado inadequadamente em sistemas
coercitivos, com a finalidade de controle e padronizagdo de condutas, imprimindo e definindo as nog6es
de certo ou errado. Complementa a afirmativa, estabelecendo a seguinte diferenciacdo: “a moral refere-se
as leis que normatizam as condutas humanas, e a ética corresponde aos ideais que dao sentido a vida”
(LA TAILLE, 2001,p. 69) Sob o ponto de vista psicoldgico, a éetica engloba a moral,e nenhuma

educacdo moral é bem sucedida sem uma formagé&o ética.

Chamamos de morais as leis que derivam do respeito pelos direitos alheios. E chamamos
de éticos os valores que ndo somente sdo coerentes com tais leis, que lhes conferem
sentido, como também aqueles que garantem sua aplicagdo e expandem sua significa¢do
humana. (LA TAILLE, 2001, p.83).

Ao acrescentar-se a idéia da moralidade ao tema da disciplina, ampliam-se as possibilidades de
interpretacdo e analise do problema, pois inserem-se, nessa perspectiva, a importancia do contexto social
e as interacOes estabelecidas entre criangas, adolescentes e meio. Ao estabelecer a relagdo entre
disciplina e moralidade, La Taille (1996) questiona o sistema de regras formulado no ambiente escolar, se
o mesmo for desprovido de principios morais. Exemplifica, citando regras como: formar filas,
permanecer em siléncio, ainda vigentes no ambiente escolar, cujo conteddo ndo contribui para o
desenvolvimento da cooperacdo e da reciprocidade e ndo possui significado funcional* ou social.
Destaca também, que “[...] toda moral pede disciplina, mas nem toda disciplina ¢ moral” (LA
TAILLE, 1996, p.19, grifo nosso)

Ao abordar a disciplina escolar através da dimensdo moral, o autor problematiza a questao,
considerando que nem todo ato indisciplinado é necessariamente condenavel e que nem todos os alunos
cumpridores e submissos as normas escolares sdo movidos pelas virtudes, podendo agir dessa forma, por

medo de punic¢des ou por atos coercitivos. Atos considerados rebeldes em determinada perspectiva podem

'8 Yves de La Taille é professor doutor do Instituto de Psicologia da Universidade Federal de S&o Paulo (USP), especialista

em Psicologia da Moralidade Humana, desenvolve estudos e pesquisas na area articulados ao estudos piagetianos.
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ser julgados como autdbnomos em outra visdo. Seguindo essa logica, La Taille afirma que a visdo
disciplinar deve ultrapassar a idéia de relacdo do individuo com a regra, assumindo a idéia da relagdo do
individuo com o outro, formulagdo expressa por Piaget (1932/1994), quando definiu a moralidade como

atitude de respeito as pessoas através da valorizagdo reciproca.

Quanto as causas atribuidas para o crescimento da indisciplina na escola contemporanea, manifestada
atraves de resisténcia ou descumprimento das regras institucionais, destacam-se as seguintes hipoteses

sugeridas pelo autor:

=0 enfraguecimento da relacdo vergonha™ /moral frente a atitudes transgressoras. Para o autor, 0
sentimento da vergonha, estreitamente relacionado a moralidade, remete a condicdo de ser objeto de
julgamento do outro, o que implica o desejo de corresponder a determinadas expectativas. Na sociedade
pos-moderna, a valorizagdo dos bens de consumo materiais, da juventude e da beleza fisica em
detrimento aos valores morais €, segundo o autor, a causa desse enfraquecimento, por incentivar 0s
jovens a construirem sua imagem a partir desses elementos, e assim desejarem ser vistos por seus pares.
A construcdo da imagem positiva de si, como a propria dignidade, passa a responder a outros anseios e

apelos do meio social. O autor ressalta que essa afirmagdo ndo deve assumir carater de generalizacao;

= a supremacia do espaco privado, daquilo que é individual ou intimo, e a desvalorizacdo do espaco
publico, do que diz respeito ao bem comum e ao coletivo. A vergonha moral, nesse caso, leva em conta
essencialmente os olhares da esfera privada, tornando ilegitimo o olhar publico. Do ponto de vista da
escola, essa questdo interfere diretamente na inversao dos papeis de autoridade, pois enfraquece a figura
do professor (desprezo da funcéo publica) que, ao abandonar a tarefa de disciplinar, legitima o poder do

aluno que olha e julga a instituicdo escolar;

= 0 despotismo do desejo, no qual novamente é privilegiada a esfera privada, ou seja, a exigéncia do
cumprimento de uma norma deriva da contemplagédo das motivacdes individuais. Nesse caso, se 0 aluno
considerar uma aula magcante, independente de sua qualidade intelectual, pode considerar legitimo o

direito de ndo assisti-la ou desqualifica-la;

% O sentimento de vergonha surge na crianca em torno dos 18 meses de idade, assumindo a funcdo “vergonha- juizo”, em

torno dos 7, 8 anos de idade, despertada pelo juizo critico, ja relacionando-se com a moral e a ética.
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= a super valorizacdo da juventude e a desvalorizacdo do mundo adulto, o que resulta na vergonha de
ser velho e no medo de impor os registros de limites as criangas e jovens. A escola e a familia, nesse
lugar, passam a suprimir seus valores a fim de ndo frustrar as manifestacdes juvenis, trocando as ordens

pelas negociaces e a autoridade pela seducéo;

= a desvalorizacdo do estudo e da instrucdo, considerando legitimos os valores de alcancar sucesso e
ganhar dinheiro, longe dos templos do conhecimento. Na escola, enfraquece-se a vergonha de ser um
mau aluno e o orgulho da construcéo do saber, havendo a valorizacao e a exploracdo pela midia de outros

idolos e outras formas de viver.

Ao concluir a analise, que articula a dimensdo psicoldgica (o sentimento de vergonha), com a
dimens&o social (caracteristicas da sociedade contemporanea), o autor problematiza o lugar ocupado hoje
pela escola, pelas criangas e jovens e pela moral. Assinala que, tendo como finalidade principal a
preparacdo dos alunos para o exercicio da cidadania, a escola deve oportunizar a construcdo de sélidos
conhecimentos, o respeito pelo espaco publico e pelas normas de relagBes interpessoais, pois “ndo ha

democracia se houver completo desprezo pela opinido publica” (LA TAILLE, 1996, p. 23)

Os estudos de Macedo®® (1994) relativos ao tema, focalizam a questdo das regras escolares,
compreendendo a disciplina como um sistema de regras que tem como finalidade tornar possivel a
convivéncia produtiva no ambiente escolar. Partindo do pressuposto piagetiano da existéncia de duas
formas morais, a heteronomia — na qual as leis e regras sdo impostas sob a pressdo da geracdo mais velha
sobre 0s mais jovens com base nas relagdes de respeito unilateral, e a autonomia — na qual as regras séo
resultantes das interacbes embasadas na cooperacdo e no respeito mutuo, o autor propde a anélise
tedrica do problema. Nessa perspectiva, as regras que correspondem ao respeito unilateral sao
heterbnomas e permanecem externas a consciéncia dos sujeitos, somente as correspondentes ao respeito
muUtuo conduzem a alguma forma de transformacdo. No sistema educacional, o autor considera que o
estabelecimento de regras é fundamental, por seu carater normativo e socializador, destacando a

importancia de serem concebidas e privilegiadas por seu carater funcional — atividade prescritiva regida

2 Lino de Macedo é professor no Instituto de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo (USP), especialista na teoria

piagetiana, desenvolve estudos e pesquisa na area da psicopedagogia.
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pelo exterior, mas principalmente por seu carater estrutural, que diz respeito aos principios que as
fundamentam. O autor diz que somente a partir da compreensao estrutural da regra é possivel sua

assimilacéo e sua internalizag&o.

Macedo (1994) estabelece diferenciacdo entre leis e regras. Argumenta que as leis representam as
regras gerais e imperativas que regem do exterior as condutas dos individuos, implicando o exercicio de
uma autoridade que constrange e exige obediéncia, e que as regras, ao invés de assumirem um carater
meramente normativo, possuem um carater prescritivo, que pode ser realizavel de acordo com diferentes
possibilidades. Assim, as regras afirmam possibilidades de acdo dentro de um sistema. O autor chama a
atencdo para o sistema escolar que proclama, desde sua origem, a predominancia do discurso das leis
sobre o discurso das regras, priorizando o uso de normas que focalizam o permitido-proibido na relacéo
entre professores e alunos. Desse modo, qualquer acdo que fugir do que é esperado ou delimitado, é

concebida como uma transgressdao ou um ato de indisciplina escolar.

Aradjo®! (1996) baseia-se no referencial piagetiano para relacionar o tema da disciplina escolar com o
desenvolvimento da moralidade, também reporta-se aos conceitos de heteronomia e autonomia,
compreendidos como formas morais construidas pelo sujeito a partir das interaces sociais. Em sua
anélise sobre o assunto, afirma que a escola contemporénea busca disciplinar através de modelos de
educacdo permissivos e com pouco estabelecimento de limites ou através de modelos coercitivos e
autoritarios, oscilando entre duas tendéncias divergentes. Considerando que tais tendéncias produzem e
mantém os estados de heteronomia, pois ndo possibilitam aos sujeitos a consciéncia de suas acdes,
acredita na necessidade do rompimento dessa dicotomia e na busca de perspectivas que apostem na
democratizacdo das escolas e na mudanga de visdo sobre o papel que as regras devem exercer nas

instituicdes, sem abrir mao da autoridade moral e intelectual do professor®.

L Ulisses de Aralijo é mestre em Educacdo pela Universidade de Campinas e doutor em Psicologia pela Universidade de Sdo
Paulo. Desenvolve estudos na area de educagao e moralidade, possui varias publicagfes sobre o tema.

2 Araljo (1996) destaca a importancia do papel do professor na construcdo de ambientes cooperativos, baseados em
principios de reciprocidade. Para o autor a figura do professor bonzinho ou do professor duro, ndo traduzem todas as
possibilidades relacionais entre professor e aluno, pois o professor pode assumir postura ativa e enérgica, sem recorrer ao
autoritarismo e obter o respeito de seus alunos pelo estabelecimento do respeito matuo e da coeréncia e justica de suas agdes.
Compreender a fung¢do dialética de seu papel e assumir democraticamente a autoridade que lhe é conferida é fator facilitador

para a transformacéo das relagfes na escola.
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Destacam-se duas principais idéias e proposicoes, que voltam-se para a promogao da autonomia no
ambiente escolar, extraidas da analise do autor: as regras escolares devem embasar-se em principios
morais, pois se a justica ndo estiver subjacente a sua constru¢do, a mesma € considerada imoral; as
regras escolares devem ser estabelecidas em base de respeito matuo e reciprocidade, pois do contrario sdo

cumpridas apenas por coercao e obediéncia.

Conclui-se a analise do tema da disciplina escolar sobre a perspectiva da moralidade, com a
apresentacdo do estudo de Menin®® (1996), que realizou pesquisa de mestrado sobre a moralidade
infantil, com o objetivo de identificar 0 modo como as criangas compreendem e significam as regras
escolares. Nessa investigacdo, a autora abordou aspectos referentes a consciéncia dos alunos quanto as
regras vigentes no ambiente escolar, questionando-os quanto ao conhecimento de sua origem, as razdes
de sua existéncia e a possibilidade de muda-las, além de incluir juizos morais sobre a acdo de seus

colegas.

A andlise dos dados evidenciou varias constatacdes. Quanto menores as criancas, maior ¢ a
tendéncia de justificar suas respostas através da nocdo de obediéncia e coer¢cdo embora tenha havido
mesmo entre as maiores, uma tendéncia geral em considerar o carater sagrado das regras. Sobre a
possibilidade de mudanca das regras escolares, foi observado que tal questdo € inviabilizada pela
quase totalidade das criancas que as consideram justas e pertinentes (mesmas as ndo embasadas em
principios morais e voltadas apenas para a regulacdo do comportamento). A origem das regras foi
creditada por muitas criancas a autoridades externas e distantes da realidade escolar, novamente
conferindo-lhes a sacralidade e carater de necessidade. Quanto a questdo da participacdo dos alunos na
discusséo e elaboracdo das regras, foi evidenciada a negacdo de tal fato pela quase totalidade das
criangas que se colocam  no papel de receptoras e cumpridoras das regras escolares. Com relacdo ao
julgamento das ac¢des de seus colegas, foi identificada a tendéncia de reproducdo dos julgamentos das
professoras, tanto no que diz respeito as criticas quanto aos elogios, revelando o reforco de atitudes de

delacdo frente a transgressdo das regras da sala de aula.

2% Maria Suzana Menin é psicéloga, doutora em Psicologia Escolar pela Universidade de Sdo Paulo. A pesquisa citada foi
realizada em uma escola particular, no ano de 1985, tendo como sujeitos os alunos da Educagdo Infantil e séries iniciais do

Ensino Fundamental, com idades entre cinco e dez anos.
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Algumas categorias de analise utilizadas por Menin foram replicadas no presente estudo, buscando
evidenciar o conhecimento e o significado atribuido pelos alunos adolescentes as regras disciplinares da
escola. Na etapa da discussdo dos resultados sdo apresentadas as aproximacOes e as diferencgas

encontradas.

Ainda com relacdo aos dados conclusivos da pesquisa de Menin, é por ela destacado que o
fortalecimento da heteronomia na escola acontece principalmente atraves da relacdo de coacédo
estabelecida entre professores e alunos; do ensinamento da moral como matéria a parte do curriculo
escolar; da proibicdo de trocas entre os alunos; da imposicdo de regras com excesso de significado®.
Tais constatacOes vao ao encontro das evidéncias apresentadas por Piaget (1930/1998) que considera
como procedimentos fortalecedores da heteronomia moral: o estabelecimento de relagbes impostas
atraves do respeito unilateral; o uso de discursos orais ou licdes de moral repassadas aos alunos como
prescricdes externas  desvinculadas das praticas vividas;, o privilégio do trabalho individual em
detrimento ao favorecimento das trocas solidarias entre as criangas; o0 estabelecimento de regras nao

embasadas em principios morais.

Ao concluir-se o capitulo de revisdo do referencial tedrico contemporéneo sobre o tema da
investigacdo, evidencia-se a importancia do investimento em um sistema normativo escolar voltado para

a formacdo moral de criancas e jovens, desafio fundamental para as praticas pedagdgicas contemporaneas.

?* S50 consideradas regras com excesso de significados, aquelas que ndo possuem um significado funcional ou social e
fazem-se valer através da obediéncia. Tais regras ndo possuem nenhum significado moral e reforcam a heteronomia discente e
docente. (Menin, 1996)



2. O DESENVOLVIMENTO MORAL E A REPRESENTACAO

Este capitulo, referente a fundamentacdo tedrica, tem como objetivo apresentar e aprofundar os
conhecimentos relativos aos principais conceitos discutidos ao longo desta dissertacdo. A partir do tema
central proposto, a disciplina escolar, o estudo orienta-se para a dimensdo psicolégica da questdo,
destacando o referencial piagetiano relativo ao desenvolvimento da moralidade, principal suporte tedrico
da investigacdo. Acrescentam-se, na perspectiva do desenvolvimento moral, as contribuicdes de
Kohlberg, focalizando as aproximacdes com a teoria de Piaget e 0s aspectos metodoldgicos relativos aos

dilemas morais.

Para melhor compreensdo do problema de pesquisa, apresenta-se também o conceito de
representacdo, a partir de duas abordagens: quanto a génese e ao desenvolvimento do pensamento
representativo, segundo Piaget, e quanto & teoria das Representagdes Sociais, segundo Moscovici.

Finalizando o capitulo, ressaltam-se as proposicdes tedricas que nortearam a investigagéo.

2.1 A construgdo da moral em Piaget: as bases conceituais da teoria

Jean Piaget (1896-1980), nascido na Suica, bidlogo por formacdo, é considerado um dos mais
importantes teéricos no dominio da Psicologia do Desenvolvimento, através da qual desenvolveu as teses
da Epistemologia Genética. Segundo Ramozzi- Chiarotino (1984), o principal objetivo de Piaget foi
explicar como é possivel ao homem alcancar o conhecimento necessario e universal, 0 que o levou a

dedicar a sua existéncia ao estudo da génese e do desenvolvimento da inteligéncia.
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Com relacdo a moral, reuniu seus estudos, na obra O Juizo Moral na Crianca, publicada  em 1932,
considerada um marco na historia da reflexdo humana sobre a moralidade. Tal obra é considerada a mais
expressiva no conjunto da teoria piagetiana sobre o tema, embora o autor® tenha posteriormente retomado
o0 assunto de forma tedrica, ao analisar as influéncias da vida social sobre as articulagdes entre inteligéncia
e afetividade. Segundo La Taille (1994), os estudos de Piaget relativos & moralidade cumprem, de certo
modo, o programa cientifico estabelecido pelo fildsofo francés Levy—Bruhl, que inaugura a ciéncia dos
costumes com a publicacdo, em 1902, da obra La Morale et la Science des Moeurs. A ciéncia dos costumes
contesta os paradigmas referentes & moralidade humana até entdo sustentados pela moral teérica®,
propondo a introducdo do método cientifico para a investigacdo das leis que regem o universo moral
humano. Nessa perspectiva, Levy- Bruhl desenvolve uma tese cientifica sobre a moralidade humana
tecendo trés criticas ao pensamento da época:

= n3o existe moral tedrica, a moral é sempre normativa. A moral tedrica cabe refletir sobre o que deve ser,

e a ciéncia dos costumes, buscar a explica¢do do que é realmente a moral,

= a moral teorica revela apenas 0s costumes vigentes da época, € conservadora em suas prescrigoes,

concebe a pratica como decorrente da teoria;

= ndo existe uma natureza humana absoluta e universal e ndo se pode conceber uma harmonia da

consciéncia moral.

A partir da anlise dessas novas constatacfes propostas pela ciéncia dos costumes, La Taille (1994)
insere na abordagem proposta, 0s estudos piagetianos relativos a moral, visto que, posteriormente, o
préprio Piaget, através de suas investigagdes, referendou tais paradigmas e constituiu uma abordagem
cientifica para os estudos da moralidade. O autor, de acordo com outras orienta¢des tedricas da época,

orienta seus estudos embasado na proposicdo de que o respeito € o sentimento fundamental da vida

%® Freitas (2003) cita os estudos empiricos relativos ao tema da moralidade, expressos na obra “Le développment, chez
I’enfant, de I’idéé de patrie et de relations avec I’étranger™, publicado originalmente em 1951.

26 A moral tedrica soberana até o inicio do século XX, buscou explicacBes sobre a moralidade humana através de reflex8es
filosoficas. (La Taille, 1994, p. 7, in: Piaget,1994)
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moral, porém confronta suas idéias com outros pensadores, quanto a relagdo estabelecida entre o respeito
e a obrigacdo moral. A teoria sociolégica de Durkheim (1858- 1917) que concebe a moral como um fato

social®’

constituido por um sistema de regras e normas impostas coercitivamente aos individuos através
da educacdo, é questionada por Piaget que evidencia a dialética entre o individuo e a sociedade e confere
ao sujeito a autonomia sobre seus atos. Para ele, as agdes morais resultam de principios norteadores
internos, livres de coagdes, guiadas por principios racionalmente aceitos e socialmente necessarios para o
convivio coletivo, na perspectiva da concep¢do de um sujeito bioldgico, psicologico e social. Com
relacdo as aproximacOes com a teoria psicologica de Bovet (1878-1944), existe a concordancia de que o
sentimento de respeito deriva das trocas estabelecidas no meio social, porém tal proposicdo ndo é
suficiente para explicar a passagem do respeito mutuo para o respeito unilateral, pois para Piaget tais

formas de relacéo diferenciam-se, estando o respeito matuo implicado em outro sistema de equilibrio.

Na abordagem da obra O Juizo Moral na Crianca de 1932, publicacdo pertencente a fase do “jovem

Piaget”?®

, salientam-se algumas caracteristicas fundamentais: a originalidade dos estudos na busca de
uma metodologia adequada & compreensdo da génese do pensamento infantil; a abrangéncia das analises
caracterizada pelo esforco tedrico de buscar, a partir do estudo da moralidade infantil, o entendimento da
moralidade adulta; a discussdo paralela com diferentes pensadores sobre o tema; a articulacdo da

moralidade com os demais aspectos do universo psicoldgico e social da crianga.

A referida obra, discute a génese da consciéncia da crianca em relacdo as regras; 0s juizos morais
infantis relativos ao desajeitamento, ao roubo e a mentira; o desenvolvimento da nocdo de justica na
crianca. O capitulo conclusivo referenda a tese central elaborada pelo autor e confirma a existéncia de
duas formas morais — a moral da heteronomia e a moral da autonomia, realidades co-existentes e
sucessivas como possibilidade humana. Tal constatacdo sustenta a tese kantiana da existéncia de duas

formas morais, da qual Piaget extraiu subsidios tedricos para a continuidade de seus estudos. Para fins de

2" Os fatos sociais, na perspectiva de Durkheim, representam formas ou modos de agir que possuem existéncia propria, fora da
consciéncia dos individuos e que exercem coercdo sobre os mesmos. Para o autor, individuos isolados sdo incapazes de
produzir fatos sociais, sendo a sociedade fonte e finalidade de todos os fatos sociais, ou seja, dos modos de agir e de pensar
coletivos e individuais. ( Freitag, 1992)

%8 A obra piagetiana foi organizada cronologicamente a partir de quatro periodos. Na primeira que corresponde ao periodo de
1921 a 1935, considerada como a fase do “ jovem Piaget” , localiza-se “O Juizo Moral na Crianga” de 1932. (Montangero,
1998).
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melhor compreensdo das teses piagetianas relativas ao desenvolvimento moral, apresentam-se, na
sequéncia, alguns pressupostos fundamentais da teoria de Kant, focalizando aspectos referentes a
explicitacdo e a diferenciacdo das duas formas morais. Sublinha-se a influéncia das idéias de Kant na
instituicdo escolar moderna, particularmente no que diz respeito aos processos de disciplinamento e
regulacdo de condutas, buscando compreender o legado concedido pela modernidade a escola

contemporéanea.

2.1.1 A teoria moral em Kant

Immanuel Kant (1724-1804) é considerado por muitos como um dos mais influentes pensadores da
idade moderna. Sua teoria moral, desenvolvida nas obras “Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes”
(1785) e “Critica da Razdo Préatica” (1788), esta ligada a idéia do dever e da reveréncia as leis, a
possibilidade do homem em auto-regrar-se e em fazer valer os principios de autonomia e liberdade. Sua
doutrina ética estabelece uma teoria moral que elege a razdo como a fonte das acGes verdadeiramente
morais e como uma atividade autdbnoma do sujeito. Para Kant, o0 homem teria a necessidade de agir de
acordo com determinadas regras, denominadas imperativos, classificados como categdricos e

hipotéticos.

Na obra “Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes” (1785/1974), Kant fundamenta a existéncia
do imperativo categorico, subjacente a compreensdo da moralidade. O imperativo categérico €
conceituado como “aquilo que nos representasse uma agdo como objetivamente necessaria por si mesma,
sem relacdo com qualquer outra finalidade” (KANT, 1785/ 1974, p.50), é considerado pelo autor com o
Unico imperativo com valor moral. Tal imperativo tem sua origem na razdo pura. E determinado por
categorias a priori do pensamento, com base em principios de universalidade. O imperativo categérico®
fundamental, expresso por Kant, baseia-se na seguinte afirmativa: “age apenas segundo uma maxima tal
que possas a0 mesmo tempo querer, que ela se torne lei universal” (KANT, 1785/1974, p. 59). Desse

imperativo derivam-se os demais imperativos do dever.

2 O imperativo categérico kantiano constitui a condicio de possibilidade de existéncia de uma sociedade justa, fundamentada
em um contrato social que atenda os direitos de todos e defenda a dignidade de cada homem dotado de razéo, e dessa forma, da

humanidade como um todo. (Freitag, 1992)
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Segundo Borges® (2002), o imperativo categdrico pode apresentar-se sob diferentes formulages, tais
como a formula da lei universal (procedimento utilizado para verificar a validade de uma maxima); a
férmula da autonomia (representada pela vontade e pelo arbitrio do sujeito); a férmula da humanidade
(representada como o respeito ao outro). As maximas>* na teoria kantiana representam as leis ou os
mandamentos absolutos que guiam as agdes morais, as quais para serem consideradas universais, devem

valer para toda a humanidade.

Os imperativos hipotéticos representam a necessidade pratica de uma acao, sendo condicionados
pelo desejo de alcangar determinado fim. N&o possuem, portanto, valor moral, pois suas leis s&o regidas
pela experiéncia e relacionadas a situagdes particulares. As a¢cdes movidas pelos imperativos hipotéticos
estdo vinculadas a moral heterénoma e relacionam-se as pressdes do mundo externo e as vontades e
interesses pessoais. As acOes movidas através dos imperativos categdricos revelam a consciéncia
autdnoma, pela qual o sujeito age com liberdade para fazer escolhas racionais, de acordo com uma

legislacdo universal interna.

Assinala-se, nesse aspecto, a aproximacgdo entre as idéias de Kant e Piaget que asseguram a
existéncia de duas formas morais distintas: a moral da heteronomia e a moral da autonomia. Piaget®
distancia-se, porém, das idéias do filésofo da modernidade ao negar a existéncia de categorias de
pensamento a priori e defender a tese de uma construcdo gradativa, a partir de esquemas cognitivos e
interacdes sociais, sob a perspectiva psicogenética de desenvolvimento.

As idéias de Kant, fortemente marcadas pelos ideais de aprimoramento humano através da

formacdo de valores fundados nos principios da racionalidade, tiveram forte influéncia na instituicao

% Maria de Lourdes Borges ¢é organizadora do livro “Etica, 0 que vocé precisa saber sobre”, publicacio que examina a ética

normativa, em suas principais correntes e pensamentos filoséficos.

31 Kant diferenciou as regras adotadas pelos homens como maximas e leis préticas, considerando que as maximas possuem
carater subjetivo e sdo consideradas validas por quem as adota por sua propria vontade, e que as leis praticas, de carater
objetivo, sdo consideradas validas por qualquer ser racional. (Freitas, 2003, p.63).

32 A teoria moral de Piaget resgata a nogdo de um individuo moralmente consciente, dotado de razdo e responsavel por seus

atos.
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escolar moderna. Segundo Martini ** (2000), Kant caracteriza a educacio como processo do uso de regras,
tanto em relagdo ao conhecimento quanto a moralizacdo, no sentido de adesdo a um principio moral
universal e a busca pelo homem de sua humanidade. A mesma autora diz que a educag¢do, um conceito-
chave da modernidade®, busca incutir no homem o cultivo da razéo e o livre arbitrio, assumindo carater
formativo e moralizador. Para responder a essas expectativas, a educagdo moderna utilizou a disciplina
moral como um meio de orientar 0 homem na busca do bem. Segundo Lima® (2002), a educacdo
moderna foi tributéria da idéia do aprimoramento humano através da formacdo de valores fundados nos
principios da racionalidade, convertendo-se na executadora da promessa de desenvolver um sujeito

epistémico e moral.

Coube a instituicdo escolar moderna ocupar o lugar central na transmissdo do legado cultural da
humanidade, bem como o aprimoramento do sujeito na busca de sua autonomia e insercdo no mundo do
trabalho. Através da autonomia da razdo, o0 sujeito é capaz de produzir o préprio esclarecimento
(principio da subjetividade) e verdades sobre si e sobre o mundo. Imerso nos pressupostos da
racionalidade moderna, Kant expressa suas principais idéias sobre educagdo na obra “Sobre a Pedagogia”
(1923), que reuniu textos resultantes de anotacdes de suas aulas ministradas na Faculdade de Koenisberg,
feitas por um aluno. O processo de disciplinamento de criancas e jovens, na perspectiva kantiana, visa
impedir o desvio e a selvageria.

A selvageria consiste na independéncia de qualquer lei. A disciplina submete o
homem as leis da humanidade e comeca a fazé-lo sentir a forca das proprias leis.
Mas isso deve acontecer bem cedo. Assim, as criangas sdo mandadas cedo a
escola, ndo para que ai aprendam alguma coisa, mas para que ai se acostumem a

ficar sentadas tranquilamente e a obedecer pontualmente aquilo que lhes é

% Rosa Maria Martini é professora doutora da Faculdade de Educacdo e do Programa de pés-graduacio em Educacdo da

Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

% A modernidade teve suas origens na Renascenca, no pensamento ilustrado e no movimento reformista do século XVI,
representando um projeto civilizatorio para a humanidade (Lima,2002).

% Jodo Francisco Lima discute a crise de sentido da educacdo moderna na dissertacdo de mestrado intitulada “Educagdo,
modernidade e a problemética do sentido; uma leitura a partir de Habermas”, defendida em 2002, na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.
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mandado, a fim de que no futuro elas ndo sigam de fato e imediatamente cada um
de seus caprichos. (Kant, 1923/2002. p. 13).

A infancia é vislumbrada por Kant como um periodo fundamental para a constitui¢do do carater e
do aprimoramento da cultura moral, pois ele concebe que a crianca inicialmente obedece as leis impostas
pela familia e pela escola, movida apenas pelo sentimento do dever, ndo havendo ainda verdadeiro valor
moral em suas acOes. Assinala que ha um periodo de sujeicdo e obediéncia passiva, s6 posteriormente
h& a possibilidade de o sujeito fazer uso da reflexdo e da liberdade, “ainda que submetido a determinadas
regras” (KANT,1923/2002, p. 30) O autor atribui forte valor a disciplina imposta na formacdo da
crianca, pois se a primeira forma moral a ser vivenciada pelo sujeito é regida por leis externas, o
disciplinamento dos corpos e das mentes infantis deve ser a fungdo preponderante da instituicdo escolar
moderna. O disciplinamento, nessa perspectiva, deve conter, submeter, ordenar, enquadrar, moldar e
desviar o homem de suas inclinagdes animais. A obediéncia deve constituir um elemento essencial no
carater da crianca e fazer parte do processo de sua educacdo global, que inclui a cultura da indole, no
aspecto fisico e moral. Tal paradigma legitimou, na modernidade, as praticas coercitivas e punitivas que

valiam-se tanto de sanc¢des fisicas quanto morais frente as negligéncias infantis.

A obediéncia é ou da crianca ou do adolescente. Acontecendo a desobediéncia,
segue a punicdo. Esta é ou de fato natural, como seria a doenca, que o proprio
homem contrai... ou entdo é a punicdo artificial. Os castigos fisicos devem ser
empregados somente como complemento a insuficiéncia de penas morais.(Kant,
1923/2002, p. 79).

Kant também lanca algumas idéias sobre o adolescente, ao refletir sobre sua educacdo. Considera
que muitas virtudes podem ser cultivadas e sugere que seja dada énfase ao ser e ndo ao ter,
desvalorizando a preocupacdo com a aparéncia. Acredita que o jovem deve ser submetido a obediéncia e
ao dever, domar suas paixdes e privar-se de algumas coisas, a fim de constituir seu verdadeiro carater
moral, alicercado em principios de dever e liberdade, assumindo pois, uma visdo normativa da disciplina
moral. Assim, cumpre-se 0 programa kantiano de educacdo moral: submeter a crianca e 0 jovem a
obediéncia cega ao adulto, para que posteriormente desenvolvam uma disciplina interna embasada nos

preceitos da razao.
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2.2 A construcéo da moral em Piaget: a heteronomia e a autonomia

Na obra “O Juizo Moral na Crianca” (1932), Piaget apresenta, no capitulo inicial, um estudo
minucioso sobre o pensamento infantil no que diz respeito a consciéncia das regras, evidenciando sua

preocupacdo em elucidar a origem do respeito, baseado em uma premissa central:

Toda moral consiste num sistema de regas, € a esséncia de toda moralidade deve ser
procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras. (Piaget, 1932/1994,
p. 23).

Na busca da compreensdo de como a consciéncia infantil adquire o respeito pelas regras, que
inicialmente sdo transmitidas e impostas pelo mundo adulto, o autor analisa 0s jogos sociais, e observa
as situacbes em que as proprias criancas elaboram e aplicam as regras entre si. Valendo-se da
observacdo das relacBes estabelecidas entre as criancas em um jogo de bolinhas de gude®, Piaget
identifica dois fendmenos: um relacionado a prética das regras ou a maneira pela qual as criangas de
diferentes idades aplicam efetivamente essas regras e outro relacionado a consciéncia das criancas em
relacdo as regras, em que evidenciam-se juizos que atribuem a estas regras um carater sagrado e

obrigatdrio ou racional.

Da analise desses dois grupos de dados, dos quais o autor define a natureza das realidades morais,
assinalam-se trés fatos essenciais: a diversidade dos modos de praticar o jogo, independente das varidveis
de localizagdo e geracdo; a diversidade dos modos de jogar, atribuidos ao local ou regido onde se realiza

0 jogo; as diferengas geracionais (variaveis culturais e sociais); a conexdo entre essas interferéncias

®A pesquisa através do jogo de bolinhas de gude envolveu a observacdo de meninos. Com relagdo as meninas foi observado o

jogo de pique, embora na obra citada a énfase de apresentacdo e anélise detenha-se no primeiro jogo e género.
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locais ou histéricas, fatores®’ que podem contribuir para a consolidacdo ou o enfraquecimento das crencas
quanto ao carater sagrado das regras e do juizo infantil. Tais fatores, atribuidos a realidade social e ao
aspecto socioldgico da questdo, ndo invalidam as constatagdes de carater psicolégico evidenciadas nos
interrogatdrios realizados com as criancas, pois Piaget® buscava confirmar a hipétese da invariante

funcional que explica o dialogo entre a realidade bioldgica e a cultural do homem.
Os estagios relativos a pratica e a consciéncia das regras evidenciados na pesquisa sdo:

= do ponto de vista da pratica das regras: existéncia de quatro estagios® sucessivos — estagio motor
(regularidades esponténeas), estigio egocéntrico (regras externas), estagio da cooperacdo nascente

(controle matuo e unificagdo das regras), estagio de codificacdo das regras ( codigo de regras sociais);

» do ponto de vista da consciéncia das regras: existéncia de trés estagios sucessivos — regra motora
(esquemas individuais, sem consciéncia da regra), regra coercitiva’® (externa, sagrada e obrigatéria), regra

racional (processo de internalizacao a partir dos processos de cooperacéo).

De tais constatagdes, o autor identifica que a consciéncia das regras, independente de seu conteudo
material, na proporcdo do desenvolvimento intelectual da crianca e no desenvolvimento de sua vida
social, ndo permanecem iguais. H4 uma evolucdo quanto as formas da natureza do respeito, que é
atribuido como obrigatdrio pelas criancas menores e como passivel de acordos mutuos e racionais pelos
mais velhos. Ao transpor essas constatacdes derivadas da analise do jogo infantil para a analise das
realidades morais impostas pelo adulto a crianca e ao relacionar tais condutas as formas de

comportamento social, Piaget sustenta a tese kantiana da existéncia de duas formas morais — a moral da

%" piaget (1932/1994, p. 31), considera que as diversidades quanto ao conhecimento das regras constituem uma realidade social
independente dos individuos transmitidas de geracéo a geracéo.

3 Piaget buscou explicar em seus estudos aquilo que era comum aos homens, independente do tempo e lugar ocupado. A
preocupacdo com a forma do conhecimento foi privilegiada, tendo o autor desprezado o contetdo e as diferengas, destacando
as invariantes universais. (Ramozzi — Chiarotino, 1984)

%9 Piaget (1932/1994, p. 75) afirma que os estagios devem ser concebidos como fases sucessivas de processos regulares, 0s
quais se reproduzem como ritmos, nos planos superpostos do comportamento e da consciéncia.

A obrigatoriedade seguida pelas criancas nos jogos infantis revela o sentimento de que as regras sdo obrigatorias e

imutéaveis, qualquer mudanga implica em uma transgressdo.
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heteronomia e a moral da autonomia — e compreende-as na perspectiva psicogenética de evolugédo da
primeira em direcdo a segunda. Piaget assegura o paralelismo entre o desenvolvimento moral e a
evolucdo da inteligéncia , considera que “a légica € uma moral do pensamento como a moral, uma légica
da acdo. (PIAGET, 1932/1994, p. 295)

A moral heterbnoma resulta das primeiras formas de regulacdo da acdo, originadas das pressdes
externas e das coa¢des, quando a crianca ainda ndo compreende a necessidade das regras para o convivio
social, mas as acata pelo poder que confere a quem as emite. Para melhor compreender os principios da
moral heterénoma, deve-se  reconhecer que a moral ndo é inata*, pois deriva de um processo de
construcdo interna (estruturas cognitivas) e de interagdo com o meio social. Essa relagdo acontece,
primeiramente, entre o bebé e seus pais, pois “0 comportamento da crianca quanto as pessoas, demonstra,
desde o principio, tendéncias & simpatia e reagdes afetivas, nas quais € facil encontrar o estofo de todas as
condutas morais ulteriores” (PIAGET, 1932/1994, p. 296) Das relagdes afetivas interindividuais,
destacam-se trés sentimentos basicos que sdo o suporte para o desenvolvimento moral: a afei¢do, o temor

e o respeito, ligados a socializagdo das aces e as regularizacGes de interesses e valores.

Do mesmo modo que 0 pensamento intuitivo ou representativo esta ligado, gragas a
linguagem e a existéncia de signos verbais, as trocas intelectuais entre os individuos,
também os sentimentos espontaneos de pessoa para pessoa hascem de uma troca,

cada vez mais rica de valores. (Piaget, 1964/ 1976, p. 39).

Segundo Piaget (1964/1976), a necessidade de amor desempenha um papel essencial no
desenvolvimento humano, seguido pelo sentimento de medo, relacionado & obediéncia e a autoridade dos
mais velhos e pelo respeito, sentimento misto, composto de afei¢do e temor, fundamental na formacéo e

no exercicio da consciéncia moral. O respeito*’, presente aos olhos da crianca, na origem dos primeiros

! piaget (1932/1994, p. 296) afirma que as normas légicas e morais ndo séo inatas & consciéncia individual, porém assinala
que o significado do termo a priori também presente em sua teoria diz respeito as conexdes necessérias que se impdem
gradualmente no decorrer da evolugdo.

2.0 conceito de respeito na teoria piagetiana oferece alguns contrapontos aos conceitos desenvolvidos por outros autores, com
0s quais Piaget dialoga ao longo de suas obras, sinalizando aproximacgdes e ou divergéncias. Destacam-se a seguir as
argumentagdes de Kant, Durkheim e Bovet, expressas por Piaget em “Estudos Sociol6gicos”, (1965/1994, p. 214), a partir da
afirmativa de que os autores das mais diversas aspiracdes concordam que 0 sentimento mais caracteristico da vida moral é o

respeito. Para Kant, o respeito representa o efeito da lei, pois quando se respeita alguém é somente porque essa pessoa
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sentimentos morais, confere aos sujeitos respeitados o direito de estabelecer ordens obrigatédrias.Das
tendéncias afetivas* iniciais é gerado o sentimento do dever. As primeiras relacdes estabelecidas entre as
criancas e os adultos, resultam da coacéo dos mais velhos sobre os menores. Essa primeira forma de dever
consiste na crenca do valor absoluto dos imperativos recebidos e representa o primeiro controle

normativo de que a crianga € capaz.

O sentimento interindividual precoce de dever da crianca para com o adulto alicerca-se na
obediéncia e na submissdo. Ele ¢ denominado de respeito unilateral, por implicar desigualdade ou
assimetria entre aquele que respeita e 0 que é respeitado. Essa forma de respeito caracteriza-se como uma
relacdo de sentido Unico, da crianca para o adulto ou daquele que obedece para aquele que ordena. Com
relacdo a crianca, tal sentimento é explicado pela existéncia do egocentrismo inconsciente, que nao lhe
permite compreender as leis do mundo exterior como uma totalidade® de relagdes interdependentes, o
que justifica o fato de suas acdes girarem em torno de seus proprios interesses em detrimento a um
sistema de relages reciprocas e interpessoais. O egocentrismo®, traco do pensamento infantil presente
tanto na ordem intelectual quanto moral, representa a incapacidade de a crianga considerar o ponto de

vista do outro, ou ainda, de diferenciar o seu ponto de vista de outras perspectivas.

O egocentrismo, na medida em que é confusdo do eu com o mundo exterior, e 0

egocentrismo, na medida em que é falta de cooperagdo, constituem um (nico e

encarna a lei, e o sentimento que lhe dirigem é em funcédo da qualidade de estar submetida a lei moral e ndo em funcéao de sua
individualidade. Durkheim considera que o respeito emana das leis que expressam a agdo exercida pelo grupo sobre as
consciéncias individuais, sendo um sentimento experimentado pelo individuo aos que encarnam a disciplina e os valores
coletivos. Bovet sustenta que geneticamente o respeito precede a lei moral, considerando-o um sentimento derivado do medo
e da afeicdo em relacdo a um individuo considerado superior, 0 que para Piaget explica apenas o respeito unilateral. Para
Piaget o respeito é definido como a expressédo do valor atribuido aos individuos, por contraste as coisa ou aos Servigos.

3 A relagdo entre a crianca e os adultos que a cercam desempenham papel fundamental na formacéo dos sentimentos morais,
de acordo com a énfase em uma das trés tendéncias afetivas citadas (Piaget,1964/1976).

** O conceito de totalidade na teoria piagetiana refere-se & idéia que em todos os dominios da vida - organico, mental e social
- néo existem elementos isolados, mas distin¢des qualitativas que impde organizagdes. (Piaget, 1965/ 1994).

%5 Segundo Montangero (1998, p.150), o conceito de egocentrismo expresso no primeiro perfodo da obra psicoldgica
piagetiana, situado entre os anos 20 e 30, sofreu algumas transformagdes ao longo da trajetoria de novos estudos propostos pelo
autor, aplicando-se mais como um componente descritivo do pensamento infantil, do que explicativo caracteristica das

primeiras obras do autor.
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mesmo fendmeno. Enquanto a crianga ndo dissocia seu eu das sugestdes do mundo
fisico ou social, ndo pode cooperar, porque para tanto, é preciso estar consciente de
seu eu e situa-lo em relagcdo ao pensamento comum. Ora, para tornar-se consciente
de seu eu, € necessario, exatamente, libertar-se do pensamento e da vontade do
outro. A coacdo exercida pelo adulto ou pelo mais velho e o egocentrismo

inconsciente do pequeno séo, assim, inseparaveis. (Piaget, 1932/1994, p.81).

A superacdo do egocentrismo é possivel pela capacidade de descentracdo, condicdo necessaria para

a coordenacdo de diferentes perspectivas e agdes, 0 que acontece pela reversibilidade do pensamento.

O realismo moral, outra caracteristica presente no pensamento heterdnomo da crianga, resulta da

conjugacéo entre 0 egocentrismo e a coagao social.

Chamaremos de realismo moral a tendéncia da crianga em considerar o0s deveres e
os valores a ele relacionados como subsistentes em si, independentemente da
consciéncia e se impondo obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as

quais o individuo esta preso (Piaget,1932/1994, p. 93)

Tal tendéncia possui trés caracteristicas. Na primeira, o dever moral é essencialmente heterénomo,
ou seja, no realismo moral as regras nao sdo internalizadas pelo sujeito, possuem carater externo e séo
respeitadas pela obediéncia que a crianca confere a pessoas com maior poder e autoridade. E
considerado legitimo para a crianca todo o ato que obedece as regras ou aos adultos, sdo considerados
maus 0s atos que nao obedecem as regras estabelecidas. Na segunda, a regra é observada em seu sentido
literal. Na terceira, o realismo moral acarreta uma concep¢do objetiva da responsabilidade, ou seja, a
crianca avalia os atos em funcéo de sua conformidade material com as regras estabelecidas em detrimento
do julgamento da intencdo que os desencadeou. O fendmeno da responsabilidade objetiva foi
observado por Piaget (1932/1994), pelo uso de interrogatérios, que versavam sobre fatos que envolviam
acOes morais referentes aos desajeitamentos infantis, ao roubo e a mentira, e da solicitacdo as criangas
que emitissem juizos morais sobre tais aspectos. Estas questfes sdo apresentadas no segundo capitulo da

obra “O Juizo Moral na Crianga”.

Quanto ao uso dos interrogatdrios, o autor esclarece que, se tal procedimento parece facil no dominio

intelectual, no dominio moral s6 e possivel a apreensao de algumas realidades, pois “um problema moral
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submetido a crianca esta muito mais afastado de sua pratica moral que um problema intelectual de sua
pratica légica” (PIAGET, 1932/1994, p. 95) Nessa perspectiva, deve-se considerar a diferenga entre o
pensamento moral efetivo e o pensamento moral tedrico ou verbal utilizado em situacdes de julgamento
de atos dos outros, pois 0 realismo moral € mais sistematico no plano da teoria do que no plano da acéo,
embora o autor considere que haja uma relacdo entre a reflexdo moral e a pratica, quer a primeira sirva

de origem, quer a reflexdo constitua uma tomada de consciéncia* da acéo.

Na responsabilidade objetiva, as criancas avaliam a gravidade da falta cometida em funcéo do
resultado ou de seu carater material, desprezam as intencfes e indiferenciam as faltas cometidas por
erros involuntarios das cometidas por transgressdes intencionais. Os resultados obtidos evidenciam que,
em relacdo a mentira, devido ao seu egocentrismo inconsciente, a crianga apresenta a tendéncia de
alterar a verdade em funcdo de seus desejos, ignorando o valor da veracidade. Com a diminuigéo
gradativa do realismo moral, as faltas passam a ser julgadas a partir da intencdo, constituem forma de

responsabilidade subjetiva, primeiro sintoma da autonomia moral.

Segundo 0s pressupostos piagetianos, a moral heterénoma € indispensavel ao desenvolvimento da
moralidade humana. Ela deve receber a atencdo necessaria por parte dos educadores, por ser a escola o
espaco propicio para as trocas e a convivéncia entre criancas e jovens. A convivéncia fortalece as
relagdes de igualdade e cooperacdo e possibilita o desenvolvimento de a¢des autbnomas. A autonomia
representa a superacdo da heteronomia, pressupde a sucesséo de processos formadores, embora os estudos
relativos ao desenvolvimento moral indiquem que essa evolucdo é dada como possibilidade e ndo

necessariamente como uma realidade®’.

Para fins de andlise da evolucdo do desenvolvimento, o autor destaca a tendéncia da diminuicao

gradual do egocentrismo infantil, possivel pela ampliagdo dos processos de socializagdo e da capacidade

“5 A tomada de consciéncia consiste em uma reconstrugdo e, portanto, em uma construco original que sobrepdem-se as
construgdes devido as a¢des. (Piaget, 1932/1994, p. 141).

" Segundo Avratijo (1996), essa questdo representa um dos problemas relativos a leitura da obra piagetiana sobre a moral, pois
Piaget reconhece a passagem para a moral da autonomia apenas como possibilidade humana. A autonomia ideal é atingida
por poucos, 0 mais comum € as pessoas construirem diferentes estados de autonomia, que a situam em diferentes niveis de
juizo moral. Assinala ainda que o fato de o sujeito alcancar niveis de pensamento formal e a capacidade de abstragdo ndo

garante que suas agdes estejam moralmente de acordo com esse desenvolvimento.
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de descentracdo®® tanto no plano das relacdes l6gicas quanto sociais, que culminam nos processos iniciais
de cooperacdo. A cooperacao é definida por Piaget (1932/1994, p. 82) como um fator de personalidade
do eu, que se situa e se submete para fazer-se respeitar de acordo com as normas de reciprocidade e da
discussdo objetiva. Conforme as relagdes de coacdo déem lugar as relagcbes de cooperagdo, maior
possibilidade tem o sujeito de dissociar a fronteira entre 0 eu e 0 outro e coordenar 0 seu ponto de vista

com os demais.

A partir das relacdes de cooperacdo, o respeito unilateral (sentimento seminormativo) passa a ser
substituido pelas relacbes embasadas no respeito matuo (sentimento normativo) e na reciprocidade.
Assinala Piaget (1932/1994, p. 78) que “se ha uma descontinuidade relativa entre a atividade motora e a
intervencdo do adulto, existe uma descontinuidade menos perceptivel entre o respeito unilateral, que
caminha a par dessa intervencdo, e o respeito matuo, que se estabelece, pouco a pouco, em seguida”. Ele
afirma que os estados de coacdo ou de cooperacdo absolutos jamais se configuram, pois a cooperacao
aparece como um termo limite ou como um equilibrio ideal das relagGes interindividuais para os quais
tendem as relagGes de coacao: “o respeito mutuo ou a coopera¢do nunca se verificam completamente. Séo

formas de equilibrio ndo so limitadas, mas ideais”. (p.83)

Nas relacbes embasadas no respeito mutuo, os individuos atribuem reciprocamente valores pessoais
equivalentes e estabelecem as obrigacfes morais através das leis da reciprocidade. Nessa perspectiva,
as normas vigentes em determinada realidade social podem incluir diferentes possibilidades, pois os
sujeitos possuidores de uma escala de valores que regula as suas a¢des e as dos outros podem discuti-las

e transforma-las a partir da cooperacéo e da reciprocidade.

A moral da autonomia pressupde a capacidade de o sujeito elaborar principios normativos embasados
em um ideal racional, livre das pressfes do exterior: “a autonomia sO aparece com a reciprocidade,
quando o respeito mituo é bastante forte para que o individuo experimente interiormente a necessidade de
tratar os outros como gostaria de ser tratado” (PIAGET, 1932/1994, p. 155) As regras, anteriormente

externas a consciéncia do sujeito, passam, nessa nova configuracdo, a serem concebidas de forma critica e

O conceito de descentracio esté estreitamente relacionado ao conceito de egocentrismo na obra de Piaget, sendo concebido
como um processo de acles e operagBes que conduzem aos sistemas reversiveis, individual e social ao mesmo tempo.
(Montangero, 1998)
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racional, possibilitando a desmistificagdo do adulto e a percepgdo da incoeréncia de determinadas
imposicdes. A partir da adolescéncia, amplia-se cada vez mais o universo do sujeito, que torna-se capaz
de raciocinar sobre hipoteses e realizar abstracdes do real, além de perceber, do ponto de vista moral,
novas realidades e valores distintos dos seus. Isto possibilita-lhe a construcéo de valores ideais coletivos,
de acordo com o paralelismo, atribuido por Piaget (1932/1994), entre o desenvolvimento moral e a

evolucédo do pensamento.

O ingresso no periodo das operagdes formais*®, caracteristica dessa fase, possibilita ao pensamento a
livre atividade da reflexdo espontanea e a libertacdo do real, o que confere muitas vezes ao adolescente
uma nova manifestacdo egocéntrica que o faz acreditar na onipoténcia de suas reflexdes. Tal
egocentrismo torna-se decrescente e estabelece, posteriormente, um equilibrio entre o pensamento

formal e a realidade.

Com o surgimento da cooperacdo entre os iguais, manifestam-se as primeiras nogdes de justica,
questdo que é examinada por Piaget no terceiro capitulo da obra “O Juizo Moral na Crianga”. A noc¢do
de justica, segundo a teoria piagetiana, independe da intervencdo do adulto, pois desenvolve-se
principalmente através das relagdes de respeito mutuo e solidariedade estabelecidas entre as proprias
criangas. Poe estas relacdes constituem-se na sua consciéncia as nogdes de justo e injusto. A analise
realizada pelo autor identifica pelo desenvolvimento da nogéo de justica, a ocorréncia do sentimento de

solidariedade entre as criangas e o seu julgamento relativo as sanges.

Existem, para Piaget (1932/1994), duas nocbes de justica - a justica retributiva e a justica
distributiva - construidas pela crianca ao longo de seu desenvolvimento. A justica retributiva, observada
até o periodo aproximado entre os sete e oito anos de idade, subordina-se a autoridade do adulto e
caracteriza-se pela indiferenciagcdo entre as nocOes de justo e injusto e as nocdes de dever e obediéncia.
Nessa perspectiva moral, as san¢fes sdo admitidas como legitimas e necessarias, pois a crianga concebe
que a punicdo ao transgressor € eficaz quanto mais severa , por ensinar-lhe o sentimento do dever. A

sangdo expiatdria, que tem a primazia na escolha das criangas dessa fase, vincula-se as relagdes de

* Os estagios do desenvolvimento cognitivo definidos por Piaget, classificam-se em: periodo sensério-motor (do nascimento
aos dois anos de idade), intuitivo ou simbdlico (em torno dos dois aos sete anos de idade), estagio das opera¢des concretas (em

torno dos sete aos onze anos de idade) e estagio das operacdes formais, caracteristica da adolescéncia e da vida adulta.
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coacdo e apresenta um cardter arbitrario, pois ndo estabelece relacdo entre o conteudo da sangédo e a

natureza do ato sancionado.

Pouco importa que, para punir uma mentira, se inflija ao culpado um castigo
corporal, ou que o privemos de seus brinquedos, ou que o condenemos a uma tarefa
escolar: a Unica coisa necessaria € que haja proporcionalidade entre o sofrimento
imposto e a gravidade da falta. (Piaget 1932/1994, p.161)

Durante esse periodo, em que o respeito unilateral prevalece sobre o respeito mdtuo, a nogdo de

justica confunde-se com a imposigéo da lei, concebida em uma perspectiva heterbnoma e obrigatoria

A segunda nogéo, denominada de justica distributiva, ocorre em torno dos sete ou oito anos de
idade, no plano da reflexdo e do juizo moral. Tal nogdo implica uma idéia de igualdade de distribuicéo
e de superacdo do sentimento de obediéncia, embora ainda restrito a uma idéia de igualdade na punicéo.
Em torno dos onze e doze anos de idade, a evolucdo da nogdo de justica volta-se para a eqiidade ou
para a capacidade de considerar os direitos de cada um e também as circunstancias que envolvem as
situacdes. A justica fundada nos principios de equidade revela a forma mais evoluida desse conceito,
presente na etapa da autonomia moral. A nogdo de sancao expiatoria passa a ser questionada, evidencia-
se a atribuicdo de legitimidade as san¢des de reciprocidade. Tais san¢des diferem da anterior, pois
vinculam-se as no¢bes de cooperacdo e buscam estabelecer uma relacdo de conteddo e natureza entre a

falta e a punicéo.

N&o sendo mais a regra uma realidade imposta de fora, da qual o individuo
poderia se furtar, mas constituindo uma relagdo necessaria entre o individuo e seus
préximos, basta tirar as consequiéncias da violacdo dessa regra, para que o individuo
se sinta isolado e deseje, ele proprio, o restabelecimento das relacbes
normais.(Piaget, 1932/1994, p.162).

Para as sangdes por reciprocidade, que também podem estar revestidas de carater expiatorio de
acordo com a intencdo de sua aplicacdo, é proposta por Piaget a seguinte classificacdo: a exclusdo
momentanea ou definitiva do grupo social; a consequiéncia direta e material (como ficar no quarto frio
quando quebrou os vidros); a privacdo do objeto que sofreu algum dano (como retirar um livro que a

crianga manchou); a retribuicdo de acdo analoga (como responder a delagdo com a delacdo); a restituicdo
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do dano material (como pagar ou restituir o objeto danificado) e a repreensdo sem a aplicacdo de nenhuma
forma de punicdo, mas com a intencdo de que o transgressor compreenda que rompeu o elo de

solidariedade.

Ainda com relacdo as san¢des, 0 autor aborda no interrogatério com as criancas a questdo da
responsabilidade coletiva, ou seja, o julgamento delas frente a situagGes em que 0 grupo assume
coletivamente a responsabilidade por alguma transgressdo cometida por algum(ns) de seus membro(s),
recebendo coletivamente a sancdo cabida. As evidéncias dessa questdo apontam duas possibilidades: a
da aceitacdo da responsabilidade pelas criancas menores, em funcdo da crenga da necessidade da expiacdo
e de obediéncia ao adulto — expressdo moral ligada & responsabilidade objetiva e & nocdo de sangéo
expiatoria; a da aceitacdo da responsabilidade coletiva pelos mais velhos, desencadeada pelos principios

de solidariedade entre os iguais.

Durante a segunda fase, ao contrério, a crianga penetra sempre mais na sociedade de
seus semelhantes. Grupos de iguais organizam-se em classe e na vida. Portanto, ha
possibilidade de responsabilidade coletiva, e de fato, o grupo declara-se
voluntariamente solidario com o culpado em caso de conflito entre este e a
autoridade adulta. (Piaget, 1932/1994, p.192).

A nocdo de igualdade estabelece um paralelismo com a solidariedade infantil e juvenil, observa-se
que, entre 0s maiores, a delagdo é julgada como algo ilegitimo e ndo aceitavel, pois ndo seria justo “trair
um amigo a favor de um adulto, e, pelo menos, ilegitimo intervir nos negécios do vizinho” (PIAGET,
1932/1994, p.221). Destacam-se nos grupos constituidos pelos mais velhos, modalidades especificas de
sangdes por reciprocidade, consideradas justas na medida em que mantém a solidariedade e a igualdade
entre os iguais, tais como a retribuicdo por exata reciprocidade (0s maus procedimentos de uns,

desencadeiam a vinganga dos outros), que s&o as sangdes particulares.

A sociedade dos maiores realiza um conjunto orgénico, com leis e regulamentos ,
freqlientemente quase com a divisdo do trabalho social (chefes, arbitros,etc.). [...]
existe entre os maiores uma solidariedade moral muito mais forte que entre os
pequenos. Os pequenos sdo, a0 mesmo tempo egocéntricos e impessoais, cedendo a
todas as sugestdes e a todas as correntes de imitacdo: o sentido do grupo se reduz,

assim para eles, a uma espécie de comunhdo na submissdo aos mais velhos e &s
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direcBes adultas. Os maiores, ao contrario, proibem entre si a mentira, a trapaga e
tudo o que compromete a existéncia da solidariedade: o sentimento do grupo &,

portanto, mais direto e mais conscientemente mantido. (Piaget, 1932/1994, p. 240).

A justica imanente, outro conceito abordado pelo autor, refere-se & crenca primitiva manifestada
pela crianca que afirma a existéncia de sancGes automaticas que emanam das proprias coisas, aspecto que
relaciona-se &s caracteristicas psicologicas do pensamento infantil e aos conteldos aprendidos
socialmente. Tal crenca, proveniente dos sentimentos adquiridos sobre a influéncia da coacdo adulta,

tende a decair progressivamente na medida em que ocorre maior desenvolvimento intelectual e moral.

Os estudos e pesquisas realizados por Piaget evidenciam que guanto maior o grau de heteronomia
dos sujeitos, maiores sdo as escolhas de formas de sancdo expiatdria. Esta situagdo deve ser
problematizada no ambiente escolar, quando educadores ou alunos apresentarem a tendéncia de escolher
esse tipo de sancdo como modo de evitar a reincidéncia das faltas. Para Piaget, essa tendéncia é um
equivoco, por reforcar atitudes heterbnomas e ndo possibilitar a criancas e jovens a coordenagdo de
diferentes perspectivas e a valorizagdo do vinculo social. Argumenta o autor que uma educagdo baseada
na autoridade e no respeito unilateral apresenta inconvenientes tanto do ponto de vista moral, quanto
intelectual, pois, ao invés de levar o individuo a elaborar regras, imp6e-lhe um sistema de imperativos
pré-estabelecidos e categoricos.

Sobre a disciplina, tema em discussdo nesse estudo, a idéia de Piaget € clara e objetiva, atribuindo
aos processos de regulacdo a dimensdo moral, pois para ele o alcance educativo do respeito matuo e dos
métodos baseados na organizacgdo social espontanea das criancas resultam na descoberta da necessidade

de um sistema normativo comum através da propria acao.

O autor assinala, no artigo “Procedimentos da Educa¢do Moral’’, publicado em 1930, como
evidéncia de sua preocupacao sobre o tema, duas possibilidades para essa educacao: a formacdo ou de
personalidades livres ou de personalidades conformistas. Ao referir-se a influéncia das relacdes
interpessoais na moralidade, Piaget afirma que a autonomia, que representa o pleno desenvolvimento da
personalidade humana, ndo pode desenvolver-se em ambientes autoritarios e de opressdo intelectual e

moral.
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Os principios da teoria piagetiana relativos ao desenvolvimento moral, consideram que para fins de
construgdo e reconstrugdo das regras sociais embasadas em principios de respeito matuo e solidariedade, é
necessaria a tomada de consciéncia que possibilite aos individuos a descentracdo dos pontos de vista
individuais, a cooperacgdo, e a reciprocidade, pois 0 respeito as regras depende do compromisso entre

todas as partes.

2.3 As contribuicdes de Kohlberg

Lawrence Kohlberg (1927- 1987), psic6logo norte americano, dedicou sua vida académica ao estudo
do desenvolvimento da moralidade humana e orientou suas pesquisas seguindo 0S pressupostos
piagetianos. Sua aproximacdo com a teoria de Piaget € clara, pois Kohlberg partiu desses estudos para
prosseguir em suas proprias descobertas, ampliando o campo de visdo ao incluir adolescentes® e adultos
como sujeitos em suas pesquisas. Varias aproximagdes podem ser tragadas entre os trabalhos desses dois
tedricos, destacando-se a busca de raizes filoséficas no entendimento da génese e do desenvolvimento da
moralidade. As idéias de Kant (1724-1804) presentes nos dois estudos revelam a nocéo de respeito as
pessoas como 0 cerne da moralidade ou como o imperativo categdrico maximo da teoria kantiana:

“tratar as pessoas como fins, ndo como meios”.

Tem origem, no pensamento kantiano, o principio da universalidade moral, o que significa que para
os dois teoricos - Piaget e Kohlberg, - a seqliéncia do desenvolvimento moral é invariante, universal e
transcendente a propria cultura. O argumento de Kohlberg, que sustenta essa questdo, baseia-se na
afirmativa que todos os sujeitos pesquisados em diferentes culturas usaram as mesmas categorias morais
bésicas, 0s mesmos conceitos e principios, atravessaram a mesma ordem sequencial de estagios, embora
tenham sido verificadas algumas variacGes quanto ao tempo desse desenvolvimento. Para Biaggio

(2002), a questdo da universalidade moral e do relativismo cultural foi e continua sendo um dos pontos

* As pesquisas realizadas por Piaget, no campo do desenvolvimento moral, envolveram criangas com idades que variavam

entre os 3 e 0s 11 anos de idade.
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mais rebatidos e criticados da teoria kohlberguiana, ainda que o autor tenha buscado, ao longo de sua

trajetoria, a confirmacgdo desse principio.

As discusstes referentes a questdo da universalidade dos principios morais e a influéncia da cultura
nesse desenvolvimento ndo estdo contempladas nesse estudo, que tem como objetivo apenas destacar as

principais idéias do autor.

Outro aspecto, ja assinalado no capitulo pertinente ao referencial tedrico piagetiano, diz respeito
ao paralelismo estabelecido entre desenvolvimento moral e o cognitivo, tese ampliada por Kohlberg que
sustentou a idéia de que, para além de paralelismo, 0 pensamento l6gico- formal é condigdo necessaria,
embora ndo suficiente, para o pleno desenvolvimento moral. Para o autor, ndo pode haver
desenvolvimento da moralidade autbnoma sem o desenvolvimento da inteligéncia, pois a moralidade
exige racionalidade e reflexdo. Vinha® (2000, p.101) destaca que a teoria de Kohlberg, apoiada em um
modelo evolutivo, mostra “a construcdo de um pensamento moral como uma forma de estruturacdo do
significado que o sujeito outorga as regras morais da sociedade”, considerando a dimensdo cognitiva no
desenvolvimento da moralidade. Nessa perspectiva, julgamentos morais mais elevados exigem raciocinios

l6gicos avancados ou pensamentos ldgico- formais®.

Com referéncia as aproximacdes entre as teorias de Kohlberg e Piaget, outro aspecto a ser
considerado é o foco desses autores sobre a evolugdo do juizo moral e ndo sobre a propria acdo moral do
sujeito. Kohlberg acredita haver uma correlacdo entre esses dois aspectos, porém afirma que a relacéo
ndo é biunivoca, pois os julgamentos morais revelados frente aos dilemas propostos, muitas vezes podem
ndo corresponder as acBes reais™ dos sujeitos. Biaggio (2002, p. 37) destaca que para Kohlberg o
importante foi detectar os raciocinios de justica realizados pelos sujeitos e ndo as agdes ou
comportamentos manifestados, situando o principio de justica como a base da moralidade, idéia ja

defendida por Kant e Piaget.

*1 Telma Pillegi Vinha é doutora pela Faculdade de Educagdo da Unicamp, realiza pesquisas na area do desenvolvimento da
moralidade infantil.

%2 0 desenvolvimento I16gico ¢ uma condicdo necessaria para o desenvolvimento do raciocinio moral, porém ndo é condicdo
suficiente. Muitas pessoas atingem o pensamento formal e ndo demonstram raciocinio moral elevado.

%3 A distingdo entre juizo e acdo moral, ja descrita no capitulo correspondente aos estudos de Piaget, merece destaque nesse

estudo, pois 0 mesmo analisara dados correspondentes aos juizos morais dos alunos e ndo suas a¢cdes ou comportamentos.



49

Assim como a de Piaget, a teoria de Kohlberg comprova a existéncia de diferentes niveis de
consciéncia moral que seguem uma sequéncia invariavel e de ordenacédo hierarquica, denominadas pelo
autor estagios invariantes. Piaget utiliza a denominagéo atitudes dominantes, para classifica-las. O termo
estagio é utilizado por Piaget somente na descricdo da evolucdo dos processos cognitivos, ndo sendo

citado no campo do dominio moral.

A classificacdo de Kohlberg referente ao desenvolvimento moral compreende trés grandes niveis,
subdivididos em seis estagios. A definicdo da teoria baseada em estagios hierarquicos de juizo moral,
fundamenta-se nas pesquisas realizadas por Kohlberg, para sua tese de doutorado defendida em 1958.
Nesse trabalho, o autor ao entrevistar criancas e adolescentes utilizou como dilema central a historia de
Heinz e identificou niveis e estagios de desenvolvimento moral. O dilema propunha como discussao o
valor da vida humana e as leis normativas de determinada sociedade, para evidenciar, nas respostas dos

entrevistados, a justificativa usada para a tomada de deciséo.

Na presente investigacdo, a discussdo dos dilemas morais proposta aos alunos atraves da
apresentacdo de situacOes extraidas do cotidiano escolar, € utilizada como um dos procedimentos da
coleta de dados. Tais situagbes, contem um dilema ou um conflito moral a ser resolvido e implicam na
tomada e justificativa de decisdes. Elas sdo apresentadas e discutidas no capitulo referente a metodologia.
De acordo com Kohlberg foram tomados como principios orientadores para a discussdo dos dilemas
morais, as seguintes prescri¢fes: a formacdo dos grupos deve ser constituido por até doze alunos com
diferentes estagios de maturidade moral; o papel do lider da discussdo deve assegurar o dialogo moral a
partir de pontos de vista conflitantes, estimulando os participantes a buscarem solugdes; os dilemas
morais propostos devem ser extraidos de situagdes reais do cotidiano escolar; deve ser levado em conta o
contexto social nos quais os individuos agem e tomam decisGes, pois a moralidade é por natureza social.
(Biaggio, 2002, p.51-52).

Ndo foram consideradas na utilizacdo de tal metodologia a proposicdo de promocdo do
amadurecimento do julgamento moral sugerida por Kohlberg, visto que tal enfoque néo contribuiria para
a investigacdo proposta, nem a andlise dos juizos morais emitidos pelos alunos segundo 0s niveis e

estagios propostos pelo autor. Foi utilizada para tanto a proposigéo tedrica piagetiana.
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2.4 O conceito de representacao

A compreensdo da génese e do desenvolvimento da capacidade representativa da crianca torna-se
imprescindivel nesse estudo na medida em que ele busca apreender as representacdes construidas por

jovens estudantes sobre elementos de sua realidade social.

O desafio teorico empreendido parte da anélise dos pressupostos piagetianos relativos ao nascimento e
a evolucdo do pensamento representativo na crianca e ao entendimento das influéncias dos fenémenos
ou fatores sociais e culturais sobre os sujeitos, na construgdo de representagdes sucessivas ao longo da
sua vida A reciprocidade existente entre 0 mundo individual e o mundo social, afirmada teoricamente
por Piaget, sustentou a busca de novos entendimentos sobre a questdo. A interlocucdo com a teoria das
Representacdes Sociais agrega referéncias que elucidam a forma como 0s sujeitos imersos em um
universo de simbolos, sinais e mensagens compreendem e significam os saberes vividos nas praticas

sociais.

A contribuicdo dessa teoria, que centra seu olhar sobre a relacdo entre o sujeito e a sociedade, ou que
vé os enfoques psicoldgicos do ponto de vista da vida social e cultural, foi de fundamental importancia na
anélise dos dados coletados. O desvelamento das falas dos estudantes entrevistados, revelando seus
saberes, suas crencas, seu modo de reconhecer e significar as relagdes vividas na escola, tornou-se mais
claro na medida em que se pdde compreendé-los sob o ponto de vista da Epistemologia Genética — que
concebe um sujeito psicoldgico ativo em sua inter-relagdo com os objetos de conhecimento — e sob 0
ponto de vista das Representacdes Sociais, que afirma que esse sujeito psicologico-individual se constrdi
em relacdo a uma realidade social. A interdependéncia entre a psicologia e a sociologia € explicitada por
Piaget em “Estudos Socioldgicos” (1965/1973), o que revela o carater interdisciplinar de sua obra.

Afirma o autor que o conhecimento ndo parte nem dos sujeitos nem do objeto, mas da interacdo
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indissocivel entre eles e avanca na direcdo de uma exteriorizacdo objetivante e de uma interiorizacao

subjetivante (p. 14), em uma relagdo dialética constante.

A partir dessas constatagcdes, aproximaram-se 0s conhecimentos das duas teorias, para melhor
compreender os dados coletados na pesquisa. Apresenta-se a seguir a compreensao piagetiana da génese e
do desenvolvimento do pensamento representativo, na perspectiva da Epistemologia Genética e na

sequéncia a contribuicdo dos estudos relativos as Representacdes Sociais.

2.4.1 A génese e o desenvolvimento do pensamento representativo em Piaget

Em sua obra “A Formacdo do Simbolo na Crianga” (1945/1990), Piaget descreve a génese do
pensamento representativo, estabelecendo uma relacdo entre a atividade sensério-motora que a precede, e
as formas operatdrias do pensamento. Desenvolve ao longo desse volume duas teses principais sobre o

tema.

Primeira tese - no inicio do jogo e da imitacdo, pode-se acompanhar de maneira continua a passagem
da assimilacdo e da acomodacdo sensOrio-motora — processos essenciais na constituicdo das formas
primitivas e pré-verbais da inteligéncia — para a assimilacdo e a acomodacao mentais que caracterizam 0s
inicios da representacdo. A representacdo comeca quando ha, simultaneamente, diferenciacdo e

coordenacdo entre significantes ** e significados, ou significacdes (p. 11-12).

Segunda tese- existe interacdo entre as diversas formas de representacdo. A representacdo existe
quando se imita um modelo ausente, no jogo simbolico, na imaginacdo e no sonho. A fungédo simbolica é

0 mecanismo comum aos diferentes sistemas de representagdo, cuja existéncia prévia & condigdo

** A representacao necessita do apoio de um sistema de “significantes” & disposicao do individuo. Podem ser distinguidos trés
tipos de significantes, de acordo com o grau de conexao estabelecido com o significado: os indicios — quando significantes e
significado estdo indiferenciados; os simbolos — quando os significantes se diferenciam dos significados, mas ainda guardam
conexdes entre si; e 0s signos — quando os significantes e significados sdo totalmente diferenciados, tais como as palavras. Os
significantes sdo constituidos pela acomodacéo e os significados sdo fornecidos pela assimilagdo A representacdo implica um

jogo de assimilagOes e acomodag0es. (Piaget, 1945/1990, p. 346)
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necessaria para possibilitar as interagdes do pensamento entre os individuos e, consequentemente, a

aquisicao das significacGes coletivas ou sociais (p. 14).

Ao abordar a génese do pensamento representativo Piaget (1964 /1976), argumenta que 0O
desenvolvimento da vida psiquica da crianca orienta-se para o equilibrio, em um processo de equilibracdo
progressiva e continua, de modo que estruturas mais simples assegurem a passagem para estruturas mais
complexas de pensamento. Esse processo evidencia-se também na vida social e afetiva da crianca,
estabelecendo-se sempre a co-relagdo entre estruturas cognitivas e socializacdo. Nesse processo de
desenvolvimento, distinguem-se duas formas de estruturas: as invariaveis, fungdes constantes e comuns a
todas as idades — relativas as necessidades afetivas, fisiologicas e intelectuais; as varidveis, formas de
organizacgdo da atividade mental — sob um duplo aspecto: motor ou intelectual e afetivo, nas dimensdes
individuais e sociais. Piaget classifica seis estagios ou periodos de desenvolvimento, que demarcam o
aparecimento dessas estruturas sucessivamente construidas: o estdgio dos reflexos ou mecanismos
hereditarios; o estagio dos primeiros habitos motores e primeiros sentimentos diferenciados; o estagio da
inteligéncia senso-motora ou pratica das regulaces afetivas elementares; o estagio da inteligéncia
intuitiva, dos sentimentos interindividuais espontaneos e das relacfes sociais de submissdao ao adulto (de
dois a sete anos, ou segunda parte da primeira infancia); o estagio das operacdes intelectuais concretas
(comeco da logica) e dos sentimentos morais e sociais da cooperacdo (de sete a onze- doze anos); 0
estdgio das operacOes intelectuais abstratas, da formacdo da personalidade e da insercdo afetiva e

intelectual na sociedade dos adultos, correspondente a adolescéncia (Piaget, 1964 / 1976, p. 13).

No periodo sensério-motor®>, caracterizado pela inteligéncia pratica e pelo intenso e extraordinario
desenvolvimento mental, sdo observados os indicios ou sinais do nascimento da capacidade representativa
da crianga, embora ainda ndo possam ser considerados como auténtica representacdo. A primeira forma

de pensamento representativo, embora incipiente, é a imitagdo, observada precocemente atraves de acdes

% O perfodo sensério-motor, que se inicia no nascimento e estende-se até a aquisicdo da linguagem, é considerado por Piaget
como fundamental para o curso da evolugdo psiquica ao longo do desenvolvimento, sendo considerada pelo autor como “uma
revolugdo copérnica em miniatura”, tal o grau de evolugdo que representa em termos de assimilagdo ao mundo externo,
realizada pela crianca. (1964/ 1976)
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espontaneas do bebé ao tentar reproduzir movimentos percebidos. Ao longo das seis fases® do
desenvolvimento da inteligéncia sensério-motora estdo assinalados os primdrdios da imitacdo: “... existe
uma conexao estreita entre as fases da imitacdo e as seis fases distinguidas anteriormente, no

desenvolvimento da inteligéncia sensorio-motora”. (Piaget, 1945/1990, p. 17)

Na primeira fase, compreendida como a de preparacdo dos reflexos ou como a de aches
deflagradas por reflexos, ndo estd presente a imitacdo, porém ha um funcionamento que a torna possivel
nas etapas seguintes. A assimilacdo funcional observada através das repeticdes das acgdes, originadas
atraves dos reflexos, torna possivel a transicdo. A segunda fase tem como caracteristica o enriquecimento
do esquema reflexivo, ha nela a assimilacdo de elementos exteriores que se ampliam em funcdo das
experiéncias adquiridas. A acomodacdo aos novos dados evolui, podendo prolongar-se em imitacéo,
desde que os modelos propostos sejam idénticos®’. A acomodagdo e a assimilacdo dessa fase s&o quase
indiferenciadas, a imitagdo pode derivar-se de ambas, e na sequéncia desse desenvolvimento ha o

predominio da acomodacdao sobre a assimilacao.

A partir da coordenacdo da visdo e da preensdo, em torno dos quatro meses de idade, a crianca
ingressa na terceira fase do desenvolvimento sensorio-motor. Do ponto de vista da imitacdo, ha maior
sistematizacdo, dada a possibilidade de assimilacdo de novos modelos aos esquemas, na medida em que
se multiplicam as atividades visiveis para o sujeito. A imitacdo dessa fase ainda esta limitada porém, as
condicdes da reacao circular secundéaria, ¢ uma imitacdo conservadora que ndo inclui movimentos novos.
As proximas fases — quarta e quinta - assinalam, segundo as palavras de Piaget, o “desabrochar da
imitacdo” (1945/1990, p.48). Essas fases sdo caracterizadas pela diferenciacdo progressiva entre a
acomodacdo e a assimilacdo e a constituicdo de um sistema de indicios®®. Do ponto de vista da
inteligéncia, 0s progressos caracterizam-se pela coordenacdo de esquemas e pela constru¢do da nogédo de

espaco, do objeto e da causalidade. A tentativa nessa fase de imitar o novo, algo inédito até entdo, pode

%8 As fases do desenvolvimento da inteligéncia sensério-motora sdo descritas por Piaget em “O Nascimento da Inteligéncia”,
obra publicada em 1936. Nela, o autor apresenta o estudo do desenvolvimento da I6gica da inteligéncia préatica da crianga e a
fungdo de adaptacdo que possibilitam seus progressos intelectuais.

*" No dominio da succao, nessa fase o esquema reflexo enriquece de novos gestos, tais como introduzir sistematicamente o
polegar na boca. (Piaget, 1945/1990, p.22)

%8 Os indicios sdo caracterizados por Piaget como signos moveis destacados da acdo, que permitem as previsdes de um futuro
préximo ou as reconstituicdes de um passado recente. (1945/1990, p. 60)
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ser explicada pela intima conexao entre o desenvolvimento da imitagdo e a inteligéncia, visto que a

acomodacdo exige maleabilidade e coordenacdo dos esquemas e progressiva diferenciacdo da assimilacéo.

A quinta fase apresenta imitacfes precisas e sistematicas de novos modelos, através de
acomodac0Oes sucessivas e exploracdes dirigidas. As novas possibilidades de imitacdo dessa fase estdo
diretamente relacionadas aos progressos da inteligéncia, pois a crianga coordena e diferencia um maior
nimero de esquemas, busca alcancar objetivos e superar as simples aplicacdes™. A etapa subseqiiente, a
sexta fase, assinala o aparecimento da imitacdo diferida, definida por Piaget como a capacidade de a
crianca reproduzir modelos ausentes, apds um periodo prolongado de observagdo. A inteligéncia
sensorio-motora nessa fase possibilita a coordenacdo dos esquemas além da percepcdo imediata, dando
lugar a novas combinagdes mentais. A imitacdo ocorre entdo através da interiorizagdo da acomodagéo “...
a crianga consegue imitar logo os novos modelos, substituindo assim a acomodacéo tateante e exterior por
uma combinacdo interna de movimentos”. (PIAGET, 1945/ 1990, p. 81).

A imitacdo diferida, ja considerada como uma forma de representacdo, ou uma interiorizacdo da
imitacdo, pressupde a construcdo de um modelo interno. Piaget destaca que a capacidade representativa
envolve um aspecto conceitual, ligado a sistema de conceitos e esquemas, e um esquema simbolico,
ligado a evocacdo de realidades ausentes atraves de imagens mentais, aspectos relacionados e constituidos
paralelamente. A imitacdo diferida, descrita na sexta fase, € uma forma de representacéo, ainda limitada,
evocada através de modelos internos ou recordacdes, também denominados simbolos. Na medida em que
a inteligéncia sensorio-motora prolonga-se na forma de representagdo conceptual e em que a imitacéo
converte-se em representacdo simbolica, hd também a insercdo do sistema dos signos sociais e a transi¢cdo
para 0 periodo da inteligéncia pre-operatoria ou conceptual. A verificacdo da crescente inclusdo do
sistema de signos impostos arbitrariamente através da socializacéo a criancga, o qual passa a fazer parte de

seu pensamento representativo, ndao exclui a existéncia de mecanismos psicolégicos prévios e individuais.

Na transi¢do de um estagio a outro, é importante verificar o papel e a formacdo da imagem mental
na constituicdo da funcdo simbdlica, pois ela comeca a manifestar-se na finalizacdo da sexta fase do

periodo sensério-motor. A linha evolutiva do desenvolvimento da imagem mental € demarcada por um

¥ Uma das observagdes descritas por Piaget, na quinta fase, referem-se as acfes da crianga utilizando os esquemas do suporte

a fim de utilizar um objeto para atrair para si 0s objetos distantes. (1945 /1990, p. 79)
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processo de interiorizacdo cada vez mais complexo, diferenciando-se dos signos sociais por ser de ordem

intima e interior.

Segundo Piaget (1948/1993), a imagem mental é o produto de um esforco de cOpia-concreta e
sensivel do objeto, permanecendo, porém, fundamentalmente simbdlica, pois o significado efetivo sé sera
encontrado no conceito. Ndo sendo o conhecimento concebido como cépia do real, mas como resultado
de um processo de assimilacdo e de acdo do sujeito sobre o0 objeto, as representacdes imaginérias ou as
imagens mentais servem como significantes, substituindo simbolicamente os objetos ausentes. A
imagem mental, na teoria piagetiana, € um dos elementos constituintes da funcdo simbolica. Ela néo é
vista nem concebida como um prolongamento da percepcdo, idéia associada a historia da Psicologia
Experimental, no contexto das teorias empiristas. Para Piaget (1948/1983), pensar em uma perspectiva de
conhecimento-copia é apoiar-se fundamentalmente nos aspectos figurativos® da representacéo, ligados &
percepcdo, idéia ndo aceita por ele, que desenvolve sua teoria baseada na idéia de conhecimento-

assimilacdo, cuja perspectiva focaliza o aspecto operativo da representacdo, ligado a acéo e a operacéao.

Piaget analisa também a génese e a estruturacdo do jogo no desenvolvimento da capacidade
representativa da crianca, considerando-o como atividade fundamental nesse processo. Nessa atividade,
h&4 o predominio da assimilagdo sobre a acomodacgdo, situacdo inversa a atividade imitativa. Suas
manifestacbes podem ser observadas precocemente, desde as primeiras etapas do periodo sensério-motor,
evoluindo gradualmente dos primeiros jogos motores, aos jogos simbolicos e aos jogos de regras que se
prolongam até a adolescéncia e a idade adulta. O autor realiza uma anélise semelhante a desenvolvida no
estudo da génese da imitacdo ao investigar os primdrdios do jogo no periodo sensorio-motor, focalizando
maior atencdo nas fases finais desse periodo (de IV a VI fase). A evolugdo do jogo € concomitante a
evolucdo da imitacdo, sua indiferenciacdo ocorre apenas no periodo do sensério-motor, pois o0 pdlo das

condutas da imitacdo é a acomodacdo e o polo das condutas do jogo € a assimilacao.

Os jogos motores ou jogos de exercicio, os primeiros observados nas condutas infantis, originam-

se inicialmente nas adaptacOes reflexas, evoluindo em dire¢do a quarta fase quando a crianca passa a

% A representacdo envolve dois aspectos relacionados ao modo de producdo de conhecimento - figurativo, dedicado aos
estados, ou a um modo de conhecimento mais estético constituido pelas percep¢des, pela imitagdo e pelas imagens mentais, e 0
operativo- constituido pelas agBes sensoério- motoras e posteriormente pelas a¢bes interiorizadas, algumas das quais

denominadas de operagdes, possibilitadoras de transformagdes. (Delval, 2002)
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aplicar esquemas conhecidos a novas situagcdes, que podem se prolongar em manifestacdes lddicas
executadas por pura assimilacdo e pelo prazer de agir. A ritualizacdo dos esquemas pode ser observada
nessa fase, quando a crianca comega a realizar sequiéncias de combinagdes relacionadas a determinadas
acOes, havendo uma preparacdo para a formacao dos jogos simbdlicos. Na seqliéncia, no decorrer da fase

cinco, acentua-se o carater das ritualizacGes, ha a combinacao e repeticdo de gestos.

O progresso no sentido da ritualizacdo ludica dos esquemas possibilita o desenvolvimento do
simbolismo, visto que a crianca ja evoca simbolicamente alguns elementos dos esquemas. A sexta fase
demarca um progresso no sentido da representacdo, hd a passagem da inteligéncia empirica para a
combinagdo mental e da imitacdo exterior para a imitacdo interna ou diferida. S&o caracterizados nas
condutas, os simbolos ludicos em contraste com os simples jogos motores. A crianga passa a aplicar 0s
esquemas habituais a novos objetos e a utilizar esses objetos com o propésito de imitar ou evocar 0s
esquemas. Nas condutas da sexta fase, existem componentes simbdlicos e ndo apenas jogo motor, pois a
crianca utiliza os objetos simbolicamente a fim de evocar situagdes conhecidas® . O esquema simbélico
de ordem ludica, caracteristico dessa fase, supera os indicios, que representam apenas uma parcela do
objeto, atingindo quase o nivel de signo. A diferenca entre 0s esquemas simbdlicos e os  signos €
considerada pelo fato de o primeiro possuir um significante interno ou semelhante ao objeto a ser
representado, sendo produto do pensamento individual, e de 0 segundo responder a um significante

arbitrario, ou seja, convencionado a partir das relacdes sociais.

A diferenciacdo progressiva entre significante e significado configura a capacidade de
representacdo da crianca, sendo resultante de toda construgdo sensério-motora anterior. A passagem do
periodo sensério-motor para o representativo evolui em funcdo das proprias transformacgdes da
inteligéncia e por meio dos esquemas interiorizados e da imitacdo diferida. Se até entdo a imitacdo e o
jogo sdo caracterizados como fungdes diferenciadas e até opostas, nos primordios da inteligéncia intuitiva
ou representativa sdo concebidos como solidarias ou complementares, pois a inteligéncia desta etapa
passa a equilibrar os processos de assimilagdo e acomodacdo — até entdo predominantes em uma outra
funcéo.

®! piaget (1945/1990) recorre ao exemplo de J., que utiliza objetos substitutos para representar seu travesseiro, ao ritualizar a
situacdo da hora de dormir. Ressaltando que existe nesse caso simbolizagdo, havendo assimilacéo ficticia de um objeto a um

esquema anterior.
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Ao analisar a génese e 0 desenvolvimento dos jogos, Piaget (1945/1990) os classifica em trés
grandes estruturas: 0 jogo de exercicio, o jogo simbolico e o jogo de regras. O jogo de exercicio €
observado entre as fases dois e quatro do periodo sensério-motor. E um exercicio simples, em que a
crianca limita-se a reproduzir condutas adaptadas, constitui- se em uma acdo funcional realizada por
prazer ou na da construcdo de novas combinacdes que podem ou ndo ter finalidades®®. Os jogos de
exercicios do pensamento, uma segunda categoria dentro deste tipo de estrutura, também se apresentam
como exercicio simples e de combina¢des com ou sem finalidade. Eles ultrapassam o periodo sensorio-
motor e perdem a importancia com a idade, pois j& estd acompanhado da imaginacdo simbolica e
representativa e dos efeitos da socializacéo.

Os jogos simbdlicos constituem uma importante evolugdo no pensamento da crianga, pois ela
passa a evocar os simbolo a fim de assimilar o real aos seus desejos e interesses. Piaget destaca que 0s
jogos simbolicos supdem uma forma de representacdo, pois ao manifesta-los a crianca utiliza a imitacao
diferida e a atividade ludica. Os jogos simbolicos também podem ser classificados segundo a estrutura
dos simbolos. A forma mais primitiva de simbolo ludico é o esquema simbdlico, forma que assinala a
passagem entre o exercicio sensorio-motor e o simbolico. Sua principal caracteristica é a possibilidade de
exercitar as condutas fora do seu contexto por simples prazer funcional, aliada a capacidade de evocar
essa conduta na auséncia do suporte material, embora ele ainda seja considerado pelo autor como uma

forma primitiva de simbolizacao.

Na evolucdo do desenvolvimento, a partir da aquisi¢cdo da linguagem, sucedem-se novas formas
de simbolos ladicos que oportunizam a crianga uma assimilacdo representativa da realidade e de seu
contexto social ou mundo exterior. Os jogos simbdlicos passam por diferentes etapas, que vao desde a

assimilagdo simples de objetos, as combinacdes simbdlicas, como simples transposicdo da vida real, a

62 Os jogos de exercicios sensério-motores tém como funcéo exercitar as condutas pelo simples prazer funcional ou pelo

prazer de tomar consciéncia de seus novos poderes. (Piaget, 1945/1990)
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criagdo de historias e seres imaginarios, ou até a utilizacdo do jogo como forma de compensacdo ou

catarse®®,

Entre os quatro e sete de idade, os jogos simbolicos aproximam-se cada vez mais do real, o
simbolo perde o carater de deformacdo ludica e aproxima-se de uma simples representacdo imitativa da
realidade. O simbolo ludico evolui de uma simples copia do real para a adaptacdo inteligente. O autor
demonstra tambem a existéncia do simbolismo coletivo, que inicialmente é pouco socializado, mas que
progride a partir das novas aquisi¢fes sociais e mentais adquiridas pela crianga — “... no que diz respeito
ao simbolismo ludico, convird notar que todo o progresso da socializagdo culmina, ndo num esforgo do
simbolismo, mas na sua transformacdo, mais ou menos rapida, no sentido da imitacdo objetiva do real”.
(PIAGET, 1945/1990, p. 179).

O periodo situado entre os sete aos doze anos de idade, é caracterizado pelo declinio do
simbolismo em oposi¢do ao crescimento das construcfes simbolicas, cada vez menos deformantes, e aos
jogos de regras. Os jogos de regras implicam uma diminuicdo progressiva do egocentrismo infantil e um
destaque cada vez maior a socializacdo e a prdpria convivéncia entre as criangas, pois sua esséncia é a
compreensao e o respeito as regras coletivas. Nesta fase, hd uma coordenacdo cada vez mais estreita dos
papéis atribuidos no grupo e uma crescente cooperacdo entre 0s jogadores. Piaget salienta que essa
estrutura de jogo permanece presente ao longo do desenvolvimento humano, ultrapassa a adolescéncia e

mantém-se na vida adulta, sendo definida como a atividade ludica do ser socializado.

Assim como o simbolo substitui o exercicio simples, com o surgimento do pensamento, a regra
substitui o simbolo, enquadrando o exercicio quando as relagdes sociais constituem-se. Essas regras
podem ser distinguidas em duas categorias: as regras transmitidas e as regras espontaneas. As primeiras
sdo consideradas como institucionais, repassadas de geracdo em geragdo, as segundas, oriundas da
socializagdo e da relagdo entre iguais e contemporaneos. O autor relaciona as etapas do jogo de regras a
génese e ao desenvolvimento das normas morais, considera que a moral representa um sistema de regras

a ser respeitado pelos individuos

%% Piaget (1945/1990) cita situacdes em que a crianca utiliza essa forma de jogo a fim de elaborar uma situacéo desagradavel
vivida, revivendo-a ficticiamente. Desse modo, evidencia-se a fun¢do do jogo simbdlico, que é a de assimilacdo do real ao eu,

libertando-os das necessidades da acomodagéo.
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O pensamento conceptual ou representacdo cognitiva, desenvolve-se em funcdo do equilibrio
progressivo da assimilacdo e da acomodacéo, resultante da evolugdo das outras formas do pensamento
representativo — a imitacdo e o jogo. O equilibrio dessas funcdes representa o avanco da inteligéncia

sensorio-motora, em dire¢do a efetiva capacidade de representar o real.

O processo evolutivo do pensamento representativo € caracterizado inicialmente pelo
desequilibrio, pois quando a acomodacdo precede a assimilacdo, ha a imitacdo representativa, e quando
predomina a assimilacéo, ha o jogo. Somente quando ha equilibrio entre a assimilagdo e a acomodagéo,
existe a representagdo cognitiva. O pensamento ndo ultrapassa o nivel dos pré-conceitos enquanto a
assimilacdo e a acomodacao permanecem incompletas e sem encaixes hierarquicos. Somente quando o
equilibrio torna-se permanente e a imitacdo e o jogo integram-se a inteligéncia, a representacdo alcanga o
nivel operatorio devido a capacidade de reversibilidade. (PIAGET, 1945 /1990, p. 346)

A adaptacdo representativa € um processo que se adapta, inicialmente, aos objetos préximos e
perceptivos e, posteriormente, a um universo longinquo no espaco e no tempo, atraves da evocacao de
objetos e acontecimentos, das imagens simbdlicas, dos signos e do pensamento. Com relagdo as
categorias reais ou espaco-temporais, a adaptacdo efetiva-se pela extensdo progressiva dos esquemas
sensério-motores ou dos esquemas de movimentos e percepcBes. A acomodacdo prépria desses
esquemas, geradora da imagem e constituinte do sistema de significantes individuais, serve de suporte a
assimilacdo representativa. A caracteristica da primeira fase, situada entre os dois e 0s seis anos de idade,
é a de uma assimilacdo egocéntrica, com a estrutura do pré-conceito, 0 que explica o animismo, o

artificialismo e as participagdes magico-fenomenistas.

Na segunda fase, situada entre os quatro aos oito anos de idade, ha tendéncia ao equilibrio entre
a assimilacdo e a acomodac&o, o0 que ainda ndo ocorre de modo permanente, somente acontece no quadro
de algumas configurages privilegiadas, tais como as ligadas as estruturas perceptivas, pois 0 pensamento
permanece imagético e intuitivo. A evolucdo deste desenvolvimento demarca o terceiro periodo,

caracterizado pelo equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo representativas, marcadas pela
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reversibilidade® do pensamento, ou seja, pela constituicdo das operacdes. A atividade representativa é
entdo atingida, em torno dos sete, oito anos, no plano das operagdes concretas, e, em torno dos onze,
doze anos, no plano das operacdes formais. Nesse periodo, a imitacdo se torna refletida, subordina-se aos
objetivos perseguidos pela inteligéncia.

Ao realizar a anélise da trajetoria do pensamento representativo, Piaget, salienta que as diversas
formas desse tipo de pensamento evoluem em funcéo do equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacao,
em um processo progressivo e constante. A passagem de uma estrutura & seguinte, prevé sempre 0
prolongamento de uma conduta a outra, segue o sentido de um equilibrio inferior a um equilibrio superior,
conquista o papel especifico da vida mental, que € o de adquirir mobilidade e reversibilidade completa,

impossiveis de serem realizadas apenas no plano organico. (Piaget, 1945/ 1990, p.370).

2.4.2 As contribuicOes da Teoria das Representacdes Sociais

O estudo da génese e da constituicdo do pensamento representativo na crian¢a, segundo os principios da
teoria piagetiana, evidencia a importancia atribuida por Piaget as interagcBes sociais, como fatores
intervenientes nesse processo de desenvolvimento. Afirma o autor que “o conhecimento humano é
essencialmente coletivo e a vida social constitui um dos fatores essenciais da formacgéo e do crescimento dos
conhecimentos pré-cientificos e cientificos”. (1965/ 1994, p. 16) Nessa perspectiva, considerei necessario
estabelecer uma aproximagdo com estudos que buscassem melhor explicar a relagdo entre as construgdes
cognitivas e simbdlicas- de carater psicologico e individual- e a realidade social- de carater socioldgico e
coletivo. Situada nesse campo de conhecimento estd a Teoria das Representacdes Sociais, que tem como
objeto de estudo a articulagdo entre a vida coletiva de uma sociedade e 0s processos de constituicdo simbolica
dos sujeitos, que buscam significar o mundo em que vivem.

% A reversibilidade s6 pode ser explicada através do equilibrio entre a assimilacdo e a acomodagdo, pois tanto a assimilagéo
quanto a acomodacdo sozinhas sao irreversiveis. Somente com o equilibrio entre ambas ha a descentragdo da assimilagdo em
fungdo das transformacdes do real, a acomodacdo tem que considerar os estados anteriores e posteriores. (Piaget, 1945/1990,
p.367)
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A teoria das Representagdes Sociais originou-se na Europa, com a publicacdo da obra La Psycanalise:
Son Image et son public, de Serge Moscovici, psicologo social, em 1961. Esse estudo, publicado
originalmente na Franca, enriqueceu o debate tedrico referente as relacdes entre sujeitos e sociedade e 0 modo
como essa relacdo se constroi, langando seu olhar sobre “o modo como numa determinada sociedade, seus
membros pensam a sua experiéncia e 0 seu comportamento”. (MOSCOVICI, 1978, p. 8). Segundo
Jovchelovitch® (2002), essa teoria nasceu e cresceu sob a égide de interrogacdes radicais, confrontando os

diferentes e antagbnicos argumentos que visavam explicar essa questao.

Talvez a principal dessas contradicfes seja a relacdo individuo-sociedade e como
essa relacdo se constr6i. Se de um lado sofremos o0s equivocos demasiados
individualizante, psicologicista nos seus parametros de compreensdo da
subjetividade, por outro, muitas vezes as tentativas de introduzir conceitos
socioldgicos a Psicologia Social sucumbiram a tentacdo maniqueista do inverso.
Assim, ou fichvamos no individuo fechado no &mbito de um Eu abstraido do mundo

que o constitui, ou trativamos a sociedade e a historia como abstracdo. (2002, p.63)

Moscovici, considerado um importante cientista social contemporaneo, inspirou seus estudos em
diferentes areas de conhecimento, tais como a filosofia, a matematica, a histdria da ciéncia, a psicandlise e a
psicologia social. Elaborou uma teoria focada nas rela¢Ges entre a natureza e a sociedade humana e o modo
como as interagdes entre 0s sujeitos influenciam ou produzem os saberes sociais. Ele afirma que “néo existe
sujeito sem sistema, nem sistema sem sujeito.” (1978) O autor conecta a nocdo de sujeito autbnomo capaz de
iniciativas e escolhas pessoais, com as noc¢des de familia, de instituicGes profissionais, religiosas, culturais e
das nacdes, como também determinantes nas agdes e representacdes de cada individuo e da prdpria sociedade

como um todo. O significado do conceito de representacdo social se expressa nas seguintes consideraces:

A Representacdo Social é uma modalidade particular de conhecimento, cuja funcéo
é a elaboragdo dos comportamentos e da comunicacdo entre os individuos. A
representacdo é um corpus organizado de conhecimentos e uma das atividades
psiquicas gragas as quais os homens tornam inteligivel a realidade fisica e social,
integram-se em grupos em uma relagdo cotidiana de trocas e liberam os poderes de

sua imaginagdo. (Moscovici, 1978, p.28).

¢ Sandra Jovchelovitch é pesquisadora sobre o tema, professora da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul.
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Moscovici (2002) confere quatro caracteristicas gerais a teoria.

1- A teoria das RepresentacGes Sociais confere racionalidade ao conteldo das crencas, das ideologias, dos
saberes populares e do senso comum, tomando-0s como um sistema coerente de signos ou como imagens,
vizinhas de uma praxis e de um ritual, com existéncia propria, em virtude de um principio imanente. Segundo
0 autor, essa € uma das contradicbes da teoria em relacdo a outras concepc¢les, que ndo assumem a
racionalidade desses conteldos, em oposi¢do ao conteldo das crencgas e das concepgdes individuais. Nessa
perspectiva, as representacdes sociais sdo compreendidas como racionais, ndo por serem sociais, mas por
serem coletivas... “é somente dessa maneira que os homens se tornam racionais, e um individuo isolado ndo
poderia sé-lo. Desse modo toda psicologia das formas de pensamento, ou de linguagem, deve necessariamente

ser social.” (Moscovici, 2002, p. 11)

2-A teoria das Representagcdes Sociais ndo concebe o dualismo entre o mundo individual e o mundo social.
Critica as posicGes tedricas que compreendem 0s comportamentos humanos ora como resultantes de
processos intimos e de natureza meramente fisioldgica, ora em funcédo das interagdes de estruturas, de trocas,
de poder etc. Para o autor, o conflito entre o individual e o coletivo é do dominio da experiéncia de cada
individuo e da realidade da vida social, todos os grupos culturais possuem instituicdes que conduzem tanto a
individualizacdo quanto a socializacdo. A nocdo de conflito é essencial, pois sem ela ndo pode ser
compreendido o dinamismo das sociedades ou as transformacdes em qualquer uma das partes que a compdem.
Ao discutir essa questdo, Moscovici revela a influéncia da obra piagetiana em seus estudos sobre as
representacdes, cita-a como “uma das bases mais fortes que sua teoria vai buscar” (2002, p.19), credita a
Piaget a construcao de uma teoria que centra seu olhar sobre as relagfes entre sujeito e objeto, em contraponto
as epistemologias inatistas do sujeito puro ou as de carater empiristas centradas no objeto ou no meio social.
Sobre essa questdo, afirma Jovchelovitch (2002) que a teoria das Representacdes Sociais se constrdi sobre
uma teoria dos simbolos, tais como foram descritos por Piaget, que concebeu a atividade simbélica como
produto do eu, constituida sobre a capacidade representacional de um sujeito psiquico em constante relacdo

com o0 mundo exterior que tenta compreender e abstrair.

As representacdes sociais tém origem na atividade do sujeito e nas suas interacdes sociais, permitindo a
co-existéncia de simbolos- pedagos da realidade social mobilizados pela capacidade criadora dos sujeitos para
dar sentido as formas e circunstancias nas quais encontram-se, e de signos constituidos a partir de uma rede de

significados construidos socialmente.
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O conceito de descentragio®, considerado por Piaget (1964/1976) como uma das mais marcantes facetas
do desenvolvimento cognitivo da crianca, € determinante no estudo das representacdes sociais, pois € através

dessa capacidade que o sujeito torna-se capaz de interagir socialmente e objetivar 0 mundo externo.

3-A teoria das Representacdes Sociais é suficientemente elastica e complexa, a fim de modificar-se em funcéo
da diversidade dos problemas que deve resolver e dos novos fenémenos que deve explicar ou descrever. Para o
autor, essa caracteristica, passivel de criticas e interrogagdes, confere uma generalidade e valor pratico a
teoria, retirando-lhe o risco do reducionismo, comum a teorias elementares e pouco especificas, eleitas
muitas vezes como modelos a serem perseguidos. Moscovici afirma que é impossivel isolar um principio

simples e Unico que possa dar conta da descricéo e da explicagdo dos fendmenos psicossociais.

4 — A teoria das Representages Sociais ndo esta presa a um método Unico de pesquisa. O autor acredita que
deve ser aproveitado o que cada método oferece ao pesquisador, conferindo maior importancia ao contetido
intelectual da teoria. Moscovici aponta essa como uma das principais criticas sofridas ao longo de seus
estudos, e o que também contribuiu para que a teoria tivesse pouca difuséo, porém, defende a idéia de que o

valor intelectual do conhecimento depende minimamente do método utilizado, seja ele qual for.

A teorizacdo do conceito de Representacdo Social, na concep¢do de Moscovici (1978), assume duas
formas de natureza: a cognitiva e a social. Ao reconhecer a representagdo como uma espécie particular de
conhecimento, o autor a distingue em trés tracos distintos: o primeiro, diz respeito a reproducdo do plano
cognitivo das propriedades de um objeto; o segundo, de uma reproducdo que se faz a um nivel concreto ou
imagético, com a diferenciacdo entre o conceito ou ndo; e o terceiro, que pde em destaque o lado significante
da representacdo, dando-se conta das qualidades extrinsecas ou intrinsecas do objeto, ausentes ou presentes no
objeto de natureza social. A representacdo situa-se entdo como um saber, ndo intermediario entre o conceito e

a percepcdo, mas no qual esses se cruzam e engendram-se.

Pela representagdo, o objeto estd presente sob a forma de imagens, conceitos e significagbes, que refletem
0 objeto exterior, traduzindo a a¢do do sujeito individual ou social. A representagdo mantém com o objeto uma

relacdo simultanea de simbolizacdo e de interpretacdo, ao tomar o lugar dele e conferir-lhe significacdes. Essa

® Inicialmente o pensamento da crianga é egocéntrico, ndo sendo capaz de descentralizar-se de seus préprios pontos de vista.
Para alcancar a objetividade deve passar da indiferenciacdo inicial para a descentralizagdo do pensamento, processo

considerado por Piaget como uma verdadeira revolucéo copérnica. (Piaget, 1964/1976)
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atividade do sujeito, considerando 0s processos cognitivos implicados - como sujeitos epistémicos em questdo
— aliados aos processos intrapsiquicos mobilizados e as interacdes realizadas no meio social, constitui a
especificidade dos estudos referentes as RepresentacGes Sociais. O aspecto psiquico que envolve as
representacdes é compreendido por Moscovici (1978) como o universo interior que aproxima a pessoa do

mundo externo.

As Representaces Sociais, constituidas como organizagdes cognitivas, sdo abertas e dinamicas,
inscreve-se em sua estrutura a natureza social. A natureza social das representacbes nao Ihes confere um
carater formal, como um conhecimento distribuido igualmente entre varios sujeitos, mas como a idéia de um
conhecimento partilnado por diversos individuos em diferentes processos de adesdo e identificagdo. A
identificacdo de um conjunto de representacdes estabelece o elo social e o sentimento de pertencimento a um
grupo, reforcando a identidade individual. Moscovici (1978) salienta que o modo de producéo das
representacdes sociais, ndo ignorando os fatores individuais, se da predominantemente através das

determinacdes sociais “resultantes de uma interacéo coletiva, expressdes de uma organizacao social” (p.306).

Quanto a essas determinacdes, muitas investigacdes foram realizadas a fim de evidenciar o seu modo de
producgdo, destacando-se o impacto da necessidade de pertencimento a determinado grupo social; o status
social e o papel que cabe ao individuo desempenhar; fatores mediados pela ideologia, pela cultura do grupo,
pelas normas e valores que 0s governam e que governam as instituicdes. Moscovici (1978) considera que o
que assegura a natureza social da representacdo é a funcdo social da representacdo, ou seja, sua contribuicdo
nos processos de orientacdo das condutas e das comunicacgdes sociais, pois “toda representacdo é composta de

figuras e de expressdes socializadas” (p. 25).

Para o autor, o fenémeno das representacfes sociais engloba a compreensao da fungdo simbdlica e da
construcao do real, rompendo com a tradi¢do behaviorista que focaliza o estudo do individuo e o pequeno
grupo e descarta as marcas da vida coletiva e social. A penetracdo da ciéncia na sociedade ou a passagem do
cientifico as representagdes sociais é explicada como uma ruptura entre os moldes cientificos e a vida coletiva,

sendo sempre uma construgdo original impregnada pelo espirito criador dos sujeitos que a compde.

A proposicao tedrica construida por Moscovici estabelece uma interface entre o individual e o coletivo,
imbricando-os em uma relacéo dialética marcada por contradi¢des historicas e culturais. A trajetoria da teoria
compreende a passagem por diferentes concepc¢des e estudos realizados, seja para contrap6-los, complementa-

los ou inseri-los na perspectiva proposta, pois nas palavras do proprio autor “o essencial ndo é tanto o estudo
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de um pensamento especializado- social, cientifico,“psico-légico” ou de um estilo cognitivo [...] A
Psicologia Social deve debrugar-se principalmente sobre o0 movimento das formas de reflexdo e sua ordem,

comparado com o dos eventos e fatores de interacao e de cultura” (1978, p.288).

A revisdo histérica do conceito de Representacdo Social apresenta as principais concepcdes®’ que
marcaram principalmente o periodo anterior a Segunda Guerra Mundial e que mantinham como caracteristica
a distingdo entre os fendmenos individuais e os fendmenos coletivos, na anélise das representagdes. Para Farr®®
(2002), essa tendéncia dualista embasa-se na crenca de que as leis que explicam os fendmenos coletivos, sdo

diferentes das leis que explicam os fendmenos individuais.

Foi Wilhelm Wundt (1832-1920), psicologo alemdo, o primeiro pesquisador a diferenciar a psicologia
experimental da psicologia social. Fundou, em 1879, o Instituto de Psicologia, com o proposito de introduzir a
psicologia a ciéncia experimental. Suas pesquisas incluem a preocupacdo com a construcdo de modelos que
expliquem outros fenbmenos, além dos observaveis em laboratério. Wundt, inclui em seus estudos a idéia de
cultura e de sociedade, pesquisa a linguagem, a religido, os costumes, 0s mitos, as magias e outros fendmenos
correlatos. Ele compreende-os como fenbmenos mentais coletivos, porém, mantém a divisdo entre a
psicologia fisiologica (da introspecgdo) da ““volkerpsychologie™ - produtos sociais resultantes da interacéo
entre muitos. A argumentacdo de Wundt, para essa distingdo, apdia-se na idéia que os fendmenos coletivos
ndo podem ser explicados em termos de individuo. A difusdo dos estudos de Wundt teve influéncia marcante
em outros pensadores e cientistas do século XX, constituindo referenciais tedricos, que, segundo Farr (2002),
subdividem-se em duas vertentes principais: 0 interacionismo simbdlico, defendido por George Mead® (1863-
1931) nos Estados Unidos e o estudo das Representa¢des Coletivas teorizado por Durkheim, e posteriormente

por Moscovici, na tradicdo européia.

®7 Considera-se que foi a partir das obras de Marx, Durkheim e Weber que a Sociologia classica moderna configurou um campo de
conhecimento com métodos e objetos prdprios. Valores e instituicdes considerados do ponto de vista supra-historico, passaram a ser
compreendidos como frutos da interagdo humana. (Quintaneiro, 1999, p.14).

%8 Robert Farr é pesquisador sobre o tema, professor de Psicologia Social na London Scholl of Economics and Political
Science.

% 0 interacionismo simbélico toma como unidade de analise o que denomina de ato social, compreendendo que o simbolo e seus
significados sdo propriedade da situacdo interativa. Para o autor, a existéncia de significado, ndo implica necessariamente

consciéncia do mesmo, visto que isso s6 € possibilitado através da simbolizagdo. (Farr, 2002)
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As idéias mais significativas da teoria desenvolvida por Mead, que contribuem para os estudos da
Psicologia Social, expressam-se nas seguintes formulagdes: énfase de uma nocdo de realidade social distinta
de uma realidade natural, suscetivel de criacdo, transformacdo e destruicdo; antecipacdo de uma visdo
epistemologica que questiona o que néo é cientifico, por meio do consenso significativo como uma construgdo
simbolica; anélise de uma sociedade que contempla a possibilidade de incorporagdo do individuo a um
universo de razdo, atividade consciente e voluntaria, em uma esfera publica, ndo restrita; natureza social da
linguagem e a natureza simbolica da sociedade, deixando de ser objeto de especulagéo filosofica e tornando-se

passiveis de analises empiricas.

Os suportes tedricos de Mead contribuem para o fortalecimento dos lacos entre a psicologia e a
sociologia, em especial, 0 papel que atribui ao simbdlico na construcdo social da realidade. Sua teoria
focaliza o estudo do self humano, critica a natureza puramente individual da mente. Outro aspecto relevante na
teoria de Mead, que contribui para os estudos da Representacdo Social, é a énfase dada por ele ao papel da

linguagem na compreensdo da natureza humana, o que posteriormente também €é postulado por Moscovici.

Na segunda vertente, situam-se os estudos de Durkheim™ (1858-1917), fundador da sociologia
moderna, o qual assume especial importancia na reconstrucdo da histdria das Representa¢des Sociais, por ter
introduzido o conceito de Representacdo Coletiva, que serviu de base para os estudos de Moscovici. Segundo
Minayo (2002), Durkheim foi o primeiro autor a trabalhar explicitamente com o conceito de Representacio
Social, utilizando-o0 no sentido de Representacdo Coletiva. O significado do termo refere-se a categorias do
pensamento através das quais determinada sociedade elabora e expressa sua realidade. Durkheim afirma que
essas categorias ndo sdo inatas e nem tdo pouco universais na consciéncia, mas dadas pelos fatos sociais

passiveis de observacéo e interpretacéo.

A nocdo de totalidade é outro conceito fundamental na teoria durkheimiana, pois através dela Durkheim

suprime os vinculos entre a psicologia e a sociologia, ao compreender que as representacdes coletivas ndo

"% para Durkheim, a especificidade do objeto sociol6gico se expressa através dos fatos sociais, que compreendem a maneira de
agir, suscetivel de exercer sobre o individuo uma coercdo exterior na extensdo de uma sociedade, independente das
manifestacGes individuais.O autor considera que a mentalidade do grupo ndo é a mesma que a dos individuos, e que os estados
de consciéncia coletiva sdo distintos dos estados de consciéncia individual, afirmando que os fenémenos que constituem a
sociedade tém sua sede na coletividade e ndo em seus membros. (Quintaneiro, 1999, p.17)

" Maria Cecilia Mnayo é pesquisadora sobre o tema, professora da Escola Nacional de Satide Publica da Fundagdo Oswaldo

Cruz, no Rio de Janeiro.
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podem ser reduzidas a representacGes individuais. Na concep¢do do autor é a sociedade que pensa, nao
existindo representacGes falsas, pois todas respondem as diferentes formas de condi¢do humana. Durkheim
(1978) atribui as representacdes duas caracteristicas, tais como as instituicdes e as estruturas: exterioridade em

relagéo as consciéncias individuais e agéo coercitiva sobre essas consciéncias.

Ao comentar as concepcdes de Durkheim, referentes ao conceito de Representagdo Coletiva e & visdo
de irredutibilidade do pensamento social, Moscovici (1978) contesta esses argumentos, afirma que apenas
uma visao passiva do conceito de representacdo social pode concebé-la como mero reflexo ou reproducédo do
primado legado pela sociedade. Sua tese assinala que a a¢ao do individuo € continuamente ativa, modificando
0 que lhe é dado do exterior “0 dado externo jamais é algo acabado e univoco; ele deixa muita liberdade de
jogo a atividade mental que se empenha em apreendé-10” (p. 26) Se existe reproducado, afirma o autor, essa
reproducdo implica remanejamento das estruturas, remodelacdo dos elementos e reconstrugdo do dado no
contexto dos valores, das no¢des e das regras. O autor critica também o reducionismo atribuido por Durkheim
as representacdes, ao assegurar que a vida social é responsavel por todo pensamento organizado, pois, para ele,
pensar conceitualmente ndo se restringe apenas ao isolamento e ao agrupamento de determinadas
caracteristicas do objeto, mas é também a subordinacédo entre o variavel e o permanente, entre o individual e

o social.

Na continuidade da analise, Moscovici (1978), diferencia os conceitos de mito e de representacao social
- conceitos englobados por Durkheim, considerando que os mitos constituiam para 0 homem primitivo uma
verdade absoluta e incontestavel, e que as representacdes sociais constituidas na contemporaneidade

possibilitam uma das vias de apreensdo da realidade, circunscritas em seus alicerces e conseqiiéncias.

Segundo Minayo (2002), a visao positivista das representagdes assumida por Durkheim foi fortemente
criticada por outras correntes sociolégicas, principalmente no que diz respeito ao poder de coercéo atribuido a
sociedade sobre os individuos, ela foi particularmente refutada por Weber e Marx. Para Weber’® (1864—
1920), representante da Sociologia Compreensiva, as idéias ou representagdes sociais sdo juizos de valor que
os individuos dotados de vontade possuem. O autor assinala a importancia de pesquisar as ideias como parte
da realidade social, bem como a importancia de compreender a que instancias sociais determinado fato deve

sua maior dependéncia. O conceito de visdo de mundo, desenvolve o raciocinio que cada sociedade necessita,

2 \Weber compreende a Sociologia como uma ciéncia interpretativa das a¢des sociais, passivel de ser explicada através da

observacdo de suas regularidades, expressa através dos usos, costumes e situagdes de interesse. (Quintaneiro, 1999, p. 106)
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para manter-se, “ter concep¢des de mundo” abrangentes e unitarias, normalmente elaboradas pelos grupos
dominantes. (MINAYO, 2002, p. 94) O autor relaciona o conceito de representagdo com os termos ide€ias,
espirito, concepcbes, mentalidades, utilizando-os como sindnimos, compreendendo a vida social como a
propria conduta cotidiana dos individuos, carregada pela significagdo cultural — significacdo conferida pela
base material e pelas idéias. A principal distingdo entre as concepg¢des de Durkheim e Weber é que, para o

segundo, a acdo humana é sempre significativa.

Marx™® (1818-1883) desenvolve sua teoria sob a perspectiva de que o pensamento e a consciéncia s&o
determinados pelo modo de vida dos individuos, condicionados pelo modelo de producdo de sua vida material,
argumenta que “a sociedade divide-se cada vez mais em dois grandes campos opostos, em duas classes
inimigas: a burguesia e o proletariado”. (Piletti, 2000, p.207) A dialética marxista tem como categoria chave,
no campo das idéias, a consciéncia. Compreende que as representacOes, as idéias e 0s pensamentos s&o 0

contetdo dessa consciéncia, determinada pela base material.

A manifestacdo dessa consciéncia se da pela linguagem, considerada como uma consciéncia pratica e real,
possibilitadora do intercAmbio entre os homens, produtora de idéias comprometidas com suas condigdes de
classe. A principal divergéncia entre as teorias de Durkheim e de Marx, com relagdo ao conceito de
representacdes sociais, manifesta-se pelo fato que, para o primeiro “a sociedade é a sintese das consciéncias”,
e, para o segundo, a consciéncia emana das relacdes sociais contraditorias entre as classes como produto da
base material (MINAYO, 2002, p.106).

Ainda quanto aos precedentes historicos do conceito de Representagdo Social, Moscovici ressalta a
contribuicdo dos estudos de Freud relativos a psicanalise, como referenciais importantes em seu trabalho.
Realca o papel atribuido por esse autor ao processo de interioriza¢do, o qual transforma uma concepcéo que é
coletiva em algo individual: através de um processo, até ai ignorado, as representacfes passam da vida de

todos para a vida de cada um, do nivel consciente ao nivel inconsciente. (Moscovici, 1978)

Piaget (1965/1994), no desenvolvimento dos estudos relativos a Epistemologia Genética, também

combateu a visdo dualista imposta por Durkheim, postulando a importéncia da acdo humana nos processos de

’® para Marx, a andlise da vida social deve ser feita através de uma perspectiva que estabeleca uma relagéo entre as leis de
mudanca que regem os fendmenos e os fatos concretos, a fim de expor o movimento do real em seu conjunto. O método de
abordagem que ele elaborou foi denominado de materialismo histérico, cuja concepgdo assegura que as relagcdes materiais que

0s homens estabelecem ,determinam as relagdes sociais. (Quintaneiro, 1999, p.67)
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desenvolvimento. Para Piaget, 0 modo de construgdo do real de cada sujeito, ultrapassa a idéia de aquisigdo
homogénea das representacfes transmitidas de geracdo em geracdo, incluindo nesse processo um invariante
I6gico especifico dos diferentes niveis de desenvolvimento das estruturas intelectuais e morais desses
individuos, suscetiveis as interacdes fisicas e sociais. O autor explicita mais claramente em sua obra “Estudos
Socioldgicos”, publicada em 1965, a contribuicdo da sociologia em seus estudos, e 0 modo como concebe a
relacdo entre a explicacdo socioldgica e a explicagcdo psicoldgica no desenvolvimento humano. Afirma a
existéncia de lacos de coordenacdo ou interpenetracdo entre ambas e nega a supremacia ou Sucessao
hierarquica de uma dessas areas de conhecimento. Para ele, a natureza humana engloba um aspecto mental e

um aspecto social indissociaveis.

Cada um dos problemas que suscita a explicagdo psicolégica se encontra, pois, sobre
a explicacdo socioldgica, com a Unica diferenga que na sociol6gica o “eu” é
substituido pelo “nds” e que as acdes e “operacdes” se tornam, uma vez completadas
pela adjuncdo da dimensdo coletiva, interagBes, quer dizer, condutas se modificando
umas as outras...ou formas de “cooperacdo”, quer dizer operacBes efetuadas em

comum ou em correspondéncia reciproca . (Piaget, 1965/1994, p.22).

A insercdo da palavra “nds”, na discussdo, implica, segundo Piaget, a descentracdo do olhar focalizado
apenas no sujeito e a compreensdo da totalidade na qual ele insere-se. Destaca ainda que, do ponto de vista da
Epistemologia Genética, a sociogénese assume um papel tdo importante quanto a psicogénese. Na perspectiva
piagetiana, acredita-se que as representaces sociais constroem-se sobre a capacidade representativa de um
sujeito psicologico. A esse respeito, afirma Moscovici (1994) que a importancia da contribuicdo de Piaget para
a historia do conceito de representacdo social resulta do fato de sua teoria apresentar uma analise que

estabelece a especificidade das representagdes em termos psiquicos.

2.5 As proposicdes tedricas que nortearam a investigagao

A fim de apreender as representaces dos alunos adolescentes sobre a disciplina escolar e, através
delas, identificar a dimensdo moral atribuida aos processos disciplinares vividos na escola, o0 presente
estudo, tanto em seu aspecto tedrico quanto em seu aspecto empirico, orienta-se a partir de quatro

proposicoes.
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A instituicdo escolar atua na formagdo moral do aluno, de forma intencional ou ndo, e pode,
através do modo como concebe a disciplina, fortalecer comportamentos heterébnomos ou

auténomos.

= Nem todas as regras, que visam disciplinar as condutas no ambiente escolar, séo derivadas de

principios de justica.

= Os adolescentes reconhecem a importancia das regras para o convivio social, atribuindo-lhes valor

quando embasadas em principios de justica.

= A escola contemporanea conserva, em sua concepgdo sobre a disciplina, o legado recebido do
discurso pedagégico da modernidade, que a concebeu como elemento de controle e normatizagdo

de condutas.

De tais proposic¢des desdobraram-se as demais questdes de pesquisa.

= Os juizos morais emitidos pelos alunos, a partir da analise de situacdes extraidas de seu cotidiano,

revelam niveis de consciéncia heterbnomas ou autbnomas?

= Quiais os fins da disciplina escolar, segundo a representacdo dos alunos adolescentes?

= Qual a relacdo estabelecida pelos alunos entre os procedimentos escolares relativos a disciplina

escolar e aos principios morais?

= Quais as formas de relacdo identificadas pelos alunos em sua interagdo com o0s docentes na

escola?

= Quais manifestacdes e representacdes da adolescéncia permearam as falas dos alunos, na

explicitacdo de sua relagdo com a escola?



3. OS ACONTECIMENTOS NA ESCOLA

O capitulo trés apresenta o delineamento da investigacdo realizada sob a forma de um estudo de caso
em uma escola da rede publica de ensino. Destaca na sequéncia as etapas dos procedimentos
metodoldgicos empreendidos na busca da coleta de dados, a caracterizacdo dos sujeitos investigados e a
definicdo das categorias de andlise. A apresentacdo e discussdo dos resultados articula os aspectos
empiricos e tedricos, destacando a relacdo evidenciada entre 0s processos disciplinares escolares e a

dimensdo moral.

3.1 O delineamento da investigagao

A investigacdo realizada caracteriza-se com um estudo de caso, segundo os referenciais teodricos
desenvolvidos por Yin (2001). Segundo este autor, o estudo de caso € uma estratégia de pesquisa voltada
para a analise de fendmenos contemporaneos inseridos em contextos da vida real. Outra caracteristica
mencionada por ele refere-se ao fato de o estudo de caso possibilitar ao pesquisador maior abrangéncia
de controle e acesso sobre os eventos comportamentais, com a vantagem de poder contar com maior

ndmero de evidéncias.

Como unidade central de analise delimitou-se a relacéo estabelecida entre a disciplina escolar e
a dimensdo moral, inferida das representacdes dos alunos adolescentes, sujeitos dessa investigacao.
Nessa perspectiva, a utilizagdo do método clinico, tornou-se uma contribui¢do importante para o estudo

de caso, com base nos pressupostos piagetianos, que atribuem aos sujeitos uma estrutura de
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pensamento coerente, capaz de construir representagcdes de sua realidade que podem ser reveladas por

suas falas ou agoes.

Piaget, que formulou o uso do método clinico na andlise do pensamento infantil, aborda, na
introducdo da obra “A Representacdo do mundo na Crianga” (1926/ 1978), os problemas relativos aos
métodos de investigacdo de tal pensamento, introduzindo interroga¢fes quanto a capacidade de a crianca
diferenciar o mundo real do mundo interno ou subjetivo e quanto a estrutura da causalidade infantil.
Assinala a diferencia¢do entre a forma e o contedo do pensamento e alerta que a primeira estrutura
manifesta-se facilmente através das falas espontaneas e do comportamento social e que o contedo desse

pensamento libera-se ou ndo, segundo os objetos de representacgéo:

Para avaliar a logica da crianca basta, em geral conversar com ela e também
observa-la entre outras criangas. Para avaliar as suas crengas é preciso um método

especial, que reconhecemos ser dificil e laborioso [...] (Piaget, 1926/1978, p.6)

Delval (2002) caracteriza o método clinico como um procedimento para investigar o pensamento das
criangas, procurando descobrir 0 que esta por tras da aparéncia de sua conduta, seja em agdes ou
palavras, ultrapassando a idéia superficial de uma simples conversa entre a crianga e 0 pesquisador,
através de uma intervencao sistematica do experimentador diante da conduta do sujeito. Diz o autor que
nesse método, ao colocar-se o sujeito frente a situacfes problematicas, ele tera que resolvé-las ou explica-
las, devendo o pesquisador estar sensivel e atento as suas palavras e condutas, a fim de desvendar seus

significados.

Embora o presente estudo ndo se detenha nas representacfes do pensamento infantil, considera-se
relevante a contribuicdo dos citados autores, pelo fato de eleger como sujeitos da pesquisa alunos
adolescentes, que, mesmo encontrando-se em etapas mais avancadas de pensamento, ainda podem

desvelar ou ndo o contetdo real de suas representacoes.

Sdo considerados também os pressupostos da Teoria das Representacdes Sociais (Moscovici, 1978)
que afirma que as representacGes sdo modalidades de conhecimento particular que tém como funcao a

elaboracdo de comportamentos e a comunicagdo entre as pessoas.
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[...] o dado externo jamais é algo acabado e univoco; ele deixa muita liberdade de
jogo a atividade mental que se empenha em apreendé-lo. A linguagem aproveita-se
disso para circunscrevé-lo, para arrasta-lo no fluxo de suas associacGes, para
impregna-lo de suas metaforas e projeta-los em seu verdadeiro espaco, que €

simbdlico. (Moscovici, 1978, p. 26).

Optou-se por realizar a investigacdo em uma escola que alicerca seu projeto em principios
pedagdgicos progressistas e democraticos, a fim de ndo haver impedimento ao desejo de escuta da
pesquisadora quanto as representacbes dos jovens alunos, além de garantir os demais critérios
explicitados em etapa do projeto de pesquisa como a abrangéncia de todas as séries do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, a fim de que pudesse ter uma visdo geral das expectativas institucionais e
docentes, quanto aos aspectos relacionados ao desenvolvimento moral da infancia a adolescéncia e ao
acolhimento a alunos de diversas regides da cidade, pertencentes a diferentes classes sociais, a fim de

atingir maior diversidade cultural.

A partir dessas consideracdes, privilegiou-se o aspecto qualitativo da investigacao, preservaram-se 0s
pormenores e a riqueza dos dados recolhidos nas entrevistas e nas observacdes realizadas, e buscou-se a
compreensdo do fendmeno, incluindo a perspectiva dos sujeitos da pesquisa. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), a investigacdo qualitativa em educacao prevé a possibilidade de o pesquisador freqlentar os
locais onde se verificam os fendmenos de interesse, incidindo os dados recolhidos nos comportamentos

naturais das pessoas observadas.

Procurou-se, no processo de analise dos dados, atentar para dois critérios: a apreensdo das
representacdes individuais e dos significados atribuidos pelos alunos aos processos disciplinares vividos
na escola; a consideragdo dos aspectos comuns presentes nas diferentes falas e perspectivas,
compreendendo a articulagdo entre as construcdes individuais — resultantes de processos de assimilacéo
da realidade em que cada sujeito imprime sua marca original, e as construcgdes coletivas — vinculadas e
demarcadas por valores, interesses e formas de 0s sujeitos orientarem-se em seu meio social. De tais
representacdes buscou-se identificar os aspectos relacionados a dimensdo moral da questdo, de acordo

com 0s pressupostos da teoria piagetiana.
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Embora o problema de pesquisa estivesse focado na apreensdo das representagdes dos alunos
adolescentes sobre a questdo da disciplina escolar - evidenciadas pela discussdo dos dilemas morais e
entrevistas individuais - uma etapa investigativa anterior foi realizada, na busca da contextualizagdo do
ambiente escolar e de conhecimento acerca do sistema normativo institucional. Os procedimentos
metodologicos realizados na busca de dados relativos aos processos disciplinares da escola, organizaram-
se, portanto, em dois momentos distintos, de acordo com os fins perseguidos em cada uma das etapas,

assim caracterizadas:

= 1% etapa - contextualizagdo do ambiente e o sistema normativo formal: procedimentos - definicéo
das rotinas de trabalho, observacdes dos momentos formais e informais do cotidiano escolar,

analise documental;

= 22 etapa - apreensdo dos juizos morais dos alunos adolescentes e representacdes referentes aos
processos disciplinares vividos na escola: procedimentos - discussdo dos dilemas morais,

entrevistas individuais.

A utilizacdo de dilemas morais como uma das fontes de coleta de dados, baseou-se nos
pressupostos de Piaget (1932/1994), opcdo tedrica dessa pesquisa. Ele considera  que aliada as
observacbes do comportamento infantil, a estratégia do interrogatorio apresentado através de uma
narracdo que contenha um dilema moral, ¢ uma fonte complementar para o conhecimento das nocdes
verbais dos sujeitos relativas ao dominio moral. Ao utilizar essa estratégia, o0 autor ressalta que o
pensamento verbal, que evoca representacfes através da linguagem, pode diferenciar-se do pensamento
concreto e ativo, ligado as acdes e aos acontecimentos reais, pois no primeiro pode estar presente uma
tomada de consciéncia possibilitadora de deformacdes diversas e sistematicas. A inferéncia possivel
ocorre pela andlise do julgamento feito pelos sujeitos das agdes morais apresentadas, 0o que nao tera

necessariamente correspondéncia com as a¢es morais cotidianas.

A inteligéncia melhora a avalia¢do dos julgamentos morais, 0 que também pode estar dissociado da
pratica moral. Apesar dessas consideracOes, Piaget (1932/1994), afirma a existéncia de uma correlacao

entre o julgamento de valor verbal ou tedrico e as avaliagdes concretas que se operam atraves da acéo.
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Kohlberg (in: Biaggio, 2002), que desenvolveu estudos sobre a moralidade seguindo os
pressupostos da teoria piagetiana, inclui em suas investigacGes a analise dos niveis de desenvolvimento
moral de jovens e adultos, utilizando para esse fim a apresentagdo de dilemas morais de cunho
existencial, em que 0s sujeitos entrevistados devem julgar a acdo dos protagonistas da histdria e escolher
alternativas para resolucéo do conflito. Aplicados, inicialmente como uma estratégia de anélise individual,
posteriormente, os dilemas morais foram utilizados por Kohlberg™ e seus colaboradores como dinamica
de discussdo em grupos constituidos por jovens estudantes, tendo como objetivo a promogdo do

desenvolvimento do julgamento moral pelo confronto de diferentes pontos de vista.

No presente estudo, a utilizacdo dos dilemas morais como pano de fundo para as discussées coletivas
teve como objetivo identificar o julgamento moral dos alunos sobre questfes relacionadas a disciplina na
escola, evidenciadas atraves das tomadas de decisdo e da ades@o ou ndo as proposi¢des lancadas pela
pesquisadora. A analise dos juizos morais emitidos pelos alunos foi realizada sob a perspectiva da teoria
piagetiana referente ao desenvolvimento moral, utilizando dos estudos de Kohlberg o0s aspectos

metodologicos de sua aplicacao.

As representagdes dos alunos sobre os processos disciplinares vividos na escola foram identificadas
através da realizacdo das entrevistas individuais™ baseadas nos pressupostos do método clinico
piagetiano. A esséncia de tal método consiste em “ndo em fazer responder, mas em fazer falar livremente

e em descobrir as tendéncias espontaneas, em vez de as canalizar e as conter”. (PIAGET, 1926/ 1978, p.7)

De acordo com esses pressupostos e com o objetivo de apreender as representagdes dos jovens

estudantes quanto a disciplina escolar e a dimensdo moral significada, teve-se como proposi¢do a

™ Na década de 70, Kohlberg e seus colaboradores passaram a investir na aplicacéo da teoria & pratica, com insercio nos
estudos voltados a psicologia da educagdo. A técnica de discussdo de dilemas morais em grupos foi desenvolvida por Blatt e
Kohlberg (1975), considerando que o confronto de opinibes dos diferentes participantes é gerador de conflitos cognitivos, o
que leva a maiores indices de maturidade de julgamento moral. (Biaggio, 2002).

’® As entrevistas individuais realizadas com os sujeitos da pesquisa constituem uma das principais fontes de informacdes de um
estudo de caso. Afirma Yin (2001) que, através delas, o pesquisador pode corroborar informagdes, recolher sugestfes que o
levem a outras fontes de evidéncias e identificar as interpretacGes e percepgdes dos sujeitos sobre o tema pesquisado, as quais

que podem conduzir a novas inferéncias.
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realizacdo de uma entrevista aberta, caracterizada como uma conversa, na qual 0s jovens pudessem sentir-
se a vontade e expressar suas idéias livremente. Devido ao tema proposto, esse cuidado tornou-se
fundamental para a realizacdo das entrevistas. Seus momentos iniciais caracterizaram-se como uma etapa
de manifestacédo da curiosidade dos alunos quanto a meu papel na escola e quanto ao uso das informacoes
prestadas, seguida por uma garantia de sigilo enquanto aspecto ético da pesquisa. Foi constituido, com
base em Delval (2002), um nucleo bésico de perguntas a fim de garantir a presenca de topicos
considerados  fundamentais para o entendimento da questdo, procurando explorar e problematizar as
falas espontaneas e as representacdes manifestadas. Os tdpicos que orientaram 0s questionamentos aos

alunos organizaram-se da seguinte maneira:

= visdo geral da disciplina na escola e na sala de aula (comentérios, exemplos, descrigdes, etc.).
= conhecimento das regras institucionais

. conhecimento das sancOes aplicadas

. relagdo professor — aluno

= relacdo aluno — instituicdo

As perguntas dirigidas aos alunos orientaram-se pelas hipdteses e objetivos da investigacdo e
buscaram, pela representagdo da disciplina na escola, apreender a dimensdo moral por eles significada.
Questdes relativas aos sentimentos morais como justica, respeito, honestidade, solidariedade, afeto,
medo e vergonha estiveram presentes no decorrer das discussdes. Ao longo das entrevistas, a partir de
respostas espontaneas e desencadeadas, os jovens relataram e refletiram sobre situacfes ocorridas no
cotidiano, desvelaram crencas e contradi¢des e, principalmente, colocaram-se como protagonistas em seu
modo de ver e habitar a escola. Para a etapa da categorizacdo dos dados, os participantes das entrevistas
foram agrupados de acordo com sua série ou ano de ensino, formalizando quatro grupos com o seguinte

perfil:

e Turma 12 M - 1° ano do Magistério: quatro alunas entrevistadas, com idades entre 14 a 18 anos;

e Turma 84 — 82 série do Ensino Fundamental: cinco alunos entrevistados, com idades entre 14 e

16 anos;
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e Turma 77 - 72 série do Ensino Fundamental: cinco alunos entrevistados, com idades entre 14 e 17

anos;

e Turma 74 — 72 série do Ensino Fundamental: seis alunas entrevistadas, com idades entre 13 e 16

anos.

3.2 Os alunos adolescentes: sujeitos da investigagao

Pensar em uma etapa do ciclo vital do desenvolvimento ndo significa categoriza-la ou enquadra-la
para fins de controle ou dominagdo, mas buscar compreender suas particularidades em relacéo a outras
fases evolutivas. Segundo Fortuna (2004), a nocdo e a delimitacdo do ciclo vital da adolescéncia é
atingido hoje por uma revolucdo conceitual, que perpassa as discussdes relativas a Psicologia do
Desenvolvimento, ciéncia que sistematizou e categorizou as experiéncias e ocorréncias da vida humana,
classificando-as como etapas ou fases evolutivas. Visto que a delimitacdo e o reconhecimento da
adolescéncia foi um fendmeno constituido na modernidade’, é necessario pensar que tal delimitagdo
sujeita-se as determinagdes sociais e culturais vividas nas sociedades humanas. Nessa perspectiva, situar
a adolescéncia em uma fase ou etapa fechada, abstraindo as relativizacdes, significa atribuir ordem ao
que é tipicamente transitorio e cadtico. A autora citada sugere que os ciclos de desenvolvimento humano
sejam pensados a partir dos processos de subjetivacdo, que remetem a idéia da existéncia de um sujeito

psiquico - inconsciente, cognitivo, e social- em constante processo de evolucao.

Para Melucci (1997), a adolescéncia contemporanea ultrapassa as defini¢cbes de idade cronoldgica e
coincide com a suspensao de um compromisso estavel que determina um tipo de aproximagdo némade em
relacdo ao tempo, espaco e cultura. O estilo de roupas, musicas, pertencimento a determinados grupos

sociais ou culturais passam a funcionar como linguagens temporarias e provisorias, nas quais 0S

"® Segundo Ariés*’(1981), nas sociedades medievais, a crianca era mal vista. A infancia reduzia-se ao periodo mais fragil, e
assim que essa fase era superada, o mundo infantil era misturado ao mundo adulto. A passagem que se evidenciava era da
infancia ou da crianga pequena para homem jovem, sem passar pela etapa da juventude ou da adolescéncia. O termo
juventude, utilizado nesse periodo, abrangia uma idade mais tardia, uma “idade média”, ndo havendo a delimitacdo entre a
infancia e a puberdade. A cultura adolescente surge com a revolugao industrial pela necessidade de capacitar os jovens para o

ingresso no mercado de trabalho.
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individuos identificam-se e mandam sinais de reconhecimento aos outros. Para o autor, a juventude’’
deixa de ser uma condicdo bioldgica para tornar-se uma definicdo simbolica... “as pessoas ndo séo jovens
apenas pela idade, mas porque assumem culturalmente a caracteristica juvenil através da mudanca e da
transitoriedade”. (1997, p.13) Complementa que a condi¢do juvenil, identificada como estado de
suspensdo provisoria, sofre por estar exposta a dualidade que nosso tempo impde: 0 mandato de liberdade
e de descompromisso e o0s riscos da marginalidade, da desocupacdo e da impossibilidade de autonomia

econdmica.

Na teoria piagetiana, o termo adolescéncia € empregado para situar a etapa do desenvolvimento
caracterizada pelo ingresso no estagio das operacfes formais e de possibilidade da autonomia moral, na
perspectiva da concepcdo de um sujeito epistémico e nos principios do estruturalismo genético — que
postula que as estruturas do pensamento percorrem invariantes funcionais universais (estruturas

bioldgicas) que dialogam com as variaveis culturais.

A pesquisa realizada envolveu vinte e um alunos, sendo que desse universo dezesseis participaram
da discussdo dos dilemas morais e entrevistas individuais, quatro participaram somente da discussdo dos
dilemas morais” e vinte e um participaram  das entrevistas individuais. O contato inicial com estes
jovens aconteceu quando a pesquisadora entrou nas turmas para divulgar a pesquisa e convidar para

dela participarem.

Na pesquisa, que acolheu os alunos das series finais do Ensino Fundamental (72 e 82 séries) e do 1°

ano do Magistério, observou-se que os critérios rigidos de idade cronoldgica’ e de escolaridade n&o

"0 conceito de juventude pertence a uma categoria socioldgica que indica o processo de preparacio dos individuos para
assumir o papel de adultos na sociedade, tanto no plano familiar, quanto profissional, estendendo-se dos 15 aos 24 anos.
(Melucci,1997)

’® Alguns alunos que participaram da discuss&o dos dilemas morais no realizaram a entrevista posterior por motivos diversos:
evasdo da escola (um caso), desisténcia de participacdo (um caso), afastamento por doenca (dois casos). Posteriormente, quatro
alunos agregaram-se ao estudo, participando da etapa das entrevistas individuais.

® O Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990- I, Art. 2°) considera adolescente, para efeitos da lei, a pessoa com idade entre
os doze e os dezoito anos de idade. Para Outeiral (1994), que analisa o fendmeno sob a perspectiva psicanalitica, € impossivel
estabelecer idades cronologicamente estaveis para definir o inicio e o término da adolescéncia, pois fatores varidveis estdo

envolvidos nesse fendmeno. Ele verifica que criangas pertencentes a classes sociais de baixa renda ingressam mais cedo na
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eram determinantes, pois havia jovens de dezessete anos na 72 série e jovens de quatorze anos no 1°
ano do Magistério. Tal realidade é justificada por fatores relacionados a reprovag@es sistematicas ou a
evasdo escolar, pois existem casos de alunos que abandonam a escola por determinados periodos, por
motivos diversos, e retornam um tempo depois. Ao longo das observagdes, esse dado foi considerado
relevante, tendo em vista a perspectiva da teoria piagetiana que associa o desenvolvimento da moralidade
a outros aspectos do desenvolvimento e atribui paralelismo a evolucdo da afetividade, da socializacdo e

da inteligéncia.

Outro dado observado foi a pouca adesdo de alunos do sexo masculino® ao convite para
participacdo nas discussdes coletivas e individuais, embora eles tenham manifestado curiosidade em
diferentes momentos da realizagdo das propostas: ora espiando os grupos de discusséo, ora questionando
0s colegas no retorno das entrevistas, ora conversando comigo em momentos informais no corredor,
situacdes que de certo modo marcaram sua presenca na pesquisa realizada. As questbes de género néo
foram privilegiadas nesse estudo, porém a imprevisibilidade desse dado merece atencdo, pois pode
relacionar-se tanto a aspectos sociais e culturais que atribuem ao universo masculino comportamentos
mais agressivos e transgressores, quanto a aspectos psicoldgicos ligados ao desenvolvimento® . Com
relacdo a disciplina na escola, foi confirmada pelas orientadoras educacionais e estagiarias do setor uma
significativa diferenca entre o nimero de alunos do sexo masculino envolvidos em problemas

disciplinares, se comparados ao nimero de alunas envolvidas em tais questdes.

Do universo de alunos participantes na pesquisa, guardadas as individualidades de cada um,
destaco como caracteristicas comuns o0 uso de girias proprias do vocabulario adolescente presentes
em seus discursos; 0s gestos; as roupas quase sempre iguais no colorido e nos detalhes; as marcas do
tempo presente expressas através de piercings, tatuagens, cabelos diferentes; a irreveréncia e a

perspicécia da critica a0 mundo adulto; a busca de teorias explicativas para os fenémenos vividos; a

adolescéncia e consequentemente na vida adulta, pela carga de responsabilidades que carregam e que as empurra precocemente
para 0 mundo do trabalho.

8 De um universo de vinte e um alunos pesquisados, sete eram do sexo masculino.

8 Embora Piaget ndo se detenha nas questdes de género quanto aos aspectos ligados ao desenvolvimento moral, encontra-se
na leitura da obra “O juizo moral na crianga” (1932/1994, p. 227), uma passagem que refere-se as diferengas observadas entre

meninos e meninas nas nog¢des relativas a justica entre as criangas.
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necessidade explicitada em suas falas de cuidado e afeto, reveladoras de que, embora novas

configuracdes de adolescéncia fagam-se presentes, algumas questdes resistem ao tempo e a cultura.

Para fins de identificacdo e analise das falas e de preservacdo da identidade dos participantes, 0s
alunos estdo indicados pela seguinte codificacdo: as trés letras iniciais de seu nome, o género grafado

em letra mailscula M ou F e sua idade, tal como: Mar (F 16) e Mat (M 15).

3.3 A definicdo das categorias de analise

Do processo, que envolveu as duas etapas de coleta de dados citadas, emergiram e definiram-se seis
categorias de andlise. A primeira categoria — 0s juizos morais dos alunos adolescentes - cujos dados
foram obtidos através da discussdo dos dilemas morais, propiciou posteriormente, devido a riqueza das
respostas evidenciadas, dados relativos as demais categorias formuladas. Tais dados foram analisados e
destacados ao final da discusséo de cada um dos dilemas apresentados. As demais categorias tiveram 0s

dados obtidos a partir das entrevistas individuais. As categorias formuladas séo destacadas a seguir.

1. Os juizos morais dos alunos adolescentes - categoria que envolveu o julgamento realizado pelos
jovens, em pequenos grupos, de situacBes extraidas do cotidiano escolar, situagdes estas que continham
um ou mais dilemas morais. Os jovens deviam colocar-se no lugar dos individuos envolvidos nas
diferentes situagdes, refletindo sobre as acdes e/ou intervencdes de alunos e professores e podiam sugerir
alternativas para as questdes propostas. Atraves da discussao dos dilemas morais, buscou-se evidenciar na
fala dos alunos os juizos relativos a consciéncia moral heterdbnoma e/ou a consciéncia moral autbnoma,

conforme as caracteristicas das duas formas morais descritas por Piaget (1932/1994)

2. Os fins da disciplina - categoria que envolveu os objetivos atribuidos pelo jovem aos principios
disciplinares propostos pela instituicdo escolar. Abrangeu a compreensdo da forma de organizacdo das
relacOes estabelecidas no ambiente institucional, conforme as caracteristicas dos dois tipos fundamentais

de relagGes interindividuais descritos por Piaget (1932/1994) — a coergéo e a cooperagéo.
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3. Os procedimentos escolares - categoria que envolveu a compreensdo das regras e sancfes utilizadas

no ambiente escolar;

3.1 As regras institucionais: subcategoria que envolveu o conhecimento do aluno das regras
vigentes na escola, suas hipo6teses quanto a sua origem e a sua autoria, € a compreensdo de suas

finalidades, o que pode revelar consciéncias autbnomas ou heterénomas em relacéo as regras.

3.2 As sangdes: subcategoria que envolveu a no¢do do aluno quanto a forma como a escola lida
com as transgressdes das regras escolares. Relacionou-se com a nocdo de justica e nivel de consciéncia
moral, podendo situar-se em um entendimento de severidade e expiacdo da culpa até as a¢cdes embasadas

em principios de reciprocidade e cooperacéo.

4. As formas de controle e regulacdo - categoria que envolveu a nogdo dos jovens quanto ao modo
utilizado pela escola para fins de controle e regulacdo da conduta dos alunos, pressupondo néo sé a
identificacdo de regras e procedimentos explicitos nas agdes e falas dos professores, mas também outros

mecanismos, nem sempre explicitados, porém presentes no cotidiano escolar.

5. As representacOes de adolescéncia e suas manifestacOes - categoria que envolveu as nocdes dos
jovens quanto ao perfil do adolescente contemporaneo. Através de suas narrativas podem ser
evidenciados seus saberes, expectativas e mitos relativos a essa etapa de vida, revelando construcées
simbolicas abstraidas da realidade social. O jovem também pode expressar suas idéias atravées das acdes

que atribui ao adolescente no ambiente escolar.

6. Os tipos de aluno - nessa categoria foi evidenciada a relacdo estabelecida pelo jovem entre
adolescéncia e escola. Buscou também evidenciar o0 modo como os jovens identificam as diferentes
manifestacOes e formas de relacionar-se com o sistema escolar, como identificam-se no papel de alunos,
quais comportamentos consideram adequados ou ndo, como percebem a expectativa de seus professores
em relacdo a sua aprendizagem e conduta. Essa categoria incluiu as representacdes referentes ao aluno
que freqlienta a escola publica, o que pode ser expresso através das caracteristicas a eles atribuidas.
Relacionou-se com a categoria “Representacdes da adolescéncia e suas manifestacfes”, porém focalizou

as ac0es e expressdes voltadas ao ambiente escolar.
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3.4 Os resultados alcancados

3.4.1 1%etapa: A contextualizacdo do ambiente e o sistema normativo formal

O trabalho de campo foi realizado ao longo de um semestre letivo, no periodo de agosto a dezembro
de 2003, em uma escola da rede publica estadual de ensino, localizada na cidade de Porto Alegre, voltada
para a Educagéo Basica, que atende os niveis de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e

Magistério.

Os contatos iniciais na escola efetivaram-se com a Supervisora Escolar do Ensino Fundamental e a
Orientadora Educacional do Magisteério, as quais foram apresentados 0s pressupostos e as intencfes de
pesquisa, bem como a definicdo dos procedimentos metodoldgicos. Na ocasido, foi solicitada uma carta
de apresentacdo da Universidade e a simula do projeto, (anexo 1) para fins de analise e aprovacao pela
equipe diretiva da instituicdo. O tema do estudo - a disciplina escolar - despertou o interesse das
profissionais da escola, que relataram suas preocupacdes nessa area, expressando o significativo aumento
dos casos de indisciplina escolar e a caréncia de conhecimentos dos docentes sobre o tema em questdo. A
escola preenchia todos os critérios elencados para a realizacdo da pesquisa e como foi obtida a aprovagéo
para sua realizacdo, foi estabelecida a insercdo da pesquisadora no turno da tarde, em dois dias

semanais.

Com o objetivo de conhecer o ambiente da escola e de apropriacdo de dados relativos ao modo de
organizacdo da disciplina escolar, a coleta de dados foi iniciada pela definicdo das rotinas de trabalho,
pelas observacdes de diferentes momentos do cotidiano escolar e analise documental, seqliéncia que

descrevo a seguir.

As definicBes das rotinas de trabalho: esta etapa foi decisiva para a preparacdo da coleta de dados e
posterior compreensdo de processos e dindmicas da escola. Segundo Yin (2001), a preparagéo para a
coleta de dados é uma tarefa complexa e dificil, pois pressupde um efetivo planejamento prévio que
contemple o rigor tedrico, mas nao exclua a imprevisibilidade dos dados. Desde 0s primeiros contatos, foi

estabelecido pela equipe diretiva, que a pesquisa fosse acolhida pelo Servico de Orientagdo Educacional,
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por seu maior acesso a alunos e turmas. A coordenadora do servigo citado estabeleceu os contatos com 0s
professores, orientou quanto a localizacdo de informac6es e documentos e foi incansavel colaboradora na
indicacdo de turmas e alunos para as discussdes coletivas, entrevistas individuais e demais solicitacoes.
Por seu olhar, emergiram as primeiras impressdes sobre a disciplina na escola. Dela obtiveram-se
informacBes relativas a organizagdo institucional, sendo colhidos j& nessa etapa significativas

informac@es sobre o0s processos disciplinares vigentes, como:

= 0s casos de indisciplina sdo encaminhados pelo professor diretamente a vice-direcdo, setor da escola
responsavel por essas questdes. Segundo a orientadora, o SOE®® deseja desvincular-se do papel
disciplinador que circula no imaginario dos professores, cabendo a vice-dire¢do a contengdo dos alunos
transgressores. Os encaminhamentos para esses casos sdo: registro de ocorréncia (ficha padrdo em anexo);
chamamento dos pais dos alunos envolvidos nas ocorréncias; encaminhamento ao SOE de casos
considerados pela vice-dire¢cdo de maior gravidade e de alunos com reincidéncias; aplicagdo de medidas
sécio-educativas®®, e em casos extremos encaminhamento do caso ao Conselho Tutelar. Segundo a

orientadora, de acordo com os principios dispostos no Estatuto da Crianca e do Adolescente® (1990), n&o

82 Sigla relativa ao Servico de Orientacdo Educacional.

8 Medidas que prevém a alteragio de pontos do Regimento Escolar, ainda em processo de discussdo na comunidade escolar e
utilizado, em 2003, em caréater experimental.

8 A analise e leitura realizada pela pesquisadora do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990) n&o localizou
referéncias especificas quanto a procedimentos ou medidas sugeridas ou vedadas as escolas. O capitulo IV (p. 23) — Do Direito
a Educacdo, a Cultura, ao Esporte e ao Lazer, dispde no artigo 53, as seguintes consideragdes: A crianca e o adolescente tém
direito & educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para

o trabalho, assegurando-lhes:
| — igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;
Il — direito de ser respeitado por seus educadores;
I11 — direito de contestar critérios avaliativos podendo recorrer a instancias escolares superiores;
IV — direito de organizag&o e participagdo em entidades estudantis;

V — acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.
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sdo permitidas a escola a aplicacdo de medidas de suspenséo de dias letivos, retirada de alunos de sala de

aula por motivos relacionados a falta de disciplina ou outras san¢fes consideradas de carater expiatorio;

= a partir da demanda existente e do encaminhamento do aluno ao SOE, é realizado com ele um
trabalho visando a reflexdo e a retomada de suas atitudes. A orientadora exemplificou a situacao
relatando um caso ocorrido em uma turma de 82 série, no inicio do ano letivo, em que alguns alunos
depredaram a sala de aula com a conivéncia de seus colegas. Nesse caso, deliberou-se, em uma reunido
com os responsaveis pelos alunos, a substituicdo dos objetos danificados e ressarcimento financeiro do
dano ocasionado, responsabilizando toda a turma. Apo6s essa deliberacdo, foi organizado um trabalho

coletivo com o grupo, visando refletir sobre os principios de convivéncia;

= 0 SOE realizou um trabalho experimental ao longo do ano de 2003, com previsdo de medidas sécio-
educativas®® em casos de transgressdo das normas disciplinares. As medidas sécio-educativas, nessa
proposta, tinham como objetivo a tomada de consciéncia dos alunos sobre seus atos, através da realizagao
de uma pesquisa sobre tema relacionado a falta cometida, abordando as consequiéncias de tais acbes no
coletivo, com posterior apresentagdo aos colegas da turma. Tais medidas compunham um projeto piloto
que estava em processo de discussdo entre os professores da escola no periodo que |4 permaneci. Segundo
a orientadora, ele fora recebido com desconfianca e resisténcia pelo corpo docente. Dois exemplos me
foram relatados pela orientadora sobre situacbes em que as medidas socias — educativas ja haviam sido
aplicadas: um grupo de alunos danificou objetos da sala de aula e a medida sécia - educativa aplicada foi
a realizacdo e apresentacdo de uma pesquisa sobre violéncia urbana; um aluno do 3° ano do Ensino Médio
agrediu um colega da 62 série e a medida sécio-educativa aplicada foi a realizacdo e apresentacdo de um

levantamento de cinco casos reais de agressao que culminaram com o obito do agredido;

= as turmas escolhem no inicio do ano letivo um professor conselheiro, um aluno representante e um
vice, cujas funcBes sdo representar os direitos da turma e discutir seus problemas e dificuldades. Os

alunos representantes participam dos Conselhos de Classe trimestrais, expondo as reflexdes do grupo

% posteriormente, foi abordado com os alunos nas discussdes coletivas e entrevistas individuais, a modalidade de aplicagéo

das medidas s6cio- educativas, com o objetivo de identificar seus julgamentos sobre a inovagdo proposta pela escola.
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referentes as aprendizagens cognitivas e socio—afetivas. O professor conselheiro é considerado um

mediador das discussdes entre professores e alunos.

Ainda nessa etapa da investigacdo, foram indicadas pelas orientadoras do setor, as turmas
participantes da pesquisa: a turmas 77- 72 série, cujo critério de indicacdo foi o grande numero de
encaminhamentos de alunos com problemas disciplinares; turma 84 — 82 série, cujo critério de indicagdo
foi o fato de ser a Unica 82 série do turno da tarde; turma 12M — 1° ano do Magistério, também por ser
considerada pelos professores como uma turma indisciplinada. Posteriormente, por indicacdo da
orientadora educacional, foi incluida a turma 74 — 72 série, também sendo utilizado o critério de
reconhecimento de indisciplina no grupo. A indicacdo da escola foi aceita, porém manteve-se a decisdo
de osalunos participantes serem escolhidos aleatoriamente, desde que voluntariamente se dispusessem a
participar do estudo, ndo aceitou-se a inclus@o de alunos indicados pela escola pelos critérios citados

anteriormente.

O convite®® aos alunos aconteceu durante os periodos de aula, quando, acompanhada pela
orientadora, a pesquisadora apresentou seu projeto de pesquisa e explicou como seria a forma de
participacdo: um grupo de discussdo e uma entrevista individual. Ao ouvirem a explicitagdo do tema da
pesquisa- disciplina, alguns alunos riram ou trocaram comentarios em voz baixa. Na turma 77 — 72 série,
houve a citacdo de nomes de alunos, indicados em tom de brincadeira por seus proprios colegas,

acrescidos de comentarios inaudiveis.

Os alunos da 8% série, mesmo com a presenca da professora, mostraram-se bastante agitados,
conversando, rindo, circulando entre as classes. Um grupo de meninos, sentados no fundo da sala,
assumiu uma postura de indiferenca ao que se passava, manteve-se de costas e conversando em voz alta,
parecia que a presenca de pessoas estranhas ao grupo ndo era percebida. Mesmo assim, onze alunos

manifestaram interesse em participar do estudo e receberam o termo de consentimento®’ para ser entregue

8 A entrada nas turmas para a divulgagdo da pesquisa foi uma das dificuldades encontradas ao longo da investigacdo, pois
muitas varidveis interferiram nessa questéo: disponibilidade da orientadora, dispensa das turmas, presenca de professor que ndo
aceitava interferéncia em sua aula, horarios de provas.

870 termo de consentimento (anexo 2), enviado aos responsaveis pelo aluno foi uma exigéncia da escola.Nele, constavam os
objetivos da pesquisa, a forma de participacdo dos alunos e a garantia do sigilo das informacdes, além dos dados de

identificagdo da pesquisadora e da institui¢do de origem.
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aos pais. Nas demais turmas, a intencdo de participar da pesquisa foi manifestada por quinze alunos na

turma 74, doze alunos na turma 77 e onze alunos na turma 12M.

O termo de consentimento foi uma exigéncia da escola para fins de participacdo dos alunos menores
na pesquisa, seu retorno com a assinatura dos responsaveis, tornou-se um critério obrigatorio para a
organizacgdo dos grupos de discussdo dos dilemas morais e participacdo nas entrevistas individuais. Esse
critério excluiu alunos que manifestaram a intengdo de participar da pesquisa, mas que sistematicamente
esqueciam de trazer o consentimento de seus responsaveis. Outra dificuldade evidenciada nessa etapa de
preparacdo para a coleta de dados foi o afastamento (licenca saude) da orientadora responsavel pelo
acompanhamento da pesquisa na escola, o que causou alguns entraves e atrasos no andamento do

trabalho, situacdo superada posteriormente com o auxilio de outros profissionais da escola.

As observacfes formais e informais do cotidiano da instituicdo: esse procedimento foi fundamental
nos momentos iniciais do trabalho na escola, para fins de contextualizacdo do cenério da investigagéo,
embora a coleta de dados através de observacdes tenha acontecido durante todo o periodo de
permanéncia na escola. Procurou-se desenvolver, ao longo do trabalho®, uma escuta e um olhar que
investigassem ndo s6 a presenca de determinadas a¢des ou palavras, mas também as auséncias, 0s nao
ditos, o que podia ser mostrado pelos modos de ocupacdo do ambiente, pela movimentacdo dos

estudantes, pelas formas de controle expressas ou ndo pela instituicéo.

Para Yin (2001), a riqueza das observagdes realizadas no local da investigacdo consiste na
possibilidade que as mesmas acrescentam para a compreensdo do fenémeno e do contexto estudado. O
autor sugere que o pesquisador procure captar e perceber a realidade sob o ponto de vista de seus
interlocutores. Para esse fim, Yin destaca a importancia de as observagdes ocorrerem tanto em momentos

formais quanto em momentos informais, que podem acontecer ao longo da coleta de outras evidéncias.

% Segundo Bogdan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa nada é trivial e tudo pode ser examinado como potencial para
constituir uma pista que permita compreender melhor o objeto de estudo. Afirmam os autores que “divorciar o ato, a palavra

ou o0 gesto do seu contexto é perder de vista seu significado”. p.48
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Agrupando as observacdes a partir desse critério, considerei que os momentos formais mais elucidativos™
para compreensdo de meu objeto de estudo foram: a participagcdo no Conselho de Classe do 2° trimestre e
o acompanhamento das mediagBes ocorridas entre orientador ou estagiarias® do setor a alunos
encaminhados pelos professores por questdes disciplinares. Da fala dos professores no Conselho de
Classe, identificaram-se expectativas e frustragdes quanto “a esse novo modo de ser aluno”, descrito nos
estudos de Charlot (2001), Dubet (1997) e Xavier (2004), conforme exposto no primeiro capitulo desta
dissertacao.

Quanto a observacdo dos momentos informais da rotina escolar, considerou-se imprescindivel a
possibilidade de percorrer os espacos da escola e verificar as marcas e manifestacdes deixadas pelos
alunos no ambiente, bem como os modos de ocupacdo dos estudantes nos horarios de recreio e intervalos
das aulas, saidas e entradas da escola. Essas observacdes® contribuiram significativamente para a
construcdo e interpretacdo das categorias de analise e auxiliaram a completar as lacunas daquilo que ndo

foi dito ou ouvido na discussdo dos dilema morais e ou nas entrevistas individuais.

Das observacdes informais, retorna-se ao registro das primeiras impressdes do primeiro dia de trabalho
de campo, que ficaram marcadas no papel e na memoria: 0 movimento colorido e barulhento dos jovens
circulando nos corredores e a presenca de um brigadiano guardando a entrada interna da escola. Esse

estranhamento, causado pela ocupacdo simultanea do espagco escolar por jovens alunos e um

8 Ocorreram durante a permanéncia na escola, observacdes de uma reunido de apresentagdo da proposta de trabalho
coordenada por um grupo de psicélogos de instituicdo externa a escola, que tinha como objetivo a formacdo de grupos
terapéuticos para jovens com problemas de conduta ou aprendizagem e dois atendimentos a pais que procuraram a escola
para relatar e buscar auxilio para as dificuldades de seus filhos.

% 0 Servico de Orientagdo Educacional da escola, contava nesse periodo com o trabalho de duas estagiarias que também
realizavam atendimentos aos alunos quando estes procuravam apoio espontaneamente ou eram encaminhados por seus
professores.

1 As observac@es na coleta de dados, acrescentaram subsidios para a posterior organizacdo dos dilemas morais propostos para
a discussdo nos grupos. Uma das observagdes realizadas na sala do Servigo de Orientacdo Educacional, que ilustra essa
afirmativa, foi a da situacdo de um aluno da 52 série que chorando muito relatou o fato de sua professora ter revelado sua nota
baixa na frente dos demais colegas. O sentimento de constrangimento e vergonha frente a seus pares, o fez refletir sobre uma

situacgdo injusta sob o seu ponto de vista.
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representante da lei®, foi provocado pelas representacdes™ da prépria pesquisadora, relativas ao

ambiente escolar, constituidas em universos menos tocados pela violéncia.

Ao longo da investigacdo foi informado® que tal presenca legitimava-se para fins de prevencio e
contencdo ndo s6 da violéncia externa, mas também da violéncia produzida ou (re)produzida
internamente, configurada pelo trafico de drogas, pela depredacdo ao patriménio publico, por furtos e
agressoes. Tal realidade ndo poderia escapar a um olhar mais atento e observador, pois estava presente
nas grades e correntes estrategicamente colocadas em portas e corredores da escola, na ma conservacao
do ambiente impregnado de pichacdes e de objetos depredados e nas queixas de pais, alunos e professores
quanto ao furto de objetos pessoais e a agressdes e intolerancias ocorridas sistematicamente. Estas
situacOes presentes no cotidiano da escola sustentam as evidéncias apontadas nos estudos de Abramovay
(2002), Charlot (2001), Aquino (1996), Xavier (2003), entre outros autores consultados, que evidenciam o

expressivo aumento de casos de indisciplina e violéncia na escola.

A analise dos documentos formais da escola: a andlise dos documentos de uma instituicdo também
consiste em importante fonte de evidéncia para a constituicdo de um estudo de caso. Yin (1994)
considera que os pontos fortes dessa estratégia de investigacdo consistem no fato de documentos serem
estaveis, poderem ser consultados ou revisados inimeras vezes, serem exatos quanto as referéncias que
contém e possuirem ampla cobertura de tempo sobre os eventos locais. O autor diz que, através dos
documentos, o pesquisador pode fazer inferéncias e corroborar ou ndo os dados colhidos em outras

fontes, desde que mantenha-se atento a sua veracidade ou tendenciosidade.

No presente estudo, os documentos analisados foram o Projeto Politico Pedagdgico e o Regimento
Escolar, com o objetivo de conhecer os dados relativos a concepcdo pedagodgica da escola e seus

principios norteadores. O acesso aos documentos foi viabilizado pelo Servigo de Supervisdo Escolar, que

92 Posteriormente soube-se que esse brigadiano além de guarnecer o espaco escolar, possui residéncia fixa no interior da

escola, sendo considerado como membro efetivo da comunidade escolar.

% A pesquisadora exerceu atividade docente anterior em bairro de periferia de Porto Alegre com algumas incidéncias de
violéncia e criminalidade, em que a presenga de um guarda municipal nas localizagdes externas da escola, pétio e imediagdes,
representava elemento de contencgao.

% De acordo com dados obtidos no Servigo de Orientagdo Educacional da escola.
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é o0 setor responsavel na escola pela sua manutencdo. A leitura da documentacdo ocorreu na sala dos
supervisores, onde tive liberdade para permanecer o tempo que considerei necessario para analise e
registro de dados relevantes para o entendimento da questdo investigada. A intencéo de estabelecer uma
aproximacao entre os principios expressos como fins da educacdo e as proposi¢fes da teoria piagetiana
referentes ao desenvolvimento moral norteou a leitura e a analise dos textos, na busca de elementos que

auxiliassem a compreensdo do sistema normativo formal da escola.

O Projeto Politico Pedagdgico, documento composto por sete se¢des, apresenta os aspectos referentes

a organizacdo da escola, dispostos do seguinte modo:

1. Dados de Identificacdo

2. Apresentacao

3. Historico

4. Diagnostico

5. Concepcdo de Educacao
6. Concepcdo de Escola

7. Concepgdo de Homem

a. Ao final do Ensino Fundamental o aluno devera ser capaz de...
b. Ao final do Ensino Médio o aluno deveré ser capaz de...

c. Ao final do Curso Normal o aluno deveré ser capaz de...

Da leitura e andlise de tal documento, evidencia- se a preocupacdo da escola com 0s aspectos
relativos ao desenvolvimento de valores morais e ao estabelecimento de relagdes solidarias. A concepcao
de educacdo, de escola e de homem, aponta para a importancia da interacdo social na aprendizagem e a

construcdo da cidadania.

A concepcdo de escola publica insere em seu contexto a cultura popular construida
pela comunidade escolar. A escola tem um papel fundamental na construcéo de uma
nova sociedade, devendo reconhecer o ato educativo como um ato pedagégico,
politico, social, ecolégico e ético, buscando em sua acdo, ndo s6 o desenvolvimento

cognitivo, mas a convivéncia solidaria. (Concepcéao de Educagdo, se¢do 5).
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O educando é visto como um sujeito ativo no processo de constru¢do de conhecimento. A autonomia
é assinalada como meta educativa, valores morais como a justica, a solidariedade, a responsabilidade, a
cooperacado e a igualdade séo considerados fundamentais na formacéo das criancas e adolescentes, sendo

citadas recorrentemente no texto oficial.

A escola deve refletir uma educacdo voltada para a participagdo e construgdo da
cidadania. Também deve educar para a transformacdo através da vivéncia de
valores, visando a formacdo de um sujeito que possa atuar na sociedade de forma
ética, critica e participativa. A escola desejada cumpre 0s seguintes critérios: ser um
lugar de convivéncia, capaz de incentivar a imaginagao e a criatividade, possibilite a
construcdo do saber, de valores e atitudes, promova o sonho coletivo, o sonho da
criacdo e a justica social, conviva e respeite as diferencas, seja espaco de reflexdo,
estudo e construcdo de conhecimento, promova as relag8es solidarias.

(Concepcéo de Escola, secdo 6).

Estd expresso também, no documento, a orientacdo para o desenvolvimento de capacidades de
respeito as diferencas, de trabalhar em grupo, de desenvolver a consciéncia ecoldgica e de atuagdo etica
em sociedade. Os teoricos citados, ao longo do texto, sdo Vygotsky (1896-1934) e Paulo Freire (1921-
1997), ndo h& nenhuma referéncia a Piaget, embora seja possivel relacionar citaces do texto com o0s
pressupostos tedricos relativos ao desenvolvimento moral. A interacdo social como propulsora das
realidades morais e da construcao de valores, fins educativos da instituicdo, € destacada no documento,
embora ndo fiquem evidentes os procedimentos ou situagfes propostas, no ambiente escolar, para a

promocao destes fins.

Na leitura do Regimento Escolar, documento que expressa as especificidades da gestdo pedagdgica,
focalizou-se a analise nos itens referentes a filosofia da escola e as normas de convivéncia, pois ambas

elucidam os fins desejados pela instituicdo na educacéo e formacédo dos educandos.

No desenvolvimento de sua agdo educacional serdo considerados os principios de
liberdade e os ideais de solidariedade humana, visando o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
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trabalho. Em todas as modalidades de ensino a escola deverd ser espago

democratico, privilegiando:

I-A igualdade nas condicBes de acesso e permanéncia, respeito a diversidade
cultural, étnica, de género, de opgéo sexual, religiosa e politica

Il -A gestdo democratica

I11-A valorizagdo da experiéncia extra-escolar

IV-O desenvolvimento da autonomia, senso critico, criatividade, normas de
convivéncia com base na afetividade, respeito, solidariedade e justica.

V-A formagéo continuada dos educadores (FILOSOFIA DA ESCOLA)

A filosofia da escola expressa a preocupacdo com a formacéo ética e moral dos alunos, destacando os
principios de liberdade e solidariedade humana. A disciplina € expressa em uma perspectiva de
convivéncia, visando assegurar os direitos e deveres de cada um. As sangdes sdo denominadas medidas
socio-pedagogicas. Tais medidas parecem indicar um espaco de didlogo e tomada de consciéncia, porém
néo séo claros os procedimentos e as intervencdes realizadas, para assegurar os direitos e deveres de cada
um. A autonomia é concebida como um direito e um dever, o que constitui uma afirmacao contraditdria,
pois a autonomia nao € algo que possa ser concedido com um dado externo nem é um dever que se
imponha ao sujeito. Ela representa uma possibilidade de desenvolvimento a partir de estruturas internas
e uma forma estabelecida de relagcdes interindividuais. O conceito de autonomia expresso na teoria
piagetiana € compreendido como a capacidade de o sujeito elaborar normas préprias embasadas em
principios de cooperacdo e respeito muatuo. Isso ndo quer dizer que as regras instituidas ndo sejam
cumpridas ou respeitadas, porém com a diminui¢do do realismo moral, elas passam a ser julgadas em

funcdo da reciprocidade normativa.

A disciplina representa a organizacdo da vida escolar a fim de manter o clima de
respeito, propicio para a constru¢do do conhecimento. S&o deveres e direitos dos
alunos, professores e funcionarios o desenvolvimento da autonomia, cidadania e
responsabilidade. Em caso de transgressdo das normas de convivéncia, o aluno
estard sujeito a aplicagdo de medidas sOcio-pedagdgicas, que sdo: registro e
orientacdo para melhoria do convivio escolar, feito pelo SOE ou SOP; adverténcia
por escrito para o aluno e a familia; em caso de reincidéncia entrevista com a
familia para encaminhamentos juridicos e,ou terapéuticos. Em caso de omissdo ou

transgressdo dos direitos do aluno por parte da familia, da dire¢do, dos professores,
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dos funcionérios, sera considerado o Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA.
(NORMAS DE CONVIVENCIA)

Os documentos citados estdo em consonancia com as orientagcdes expressas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional/ 1996 e nos Parametros Curriculares Nacionais/ 1997, que propdem e
elegem principios educacionais voltados para construcdo da cidadania e para o desenvolvimento da
autonomia moral e intelectual dos educandos. A disciplina ou sistema normativo na perspectiva de
promogdo da autonomia, segundo Piaget (1965/1994), regula -se por formas de equilibrio social, visando
diminuir as desigualdades geradas pelo egocentrismo individual, por classes, por coagdes e pelas

préprias transformacdes sociais.

= A partir da andlise dos dados coletados na primeira etapa da investigacdo foi possivel identificar
aspectos relativos ao modo de organizagdo da escola quanto a disciplina escolar e formular algumas
conclusdes. As orientagfes contidas nos documentos oficiais evidenciam que a instituicdo busca uma
educacdo voltada para a constru¢do do conhecimento e da cidadania e privilegia principios éticos e
morais na formacdo dos educandos. A promog¢do da autonomia é destacada como meta educativa e 0

aluno € visto como sujeito ativo em seu processo de aprendizagem.

A disciplina, nos documentos oficiais da escola, é citada como um elemento fundamental para a
organizagdo da convivéncia coletiva alicercada em principios de respeito e de preservacdo dos direitos e
deveres de cada um. As medidas socio-pedagogicas citadas para 0s casos de transgressdo das normas
escolares indicam o proposito de estabelecer-se o dialogo entre professores, alunos e familia. As medidas
socio-educativas citadas posteriormente pela orientadora educacional como uma inova¢do no sistema
normativo escolar, em fase de discussdo no periodo da investigacao, sinalizam a preocupacdo da escola
em encontrar alternativas para o encaminhamento de alunos indisciplinados através de agdes que
oportunizem a tomada de consciéncia e a reconstrucdo dos lacos sociais. Conselhos de Classe
participativos, elei¢cdes de lideres de turma e conselheiros, resolucdo de conflitos em sala de aula através
de didlogo entre professores e alunos sdo alguns dos exemplos de acbes desenvolvidas pela escola que
promovem a autonomia discente. Nesse contexto, infere-se que os processos disciplinares dispostos pela

instituicdo tém como fim a normatizacdo apoiada em principios de reciprocidade e cooperagdo com
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énfase nas relacdes interpessoais, pois, ao longo dos textos constitutivos dos documentos oficiais,
sugerem-se o dialogo, a convivéncia solidaria, a promocdo do sonho coletivo, o trabalho em grupo, o
respeito as diferencas. De acordo com Piaget (1930/1998, p.26), “para que as realidades morais se
constituam, é necessaria uma disciplina normativa, e para que essa disciplina se constitua é necessario que

os individuos estabelecam relagdes uns com 0s outros”.

O discurso expresso através dos documentos oficiais de uma instituicdo, no entanto, nao garante, por
si s0, que as praticas exercidas em seu interior tenham uniformidade e coeséo, pois elas revelam as
diferentes concepgdes de diferentes sujeitos envolvidos no processo educativo. Piaget (1932/ 1994)
afirma que em um conjunto de relagdes sociais existem sempre inimeros intermediarios entre a coagéo e a

cooperagdo, negando a existéncia de relagdes puramente coativas ou cooperativas.

A observacdo do Conselho de Classe do 2° trimestre, que reuniu a equipe de professores de diferentes
turmas, oportunizou a constatacdo de contradi¢bes. Evidenciou-se a existéncia de diferentes modelos de
relacdo professor-aluno-conhecimento, que puderam ser identificadas pelos julgamentos emitidos pelos
professores sobre as aprendizagens e ou condutas dos alunos, ora embasadas em principios de respeito
mutuo, ora de respeito unilateral. Ainda com referéncia as relacdes professor-aluno, identificou-se um
inconformismo do professor com o tipo de aluno presente em sala de aula, classificado como um sujeito
descomprometido, limitado cognitivamente e sem interesse em aprender. Este discurso remeteu a

posterior formulacdo de uma categoria voltada para as representacdes dos alunos quanto a questéo.

Em observacBes realizadas em momentos informais, como horarios de recreio e trocas de periodos,
presenciaram-se sistematicas agdes de violéncia entre os alunos, expressas atraves de agressoes fisicas e
ou verbais, ocorridas nos corredores ou patio. Algumas tiveram a intervencdo e a contengdo por parte
dos professores, outras foram resolvidas pelos prdprios alunos. A observacdo do ambiente escolar foi
outra fonte de evidéncia significativa, pois através dela apreendeu-se formas de manifestacdo dos alunos
que revelaram o descuido e o desrespeito com o patriménio publico, expressos pelo vandalismo com os
objetos coletivos e por pichagGes espalhadas em todo o ambiente escolar. Frente a tais observagoes foi
incluida no roteiro das entrevistas individuais a problematizacdo de tal questdo, a fim de compreender a

situacdo sob o ponto de vista dos alunos.
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Quanto & questdo das regras ou normas institucionais vigentes, aspecto fundamental na constituicdo
de um sistema normativo de determinada realidade social, ela ndo foi identificada em nenhum dos
documentos analisados, pois eles contém apenas orienta¢cdes quanto a normas de convivéncia embasadas
em principios morais, sem a indicacdo ou restricdo a alguma forma de conduta. Posteriormente, ao incluir
tal questdo na entrevista com os alunos, observou-se que muitos deles referiam-se sempre a uma lista de
regras afixada na sala de aula da disciplina de Francés como as regras conhecidas. Inferiu-se que embora
0 aspecto estrutural da regra (dos principios que a embasam) seja fundamental, € fator formativo e

necessario para os alunos adolescentes também o conhecimento de seu caréater funcional.

3.4.2 2%etapa: Os juizos morais e as representagdes dos alunos adolescentes

Os procedimentos utilizados para a escuta dos alunos aconteceram em dois momentos: 0 primeiro a
partir da organizacdo de pequenos grupos para a discussdo dos dilemas morais, e o segundo a partir da

proposicdo de uma entrevista individual baseada no método clinico piagetiano.

Para a discussdo dos dilemas morais, seguindo os critérios sugeridos por Kohlberg (in: Biaggio,
2002), organizaram-se grupos constituidos por alunos das turmas indicadas pela orientadora educacional

da escola, escolhidos através do critério de adeséo voluntaria a pesquisa e de autorizacdo dos pais.

A composicdo total de participantes das discussdes dos dilemas morais abrangeu vinte alunos,
situados na faixa de 12 a aos 18 anos de idade.

Com relacdo aos dilemas morais propostos aos grupos para a discussao, considerou-se 0 argumento
utilizado por Kohlberg (in: Biaggio, 2002), que julga pertinente a criacdo de dilemas hipotéticos
extraidos do cotidiano, pois segundo o autor, a discussdo de dilemas com conteldos proximos a
realidade, possibilita aos jovens o desenvolvimento do raciocinio e a tomada de decisdes racionais quanto
aos problemas morais vividos. Organizaram-se dez situagdes, extraidas de dados evidenciados nos
procedimentos anteriores, que continham dilemas morais a serem discutidos pelo grupo, envolvendo o
julgamento dos alunos quanto a ac¢do dos envolvidos e & escolha de alternativas para o encaminhamento

ou resolucédo da questéo.
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A seguir apresentam-se, como exemplo, duas situagdes sugeridas ao grupo. As demais

formulacdes encontram-se em anexo. (anexo 3)

Situacdo um: uso de “cola” durante a realizacdo de uma prova descoberta pela professora, que por
desconhecer o responsavel decide punir toda a turma.

Dilema moral: assumir a responsabilidade coletivamente ou denunciar o(s) culpado(s)?

Principios morais abordados na discussdo: formas de justica, formas de responsabilidade, formas de

respeito, tipos de sancdes, solidariedade do grupo, delacdo, realismo moral.

Situacdo dois: dois alunos esquecem de realizar um trabalho de determinada disciplina, um deles fala a
verdade a professora e recebe prorrogacdo de prazo e metade da nota, o0 outro copia partes de diferentes
trabalhos dos colegas, entrega e recebe a nota integral.

Dilema moral: assumir a responsabilidade sobre seus atos falando a verdade ou burlar as regras e “se
dar bem”?

Principios morais abordados na discussao: formas de justica, formas de respeito,

formas de responsabilidade, valor da honestidade e da obediéncia, regras institucionais.

Ao longo dos encontros com os alunos, identificaram-se caracteristicas particulares a cada grupo
que influenciaram no encadeamento e na fluidez das discussdes, tais como: maior ou menor interesse em
discutir as questdes, maior ou menor capacidade de concentracdo e aprofundamento, maior ou menor
entrosamento entre os colegas, maior ou menor ocorréncia de diferencas quanto ao julgamento das
questdes, maior ou menor empatia com a pesquisadora e a proposta de discussdao, além de fatores
relacionados ao tempo disponivel para a realizacdo da atividade e para a utilizacdo da sala. De acordo
com essas observacOes e limitagdes externas, foram selecionados e apresentados os dilemas citados e
evidenciaram-se diferencas quanto ao tempo e numero de dilemas discutidos nos quatro grupos

participantes.
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Com base em Kohlberg®™ (in: Biaggio, 2002), ao longo das discussdes dos dilemas procurou-se
incentivar o dialogo entre os alunos, acolher as opinides divergentes e problematizar as questdes a fim de
que os julgamentos morais fossem emitidos e respeitados. A idéia do moralmente certo ou errado foi
evitada, orientacdo dada aos estudantes no inicio da discussdo e sustentada pela posicdo imparcial
assumida pela pesquisadora. As discussdes dos dilemas morais foram gravadas e transcritas literalmente.

A seguir, sdo apresentados os resultados das discussdes dos dilemas ocorridas nos grupos.

3.4.2.1 Os juizos morais dos alunos adolescentes a partir da discussao dos dilemas morais

A proposicao da discussdo de dilemas morais com os grupos de alunos foi uma atividade que
proporcionou intimeras reflexdes e descobertas. O primeiro momento de encontro formal com os jovens
na escola surpreendeu quanto a disponibilidade, demonstrada por eles, em lancar-se nas discussdes,
expondo de maneira franca e honesta seus pontos de vista, suas criticas ao sistema e seu discernimento
quanto a diferentes posi¢bes assumidas por professores e alunos no cotidiano escolar. Assinala-se que
esta constatacdo independe dos juizos morais emitidos pelos alunos ao longo das discussdes, pois, para
além da identificacdo de consciéncias heterbnomas ou autdbnomas, considera-se que a riqueza desse
momento configurou-se pela possibilidade da exposi¢do do pensamento de cada um e da escuta ao outro,

do exercicio de descentracdo, capacidade nem sempre dominada ou respeitada pelos adultos.

E apresentada, a seguir, a analise da discuss&o de trés dilemas propostos aos grupos para discuss&o
coletiva, através dos quais se buscou identificar os niveis de consciéncia moral dos alunos, evidenciados
através dos juizos emitidos. Para a escolha de apresentacdo dos dilemas analisados, foram considerados
dois critérios: a ocorréncia da discussdo nos trés grupos e a identificacdo dos alunos com a questdo, o
que possibilitou maior aprofundamento dos temas propostos. A partir dos critérios citados, foram

selecionados trés dilemas.

Situacdo um — no dia da realizagdo de uma prova, a professora relembra a turma a regra de proibigdo

da “cola”, alertando que estara atenta, e que, em caso de desobediéncia, tomara medidas disciplinares.

9 Kohlberg (in: Biaggio, 2002), sugere ao investigador uma postura modelada em Sécrates, que engajava seus discipulos em

discussdes morais sem apresentar ou impor solugdes prontas, mas os incentivava a buscar suas préprias solugdes. (p. 52)
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Durante a realizacdo da atividade, ao circular pela sala de aula, a professora encontra uma “cola” no chéo.
Pede que o responsavel pela mesma que identifique-se, mas ndo obtém resposta, alguns alunos dizem
que ndo sabem quem foi. A professora decide entdo anular a prova e dar zero a todos. Quando a
professora sai da sala, os alunos discutem a situacéo e o culpado se acusa, pedindo aos colegas que néo
o denunciem. E justo o pedido feito aos colegas pelo aluno responsavel pela cola? O que vocés fariam

nessa situacdo?

Situacdo dois - no dia da entrega de um trabalho que valeria nota em uma disciplina, dois alunos
deixam de fazé-lo por esquecimento. Ao chegarem na sala de aula séo alertados por seus colegas sobre a
tarefa esquecida. Um dos alunos resolve procurar a professora e falar a verdade, pedindo-lhe um novo
prazo para a entrega da tarefa. A professora aceita, porém diz ao aluno que o trabalho valera a metade da
nota estabelecida anteriormente. Sabendo disso, 0 outro aluno tira copias de partes de trabalhos de seus
colegas, faz a montagem de um novo trabalho e consegue entregar a tarefa solicitada dentro do prazo. O

que vocés pensam sobre as atitudes de cada um dos alunos? O que vocés fariam nessa situagdo?

Situacdo trés- dois alunos discutem no corredor, durante a troca de periodos, e um dos alunos agride
0 outro verbalmente, ofendendo-o de forma preconceituosa. Sentindo-se humilhado, o aluno agredido
reine um grupo de amigos e, na hora da saida, batem violentamente no colega que o ofendeu. O que

vocés pensam dessa atitude? Com julgam as acdes de tais alunos? O que fariam nessa situagéo?

Os grupos de discussdo estdo identificados como grupo A, grupo B e grupo C, organizados a partir

da seguinte configuragao:

= grupo A- constituido por cinco alunos do curso de Magistério, com idades entre 14 e 18 anos;

= grupo B - constituido por quatro alunos de séries finais do Ensino Fundamental, com idades entre
13 e 17 anos;

= grupo C - constituido por cinco alunas de séries finais do Ensino Fundamental, com idades entre
12 e 16 anos.
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Conforme j& anunciado, evidenciou-se que além dos dados referentes aos juizos morais expressos
pelos alunos frente as situacbes propostas, também emergiram dados relativos as demais categorias
formuladas. Assim, a discussdo dos resultados referentes aos dilemas morais, privilegia a analise sob a
perspectiva da categoria dos juizos morais e destaca os dados das demais categorias identificados ao

longo das discussdes. Apresenta-se a seguir o relato e analise das discussdes realizadas.

Situacdo um: uso de cola durante realizacdo de prova

O grupo A iniciou a discussdo a partir da critica a atitude da professora, 0 que revela a idéia da

nédo aceitacdo da responsabilidade coletiva e da busca de uma justica retributiva ao aluno transgressor.

Car — Eu ndo acho justo porque vai prejudicar toda turma. Eu acho que ela devia recolher todas as
provas e ver de quem era a letra. N&o... t, ela pode néo saber ali, mas ela pode pegar prova por prova

pra ver de quem é a letra... e ai ela vai ver.

Na seqiéncia da discussdo, os demais alunos passaram a discutir os motivos da utilizacdo da cola,
desviando a atencdo da questdo levantada pela colega e privilegiando a preocupacdo com a intencao da
acdo— voltando-se para a perspectiva de uma responsabilidade subjetiva, conforme exemplificam os

argumentos a seguir apresentados.

Ant — J4 aconteceu isso comigo uma vez, ja aconteceu... e nao fui eu e ninguém... todo mundo sabia
que tinha sido ele, ele ja tinha mostrado a cola quando entrou na aula... E o seguinte... em primeiro lugar
ninguém deve ser radical, nem para um lado nem para o outro. Se eu fosse professor eu primeiro

corrigiria a cola, eu aceitaria até mesmo a cola, porque quem cola estuda.

Car — Claro é bom tentar saber porque ele fez aquilo... Depende, né... pra que... depende com que

intencdo o aluno usa. As vezes ta inseguro com a matéria, se esta com medo, nervoso,...
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Ainda na perspectiva de compreender a intencdo do outro, a idéia de delacdo foi rechacada pelo

grupo, embora a atitude do colega responsavel pela cola tenha sido julgada desonesta com o coletivo.

Ant — Foi desonesto, mas a gente ndo pode ser radical ao extremo em nada... vai que aconteceu alguma

coisa e ele ndo teve tempo de estudar.

O argumento de Ant foi corroborado por Mar, Lar e Reg,. O grupo passou a refletir sobre a
relacdo professor-aluno, criticando o estabelecimento de relacBes autoritarias e coercitivas, em um
movimento que desvela uma critica ao sistema escolar e ao sistema avaliativo, conforme o depoimento de
Mar.

Mar — Eu acho que eu ia tentar através da conversa. E muito legal assim todo mundo ser parceiro, né?
Mas, se a pessoa acoberta, talvez o aluno que colou, precise de ajuda, de uma ajuda de verdade, da
escola, dos colegas. Tem que conversar com o professor e a turma toda. O professor também nédo pode
ser radical, levando tudo ao extremo, o professor é tdo errado quanto o aluno. De certa forma o

professor levou o aluno a fazer isso, se ele é tao rigido, ele pde medo no aluno.

Alternativas possiveis para a resolucdo do problema passaram a ser indicadas pelos alunos, em uma
tentativa de aproximacdo com suas idéias de justica. Consideram o dialogo como a melhor solucéo, o que
revela uma posicdo mais autdbnoma e voltada para as relagdes de reciprocidade e respeito mutuo. A
responsabilidade coletiva imposta pelo professor, considerada injusta pelo grupo, s6 é possivel, na

opinido dos alunos, se encarada como forma de solidariedade voluntéria.

Durante a discussdo foi referida a ética do grupo, o que revela, segundo Piaget (1932/1994), o
sentimento de pertencer a uma sociedade possuidora de um sistema de valores comuns, voltados para a
cooperacdo e a solidariedade, o que indica a existéncia de valores de reciprocidade estabelecidos

espontaneamente, fato muitas vezes desconsiderado ou ndo valorizado pelo sistema escolar™.

% Piaget (1932/1994) verificou que dessas relagdes espontaneas estabelecidas entre as criancas e os adolescentes, originam-se

as relagdes de reciprocidade que constituirdo a autonomia propriamente dita.
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Ant — Sim, isso é uma ética do grupo, eu assumiria a culpa de outra pessoa, porque isso ja aconteceu na
minha turma e ninguém se acusou. Toda turma foi penalizada e ai nds fomos no SOE e na direcdo e

refizemos a prova.

Uma das jovens retomou a idéia da sancdo, mostrou-se desconfortavel com a idéia de assumir a
responsabilidade coletivamente, revelou em sua fala, a no¢do de merecimento da punicédo e de expiagédo

da culpa ao aluno transgressor.

Lar — Mas olha sé... se ele se denunciasse so ele tiraria zero, ndo ia prejudicar toda a turma. Porque ele
é preguicoso e merece ser prejudicado. Ele deveria ter falado porque zero ele ja ia tirar e ndo iria

prejudicar as outras pessoas.

Nesse caso, mesmo o grupo ndo tendo sugerido a san¢do expiatoria, essa aluna retomou um fato que
parecia fazer parte de suas reflexfes. Ela assumiu uma posi¢cdo voltada para uma forma de justica
retributiva e expiatoria. Observou-se que Lar, em diferentes momentos da discussdo, manteve-se em
siléncio, principalmente quando suas opinides mostravam-se diferentes das de seus colegas, talvez por
manter um nivel de consciéncia mais heterbnomo do que os demais. Car, que também havia levantado a

idéia de sangdo expiatoria, retomou sua posi¢cdo durante a discussao.

A cola, questdo que desencadeou a discussdo do dilema, nédo foi julgada pelo grupo como uma forma
de indisciplina, sendo considerada pelos alunos como algo comum a cultura escolar. O grupo relacionou
0 Seu uso ao ndo aprender, 0 que sugere a nocdo de um mecanismo valido para burlar o sistema
avaliativo, visto como um sistema bancéario®, no qual o aluno recebe e posteriormente devolve o

conhecimento transmitido.

Mar — Eu acho que compararia as letras, dai conforme fosse, seu eu identificasse eu ia chamar esse

aluno e ia dizer que ele ndo precisava fazer isso, se ele tivesse problema na matéria, que ele falasse...

" Na concepcdo de Paulo Freire (1968) o sistema bancério reflete uma concepc¢do de ensino que limita-se ao ato de depositar

um saber pré-fabricado. Neste modelo, o aluno recebe, memoriza e reproduz de forma passiva a ordem dominante.



101

A relagdo de afeto ou de respeito matuo entre professor-aluno foi destacada pelos alunos como fator
que possibilita as relagcdes de convivéncia e cooperagdo. Isto assinala a idéia de reciprocidade e igualdade
nas relacBes, em detrimento ao autoritarismo e coercdo. O respeito®, sentimento que, segundo Piaget
(1965/1994), constitui-se em fungdo das trocas estabelecidas com o meio social, é destacado na

discussao.

Ant — N&o... o professor que se acha muito mandao, ele ndo é respeitado. Ele pode fazer que a turma
tenha medo dele mas ndo vai ter respeito dos alunos. Também aquela professora toda espevitada,
também ndo vai ter respeito. Aquele professor temperado que sabe ser bem humorado uma hora mas
também sabe quando ser sério na outra, esse vai ter respeito da turma. Por isso... eu sempre fui muito
bagunceiro nas minhas turmas, mas entdo quando a gente gostava do professor, todo mundo ficava
quieto dentro da turma... sendo sempre vai ter bagunca, picuinha, conversa demais, zoeira... 0 professor

ta 14 como enfeite...

A particularidade apresentada pelo grupo na discussdo desse dilema foi a possibilidade de distanciar-
se das proposices iniciais e ampliar a reflexdo para outros aspectos do cotidiano escolar, o que propiciou
uma relativizacdo da questdo e uma reflexdo quanto ao sistema avaliativo escolar e as relacdes professor-

aluno.

O grupo B, ao iniciar a discussao da situagao proposta, discordou da atitude da professora e assumiu

uma posicao de enfrentamento a autoridade escolar.

Isa — Eu ndo diria, ndo diria nada. E deixaria...ninguém ia dizer nada, porque ja aconteceu comigo...
alias ninguém falou, mas a sora deu uma outra prova, mas se fosse eu, mandava a minha mae vir aqui.
Ela ndo poderia tirar a minha prova, porque um aluno colou... ndo sei quem foi... fui eu? Ela vai ter que
me dar uma prova... batia boca com a professora... claro... eu ndo ia dizer quem era o guri e ia fazer a

prova, ndo fui eu que colei!

9 Piaget (1932/1994) ndo rejeita a idéia de que o respeito seja constituido a partir dos sentimentos de medo e afeto, mas

destaca a importancia do estabelecimento das trocas com o meio social.
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Na sequéncia, Ana, de forma mais conciliatdria, também ndo achou justa a atitude da professora. Ao
manifestar seu descontentamento com a situacdo, levantou a possibilidade de assumir a responsabilidade
sobre seus atos, se fosse a dona da cola, a fim de ndo prejudicar os colegas. Ela revelou maior
reciprocidade e respeito matuo nas relagdes. Em seguida, Dai levantou a idéia de cooperacdo entre 0s

iguais e justifica o uso da cola como algo coletivo e Gtil a todos.

Dai — Sempre um acaba usado a cola contigo, tu nunca usa a cola sozinha, porque quando um tem cola,
todo mundo sabe que tu tem cola, dai... fulano tu me passa a cola? Dai eu passo mesmo, se eu tenho a

cola ndo custa nada dar pra todo mundo. E...ela é coletiva, nunca é de uma so pessoa.

O grupo concordou por gestos afirmativos, com a argumentagdo da colega. A discussdo passou

entdo a girar em torno da responsabilidade coletiva assumida de forma voluntéria.

Isa — Aquela vez que eu estava usando uma cola, passou por toda a sala, passou por toda a turma e
quando a prova terminou a sbra tirou a cola. “Ah, de quem € essa cola? N&o sei... ndo sabe de quem €

essa letra? Nao..

A idéia de delatar o responsavel pela cola foi rechagada pelos alunos, com excec¢do de Isa, que achou
que essa seria uma boa opcdo para a resolucdo do problema. Porém, revelando uma contradi¢do, os
demais passaram a apontar alternativas para o professor descobrir o culpado. Evidenciaram uma posi¢éo
mais heterénoma de submisséo ao adulto e de necessidade de expiacdo: cabe ao adulto coibir e reprimir a

acdo do aluno, que parece estar isento de qualquer responsabilidade.

Isa — Aquela vez que eu estava usando uma cola, passou por toda a sala, passou por toda a turma e
quando a prova terminou a sbra tirou a cola. “Ah, de quem € essa cola? N&o sei... ndo sabe de quem &

essa letra? Nao..

Ana — E s6 fazer exercicio pra ver quem tem a cola... é so fazer exercicio com a méo assim 0 (faz os
gestos de abrir e fechar as maos), ta todo mundo nervoso, é sé fazer exercicio e ela descobriu quem tinha

cola na médo e quem néo tinha...(risos do grupo)
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Além das formas de repressdo, na concepcdo expressa pelo grupo, o adulto estd autorizado a

sancionar, na perspectiva da responsabilidade objetiva e sob a forma de justica retributiva.

Ana - Primeiro ... quando a professora achasse a cola, ela acharia do lado de alguém. la ser ébvio que
ela ia achar que era a pessoa que estava do lado, mas se esta no chao é porque a pessoa deixou cair, né?
Dai que eu ia perguntar pra essa pessoa, ia conversar. Todas as evidéncias apontaria pra pessoa que
esta do lado da cola. E se ela negasse, eu ia fazer como a “A” (cita 0 nome de uma professora)

faria....todo mundo ia sofrer as consequiéncias da cola.

Isa — Eu tirava a prova de todo mundo e olhava a letra.

Alv, que até entdo permanecia calado, levantou alternativas e apontou outras figuras de autoridade
coercitiva necessarias, em sua opinido, para a resolucéo do problema.
Alv — Ai... eu chamava a diretora do colégio pra vim e falar assim: “‘se ndo vim, amanha ninguém entra

sem 0s responsaveis”, ai eu sei que aparece...

Quando questionou-se sobre a necessidade da presenca da dire¢do e dos pais para o0 encaminhamento

da questéo, obteve-se a seguinte resposta:

Alv — Se tem 0s responsaveis no meio sempre aparece...

Na sequiéncia da discussdo, o grupo abordou espontaneamente a presenca, em sua sala de aula, de um
colega opressor e coercitivo que os submete a uma moral heteronoma. Comentaram algumas situagdes
vividas na turma nas quais esse aluno os ameagou. Quando questionados quanto as medidas tomadas por

eles para a solucdo do problema, os alunos responderam que ele “é grande e usa violéncia fisica™:

Dai — Se ndo faz o que ele quer ele te desmonta...

Ao citarem o medo como impedimento para denuncia-lo e pedir ajuda aos profissionais da escola, 0s
alunos verbalizaram que preferem silenciar sobre a situacdo. Essa questdo assinala o problema das

relages coercitivas e arbitrarias estabelecidas entre os proprios alunos, situacdo que gera violéncia e
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abusos no espaco escolar. Com o incremento da violéncia no cotidiano, corre-se o risco de desconsiderar
atitudes de desrespeito e intolerancia entre colegas, contribuindo para que essas a¢fes se agravem no
ambiente escolar. Relacdes mais proximas entre professores e alunos podem auxiliar na identificacdo e

encaminhamento dessas situacoes.

Quanto a cola, seu uso foi justificado pelo grupo como um meio para ndo estudar, ou como um
método de estudo. Na&o foi questionado pelos alunos o seu valor moral de honestidade ou desonestidade.
Este fato € respaldado por um sistema de ensino que privilegia a memorizagdo em detrimento da

construcdo de um conhecimento significativo.

Dai — Tem gente que faz a cola e que acaba sabendo. Uma vez eu fiz uma cola, bah... uma enorme de uma

cola, né?  Chegou na hora nem olhei as folhas, porque ja sabia, né?

Isa — Uma vez ela pegou cola do “E” (cita 0 nome de um colega), que estava toda a prova ali escrito
...ela pegou, tirou a prova de todo mundo e deu cinco perguntas que ninguém sabia responder... todo

mundo tirou zero na prova, menos a “A” (cita 0 nome de uma colega), tirou dez assim...

O grupo evidenciou niveis de consciéncia heterbnoma; delega aos adultos a fungdo de evitar a cola
por diferentes estratégias; identifica o adolescente como alguém a quem cabe burlar o sistema. As
san¢Oes escolhidas e a indicacdo de adultos para 0 encaminhamento da situacdo isentam o0s jovens de
qualquer forma de reflexdo, também sugerem a perspectiva de responsabilidade objetiva e de respeito

unilateral.

O grupo C, ao iniciar a discussdo, abordou a questdo da delacdo. A idéia de ndo denunciar o colega

foi a primeira questdo abordada pelas alunas, posi¢éo assumida por todas com convicgao.

Dan — Se eu denunciaria o outro? N&o... porque se fosse eu ndo gostaria que me... acusassem...

AnP- Eu também ndo denunciaria porque... Ah! Vamos supor que se eu estivesse no lugar dele... tipo...
uma pessoa fazer isso até por ndo estudar, mas também por as “vez” ndo lembrar... mas... eu nao

denunciaria porgue poderia estar no lugar dele...
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A discussdo desencadeada por essas afirmacgdes, revelou a idéia de solidariedade voluntaria e de
lealdade entre colegas, mesmo que no caso houvesse uma transgressao a norma escolar. A idéia de “estar
no lugar do outro”, evidenciando uma possibilidade de descentracéo, foi assinalada pelas alunas, embora

também tenha sido citado o desconforto em assumir a responsabilidade coletivamente.

Pat— Eu ndo denunciaria, mas também ndo sei... mas eu acho que ndo vale a pena a turma inteira levar

zero por causa de uma pessoa!

Quanto a indicacdo de alternativas para a solucdo do problema, observou-se que as alunas
mantiveram uma atitude submissa, como se a sancdo coletiva fosse inevitavel, ndo sugerindo novas
possibilidades e assumindo uma posi¢do mais heterbnoma frente & postura do professor. Jul levantou a

hipbtese de o aluno ser honesto e conversar com a professora, questdo lancada as demais alunas.

Anp- Sei la! Eu perguntaria por que... se ele ndo estudou... se ele ndo sabia... se ele esta indo bem nas...
nas provas mesmo, né? Por que que ele fez aquilo... dependendo da resposta... Eu daria uma chance pra
toda a turma, porque... 0 aluno foi honesto... chegou, procurou a professora... ndo quis se acusar na
frente de todos colegas... mas... procurou ela, teve coragem de procurar... eu até daria uma outra chance

As respostas evidenciaram uma aposta no didlogo entre professor e alunos, e a possibilidade de uma
relacdo com maior igualdade e reciprocidade. O sentimento de justica do grupo buscou uma alternativa
que ndo punisse 0s inocentes, mas que também resultasse em alguma forma de san¢do, no caso, uma nova
avaliagdo. A honestidade é considerada pelas alunas como um valor superior, 0 que revela o desejo de
respeito matuo. Porém, a divida de que esse seja o procedimento correto de seus professores. Surgiu na
fala de Dan, que parece temer a perda da autoridade dos docentes, no caso de estabelecimento de relagdes

com maior reciprocidade.

Dan- ... e ai se ela desse outra chance podiam colar de novo!
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A cola ndo foi representada pelas alunas como uma transgresséo. Ela foi justificada por diferentes
pontos de vista: estratégia para a falta de estudo; um auxilio para a memorizacdo dos contetidos; um

modo de estudar.

Dan- E que n&o quer estudar e dai faz cola! (risos do grupo)

Pat — N&o... ndo é que ndo quer estudar! E que tipo na hora te da um branco assim... e ai tu ndo te

lembra de nada... A cola pode ser pra ajudar a lembrar...

Anp- E...as vezes a cola ¢ um modo de estudar... dai tu vai escrevendo, entendeu? Tu pode até n&o usar

aquela cola, mas tu ja sabe o que esta escrito...

Como nos grupos anteriores, a cola foi justificada como algo comum e inevitavel, como uma
“invencéo do escolar”, nas palavras de Piaget (1932/1994, p.217), da ordem de uma subversdo ao sistema
que privilegia o trabalho individual e pouco cooperativo, o resultado e ndo o processo. Segundo o autor, a
diminuicdo gradual da preocupacdo com a autoridade do adulto e o aumento correlativo da necessidade

de igualdade € um caminho para a conquista da autonomia.

Quanto as demais categorias, cujos dados foram evidenciados na discussao dos grupos, realizou-se

uma anélise conjunta, da qual resultam os seguintes destaques:

Quanto aos fins da disciplina: o grupo A, constituido pelos alunos do Magistério, demonstrou maior
criticidade quanto as formas de relacdo estabelecidas entre professores e alunos no ambiente escolar,
identificou acdes de controle exercidas através da coer¢do. Foram citadas pelo grupo as a¢des de controle
exercidas através do sistema avaliativo, percebidas pelos alunos como uma forma reguladora que
assegura ao professor o controle e a assimetria na relacdo. As relagdes estabelecidas através do respeito
mutuo foram sugeridas pelos alunos como alternativas possiveis para maior equilibrio nas interagdes. O
grupo tambeém destacou a importancia do aspecto afetivo na relagdo professor- aluno, privilegiando a
idéia de reciprocidade e igualdade nas relagdes. A disciplina, nessa perspectiva, tem como fim o
estabelecimento de um sistema normativo, pautado em principios de justica e cooperagdo. Os grupos B e

C evidenciaram no¢bes mais heterénomas quanto as relacfes estabelecidas entre professores e alunos,
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revelaram a nog¢do de um sistema normativo imposto atraves da coercdo. O grupo C, entretanto, manteve-
Se menos coeso nessa perspectiva e sugeriu algumas alternativas mais voltadas a reciprocidade nas

relacoes.

Quanto aos procedimentos escolares: a nocao de regra, manifestada na discussdo desse dilema,
revelou que a logica do aluno difere da légica do professor, pois, a cola, entendida no sistema escolar
como uma forma de transgresséo é justificada pelos jovens como uma acao legitima. A predominancia da
existéncia de regras de carater prescritivo, que regulam as trocas entre alunos e privilegiam o trabalho
individual atendo-se mais ao aspecto funcional do que o aspecto estrutural, pode induzir a transgresséo,
pois tais regras possuem pouco significado do ponto de vista moral e permanecem externas a consciéncia
dos sujeitos. A subversdo ao sistema avaliativo, caracterizado pelos alunos como coercitivo e regulador,
pode expressar-se atraves de estratégias que burlam suas normas e acobertam o ndo aprender -
representacdo presente na discussdo dos trés grupos. A noc¢do de sancdo manifestada no grupo A
revelou niveis de consciéncia mais autdbnomos, pois privilegiou ac¢6es voltadas ao didlogo e a formas de
responsabilidade subjetiva, na qual os alunos buscaram entender os motivos e as inten¢des das acdes. Os
grupos B e C delegaram ao professor a responsabilidade sobre o controle das a¢fes dos alunos, e a
possibilidade de sanciona-los no caso de transgressdo. A san¢do mencionada é a perda de notas. Ela
expressa a idéia, fortemente partilhada na cultura escolar, de relacionar o processo de construgdo de
conhecimento do aluno aos aspectos comportamentais. O sistema avaliativo, nessa perspectiva, julga e

penaliza os educandos, e é forte fator de coercdo.

Quanto as formas de controle e regulagéo, evidenciou-se o papel normativo exercido pelo sistema
avaliativo escolar, explicitado na categoria anterior. O grupo B também expressou formas de controle e
regulacdo coercitivas exercidas entre colegas, ao referir-se a uma situagdo vivida em sala de aula. No
relato, identificou-se a presenca de relacdes assimétricas exercidas através da forca fisica entre alunos,
que por seu carater intimidatério geram medo e levam a obediéncia. O carater heterbnomo estabelecido
nessa forma de relacdo evidencia-se na posigdo assumida pelos alunos ameacados, que submetem-se a

opressao e ndo problematizam tal situacéo.

Quanto as representacdes da adolescéncia e suas manifestacdes, foram evidenciados aspectos

relacionados & solidariedade estabelecida entre os jovens, que demonstraram a importancia do sentimento
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de pertencimento ao grupo de iguais. A ética do grupo, citada por um dos alunos do Magistério, revela a
existéncia de relagdes de cooperacédo, que prevalecem sobre a coacdo social. Segundo Piaget (1932/1994),
a solidariedade entre iguais caracteriza-se como a fonte de um conjunto de nog¢des morais, representativa
da mentalidade racional. Nessa perspectiva, a responsabilidade coletiva é assumida pelo grupo de forma
voluntéria, sem que haja a imposi¢do do adulto, pois a solidariedade entre os pares supera a obediéncia

hierarquica. A delacéo do colega nao foi aceita por nenhum dos grupos, o que reafirma tal proposicao.

Quanto aos tipos de aluno, foi evidenciada, nos depoimentos do grupo B, a necessidade da presenca
de figuras de autoridade, representadas pela diretora da escola e pelos pais dos alunos, a fim de resolver o
problema apresentado. A presenca deles, exerce, atraves da coercdo e do medo, a funcéo de descobrir e
punir os responsaveis pela transgressao. Tal aspecto remete a questdo do lugar ocupado pelo adolescente
na representacdo discente, que o mantém isento de suas responsabilidades e dependente de limites
externos para guiar suas condutas. A presenca dos pais na escola, como fungéo de controle e regulacéo,

foi manifestacdo recorrente nas representacoes juvenis.

Situacéo dois: entrega de trabalho em data estabelecida

O dilema apresentado focaliza a questdo da honestidade, problematizando uma questéo balizada pelo
senso comum e presente no imaginario de muitas pessoas, que indica a idéia de “ser malandro para se dar
bem”. A partir dessa proposi¢do, buscou-se evidenciar na fala dos jovens entrevistados, a nocdo de
justica que possuem sobre a questdo. Foram analisadas, na discussao, a importancia atribuida ao valor da
honestidade e ao respeito mutuo nas relacdes entre professor e aluno e as alternativas sugeridas pelos

alunos para o encaminhamento da situacao.

O grupo A iniciou a discussdo pelo julgamento da atitude dos alunos - 0 que copiou o trabalho, se
deu bem e o aluno que falou a verdade a professora, recebeu a metade da nota. Focalizaram inicialmente
a questdo da honestidade. Os alunos assumiram uma posic¢ao contraria & atitude do aluno que copiou o

trabalho, e enfocaram o valor da honestidade nas primeiras falas.
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Mar — Depende né... esse que fez o trabalho rapido, ele fez uma malandragem assim... se 0 outro no fez

ele foi mais honesto, né?

Na sequiéncia, questionados se o aluno que cumpriu a regra nao se deu mal falando a verdade e sobre

0 que pensavam da afirmacao “ser malandro e se dar bem”, expressaram novas reflexdes.

Mar — Se deu mal, mas foi honesto...

Reg — Eu acho melhor ser honesto, eu seria honesta...

As argumentacgdes de Car e Lar, indicam uma reflexdo que ultrapassa a obediéncia da regra por si s0.
Elas relacionam essa regra a um outro elemento, que € a aprendizagem ou a constru¢cdo de um
conhecimento significativo e Util, na perspectiva de reconhecimento de seu carater estrutural, ou seja, dos

principios que a fundamentam.

Car — Eu também acho, porque se eu for copiar ndo vou saber nada da matéria, eu prefiro ser honesta e

tirar a metade.

Lar — E... por causa que se esse aluno fizesse com mais calma, ele até poderia aprender bem mais.
Esse que pegou e colou tudo, depois vai chegar a prova, como tem nas escolas e ele ndo vai saber... ndo

vai ter estudado... e esse outro ndo, porque ele vai poder contar com o trabalho.

Apesar dessas afirmativas, nova desacomodacdo aconteceu quando Lar argumentou que, mesmo

assim, é comum entre os alunos a atitude de copiar os trabalhos de colegas.

Lar — Mas é uma atitude que os alunos mais tomam... € com certeza de xerocar um trabalho, correr...

arrumar, mas com certeza a mais honesta, mesmo se prejudicando é de ser honesto.

O grupo, provocado por essa questdo, passou a discutir os motivos que levaram o aluno a tomar tal
decisdo. Foi dificil, nesse momento, organizar a discussdo, pois todos falavam ao mesmo tempo e tinham
uma experiéncia pessoal a relatar. A idéia de que, ao serem honestos poderiam ser prejudicados,

desacomodou o grupo,que passou a refletir sobre tal questao.
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Lar — Porque tem medo de perder a nota, de depois fazer falta, né?

Ant — E... muitas vezes, a avaliagdo ndo deve ser somente nota. Muitas vezes a gente, nds fizemos isso
porque... por que vale nota é psicologico, bah eu vou perder nota... bah eu vou me prejudicar... entdo a
gente, como nos sempre teve 0 ensinamento desde pequeno que aluno bom é aquele que tem a nota maior,

entendeu... e ndo é aquele aluno que é honesto. Aluno bom é sempre o que tira nota boa.

Por essas argumentacdes, ficou evidenciado, neste ponto da discussdo, o entendimento dos alunos
quanto ao carater coercitivo da nota e do sistema de avaliagcdo. Suas falas revelaram o sentimento do
“poder da nota”, o que, de certo maneira, condiciona ou justifica condutas desonestas, na busca do
cumprimento de prazos e entregas de tarefas. Tal perspectiva reforca a heteronomia discente, pois
articula-se com nogdes e formas de justica retributiva, que legitimam a lei e a ordem do adulto,
independente de outras considera¢des ou circunstancias. O realismo moral embutido nessa pratica
pedagdgica, que privilegia a responsabilidade objetiva, nem sempre é refletido pelos professores ou pela
instituicdo, talvez pelo distanciamento ou desconhecimento dos principios relativos ao desenvolvimento
moral. Ant, o aluno mais velho do grupo, considera “bom aluno” aquele que tira a melhor nota,
independente de ser ou ndo honesto, representacdo, com certeza, construida a partir das experiéncias

vividas ao longo de sua escolarizacéo

Quanto a sancdo, sem considerar a justica da questdo, foi citada pelo grupo a  perda da nota,
concebida, na representacdo dos alunos, como elemento de controle e coer¢do. A responsabilidade
privilegiada nesse modelo é a objetiva, ligada a ideia de correlacdo de acdo — sancdo. A particularidade
do grupo na discusséo desse dilema, nao foi o reconhecimento da honestidade como valor moral (moral
tedrica), mas a justificativa de acOes “desonestas” para a busca de notas, devido as formas de cobranca do

sistema escolar.
O grupo B iniciou a discusséo a partir do julgamento da atitude dos alunos em questdo. A posi¢do
assumida por todos foi justificar a cdpia do trabalho, por ser essa uma atitude que demonstra maior

“esperteza” na resolucédo do problema.

Ana — O mais inteligente é o que fez o xerox...
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Isa — O mais correto é fazer xerox da folha do outro, fazer a montagem e entregar o trabalho... ligeirinho
ali e se dar bem... o outro que falou a verdade se deu mal. Ou sendo... pedir pra botar o nome no

trabalho de um colega...

Como a questdo da honestidade ndo foi trazida de forma espontanea pelo grupo, ela foi proposta para

reflexdo.

Alv — Honesto n&o... se fosse de grupo assim, tinha que esgoelar o cara, porque todo mundo faz a sua
parte e chega 14 um malandro la e “esquece o trabalho™... bah... prejudica todo mundo. E se ¢ individual
assim, se tem 0s outros pra tirar xerox, tira dos outros porque vai que € o ultimo trabalho... metade da

nota... € ruim pro cara...

Mesmo reconhecendo que a atitude ndo é honesta, o aluno mantém a posicéo de burlar a regra e se
dar bem, justificando sua atitude em funcdo da nota. Comenta-se a idéia de “ser malandro e se dar bem”,

0 que leva o grupo a novas reflexdes.

Alv - Claro... perder um ano, é um ano de vida atras, né?

Isa — Pelo menos tu te da bem...

Ana ofereceu um contraponto a discussao:

Ana — Ah... nem tanto sé malandro e sé da bem... porque nem sempre 0 malandro se da bem... nesse caso

se deu bem, né?

Os demais alunos riram das palavras da colega, brincaram com a situacdo. Ana demonstrou vergonha
frente & posicdo assumida, ocorrendo uma certa pressdo do grupo para manter a coesdo das respostas.
Nesse caso, 0 grupo resistiu a uma tentativa mais autbnoma de consciéncia, desqualificando a resposta de
Ana.

Com relagcdo a postura do professor, o grupo mostrou-se critico e apontou as contradi¢cdes de sua
acdo, conforme o exemplifica a fala de Alv:
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Alv — Eu acho ela meio estabanada, né? Porque tipo assim, ela vai 14 vé o que todo mundo escreveu

assim e ai pega um xerocado, e ndo percebe?

O cumprimento da regra sem um significado maior, de certa forma até como um realismo moral, é
outra contradicdo assinalada pelos alunos, quando questionados sobre as expectativas do professor em

relacdo a seus alunos e ao trabalho solicitado.

Ana — Cumprir a data, claro... a pontualidade

Na representacdo dos jovens quanto a relacdo professor-aluno, foi sugerido o predominio da
responsabilidade objetiva, atraves da nocdo de que o professor ndo leva em conta intengdes ou
circunstancias e legitima apenas as relacfes assimétricas e coercitivas. Nessa perspectiva, 0 mais
importante € a obediéncia as leis dos adultos, o cumprimento dos deveres, e a submissdo a moral da

autoridade.

Ana — Nem tanto, nem querem saber o que aconteceu... elas querem é o trabalho. Elas querem o

trabalho, varias vezes a gente ja disse ““ah, sbra mas aconteceu isso...” e aconteceu de verdade. Eu
disse ““a minha mée estava no hospital™, eu disse “‘eu ndo pude fazer...”” , *“... ndo me interessa, eu quero

o trabalho...”. Azar...

O papel atribuido inicialmente ao professor de fazer cumprir a lei foi também delegado aos pais,
sendo, como na situag@o anterior sugerido por Alv, quando questionou-se se a palavra do aluno e sua
honestidade poderiam ser levada em conta. Para ele, € necessaria “uma garantia”, um respaldo de um
adulto confiavel que sustente a veracidade dessa palavra, em um claro predominio de submissdo a
autoridade adulta. O adolescente revelou-se nessa fala como alguém néo confiavel e sempre propenso a

mentira, o adulto ocupa, entdo, um lugar de controle e regulacgéo.

Alv — Traz a autorizac&o do pai, que n&o pode fazer... alguma coisa assim...

Isa — N&o... esqueceu? Por qué? Entdo tu vai trazer assinadinho pelo teu pai e amanhd tu me traz o
trabalho.
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E importante destacar que a escola pode reforcar essa consciéncia quando nio oferece espagos a
atuacdo juvenil, quando delega a professores e pais a tomada de decisdes que podem ser discutidas e
contratadas no &mbito discente. Descentrar-se da ldgica de uma justica retributiva e avancar em diregcdo
a uma logica da igualdade e equidade seriam possibilidades para a promoc¢do de autonomia moral. Para
Piaget, embora a justica possua raizes bioldgicas e instintivas, essas ndo sdo suficientes para suas formas

de evolucdo, havendo a necessidade de um produto propicio originado na vida em comum.

O grupo C, ao iniciar a discussdo, evidenciou clareza quanto a desonestidade do aluno que copiou
o trabalho. Paralelo a essa constatacdo assumiram, no entanto, que tomariam a mesma decisdo. Tal
resposta evidencia a diferenciacdo entre a moral tedrica ou verbal, que, segundo Piaget (1932/ 1994,
p.145) manifesta-se quando julgam-se as a¢des de outros, revelando a tomada de consciéncia da atividade
moral e o pensamento moral efetivo ou préatico, que refletem-se sobre as a¢des e conflitos vividos no
cotidiano. Desse modo, pode-se pensar que se, em um plano, as alunas privilegiaram um julgamento mais
autdbnomo que condenou a falta de honestidade e o respeito unilateral, em outro, assumiram uma posi¢do

mais heterénoma que visa burlar o sistema, a fim de cumprir um dever.

Jul — Sei l4... um aluno foi honesto, né... falou pra professora...ela até deu um desconto... mas, assim... se
eu precisasse... depende as situacdo... se tu precisava de 7, né... e esse trabalho fosse valer 5..., dai... no
altimo trimestre, a professora fez um trabalho valendo, valendo 7... tu tinha que tirar 7 pra passar... € 0
outro trabalho... se a professora desse um desconto... valeria a metade... dai tu ndo conseguiria passar de

ano... E... ndo seria bem justa... mas teria que ser feito...

Anp — Eu acho que dependendo do caso que eu estivesse... se eu tivesse com uma nota assim... ja meia
razoavel... eu até faria esse trabalho valendo a metade da nota... porque valeria a minha honestidade...
mas agora se eu “tivesse” num lugar que “tivesse” precisando muito daquela nota... eu faria a segunda

opcéo...

A questdo moral, nesse caso, adapta-se a situacao, o certo e o errado acabam permeados por outras
varidveis. Foi sugerida também a representacdo de um professor que talvez ndo leia o trabalho de seu

aluno, fato que denuncia a desonestidade do adulto e as fragilidades do sistema escolar.
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Dan— Ah... sei la... depende de quanto eu precisasse e dependendo do professor né... se fosse um
professor tri ligaddo que 1€ o trabalho... porque tu pode entregar um trabalho com vinte e ele ndo ler
nenhuma.. se fosse um que ndo lesse nada, eu acho que eu tiraria xerox. Dependendo da nota, né... que

eu precisasse..

Pat — Eu... porque ja tinha esquecido um trabalho... matei aula pra nédo entregar... dai na outra aula eu
falei pra ela que estava doente e ndo sei qué... dai ela falou que o trabalho ia valer metade da nota... SO
que dai... no meio das aulas, eu acho que ela se atrapalhou e deu a mesma nota pra todo mundo...

esqueceu!

A questdo proposta pela pesquisadora “as vezes o aluno malandro pode se dar melhor do que o aluno

honesto”, obteve respostas que desconsideraram essa afirmacgéo:

Dan - Ele pode ter se ligado nesse trabalho... pode ter se ligado que ele tirou xerox de varios trabalhos...

Pat — Eu acho que tem professores que sdo mais ligados assim... ai eles se tocam... ““ah, aquele ali fez

coisa errada...” dai tu pode te dar muito mal, muito mais mal, assim... com sei la...

AnP — Por um lado ser malandro ajuda, mas por outro tu podes te dar muito mal... e ndo s6 naquilo que
tu querias ser malandro, mas em tudo... e por um lado tu te da bem, mas as conseqiiéncias podem ser

grandes...

As respostas evidenciaram uma idéia de conseqliéncia e o temor de uma sancdo expiatoria, caso 0
adulto desvelasse a transgressdao cometida. A desobediéncia, explicada por Piaget (1932/1994, p.241)
como formadora de uma noc¢do primitiva e materialista da san¢éo expiatoria, visto romper com os lagos
de confianca entre a crianca e o adulto, evoca a idéia de reparacdo do erro cometido que pode traduzir-se
por castigos ou outras punicdes. Nesse caso, a reparagdo é algo inevitavel e natural. Anc, revelou em

sua fala o entendimento de ter sido punida no ano anterior com uma reprovacao.



115

ANnC — Ah, eu acho assim... tipo... 0 ano passado eu tinha... as gurias que eu andava junto a gente vivia
dando um ““balzinho’ nos professores... tirando xerox... sendo malandra... ai... tipo... acabei rodando...

(risos) Ah... eu aprendi... eu estou fazendo a 72 serie de novo!

A idéia de reprovacdo também perpassou a fala de Jul, que relacionou atitudes comportamentais ou
morais do aluno como fatores passiveis de julgamento por parte dos professores, que tém o poder de
promové-los ou ndo & série seguinte. A justica desse tipo de julgamento ndo foi questionada pelas alunas
e parece fazer parte da cultura escolar.

Jul — Depende né... o malandro, ele ndo estuda... na maioria... eles ndo estudam... pode até fazer o xerox,
que nem a gente estq falando... em uma matéria e pode rodar na outra... € 0 honesto, esta mais
preocupado com a sua nota, estuda... e vai melhor... pode até rodar numa matéria... mas pode passar no

Conselho.

A problematizacdo da idéia de “passar no Conselho”, para melhor compreender o pensamento de Jul
e o tipo de relagBes por ela estabelecidas, surpreendeu com uma resposta que revela a idéia de uma

moral classificatdria, que tanto pode premiar como punir os alunos:

Jul — Também tem uma coisa assim do aluno ser honesto com a professora... e tipo... e tipo... falta um
pouquinho assim pra tu passar na média... dai esse professor pode dar uma nota extra... tipo... falta dois
décimos pra ti passar... tu fica com 5,8... e ele pode... se tu € um bom aluno ele te daria. Se néo for...fica
com 5,8 e roda!

O poder concedido ao professor por essas alunas revela conformismo frente a coercdo adulta e ao
préprio sistema escolar. Este fato deve ser problematizado, pois segundo Piaget (1932/1994, p. 298),
somente a cooperacdo realiza o que a coercdo intelectual é incapaz de realizar: libertar a crianca da
mistica da palavra do adulto. A crenga na onipoténcia do adulto, caracteristica das consciéncias
heterbnomas infantis, mantém o pensamento egocéntrico, somente através da critica e da cooperacéo, o

jovem pode questionar essa autoridade arbitraria e estabelecer relacfes de reciprocidade.
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Destacam-se, a seguir, os dados relativos as demais categorias de anélise evidenciados no conjunto

das discussdes dos grupos, a partir do segundo dilema proposto.

Quanto aos fins da disciplina, novamente foi evidenciada a atribuicdo de significado de regulacéo de
condutas para fins de convivéncia coletiva, embasada em principios morais, pelos alunos do grupo A, que
julgaram que o dilema apresentado privilegiava o valor da justica sobre o valor da autoridade. Os
grupos B e C, demonstrando niveis de consciéncia mais heterdbnomos, julgaram necessario o
cumprimento da regra, apesar da desonestidade implicada na agdo. A declaracdo de esperteza, expressa
pelo grupo B, afirma a representacdo socialmente construida de “ser malandro e se dar bem”, afirmativa
que desqualifica o valor da honestidade e da justica nas relagcdes. O grupo C reconheceu, no plano da
moral tedrica, a inadequacao da acao, porém julgou que a acao de burlar ou enganar o professor justifica-
se na medida que o valor da honestidade ndo parece ser reconhecido nessa relacdo. O sistema normativo
representado, nessa perspectiva, aproxima-se de uma forma de realismo moral, pois é fruto da coacéo

social.

Quanto aos procedimentos escolares, foi evidenciado, nos depoimentos do grupo A, uma nocao da
regra significada por seu aspecto estrutural, ou seja, de acordo com 0s principios que a justificam. Para
esses jovens, o sentimento do dever ultrapassa o carater da sacralidade da regra, que sé legitima-se
qguando internalizada. O grupo B evidenciou uma relacdo prescritiva nas regras impostas pelos
professores, considerando que estes, ndo levam em conta 0s pontos de vista de seus alunos. O grupo
também desvelou aspectos relacionados ao realismo moral, que considera a obediéncia e 0 cumprimento
da regra na perspectiva do respeito unilateral. As regras, para as alunas do grupo C, relacionam aos
interesses individuais, ou seja, sua validacdo passa pelo critério de reconhecimento funcional. Com
relacdo as sancbes, identificou-se que os alunos temem a perda de suas notas, mesmo quando percebem
0s aspectos contraditdrios e injustos da afirmativa “ser malandro e se dar bem”, como no caso do grupo

A. A perda da nota é representada fortemente como fator de controle e coercéo.

Quanto as formas de controle e regulacdo, novamente ficou evidenciado o uso coercitivo da nota ou
da atribuicdo de um resultado, muitas vezes relacionado a uma forma de sangdo. O reconhecimento, nos
grupos, da desonestidade implicada na acdo do aluno que copia o trabalho para entregar ao professor,

ndo impede que 0s jovens a reconhecam como possivel e legitima no ambiente escolar. Um dos alunos do
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Magisteério cita o exercicio de poder utilizado através da nota, percebe mecanismos disciplinares nem
sempre explicitos no curriculo escolar. Os alunos do grupo B, mais heterébnomos, ndo chegam a
problematizar tal questdo, apenas justificam a desonestidade do aluno, a partir do reconhecimento da

exigéncia imposta pelo sistema escolar.

Quanto as representacbes de adolescéncia e suas manifestacdes, os alunos dos grupos A e C
destacaram o valor moral da honestidade, consideraram sua importancia no balizamento das condutas
humanas. O grupo B privilegiou a idéia de burlar a regra para atingir determinados fins, evidenciou o
aspecto da transgressdo ou da valorizagdo do “ser esperto ou malandro para se dar bem”. Tal conduta
revela também um pensamento mais egocéntrico, no qual justificam-se o0s pontos de vista individuais

em detrimento as normas morais estabelecidas socialmente.

Quanto aos tipos de aluno, identificou-se, nos depoimentos do grupo B, novamente a representagédo
de um tipo de aluno heterénomo e pouco responsavel por seus atos, aspecto inferido a partir da sugestdo
da presenca dos pais na escola, a fim de respaldar a palavra de seus filhos. A questdo da honestidade,
abordada no dilema, aparece como algo distante das a¢des juvenis, de acordo com os alunos do grupo B,
as quais ndo merecem a confianga de seus professores.Foi citada por um aluno do grupo A, a nocdo do
“bom aluno”, representado como aquele que tira boas notas, em detrimento dos aspectos relacionados a
sua conduta moral. Tal dado confirma a hipdtese de que nem todas as regras normativas estabelecidas no

ambiente escolar embasam-se em principios de justica e reciprocidade.

Situacdo trés: briga entre colegas, envolvendo agresséo fisica e moral.

O grupo A ao iniciar a discussdo, manifestou clareza de que o didlogo é a melhor solugdo (moral
tedrica), porém, ao colocarem-se na situacdo proposta, verbalizaram a idéia de revidar a agressao
recebida e justificaram que “estando de cabeca quente”, essa seria a alternativa possivel. Nesse caso, a

acdo precede a reflexdo, hd um sentimento de “retribuir o mal com o mal”.

Mar — Correto seria o didlogo, mas... ndo é comum isso...
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Lar — Eu ndo tomaria essa atitude de conversar com ele, eu acho que eu tomaria... de uma certa forma,

com a cabeca quente, eu tomaria a mesma atitude que ele... reunir assim, ... mas o certo seria conversar.

Para Piaget (1932/1994), o pensamento moral tedrico da crianca pode obedecer a dois principios, um
proveniente do respeito unilateral, ligado a moral heterbnoma e a responsabilidade objetiva, e outro
proveniente do respeito matuo, ligado & moral da interiorizacdo e da responsabilidade subjetiva. Observa
0 autor que, na relagdo entre os iguais, ou, na vida social entre colegas, hd predominio da justica
retributiva, uma espécie de vinganca ou uma exata reciprocidade da acdo cometida por ele, denominada

pelo autor de sangéo particular.

Mar — Eu ndo ia fazer isso, porque eu ndo gostaria que fizessem comigo, mas se tivesse sido ofensivo
mesmo, a minha reacao ia ser, agredir fisicamente, na hora o outro... sozinha. Eu ia partir pra cima sem
ninguém e ia bater. Eu ndo ia conseguir me segurar e se eu nao fizesse isso, eu ia ficar quieta e ndo ia
falar nada, e eu ndo acho certo assim... por mais ofensivo que fosse eu ndo reuniria mais gente pra bater
ndo acho certo reunir varios pra bater num sozinho, que ndo tem como se defender, eu acho que isso é

covardia. E muita covardia pegar uma pessoa sozinha.

A sancdo particular (Piaget, 1932/1994, p.224), esté relacionada ao desenvolvimento da igualdade e
da reciprocidade, sendo considerado justo retribuir na mesma proporcao o que foi recebido. A resposta de
Mar revelou essa intencdo. Ela considerou que, caso se sentisse humilhada, seria justo submeter o
outro a uma forma de sancdo. A idéia de reunir colegas para vingar-se do agressor foi classificada como
uma covardia pelo grupo, que resolveria o conflito sozinho, ndo aceitando, portanto, 0 que Piaget
(1932/1994, p.223) denominou de sangdes coletivas. Ant revelou que tomaria outra atitude, refletindo
que em anos anteriores agiria de modo diferente, ndo considerando necessario revidar ou aplicar alguma
forma de sancdo expiatéria ao agressor, também assinala a igualdade entre a agressao fisica e moral, 0
que poderia sugerir uma evolucdo em relacdo a idéia de igualdade e equidade e de uma justica

distributiva.

Ant — Eu hoje teria a atitude de virar as costas... se fosse um tempo atras, uns dois, trés anos atras, com

certeza eu bateria. Eu ndo sei se faria grupo... mas daria uma licdo... mas a primeira coisa, talvez fosse
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na hora eu nem tava.... eu ja fui assim, na segunda semana, no outro colégio ja estava com ocorréncia,

hoje eu me controlaria com certeza.

Com relacdo ao papel da escola no encaminhamento da questdo, foram destacados dois aspectos: a
necessidade de aplicacdo de uma sancdo aos envolvidos e os principios de justica utilizados pela
instituicdo na aplicacdo dessas san¢fes. Quanto ao primeiro aspecto - o das sancdes, foi evidenciado que a
escola deve atuar de forma punitiva a fim de reprimir as agdes agressivas de seus alunos, a presenca dos

pais foi considerada fundamental para “controlar seus filhos”.

Mar — Eu ia chamar os pais de cada familia e conversar separado... com 0s pais, depois 0s pais com 0s

filhos, depois todo mundo junto e ia dar uma suspenséo de uns dias... pra todo mundo que participou.

Outro aspecto interessante, sinalizado por Lar, foi a nogdo de justica empregada pela escola no
julgamento das questdes disciplinares. Sua fala revelou a idéia que certas transgressées adquirem maior

visibilidade, enquanto outras passam despercebidas pelo sistema escolar.

Lar — Bom, eu ndo sei essa escola porque eu s6 estou hd um ano, mas a escola que eu estava antes,
chamaria os pais e daria uma suspensdo, sendo até expulsassem.Eu acho que suspensdo pro que bateu,
0s outros que bateram no menino também. N&o pro preconceituoso ndo, porque ele passaria por

santinho, a escola ndo puniria.

Ant reforcou a idéia de verificar a acdo moral de todos os implicados no fato, a fim de buscar um

equilibrio nas relacdes, e foi contestado por Lar, que mantém sua hipdtese inicial.

Ant — Nao, daria uma punicdo... sei la... ficaria sem recreio... alguma coisa assim... ou talvez suspensao
com atendimento psicoldgico pra todos. Tanto aquele que agrediu verbalmente porque agrediu o outro,

mas o outro foi aqui...(gesto de apontar o coragéo...) foi o psicologico.

Lar — Ah, com certeza...isso seria o certo, mas as escolas ndo dao isso. Por causa que eu briguei assim, e
nas escolas, nas escolas tem as pessoas que se fazem de santinha, aquele que agrediu verbalmente, ela

vai so falar umas palavrinhas, a outra ndo, a outra bateu.
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A representacdo dessa aluna sobre as relagdes de justica na escola revelou a idéia de tolerancia ao
preconceito e desrespeito as diferencas, o que pode promover a idéia de “fazer justica com as proprias
méaos”, ao delegar aos alunos o poder de decidir sobre instancias que necessitam de embasamento na lei
institucional ou de uma autoridade legitimada. A caréncia dessas leis ou instancias reguladoras,
inicialmente remetidas aos pais, talvez pela fragilidade percebida na autoridade docente, foi sugerida por
Ant, na forma de uma lei externa a escola que melhor poderia cumprir o papel de regulacéo e cuidado dos

jovens.

Ant — L& na escola que eu estudei, a escola via a histdria do aluno as atitudes e conforme eles mandam
pro Conselho Tutelar. O Conselho Tutelar... fazem um atendimento psicologico e passam a controlar o

aluno, fazem todo o acompanhamento psicoldgico e comportamental do aluno.

Ant — Eu acho legal. Se bem que vai tirar total a privacidade do aluno. Porque eles vdo acompanhar o
aluno até mesmo em casa, conversam com 0s pais, estdo sempre olhando o envolvimento dos pais com os

alunos, com os amigos... eles estdo sempre acompanhando

Na discusséo desse dilema, destaca-se a nog&o de respeito mutuo evidenciada pelo grupo, a partir da
constatacdo das diferentes manifestacbes de preconceito e intoleréncia existentes nas relacdes entre os
iguais. Elas foram identificadas pelos alunos como formas de desrespeito ao outro e houve a sinalizagéo

a instituicdo escolar da necessidade de um olhar mais agucado e justo sobre a quest&o.

O grupo B, ao iniciar a discussao, abordou a questdo do preconceito e a intolerancia as diferencas e
a coacdo moral vivida entre colegas na escola, bem como o desejo de revidar a ofensa recebida, aluséo a

idéia da exata reciprocidade.

Alv — Ah, um cara ja me ofendeu, me chamou de gordo... ¢ um preconceito... t& eu sou gordo... eu sei...
mas se 0 cara me chamar eu quebro a cara dele, antes que eu apanhe... mas eu ndo vou aceitar quieto...
eu posso quebrar o nariz, posso quebrar o que for mas eu dou na hora... ndo quero nem saber! Nao tem...
e outra coisa... me ofender ou ofender minha mée, ai assim 6... pode me xingar do que for, mas minha

mae... deu, ndo tem essa! Eu ja tive um amigo ano passado que era negro, chamaram ele de “preto ndo
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sei 0 qué...” dai ele falou, bah vamos pegar o guri, cara! O guri ndo era nem do colégio... tA meu...

vamos tira satisfagcdo. Se o cara te ofendeu, ele pensou em te ofender, ndo pode te ofender!

O grupo seguiu a logica apresentada pelo colega e a partir de relatos pessoais, expressou 0 desejo de
vinganca. O respeito muatuo, fundamental para o estabelecimento de relagdes cooperativas e reciprocas,
parece fazer falta nas relacbes entre colegas. As falas de Ana e Isa revelaram a existéncia da
discriminacéo e preconceito racial. No segundo relato, apareceu um espécie de consciéncia coletiva que

pune o transgressor.

Isa — Tipo eu sou preta... me chamaram de “bugiu”,.. “bugiu é a tua mae...”” ja comeco a dar, bato na

hora. “Tu pensa que eu tenho medo de ti?”

Ana— Nenhuma pessoa ofendida pensa em outra coisa a ndo ser bater... primeira coisa... a gente ja foi
ferida no colégio... a gente estava jogando e um guri disse que a gente era umas maloqueiras, que nao
nega a raca mesmo... eu fiquei muito sentida, fiquei braba! Ai eu chorei e pensei tu vais apanhar! Ai eu
falei pros guris que s@o meus amigos e eu fui pra Educacédo Fisica e depois os guris me chamaram...
todos os guris negros ao redor do guri... e 0 guri era pequeno e eles deram um pau no guri.... hoje ele

nem olha mais pra minha caral!

Piaget (1932/1994, p. 224) assinala que em grupos de colegas, que mantém entre si relaces de
cooperacdo e reciprocidade, € comum o surgimento de uma consciéncia coletiva, em que 0 grupo unido
por sentimentos de igualdade e solidariedade passa a aplicar a san¢éo coletivamente, como no caso dos

alunos negros que se uniram para castigar aquele que desrespeitou um de seus componentes.

Quanto a sanc¢do - definida por todos desse grupo como revidar os golpes ou ofensas recebidas
(sancdo particular, p.224)- foi discutida também a validade da aplicacdo das medidas socio-educativas em

implantacdo na escola, a partir do relato de Isa.

Isa— Primeiro, uma outra situacdo com a “M” (cita o nome de uma colega), me mandaram fazer um
trabalho sendo seria expulsa do vélei... Sobre violéncia... entdo tinha o qué... 73 casos de violéncia... pra

mim falar e eu fui la e eu falei uma... falei sobre agresséo fisica porque foi o que eu fiz com a “M”
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(repete 0 nome da colega). Mas teve uma amiga minha que brigou com o ““J” (cita 0 nome de um colega),
até que a professora perdeu um dente (risos)... ela pegou e comecou a ofender o cara... ai ele foi pra dar

nela... e ela teve que fazer um trabalho, foi expulsa do volei e tomou duas ocorréncias.

Questionada sobre as reflexdes que fez a partir da realizacdo e apresentacdo do trabalho, Isa

demonstrou pouco interesse em aprofundar a discuss&o.

Isa— Pra mim ndo... eu so fiz o trabalho, apresentei e ... deu!

De modo semelhante ao grupo anterior, quando desafiados a pensar sobre outras formas de resolver o

problema, os alunos sugeriram a necessidade de recorrer a autoridades alheias & escola.

Dai — Tipo, talvez em caso de briga... darem queixa no Juizado de Menores... ah, eles iam ver o que
realmente ia acontecer... se ndo tivesse nada a ver eles também mandariam fazer um trabalho, tipo ir

num hospital... fazer trabalhos sociais, alguma coisa assim...

Isa — Dependesse do caso... se tu bateu, ai tu vai até pra FEBEM. Na FEBEM, tu fica um ou dois meses

com acompanhamento.

Novamente evidenciou-se na fala dessas alunas uma representacédo de lei externa ao ambiente escolar,
como se a escola estivesse desprovida de regulamentacdo e principios de convivéncia capazes de
estabelecer respeito e justica entre seus membros, sendo para tanto necessario atribuir o papel de julgar,
punir ou tratar os alunos transgressores em outros locais. O enfraquecimento do lugar da instituicdo
escolar como espaco de formagdo moral de criangas e jovens, tal como idealizado na idade moderna,
deixou lacunas no imaginario dos jovens contemporaneos, que buscam ocupa-lo e significa-lo a partir de

outras instituicdes.

O grupo C iniciou a discussdo a partir da proposicdo de Pat que aponta o didlogo como alternativa
para resolucdo do problema. A discussdo avancou a partir das reflexbes das demais colegas, que

demonstraram duvidas quanto a alternativa a tomar.
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Pat — Eu acho que ndo é necessario ele ir 14 e bater no cara né? Eu acho que so6 tu falando, tu pode

derrubar mais ele do que agredindo ele...

Dan - Eu acho que eu ameacaria ele... sei la... na saida... dai se ele viesse com os amigos dele...

Anp — Ah eu nao sei... tipo sei la... acho que... ndo justificaria eu bater nele... mas também o que ele fez...
se me agrediu muito assim... eu até nem sei se eu deixaria passar em branco mas... € uma coisa muito do

momento...

A ambivaléncia entre o desejo de revidar e vingar-se do mal recebido e a possibilidade de dialogar
com o0 outro permanece ao longo da discussdo. Esse grupo era constituido apenas por meninas. Piaget
considera que as mesmas apresentam uma tendéncia menor em revidar fisicamente do que os meninos. O
autor ndo aprofunda essa discussdo e deixa uma brecha para buscar-se essa explicagdo nas
representacdes construidas socialmente, ou seja, através dos conhecimentos e crengas constituidos no
ambiente vivido, onde a mulher histérica e culturalmente é vista como sujeito fragil e maternal®. O

destaque na fala das alunas foi o valor atribuido a ofensa moral, o que justificaria uma acéo reciproca.

Jul — Atingir na mesma moeda, também... né? Tipo... pegar um ponto fraco... dai ele vai ver na propria
carne o que é isso... entendeu? N&o precisa bater... bater ndo vai adiantar nada... se bater.. ai vai pegar

no teu pé mesmo!

Questionadas quanto a0 que pensavam sobre as formas de agressao fisica e moral, Pat resgatou o

valor moral do respeito mdtuo.

Pat — Depende... tu podes falar algumas coisas que podem derrubar ele assim... mais que bater... pode

magoar mais.

9 carol Gilligan (1993), que desenvolveu estudos relativos ao desenvolvimento da moralidade feminina, evidenciou
diferencas entre tal desenvolvimento e o da moralidade masculina, assinalando a preocupacdo da mulher com o cuidado ao
outro - a ética do cuidado, em contrapartida ao ideal abstrato de justica manifestado pelo universo masculino e evidenciado

pelos estudos desenvolvidos por Piaget.
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A justica escolar foi questionada, a partir das argumentagdes que apontaram a desigualdade de

tratamento frente as diferentes formas de desrespeito e intolerancia que ocorrem no cotidiano escolar.

Anp — Tu vai te ferrar na direcdo batendo nele mais do que ele, né? Porque ele légico... nunca vai
admitir que te humilhou verbalmente... Daria! Daria, daria sim... porque uma agressao fisicamente eles

consideram uma coisa maior do que a agressao verbalmente.

Apesar de demonstrarem essa distor¢do, para 0 grupo, compete a escola a puni¢do ou a san¢ao aos

alunos envolvidos na situacao.

Dan — Eu acho que se eu fosse direcé@o eu puniria os dois... 0s dois... 0 que bateu e 0 que provocoul...

Anc — Eu puniria os outros que bateram junto também... porque eles ndo tinham nada a ver com o
negocio e foi s6 bater pra defender o outro... até foi bater s6 porque néo tinha mais nada interessante pra
fazer... até pior... porque assim eles ndo foram nem agredidos verbalmente nem fisicamente pa estar

tendo motivo.

A sangdo, ndo explicitada inicialmente, apareceu na fala de Dan, que sugeriu a presenga dos pais. A
aluna evidenciou um misto de temor e alivio com a presenca das autoridades parentais, que teriam mais
uma vez o papel de conter seus filhos no ambiente escolar. Ao lancar a idéia da aplicacdo das medidas
socio-educativas, como uma forma de implicar o aluno nas resoluces e na tomada de consciéncia de
maneira mais autbnoma, observou-se que tais medidas eram desconhecidas pelas alunas. Apds serem

explicadas, as alunas revelaram surpresa e desconfianga quanto a efetividade da acao.

Jul- Legal! Ai acho que ja tem mais uma consciéncia do que pode provocar... e também tem muitas

pessoas que ndo gostam de apresentar assim pra turma... ja fica meio que uma castigo. Legal!

Dan — Eu acho que... se eu ganhasse a suspensao eu ficaria muito feliz... sei 1a... melhor que os pais ou...
até de ficar em casa. Acho que é muito mais facil tu apresentar um trabalho... até acho boa essa coisa!

(risos do grupo)
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Na finalizacdo da discusséo, as alunas reafirmaram a crenca da necessidade da sangédo expiatoria, o
que revela um pensamento ainda heterénomo. Anp, por exemplo, valeu-se de principios de justica

retributiva e recorreu a coercdo adulta para punir 0s transgressores.

Anp- Por um lado é facil demais, mas por outro pode adiantar... mas o que mais adiantaria é chamar os
pais e os alunos aqui e dar uma suspensao... porque ai os pais ficam sabendo porque o aluno recebeu

uma suspensao...

Conforme expresso por Piaget (1932/ 1994, p.173), a concepg¢do classica da sancdo sustenta-se no
argumento que “do ponto de vista moral é necesséria a titulo de expiacdo, e do ponto de vista

pedagdgico é til para prevenir a reincidéncia.”

Destacam-se, a seguir, 0s dados relacionados as demais categorias de andlise evidenciados no

conjunto das discussfes dos grupos, relativos ao terceiro dilema proposto.

Quanto aos fins da disciplina, foi evidenciado nos depoimentos dos trés grupos um sentimento de
parcialidade quanto aos principios de justica estabelecidos no ambiente escolar. As representaces dos
alunos, quanto a esse aspecto, denotam que para eles as diferentes formas de preconceito ou intolerancia
ndo sao reconhecidas na escola como um desrespeito aos direitos individuais, passando muitas vezes
despercebidas pelas autoridades docentes. O sentimento de impoténcia frente a essas agdes leva os alunos
a buscarem outros mecanismos de defesa e protecdo, que produzem novas fontes de violéncia na escola.
A sugestdo de encaminhamento da questdo a leis externas ao ambiente escolar evidenciam O
enfraquecimento da autoridade docente. Nessa perspectiva, percebe-se o enfraquecimento das
instituicbes responsaveis pelo controle e regulacdo de criangas e jovens, € surge como necessaria a
criacdo de novos e diferentes mecanismos para o cumprimento de tais fins. Conforme os estudos de Piaget
relativos ao desenvolvimento da moralidade, é necessaria, para a evolugdo moral, a passagem por uma
fase de submissdo a autoridade adulta, havendo entdo uma progressdo para os principios de cooperacao,
respeito mutuo e reciprocidade para a promocao de consciéncias autdbnomas. A chegada da adolescéncia
revela, em nossos tempos, ainda um predominio da moral heterénoma, constituida pela falta de limites e

pela presenca parental nos anos iniciais do desenvolvimento, o que evidencia a necessidade da imposicao
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de regras externas. Piaget (1932/1994) destaca que, para que haja igualdade e reciprocidade, é necesséria

a existéncia da regra coletiva, produto da vida em comum.

Quanto aos procedimentos escolares, destacou-se nessa discussdo o papel ocupado pelas sangdes.
Foram citadas formas de san¢des particulares ou coletivas, que relacionam-se a perspectiva do
desenvolvimento da igualdade, manifestacdo comum nos grupos de adolescentes, que visam retribuir as
agressoes sofridas pelos membros do grupo. As sancbes a serem empregadas pela escola aos alunos
agressores, sugeridas pelos alunos, relacionaram-se a aspectos punitivos e expiatérios, sendo citada a

presenca dos pais para fins de controle e contencéo.

Quanto as formas de controle e regulagdo, foi evidenciado o aspecto coercitivo também exercido
nas acoes entre colegas, revelando a incidéncia de rela¢cbes embasadas em respeito unilateral em que a
agressdo fisica ou moral sdo freqlientes. Tais acBes revelam formas de pensamento mais egocéntricas,

normalmente indiferentes aos pontos de vista e escala de valores alheios.

Quanto as representacfes da adolescéncia e suas manifestacfes, evidenciou-se 0 sentimento de
pertencimento ao grupo e a solidariedade entre os pares, aspectos relativos ao desenvolvimento da nocao
de justica entre colegas. Em ambientes em que predominem as relacfes assimétricas e coercitivas, ndo
ha o equilibrio necessario para o estabelecimento de relagdes cooperativas, justifica-se entdo a aplicacdo

de sang¢des expiatdrias, oriundas do desejo de vinganca, e de reparacdo da ordem através da coercao.

Quanto a categoria tipos de aluno, ndo foram registrados dados na discussdo do terceiro dilema.

3.4.2.2 As representacdes dos alunos adolescentes sobre os processos disciplinares a partir

das entrevistas individuais

A seguir, de acordo com as categorias de analise formuladas, apresenta-se a  discussdo  dos
resultados obtidos através da anélise das entrevistas individuais, articulando aproximacdes explicativas
entre as representagdes apreendidas e os estudos piagetianos relativos ao desenvolvimento moral. A

categoria juizos morais dos alunos adolescentes ndo foi focalizada na analise das entrevistas individuais,
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proposicdo mantida apenas na anélise da discussdo dos dilemas morais, sendo apresentados os dados

relativos as demais categorias formuladas.

Os fins da disciplina

“Tem alguns professores que entram na sala de aula e s6 saem escrevendo no quadro, nao falam nada,
ndo explicam a matéria... outros entram... falam, falam, falam... e o aluno fica s6 ouvindo... nunca
fala” Anc (F 16) , 72 série

A categoria, que buscou evidenciar os fins da disciplina na perspectiva dos alunos, identifica os
objetivos por eles atribuidos aos processos disciplinares e 0s principios normativos propostos pela
instituicdo escolar, bem como a compreensdo das relacOes estabelecidas entre professores e alunos no

ambiente escolar.

Para que disciplinar? Por ser a disciplina escolar um tema recorrente nas preocupacdes e nas
discussdes dos educadores contemporaneos, que atribuem a sua falta um dos grandes obstaculos a pratica
pedagdgica, € de fundamental importancia que se interrogue sobre essa questdo. Deve-se disciplinar para
controlar, silenciar, normatizar e padronizar as condutas dos alunos, de acordo com 0s pressupostos
constituidos na modernidade que, com forte embasamento nas concepcdes da filosofia kantiana'®,
legavam a escola a fungdo do disciplinamento dos corpos e mentes infantis? Ou pode-se pensar na
disciplina escolar como um sistema normativo voltado para a convivéncia cooperativa embasada em

principios de justica e reciprocidade?

Na perspectiva da teoria piagetiana, a segunda possibilidade apontada € possivel quando a realidade
normativa € construida pelos sujeitos, ndo como imposic¢ao externa, mas como um poder interno que so €
exercido no seio da cooperacdo. (PIAGET, 1932/1994).

Os estudos piagetianos referentes ao desenvolvimento da moralidade afirmam a existéncia de duas

formas morais que fundamentam as relacdes humanas. A moral heterdbnoma, que resulta de uma primeira

199 v/er Kant no capitulo dois, relativo aos referenciais tedricos dessa dissertacéo.
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forma de regulacdo da acéo, estabelecida em bases coercitivas em que um manda e 0 outro obedece -
predominando a obediéncia e o respeito unilateral. A moral autbnoma, em que as relagdes estabelecem-
se pelo respeito matuo e pela internalizacdo dos principios normativos, a coercdo é substituida pela
cooperacdo. Para Piaget (1930/1998), da compreensdo dessas duas formas morais possiveis no
desenvolvimento humano, séo inferidos os fins que podem ser obtidos através da educagdo moral ou do
estabelecimento de uma disciplina normativa. Afirma o autor que “é evidente que os métodos serdo
muito diferentes conforme desejemos formar uma personalidade livre ou um individuo submetido ao

conformismo do grupo social a que pertence” (p. 26).

Pelo aspecto interdisciplinar da obra de Piaget e pela posicao dialética assumida em seus estudos,
vislumbra-se a existéncia de um sujeito psicoldgico que opera em diferentes logicas operatorias, inserido

em um contexto social'®*

, No qual as interacOes estabelecidas produzem representacdes coletivas e
transformacdes individuais. Por essas interacBes € possivel tanto promover a autonomia moral e

intelectual dos estudantes, como reforcar a heteronomia discente e o sentido do controle normativo.

A instituicdo escolar, contexto social em que ocorre a investigacdo, possuidora de um conjunto de
dispositivos que visam regular as condutas dos alunos e assegurar a conservagdo dos valores vigentes,
também pode orientar seu sistema normativo para diferentes fins. Nesse estudo, a andlise dos
documentos formais da escola indica a concepgdo de um sistema normativo orientado para fins de
promocao da autonomia dos educandos, atribuindo dimensdo moral aos processos disciplinares. Buscou-
se evidenciar nessa categoria de anélise a representacao dos alunos sobre a questdo. A proposicéo inicial
foi a solicitacdo aos alunos que falassem livremente sobre suas observacoes a respeito da disciplina na
escola e na sua sala de aula. Para fins de contextualizacdo da realidade escolar, apresenta-se
primeiramente a visdo de disciplina sob a perspectiva da Orientadora Educacional da escola, para na

sequéncia introduzir e analisar a fala dos alunos entrevistados:

O.E - Eu acho que o problema da disciplina na escola é fruto de todo um contexto social, mas também

fruto da escola néo ter discutido ainda que tipo de trabalho, que tipo de modelo de educacéo e disciplina

%1 Em sua obra “Estudos Sociol6gicos” (1965/1994), Piaget utiliza o conceito de totalidades para definir o conjunto de

relagBes entre os individuos de uma mesma sociedade, como um sistema de intera¢cdes que modifica os individuos em suas

estruturas proprias.
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vai se colocar. Entdo, quando isso ndo esta claro para os professores, ndo esta claro para a diregao,
logicamente que a questdo da disciplina fica mais dificil ainda. (quando comenta sua visao geral sobre a
disciplina na escola)

O.E - Os principais problemas sdo agressdes fisicas e verbais, furto... desacato as autoridades da
escola... pichacdes, depredacfes e danos ao patrimoénio, conflitos de inter relacionamento tanto entre
professores como entre alunos...Vejo que essas sdo as principais preocupacoes, as preocupacdes do dia a
dia.(quando descreve os principais problemas relacionados a indisciplina na escola)

As descri¢bes iniciais dos alunos sobre a disciplina na escola foram unanimes ao revelar um
significativo nimero de problemas relacionados a tal ordem, o que denota visdo critica sobre a questao.
Os principais problemas referidos espontaneamente foram: desrespeito aos professores, brigas e violéncia
entre os alunos, furtos, falta de interesse por parte dos alunos para o estudo, resultando em faltas, baixos

resultados escolares e brincadeiras em sala de aula.

Apos a contextualizacdo do problema e pela proposicdo de reflexdo de novos posicionamentos sobre
a questdo, as respostas enunciadas foram agrupadas em torno de trés critérios predominantes utilizados
pelos alunos: a descricdo de problemas disciplinares atribuindo ao professor ou a outra autoridade escolar
a responsabilidade sobre a situacdo; a descricdo dos problemas disciplinares atribuindo aos alunos a
responsabilidade sobre a questdo e a atribuicdo de problemas disciplinares as interacdes entre professores
e alunos. Da andlise de tais respostas identificaram-se os fins atribuidos pelos alunos a disciplina escolar,

relacionando-os com as duas formas morais citadas por Piaget.

No primeiro e maior agrupamento, evidenciado em onze depoimentos, os alunos atribuiram a
autoridade do professor a funcdo de controle e regulagdo das condutas, justificaram o crescimento da
indisciplina na escola pelo enfraquecimento da autoridade docente. Na perspectiva desse grupo, a
disciplina ou o sistema normativo escolar tem como fim a funcéo de controle e de exercicio de autoridade

coercitiva e punitiva.

A fala de Lar (F 14), aluna do Magistério, refere-se a autoridade docente como fator determinante

no cumprimento das regras. Ela utiliza expressdes como “consegue segurar”, “pulso firme”, “ela é
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braba”, que expressam uma consciéncia mais heterbnoma e a nogdo de uma disciplina normativa

conquistada em bases de controle e coercéo.

Lar - Ah, eu acho... acho que ainda tem disciplina aqui por causa da vice-diretora, que é bem..., né? Por
causa da questdo social... seria bem mais baguncado. Ela consegue segura ainda, né? Porque se fosse
uma vice-diretora, com pulso menos firme, assim... teria muito mais bagunca. (quando comenta sobre a
disciplina na escola)

Eu ndo tenho como dizer,... se ela disser “tu faz..., ndo tem como néo fazer! Ninguém tem coragem!
(quando justifica sua resposta)

Eu... eu tenho respeito. Tem gente que tem medo, porque ela chega, ela grita, ela é braba.(quando atribui

caracteristicas a autoridade citada)

Em relacdo a perspectiva de controle e coercdo, ha um outro tipo de resposta comum, encontrada entre
os alunos desse agrupamento, que denota a nogdo de uma regra externa a consciéncia individual, s6

passivel de cumprimento pela acéo ou pressdo do outro, conforme expresso por Isa (F 15), da 72 série.

Isa - Na minha turma ninguém respeita professor... a ndo ser esses brabos... sendo a x. (cita 0 nome de
uma professora) e a sora de z. (cita 0 nome de uma disciplina), o resto ninguém mais respeita.(ao

comentar sobre a disciplina em sua sala de aula)

O enfraquecimento da autoridade docente, percebido pelos jovens como uma das causas da
indisciplina escolar, pode ser refletido como um fenémeno da sociedade contemporanea® que assiste a
uma confuséo de papéis entre criancas e adultos, em que os Gltimos deixam de exercer sua autoridade’®®
e ser referéncia na construcdo da autonomia de seus alunos. La Taille (1999) alerta para o0s riscos dessa
situacdo, pois se no passado houve o predominio do autoritarismo docente, hoje passa-se a conviver com

o predominio do autoritarismo discente. Para o autor, a prevaléncia do bom senso deve garantir o espacgo

192 gegundo La Taille (1999), a invasdo da esfera publica pela esfera privada, o consumismo, a globalizacéo da informacéo, a

tirania do dinheiro, o individualismo, entre outros, séo atributos da contemporaneidade que aliados a democratizacao politica
do pais, incentivaram novas condutas e mentalidades ndo democraticas, enfraquecendo a autoridade outrora atribuida a escola.
193 piz-se que alguém é possuidor de autoridade quando seus enunciados e suas ordens sdo considerados legitimos por parte de

guem os ouve e obedece.(La Taille, 1999).
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nas escolas para relacfes democraticas embasadas em principios de justica e respeito. Incluem-se nessa
proposicdo, os depoimentos de Sis (F 14), aluna da 8? série, e de  Mat (M 15), aluno da 72 série, que

relatam a fragilidade da autoridade do professor em situacGes de sala de aula.

Sis- Nas horas que t&o... € que quando precisa sim! Tipo quando ta muito grave assim... tipo... comeca
muita conversa, comeca uma briga dentro da sala... eu acho que o professor tem que tomar uma atitude,
assim, tem que sé firme. J& vi caso de professor que chor6 dentro da sala porqué ndo sabia o que fazé...
que tipo... alunos faziam a professora de ‘“gato e sapato”, dai ela choré assim, essas coisa assim.
(quando relata uma situacéo de sua sala de aula)

E... ai teve uma aluna até que xing6... ““ah, tu ndo sabe fazé nada, tu ndo pde respeito, tu n&o...”.(quando

relata a falta de autoridade da professora)

Mat - Como elas agem... eu acho que tem um certo descontrole delas... elas gritam.. xingam... e dai
depois falam que € pré se retirar da sala... dai tem alunos que néo se retiram. Dai elas vao ficar mal na
foto... que eles ndo saem da aula e elas ndo fazem nada...(quando relata situacdo de sua sala de aula e a

falta de autoridade do professor)

O segundo agrupamento, com um menor numero de respostas (oito alunos), atribui aos alunos a
responsabilidade sobre a indisciplina escolar, considerando-os bagunceiros ou abusados e com pouca
capacidade de exercer sua autonomia. Nessa perspectiva, os professores ndo tém alternativas de acéo,
sendo justo e necessario o uso do controle e da coercdo, conforme revelam as falas de Kel (F 16), aluna

da 82 série, e Pat (F 13), aluna da 72 série.

Kel- E legal... mas as vezes tem aquele que abusa... ah, tem o professor que € legal, que é gente fina, a
gente entende a matéria dele... mas sempre tem aquele que incomoda, incomoda até ndo pode mais, €
uma peste! E é por isso que eu acho que os professores ndo dao tanta liberdade, porque tem sempre

aquele que abusa.(ao comentar sobre a disciplina em sua sala de aula)

Pat- Ah...acho que a educacdo mesmo, pra valé... acho que vem de casa, porque tu pode vé esses
maloqueiros do colégio, o que sdo la devem ser aqui também, né? O colégio ndo ensina eles a ser

maloqueiro, mata aula..(ao comentar sobre um tipo de aluno que freqienta a escola)
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A perspectiva desse grupo difere do anterior ao atribuir ao aluno a responsabilidade sobre a falta de
disciplina, mas, do ponto de vista moral, mantém a consciéncia heterénoma, pois delega ao professor,
que representa a autoridade externa, a funcdo de controle de suas acdes. A posicao atribuida ao aluno

remete a idéia de pura obediéncia, pois as normas ou regras que guiam suas a¢gdes provém de outros.

O ultimo agrupamento de respostas, evidenciado na fala de trés alunas, sugere uma reflexdo voltada
para as relacdes entre professores e alunos, expressa a necessidade de maior interagdo e respeito matuo.
Ao contrario da idéia fundada no senso comum — de que 0s jovens sdo avessos aos limites e aos
enunciados dos mais velhos, podem surpreender os depoimentos de Mar (F 16), aluna do Magisteério, e
Anc (F 16), aluna da 72 série, pois elas ressentem-se com o distanciamento de seus professores. A fala

de Ana (F 17), aluna da 72 série, justifica o pedido de limite e cuidado.

Mar- Eu acho que tem professores de todos caréateres, de todos 0s jeitos, assim como existem 0s alunos
também... ahn... s6 que eu acho que tem muitos professores que parecem que tdo cansados, sabe... de
trabalha, tdo cansados de acordar cedo todo dia, de ter que da aula, de ter que aglienta... ahn, os alunos
que ndo querem nada com nada... ou as vezes os alunos aguentarem os professores... e 0s dois se

aguentarem, entendeu? (quando comenta sobre as relagdes entre professores e alunos)

Anc- Alguns professores conversam sobre isso ai, mas assim... € raro isso acontece... ahn... bah, é raro
os professores que param pra conversa, se preocupd com isso..., elas se preocupam mais com... té a
atencdo dos alunos... mas elas ndo vao té a atencéo dos alunos se elas ndo conversarem, entendeu?
(quando comenta sobre as relacdes entre professores e alunos)

Ah, ndo sei... acho que estdo preocupados com té siléncio, em d& aula assim ou... té atencdo de todos,
nao té gritaria. Tem alguns professores que entram na sala de aula e s6 saem escrevendo no quadro, nao
falam nada, ndo explicam a matéria... outros entram... falam, falam, falam... e o aluno fica sé ouvindo...

nunca... fala (quando reflete sobre a falta de interacéo professor- aluno)

Ana- Precisa! Eu conheco varias amigas minhas que ndo tem limites... e sdo assim da “pé& virada”,

sabe? Até procuraram ir pra casa das que tem limite... que € pra vé se se seguram um pouco... a gente
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acha que precisa disso pra sobrevivé... de um xingdo... de uma puxada de orelha... a gente precisa!
(quando reflete sobre a necessidade de limites, talvez compreendido aqui como cuidado).

A fala dessas alunas indica a no¢do de uma disciplina voltada as interagdes entre 0s sujeitos,
evidenciada nos discursos de Mar e Anc, que, com niveis de consciéncia mais autbnomos tém como
expectativa o estabelecimento de relacbes de maior reciprocidade entre professores e alunos. O
depoimento de Ana revela a necessidade de estabelecimento de limites, o que, de acordo com Piaget, é

constituinte das realidades morais que se fortalecem a partir das relac6es sociais.

A fala de Mal (F 18), do 1° ano do Magistério, foi a Unica que relacionou a disciplina a idéia de
liberdade e respeito, alcangando o que Piaget (1932/1994) considera como uma das primeiras descobertas
dos sujeitos autdnomos'®, ou seja, a capacidade de elaborar normas préprias embasadas em principios de

cooperacao.

Mal- E a pessoa saber ter liberdade de agir... isso é uma coisa que vem de casa, hoje em dia falta
acompanhamento dos pais em relacdo a mostrar o que que a disciplina... 0 que que é tu ser alegre, tu ser
brincalhdo e tu ser mal educado e tu ndo saber que a tua liberdade termina quando comeca a do outro.
Acho que falta muito isso...(quando comenta o pensa sobre a disciplina na escola)

Tem, tem muito problema de indisciplina. Até eu como lider de turma, enfrento varios problemas porque
0 pessoal conversa muito e a questdo do celular atrapalha muito também, assim, a sala de aula ... E eles
tratam os professores como se fossem colegas, € ndo como fossem alguém... ah...ndo digo superior... 0
professor é uma superioridade dentro da sala de aula... sé que eles ndo tratam assim E o, tratam como
se fosse um colega, que tem que aceitar as coisas como eles querem (quando comenta sobre a disciplina

em sua sala de aula)

= Os dados coletados nessa categoria permitem concluir que as respostas dos alunos sobre a questao
dos fins da disciplina escolar revelam que para eles é marcante a nocdo de que a disciplina deve ser

imposta pelos adultos por medidas coercitivas e autoritarias. A quase totalidade das entrevistas realizadas

104 Piaget (1932/1994), considera que a autonomia configura-se quando a consciéncia considera necessaria um ideal racional,

independente das pressdes externas.
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demonstrou concepcdes de carater heterdnomo, evidenciadas pela nocdo que as regras externas a
consciéncia dos sujeitos devem ser impostas por outros e pelo predominio de relacfes embasadas no
respeito unilateral. A atribuicdo da responsabilidade aos professores- por ndo conseguirem impor limites
- ou sua atribuicdo aos alunos — por ndo desenvolverem o sentimento de dever ou obrigagdo moral aos
casos de indisciplina escolar - reforca a idéia do individualismo sobrepondo-se as relagdes. Evidenciam-
se poucas respostas que apontem para a importancia das relacbes interpessoais no processo de

desenvolvimento moral.

Como um numero pouco significativo de alunos evidenciou niveis de consciéncia mais autbnomos,
problematizando o aspecto coercitivo das relagdes professor- aluno, e até mesmo sugerir outra formas
de relagOes interpessoais, pode-se inferir que o “modelo” de disciplina normatizador e de carater mais

arbitrério ainda é presente no cotidiano escolar, compondo assim as representa¢cdes de muitos estudantes.

A visdo enunciada pelos alunos de maior fragilizacdo dos docentes no enfrentamento das condutas
violentas ou indisciplinadas, pode relacionar-se a uma das hipoteses sugeridas por La Taille que aponta o
fendmeno contemporaneo de desvalorizacdo do mundo adulto e consequente diminui¢do de imposi¢édo de
limites as criangas e jovens, como uma das causas explicativas para o aumento da indisciplina no

ambito escolar.

Os procedimentos escolares

A categoria referente aos procedimentos escolares organizou-se a partir de duas subcategorias: as

regras institucionais e as sanc¢des vigentes no ambiente escolar.

As regras institucionais

“Ninguém I€é... até tem que falar... o representante recebe a folha e tem que fala pra toda turma... dai

na hora assim, eles ficam ouvindo... mas depois bota ali, todo mundo ja esqueceu... cinco minutos

depois ja esqueceu das regras”. Thi (M 13), 82 série.
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A categoria referente as regras institucionais visou identificar o conhecimento dos alunos sobre elas;

as hipoteses quanto a sua origem e autoria; a compreensdo de suas finalidades.

Segundo Piaget (1965/1994), toda sociedade possui um conjunto de dispositivos de conservacgdo de
valores, legitimados por obrigacdes juridicas ou morais, que visam assegurar a equivaléncia qualitativa
dos valores trocados, independente dos interesses pessoais ou coletivos. O sistema normativo visa atingir
formas de equilibrio social, que minimizem as desigualdades geradas pelo egocentrismo individual e ou

de classes, das coacgdes e das préprias transformacgdes sociais.

Do ponto de vista do individuo, Piaget (1965/1994) destaca que os fatos mentais que regem suas
condutas podem ser distinguidos sob trés aspectos indissocidveis: 0 aspecto cognitivo; o aspecto afetivo
ou dos valores; o sistema de simbolos que serve as estruturas operatérias e aos valores. Do ponto de vista
da sociedade, o autor diz que os fatos sociais também se reduzem a trés aspectos, relacionados as
interacdes interindividuais: as regras, que sdo os elementos de obrigacdo imanente das interagdes; 0s
valores coletivos; os significantes proprios as interacfes coletivas — que sdo 0s signos convencionais e
arbitrarios. Afirma o autor que toda conduta executada em comum se traduz pela constituicdo de normas,

de valores e de significantes convencionais.

A existéncia de normas ou regras que, no dominio individual, comporta o aspecto normativo ligado ao
equilibrio adaptativo, no dominio das interacdes, supde que a consciéncia da obrigacdo necessita de uma
relacdo entre os individuos, que se estabeleca pelo respeito unilateral ou pelo respeito mutuo. No que
tange ao individuo, as regras conferem o aspecto normativo de introduzir coeréncia as acfes a fim de
torna-las eficazes - o imperativo hipotético da acdo individual. No aspecto das rela¢fes sociais, as regras
asseguram o sistema normativo ou a coeréncia na convivéncia interpessoal — o imperativo categérico para

a acdo coletiva.

As instituicdes sociais reproduzem esse sistema normativo e constituem sua propria escala de valores
e regulagdes, que passam a determinar os padrdes comportamentais de determinado grupo. A escola,
como espaco educativo que congrega significativo nimero de pessoas - alunos, professores, funcionarios

e pais - organiza também seu sistema de valores, ou seu imperativo categdrico para a acao coletiva,



136

atraves de normas ou regras expressas através de seus documentos internos. O Projeto Politico
Pedagdgico e o Regimento Escolar sdo os documentos que explicitam as concepgles que norteiam a
pratica pedagdgica e os principios que regem as normas de convivéncia entre 0s membros da comunidade

escolar.

As regras, na perspectiva moral, devem priorizar as formas de equilibrio social, orientando-se por
principios de igualdade, reciprocidade e justica. Para que essa realidade seja alcancada, é necessario que
essas regras sejam de carater racional, isto €, derivem das relagdes embasadas no respeito matuo. Essa
forma de equilibrio ideal nunca se verifica completamente, pois as relacdes de coacdo, mesmo de modo
reduzido, estdo sempre presentes nas relacdes interindividuais, gerando tanto a consciéncia de regras
coercitivas quanto cooperativas. Piaget (1965/1994) considera que as normas cumpridas pelo respeito
unilateral constituem a moral do dever; as normas cumpridas devido ao respeito mutuo constituem a
moral da reciprocidade. Essa diferenca ndo esta relacionada ao contetdo da regra, mas a forma de
obrigacdo a qual submete-se. As normas impostas pela obrigacdo e pelo dever sdo recebidas prontas
pelos individuos e sdo de carater heteronomo. Nas relacdes de reciprocidade os individuos colaboram de

forma autdbnoma para a elaboracdo das regras e normas coletivas.

Afirma Piaget (1932/1994) que, conforme a cooperacdo substitui a coacdo, a crianca tem maior
possibilidade de dissociar seu pensamento de outro, de refletir criticamente sobre as imposi¢cées do mundo
adulto, de deixar de agir sob o predominio da obediéncia e de privilegiar os principios de justica. Para
que as realidades morais se constituam e essa evolugdo aconteca, € necessaria uma disciplina normativa
construida a partir das relag@es interindividuais [...] s&o as relagdes que se constituem entre a crianga e 0
adulto ou entre ela e seus semelhantes que a levam a tomar consciéncia do dever e a colocar acima de seu

eu essa realidade normativa na qual a moral consiste.” (Piaget, 1930/1998)

Nessa perspectiva teorica, visou-se identificar a representacdo dos alunos quanto as regras vigentes
na escola. Problematizou-se a questdo a partir das seguintes abordagens: conhecimento acerca das regras
vigentes na escola; finalidade e o modo de aplicagdo das regras citadas; origem e autoria dessas regras;

insercdo dos alunos na construcdo das regras; nocoes de justica nelas identificadas.
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A primeira abordagem proposta, relativa ao conhecimento das regras da escola, revela inicialmente
seu desconhecimento pela quase totalidade dos alunos, manifestado através de justificativas de
esquecimento, chegada recente a escola, omissdo por parte dos professores. Porém, a partir de novas

intervencdes as regras comecaram a ser citadas e relacionadas as formas de aplicacgéo.

As respostas quanto ao conhecimento e & aplicagdo das regras apresentam-se, na totalidade (exce¢édo
de uma aluna), ligadas a nogdo de regulacdo e controle e como carater prescritivo de proibicdo exterior.
Nessa perspectiva, a resposta de Anp (F 13), relaciona o conhecimento da regra com o envolvimento em
alguma situagédo de indisciplina, ou, conforme suas palavras, com o envolvimento do aluno em algum
“rolo”. Nesse caso, 0 mesmo tem que se confrontar com o limite ou a norma em questdo, configurando a
idéia de uma regra desconhecida e externa a sua consciéncia. Segundo Piaget (1930/ 1998), as regras que
permanecem externas & consciéncia, ndo sdo de fato observadas, pois ndo sendo significadas sdo

cumpridas apenas pelo sentimento de obediéncia e pelo receio de punicdo.

Anp - Ah... conhecimento eu acho que nenhum aluno tem... a gente s6 tem conhecimentos assim... se
ocorre algum rolo, alguns bolo assim... vai pro SOE... eles fazem o possivel pra ndo te darem uma
ocorréncia e uma suspensdo. Eu até acho que muitos alunos sdo mal... sdo mal agradecidos a escola que
tem, porque tem muitas escolas que ndo tem esse tratamento que aqui tem... muitos alunos que aprontam
muito, que matam muita aula, tem psicéloga aqui, vdo pro SOE... vdo pra varios lugares antes de...
pegarem uma suspensdo ou ocorréncia. Mas de regras assim... ndo lembro.(quando questionei seu

conhecimento sobre as regras da escola)

Outra forma de conhecimento e aplicagédo das regras, evidenciada nas respostas dos alunos, relaciona-
se a lembranca de regras mais comuns no cotidiano escolar, também na perspectiva de controle e
regulacdo, conforme os depoimentos de Mar (F 16), aluna do 1° ano do Magistério, e Kel (F 16) da 82

série.

Mar -Eu ndo me lembro de todas as regras, mas assim... a Unica regra que eu me lembro bastante... é...
chegar atrasado tem dez minutos de toleréncia e nao pode ficar com o celular ligado dentro da sala...

ndo pode trazer nada que faga barulho... alguma coisa assim desse tipo.
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Kel- Ah... ndo pode usar celular na aula, é a primeira!

As regras citadas pelos alunos apresentam-se sempre na forma negativa, focalizando as proibicdes, o
ndo poder fazer. Piaget (1930/1998) destaca, em seus estudos sobre os procedimentos da educagdo moral,
que as regras sO deixam de possuir carater coercitivo e exterior, quando concebidas como uma livre
decisdo das proprias consciéncias e ndo mais delegadas ao poder de outro. Nessa perspectiva, o respeito as
regras é desenvolvido através das relagdes interindividuais, que geram a consciéncia do dever. Enquanto
permanecem como regras externas, sdo consideradas heterbnomas e assumem carater de proibigdo,

conforme explicito na fala de Pat (F 13), aluna da 7@ serie:

Pat- ... ah... ndo pode fica nos corredores nas trocas de periodos, ndo pode mata aula... ndo pode... ah...

eu nao sei..(quando questionada sobre as regras da escola)

Macedo (1994) considera que 0 conhecimento acerca das regras institucionalizadas em um sistema
deve ser observado por seus integrantes tanto por seu aspecto funcional quanto estrutural, pois se
privilegiada apenas pelo aspecto de sua funcdo, permanece como atividade prescritiva, regida pelo
exterior. SO a partir da compreensdo estrutural da regra, ou seja, da compreensdo dos principios que a
embasam, sua assimilacdo e internalizacdo sdo possiveis. A transgressdo ou 0 pouco COMPromisso
revelado pelo aluno quanto ao cumprimento das regras pode revelar, além da exterioridade ou do ndo
consentimento a regra, a prépria caracteristica adolescente de rejeitar ou evitar o que lhe inculcaram, a
fim de construir para si uma representacdo propria das normas, conforme demonstra a fala de Lar (F 14),

aluna do Magistério.

Lar - Eu acho que é aquela regra que ninguém obedece... que é as dos celulares na sala de aula ligado
(risos)! Os professores pedem todos as aulas... que é regra da escola e sempre tem celular ligado! E
todos os dias toca um celular que alguém néo botou no silencioso...(quando solicitado que cite alguma

regra da escola)

Para identificar o conhecimento dos alunos sobre as regras escolares, questionou-se aos mesmos se ja
haviam discutido ou visto essas regras escritas em algum lugar. Evidenciaram-se 0s seguintes

agrupamentos de respostas: obtiveram alguma informacdo em sala de aula através do professor ou
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representante de turma (sete depoimentos); nunca viram ou ouviram qualquer referéncia as regras
escolares (cinco depoimentos); tiveram contato através de uma sancdo (cinco alunos); viram as regras

escritas em um local da escola (trés depoimentos).

O conhecimento relacionado a apresentacdo das regras na escola, ou o contato com material escrito

divulgado entre os alunos ¢ observado na fala de Car ( F 16), aluna do Magistério.

Car - Os professores... 0 professor mostra assim no comeco do ano. Foi a de x (disciplina)., teve... tava

num caderninho, ela mostrd e uma outra de z (disciplina), ela mostré também.

O depoimento de Jul (F 13), aluna da 72 série, exemplifica as respostas dos alunos que afirmam nunca
terem visto ou ouvido sobre as regras da escola, remetendo a autoridade de outro o compromisso de

regulacdo, mostrando-se, de certo modo, isentos e submissos a algo externo e desconhecido.

Jul - Tem uma... um papel que eles botaram as regras... mas pra gente ndo... ndo divulgam, sé os

professores tem... a gente n&o tem...

A fala de Van (F 14), aluna da 82 série, relaciona-se aos alunos que relatam a medida de copiar as
regras escolares, em determinada disciplina, como sancdo por terem esquecido um material da aula ou

apresentar alguma atitude inadequada.

Van - Ja me passaram um papel e tal... eu me lembro uma vez... foi ano passado... eu nunca levava livro,
né? Dai ela fal6 pra mim “a proxima vez que ndo trazé livro, eu vou te da as regras do colégio e tu vai té
que copia 10 vezes...” (risos). Dai eu esqueci e ela me deu uma folha enorme assim, era frente e verso e
tinha que escreve trés vezes! Horrivel, né! (risos). Sei la eu escrevia mais rapido assim... nem prestei

atencao.

Os alunos que expressam idéia de localizacdo da regra, ou seja, de aplicacdo para determinado
local, revelam uma forma de pensamento mais egocéntrico, em que as relagdes estabelecidas ainda se dado

em um nivel concreto e de aplicacdo. Nesse caso, a coacdo adulta é a Unica fonte de determinacdo da
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conduta, reforcando a tendéncia infantil de um realismo moral, que considera valores e deveres externos

a sua conduta, conforme desvela a fala de Ala (M 15), aluno da 73série.

Ala - Bom... a Unica que vi escrita até agora foi na sala de francés, que tem as regras de educacao da
sala... ndo sujar... essas coisas. Da escola ndo... (quando questionado se tais regras valeriam para outros

espacos da escola)

A segunda abordagem, quanto as regras institucionais, envolveu a noc¢do ou a hipotese dos alunos
quanto a origem ou autoria dessas regras, e buscou evidenciar a quem tal responsabilidade € atribuida.
Das respostas obtidas, foi possivel organizar trés agrupamentos: regras de autoria dos profissionais da
escola — direcdo ou vice-direcdo (sete depoimentos); professores (quatro depoimentos); regras
constituidas por um grupo de profissionais da escola (cinco depoimentos); regras constituidas por

autoridade externa a escola (quatro depoimentos).

O depoimento de Van (F 14), aluna da 82 série, apresenta a no¢do de que as autoridades da escola sdo

responsaveis pela autoria e implementacédo das regras.

Van - Ah... ndo tenho nem idéia! Acho que é a diretora... junto com a vice!?

Demonstrando uma idéia de hierarquia, Mat (M 15), aluno da 72 série considera que os professores

tém um papel diferenciado na discussao das regras e atribui-lhes menor poder de deciséo.

Mat - Eu... penso que com a diretora, as vice-diretoras e as pessoas ali do SOE... as mocas do SOE...

Sim... os professores também, mas ndo muito igual a elas.

O depoimento de Dan (F 13), aluna da 72 série, demonstra a nogdo da existéncia de um grupo
responsavel pela constituicdo de regras, em uma perspectiva voltada a relagcbes de maior reciprocidade e

igualdade.



141

Dan - N&o sdo assim... os professores, os diretores do colégio? E... eu acho que sdo as pessoas que t&0
no colégio, trabalhando ali... que querem que fique melhor, entendeu? Querem o bem estar de todos e ai

fazem aquilo ali. (quando questionei sobre quem “pensaria” as regras da escola)

O depoimento de Alv (M 14), aluno da 72 série, enfoca a nogdo de atribuicdo a autoridades externas

a responsabilidade quanto as regras da escola.

Alv - Deve ser o cara da SEC, la ou da... esqueci o nome... ah, a SEC e aquela outra coisa que eles
mandam os alunos...

Isso! E... porque, entre aspas assim, tu pensa em Conselho Tutelar, tu pensa logo em escola assim, né, ou
em adolescente... bah escola, adolescente combina assim... ai a SEC autoriza assim... acho que ali t& a
cabeca da escola assim, sabe? Dali é que vem as coisas

Ah... acho que sim, eles podem comentd... comenté assim... mandé tipo assim... ““ndo quebrar vidros™, ai
eles mandam pra l&... “ah, essa regra € boa... vamo bota” ou ““ah, ndo... obrigado, a gente ja tem”.

(quando questiono se os professores poderiam participar dessas decisdes)

Algumas respostas atribuem papel heterbnomo ao professor, considerado ausente nas discussoes e
nas construgdes coletivas da escola e, desse modo, submetido a regras externas e a coagdo exercida por
autoridade superior. Nesse caso, aparece a representacdo de um professor enfraquecido em sua autoridade
docente, visto como um sujeito passivo e cumpridor de normas externas a sua consciéncia. A autoridade
da escola ou sua autonomia na gestdo de seus principios também é questionada, na medida em que um

grupo de alunos remete a deliberagdo de normas internas a instituicfes externas.

A partir dessas respostas, que evocam a heteronomia discente e institucional, houve o desdobramento
para 0 questionamento quanto a participacdo do aluno na elaboracdo ou na discussdao das regras
institucionais. A quase totalidade de respostas ndo os considera aptos para esse tipo de inclusdo. O aluno
adolescente surge nas narrativas dos entrevistados como alguém néo confiavel e transgressor e que, de
maneira oportunista, vale-se dessa situagcdo para fins pessoais. Um trecho da entrevista de Lar (F 14),
aluna do Magistério, denota as proposi¢des citadas, mas, em sua finalizacdo, aponta para a possibilidade

de participacdo juvenil como representatividade e promocéo de autonomia.
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Lar - Depende do aluno... depende do aluno, né? (risos). Depende de qual aluno eles escolheriam pra ta
ali junto, né? (quando questiono se a participacao do aluno daria certo)

Porque sendo teriam aqueles alunos... que diriam assim... tipo a hora da entrada, né... tem a hora limite
pra entrar... vai ter aquele aluno que gosta de abusar... ndo... tem que ter mais um tempo.

Aquele aluno assim... que ele chega no horario, ele é... ele tem compromisso com a escola. Acho que tem
alunos que podem ter responsabilidade, né? S&o raros, né... mas tem...(quando questionada se ndo
haveria alunos com responsabilidade para esse tipo de discussao)

Sao! (risos) (quando pergunto se seriam mesmo raros 0s alunos com maior responsabilidade)

Acho que... nds teriamos mais oportunidades, né? Deixaria de ser aquilo assim... tdo regra... tdo...
porque nos também teriamos participado, no caso... alunos. Teria um representante nosso la
participando (quando questionada se ndo seria importante a participacdo dos alunos na construcdo da

regras escolares).

Na mesma perspectiva, destacam-se as falas de Luc (M 14), aluno da 82 série, e de Anp (F 13), aluna
da 72 série, que situam os adolescentes como pessoas egocéntricas e pouco solidarias. O termo
“aborrescente”, usado por Anp, remete a uma dimensdo construida socialmente ou através do senso
comum, normalmente aplicada por pais, professores e pela sociedade adulta em geral, em tom de
brincadeira, para revelar o desconforto dos mais velhos frente as manifestacdes juvenis podendo

fortalecer esteredtipos e generalizacdes.

Luc - Adolescente é meio louco... tem uns que sdo muito nojento... que é... sei la, frio... meio animal, que
toca fogo em indio... mata gente, sei la. (quando questionado por que ndo daria certo a participacdo dos
alunos)

N&o, todos ndo! Sao alguns (quando questionado se todos os adolescentes seriam assim)

Anp - Ah, ndo é que ndo possa, mas € que o adolescente ta numa fase dificil... todo mundo fala...
“aborrescéncia”..., mas é assim... a maioria dos adolescentes é revoltado, eu acho que alguns sdo
revoltados até ndo sei porqué... nem tem motivo! Alguns sdo... alguns sdo responsaveis... até como se

fossem adultos, mas outros ndo. (quando questionado por que a participacdo dos alunos ndo daria certo)
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Ainda quanto a participacdo dos discentes nas discussdes relativas as regras escolares, outro grupo
interessante de respostas configurou-se a partir da idéia de tipos ou categorias diferenciadas de alunos, ou
seja, da possibilidade de participacdo de determinados grupos, citados como os mais velhos ou mais

responsaveis como sugerido por Thi (M 13), aluno da 82 série.

Thi - Talvez algum do terceiro ano assim, né? Ou o Magistério...(ao responder sobre quais alunos
poderiam discutir sobre as regras)

E...Acho que é bom. Mas com certeza ia t& muita bagunca, iam aumenta o recreio... iam muda muita
regra, eles iam querer muda muito. Mas a direcdo pode... ndo bota o que eles pedem... eles podem da
alguma regra boa também...(quando questionado se ndo seria possivel que outros alunos participassem

das discussdes)

A interdicdo da participacdo dos alunos, em processos decisorios, pensada pelos proprios alunos,
aproxima-se ao que Piaget (1932/1994) nomeia de responsabilidade coletiva, na qual uma sancdo €
aplicada em extensdo a determinado grupo ou género. Nesse caso, a adolescéncia é vista pelos proprios
jovens, como uma categoria ndo confiavel de modo geral, a sanc¢éo escolhida foi a exclusdo da tomada
de decises coletivas e da assuncdo de responsabilidades. Segundo o autor, 0s proprios adultos e as leis
institucionalizadas utilizam essa forma cléssica de responsabilidade coletiva, aplicando sang¢Bes que
atinjam a coletividade, ndo de modo expiatdrio, mas por precaucdo, como verifica-se, por exemplo, nas

leis de transito.

Ao longo das entrevistas, alguns depoimentos manifestaram a percepcao de injusticas relacionadas as
regras institucionais, revelando a compreensdo de que nem sempre 0 que determina uma norma € justo,
0 que € uma evolucdo do ponto de vista do desenvolvimento moral, conforme demonstram 0s

posicionamentos de Ana (F 17) e Anc (F 16), alunas da 72 série.

Ana - Que ndo pode fuméa nas dependéncias da escola... tem... vinte minutos de tolerancia... que... tem
que respeita alunos, professores, que os alunos tem direito de votar...(quando cita as regras escolares)
N&o... elas tem que vale pra todos, mas ndo valem... eu fico indignada com essa coisa de cigarro... ela

ndo vale porgue os professores fumam...(quando questionada se considera tais regras justas)
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Anc - Ah, algumas ndo... tipo... tu pode esquece o livro uma vez, assim, t&? Agora porqué tu esqueceu
uma vez, tu tem que copié véria e varias folhas... porque tu esqueceu sem querer... Agora tudo bem, o
aluno esqueceu sempre o livro... ou chega atrasado e té o bilhete da mé&e... Tipo uma regra da x. (vice-
diretora) que é errada... é tu chega atrasada e té bilhete da made em méos... tipo... eu ndo vou sabé que
eu vou me atrasar, como € que eu vou fazé pra minha mée fazé o bilhete prd& mim? (quando questionada

se considera justas as regras citadas)

A fala de Mal (F 18), aluna do 1° ano do Magistério, mais uma vez, diferencia-se dos demais
colegas, pois evidencia 0 conhecimento das regras e 0 compromisso de cumpri-las, e atribui a seus

colegas a responsabilidade sobre o ndo cumprimento.

Mal - Olha para mim é claro, muitas vezes se deixa a desejar... eu procuro nao deixar a desejar tanto
aqui, nos lugares que eu vou e todas as coisas que eu fago... eu procuro cumprir as regras em que a
situacdo se apresenta. Acredito que tenha esse conhecimento das regras e acredito que podem
cumprir...(quando questionada sobre seu conhecimento sobre as regras estabelecidas)

Acho que sim, acredito que eles sabem... ndo fazem porque ndo querem mesmo.(quando questionada se

todos os alunos tém conhecimento sobre as regras)

= Conclui-se a partir dos dados evidenciados nessa categoria que os alunos atribuem pouco significado
as regras de convivéncia no ambiente escolar, denotam-se que as mesmas permanecem externas a sua
consciéncia. O primeiro aspecto analisado, relativo ao conhecimento dos alunos quanto as mesmas,
evidencia o privilégio do carater funcional (que prescreve a acdo externamente) sob 0 aspecto estrutural,
que diz respeito aos principios que a fundamentam, com respostas orientadas pela lembranca de regras
prescritivas e de proibicdo. As formas de contato com as regras foram expressas como pouco
significativas, pois mesmo entre o0s alunos que citaram a participacdo em alguma atividade relativa a

essa questdo, ndo foi evidenciado maior internalizacdo ou sentimento de dever.

As questdes referentes ao conhecimento da origem e autoria das regras, confirmam o carater de
exterioridade conferida as mesmas, sendo remetidas pelos alunos a instancias superiores e distantes de

seu dominio, aos quais delegam o poder de governar as condutas alheias. O carater de maior submisséo a



145

autoridades superiores assumido pelos alunos, também € creditado ao professor, que surge na
representacdo de alguns alunos, como alguém também submetido a um sistema externo a sua
consciéncia. Nessa perspectiva fragiliza-se a autoridade do professor, pois se 0 mesmo nao é reconhecido
por seus alunos como um sujeito autbnomo, poucas serdo as chances do estabelecimento do respeito

mutuo nas relagdes.

A negacgdo da possibilidade dos adolescentes de reconhecerem-se como capazes de participar de
maneira mais democratica dos processos decisérios da instituicdo, também €& um aspecto a ser
problematizado, pois denota o papel heterénomo ao qual se atribuem. Talvez os casos de indisciplina na
escola possam ser pensados a partir dessa proposi¢cdo, pois alunos isentos de responsabilidades néo

desenvolvem a capacidade de reconhecer ou valorizar pontos de vistas que ndo sejam 0s seus.

Os resultados obtidos evidenciaram aproximacdes com os resultados da pesquisa realizada por Menin
(1996), quanto a maior incidéncia de respostas reveladoras de consciéncia heterbnoma; quanto & origem e
autoria das regras; quanto a negac¢do de participacdo dos alunos nos processos de discussao e construgdo

das regras institucionais.

As sangdes

“Tira da aula acho que ndo adianta muito... porque até tinha uma professora que falava que é um
presente pro aluno... os alunos gostam, tem uns que brigam com o professor pra sair, né? Sei la... ndo

ajuda. E fica la passeando, nem recebe falta também!”” Sis (F 14), 82 série.

A subcategoria referente as sangdes envolve a no¢éo que o jovem possui sobre a forma como a escola
lida com as transgressdes ocorridas no ambiente escolar. Por suas falas, buscou-se identificar suas no¢ées
de justica e seu nivel de consciéncia moral, relacionando-as com as duas formas de sanc¢des descritas por
Piaget: a sangdo expiatoria, embasada na idéia de severidade e expiacdo da culpa; a sangdo por
reciprocidade, embasada em principios de cooperagdo e igualdade.
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Tais formas distintas de sangdes derivam das duas morais existentes na crianca ao longo de seu
desenvolvimento: a moral heterénoma, que resulta da regulacdo das acdes através de relagbes de coercdo
estabelecidas pelos adultos sobre as criangas; a moral autdbnoma, que resulta das regulacdes internas
através das relacbes embasadas no respeito mutuo e na cooperacdo. Da primeira forma moral, provém a
nocdo de obediéncia e submissdo as normas externas, compreendidas como sagradas e imutéveis.
Qualquer modificacdo implica em uma transgressdo, que deve estar sujeita a alguma forma de expiacéo.
Essa primeira forma de obrigacdo apresenta uma consciéncia elementar do dever e representa o primeiro
controle normativo de que a crianca é capaz. A evolugdo dessa forma moral assegura ao individuo a
possibilidade de incorporar as normas morais a sua consciéncia e de agir de acordo com as leis de

cooperacdo e respeito muatuo, deriva dai a nogédo da sangéo por reciprocidade. (PIAGET, 1932/1994)

A sangdo expiatdria € a forma relacionada a justica retributiva, que define a proporcionalidade entre o
ato infracional e a sancdo, sendo considerada mais justa quanto mais severa: “é eficaz na medida em que a
crianga devidamente castigada saberd, melhor que outra, cumprir seu dever”. (Piaget, 1932/1994, p.158).
A sancdo expiatoria apresenta ainda como caracteristicas o carater de arbitrariedade e de ndo relacdo entre

0 seu conteudo e a natureza do ato sancionado.

A sancdo por reciprocidade, ao contrario, ndo supde a necessidade de repressao dolorosa que imponha
de fora o respeito pela lei, pois nessa perspectiva basta que o elo de reciprocidade seja rompido para que 0
individuo sinta a necessidade do estabelecimento das relagdes. Essa acao prevé a relacdo entre contetdo e
natureza, entre falta e punicdo. Piaget (1965/ 1994) considera que & na génese da obrigacdo da
consciéncia, constituida a partir das instrugdes recebidas pelas criangas através dos adultos, que se
originam as primeiras nogdes de sancdo, caracterizadas como externas e coercitivas. Da obediéncia
primitiva a individualizacdo da norma, constitui-se a vida moral do individuo, em um processo continuo

que envolve tanto os aspectos psicoldgicos quanto as interacdes sociais estabelecidas.

A escola é local privilegiado para as interacdes interindividuais e para o desenvolvimento de agdes
que privilegiem a convivéncia embasada em principios de tolerdncia e respeito mutuo, ela deve
estabelecer limites que assegurem o direito de todos. Nessa perspectiva, as sangdes devem ser concebidas
como fator de equilibrio e auto-regulacdo e relacionadas aos principios de justica distributiva, que se

definem pela igualdade e pela reciprocidade. Na anélise dos documentos da escola onde a investigacdo
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foi realizada, observou-se que as sangdes, denominadas medidas socio-pedagdgicas, orientam-se para a
busca de medidas que envolvam  didlogo com o aluno, registros formais informando os pais, contato
direto com os pais e encaminhamentos extra escolar ao Conselho Tutelar para medidas mais severas, ou

auxilio psicoldgico ao aluno infrator.

Ao investigar o que pensavam o0s alunos sobre as sancfes escolares, ndo citou-se nenhuma das
medidas indicadas pela escola, e deixou-se que falassem de acordo com seus proprios conceitos e
representagdes. Os alunos verbalizaram e dirigiram suas escolhas para formas de expiacdo mais rigidas e
severas do que as expostas no documento regimental. A partir da solicitacdo aos alunos para que
emitissem sua opinido sobre os procedimentos que julgam adequados em caso do ndo cumprimento das
regras escolares, obteve-se dois agrupamentos de respostas: indica¢Oes relacionadas a formas de sanc¢ao
expiatoria (dezessete depoimentos), indicacdes relacionadas a formas de sancdo por reciprocidade (quatro
depoimentos). Das sancbes expiatorias foi possivel identificar trés indicacdes: chamamento aos pais;

reprovacao na série; outras medidas como retirar da sala ou suspenséo.

O primeiro agrupamento, constituido pela quase totalidade dos alunos entrevistados, relacionado as
sangdes expiatdrias, revela formas de consciéncia moral heterénomas, ainda ligadas a idéia de coacédo e
exterioridade da regra. Nessa perspectiva, um numero significativo de alunos considera que a presenca
dos pais na escola € uma medida justa, pois com a participacdo deles ocorre maior controle e

contencdo, como mostra o depoimento de Isa (F 15), aluna da 72 série.

Isa - Ah... tipo se 0 aluno fez uma coisa, e ja falaram pra ele e conversaram, chamaram ele... o ideal seria
chamar os pais dele. Sendo com os pais, 0s alunos param um pouco. Tipo... chamd pai, pronto... 0 aluno
é um santo! Qualquer coisa... ou d4 uma ocorréncia, leva pra mée, chama a mée... diz pra ele fazer uns
exercicios

E uma boa. Tipo... tem 0s pais rigorosos e 0s pais nao rigorosos... a minha mae... chamé ela no colégio...
outro dia eu t6 santa! Porque se eu chego em casa ““porque tu anda fazendo isso no colégio”... s6 d& uns

beliscdo, pard, deu... se eu fizer de novo ela vai chamar a minha mée de novo e eu td ralada

A importancia atribuida pelos jovens a presenca dos pais na escola foi bastante significativa. Revela a

necessidade de acompanhamento e cuidado parental ou de maior proximidade afetiva, embora esse pedido
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tenha sido, muitas vezes justificado para fins de punicdo. Essa proposicdo é exemplificada pelas
narrativas de Sis (F 14), aluna da 82 série e de Mat (M 15), aluno da 72 série, que, entre outros, destacam

como elemento positivo a preocupacédo dos pais com o desenvolvimento de seus filhos.

Sis- Ah, eu acho que os pais sdo importantes... depende assim dos pais, tem pais que nem déo bola... mas
acho legal chamé os pais em alguns casos. Ajuda em alguns casos... quando 0s pais se preocupam com

os estudos dos filhos, pra disciplina dele

Mat -Fazer um negdcio mais energico, né? Chamar os pais, essas coisas... pra conversar... pra ver o que
que o filho ta tendo, porqué... os professores ndo sao pai nem mae

Ah... eu acho que resolve, porque depois o0 pai ou a mae vai pega ele de jeito... de jeito eu digo... pega...
sentd, conversa e ver o que que faz....Depende dos pais... uns ficam muito brabo... outros ficam contente

por causa disso, né? (quando argumenta porque considera importante a presenca dos pais)

Ainda quanto a presenga dos pais na escola, os depoimentos de Kel (F 16), aluna da 82 série e de Anp
(F 13), aluna da 72 série, manifestam o sentimento de vergonha com a presenca dos mesmos, revelando
0 que Piaget (1932/ 1994) considera como um juizo critico relacionado a moral e a ética, em que aquele
que respeita teme decair moralmente frente a pessoa respeitada. La Taille (2001) complementa essa idéia

ao considerar que a vergonha é resultante de um juizo negativo de si mesmo ou um valor atribuido ao Eu.

Kel - Ah, eu ndo gostaria que meus pais viessem aqui! Até pelo fato de vergonha, ndo do colégio... mas
por eles, né? Confiam tanto em mim

E... eles confiam tanto em mim, acho que ia ficar chato. E que depende dos pais, depende dos
ensinamentos que eles deram pros filhos. Muitos pais tdo pensando em outras coisas... tdo pensando no

trabalho, t&o pensando no dinheiro, tdo... desligados.

Anp - Ah, ndo gostam! Por qué assim... até na frente dos diretores eles assumem o que eles fazem... assim
na frente do SOE... mas acho que na frente dos pais... muita gente ndo assume o que faz.

Acho que sei l4,... medo... ou até vergonha.
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Outro grupo de respostas, relacionadas as formas de sangdo expiatoria, expressam a indicacdo de
outras medidas associadas as praticas do cotidiano escolar. Thi (M 13), aluno da 8 série, julga
interessante o aluno ser retirado da sala de aula pelo professor, agdo que, na sua visao, pode surtir efeito

em outros colegas, pelo medo das conseqiiéncias e punicoes.

Thi — Pedir prasai da sala... porque quando o primeiro sai da sala, os outros ficam quietos

N&o, porque agora os portdes estdo fechados, ne? Mas ele fica na rua... ele fica no corredor
assim...(quando questiono se esse aluno poderia ir para o patio da escola)

E ele gosta... mas ndo é bom. Ir pro SOE ou pré Direc&o também é.(quando questionado se sair da sala é
bom para o aluno e se a escola tomaria outra atitude)

Pro SOE assim, ela so registra o que aconteceu... mas na diregdo a x. (cita 0 nome) xinga muito

Outra forma de sanc¢do expiatdria citada pelos alunos é a suspensdo das atividades regulares, o que
pode ser compreendido como um afastamento temporario do grupo, revelando, porém, diferentes
intengdes para essa acdo. Car (F 16) aluna do Magistério, por exemplo, justifica a medida como uma
possibilidade de melhora do aluno transgressor, que estaria sujeito a exclusao do sistema escolar caso isso

ndo acontecesse.

Car - Eu acho que dando uma suspensao... uns quatro dias € bom (quando questionada sobre o tipo de
sancdo que considerava adequada em caso de transgressao)
Ajudaria ele a pensar no que ele fez... porque se néo, se ele ndo melhorasse, ele seria convidado a se

retirar da escola.

As respostas de Ana (F 17) e Alv (M 14), alunos da 72 série, revelam também a nogdo de punicdo
externa, tanto escolar quanto familiar, como controle normativo externo. Para esses jovens, a necessidade
de maior rigidez no controle disciplinar ¢ a alternativa possivel para o cumprimento das normas
institucionais, pois mantendo uma consciéncia heterbnoma dos deveres morais, compreendem que

somente através das relacdes coercitivas hd a mudanca de atitudes.

Ana - Tinha que ter suspensao, o colégio ndo tem! Porque a maioria ndo fazia porque tinha medo da

suspensdao... fica trés dias... como é que tu explicava pra tua mae e pro teu pai... € a x. (vice-diretora),
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ndo deixa nem fica aqui na frente... se tu ndo ta na aula, tu ndo pode nem fica na escada em horario de

aula.

Alv - Ah, eu ndo gostei que tiraram que o aluno ndo pode ser mais expulso do colégio, né? Se nao é
evasao escolar

Tiraram... agora pra ser expulso tem que ter muitos motivos. (quando pe¢o que explique a nova medida)
Porque, tipo assim... tem aqui no colégio aqueles alunos pra avacalhg, sabe? Pra vandaliza... tem
alunos que tu vé assim, aquele ali ta sé pra avacalha... aquele ali sempre ta quebrando alguma coisa...
tipo no comeco do ano, botaram um rojao dentro da privada do banheiro, estourou o banheiro... como
ninguém viu, s6 a camera viu... o cara foi mandado pra SEC... a SEC... “ah, é a 12 vez dele”... t& “tu

mat6 a 12 vez, tu ndo vai preso?”..., ndo tem, € a primeira vez de muitas.

Com menor nimero de respostas, citada por trés alunos, houve a indica¢do da reprovacdo como
forma mais ou menos explicita nas representa¢fes juvenis como um castigo merecido e justo ao aluno

indisciplinado, como revela a fala de Car (F 16), aluna do Magistério.

Car - Bom... eu acho que se o0 aluno ndo qué fazé, deixa o aluno se ralé no final do ano pré ele vé o que

que € bom. Deixa... ndo qué faze nada com nada, se ndo entendeu a matéria ele vai roda... entdo deixa.

Com relacdo as sangGes por reciprocidade, que constituiram o segundo agrupamento de respostas, a
fala de Mar (F 16), aluna do Magistério, expressa a idéia de maior igualdade na relacdo professor- aluno
e evoca a questdo da consciéncia, que pode ser compreendida aqui como a nogdo de interiorizagdo dos

valores morais, desenvolvida como construcdo individual.

Mar - Ah... eu acho que (siléncio)... ai... eu acho que os dois deveriam se ajudd. Eu assim, acho
particularmente eu sou contra cobrancga, pode ser normal que aconteca, mas eu acho que nao é bom.
Pode ser bom, mas eu ndo concordo... eu sou contra, eu acho que... o aluno tem que se ajudar e ajudar o
professor e o professor se ajudar e ajudar o aluno.(quando questiono sobre as formas de sancdo que
considera adequada)

Ah... eu acho que ... acho que educagéo, qualquer coisa desse tipo assim... tem que ser uma coisa mais

liberal, ndo pode ser muito rigido. E claro que precisa de... coisas assim mais realistas, mas... eu acho
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que tem outra forma. Cada um busca a sua forma de ensinar e aprender, eu acho isso, né? E a forma que
eu gosto, que eu acho que é melhor é essa. (quando justifica sua resposta anterior)
E.. mais por consciéncia, né? (quando questiono como o aluno poderia cumprir as regras de

convivéncia)

= Qs dados evidenciados nessa categoria apontam o predominio de respostas orientadas para a
compreensdo da necessidade de punicdo ou expiagdo da culpa frente as transgressdes e faltas.
Concluindo-se que, coerentes com as nocdes que remetem a nocdo de regras externas a consciéncia
individual, e que desse modo devem ser impostas através da coercdo dos adultos, as representacdes dos
alunos sobre as sancdes escolares privilegiam a escolha de medidas severas e punitivas para “corrigir as
condutas individuais”.

A sugestdo da presenca da funcdo parental como elemento de controle e estabelecimento de limites
externos, sugere a necessidade dos jovens de serem contidos ou reprimidos em suas ac¢des. Tal contengédo
parece ser possivel a partir da constatacdo de dois sentimentos: 0 medo e a vergonha, citados nos
depoimentos dos adolescentes como elementos de tensédo. O medo citado por Piaget (1932/1994) como
um dos sentimentos basicos que dara suporte para o desenvolvimento moral, esta ligado as primeira
relacBes estabelecidas entre as criangas e 0s adultos, e relacionado as formas de relagdes assimétricas
embasadas em principios de respeito unilateral, e onde os imperativos recebidos possuem valor absoluto.
O sentimento de vergonha, j& remetendo a condicdo de ser objeto de julgamento do outro, revela uma
evolucdo do ponto de vista moral, pois indica o desejo de estabelecer relagdes com maior reciprocidade.
O estabelecimento de regras claras e justas € fundamental no processo do desenvolvimento moral, pois
as mesmas possuem carater normativo e socializador. A figura de autoridade representada pelos pais
parece substituir ou suprimir as lacunas da falta de figuras de autoridade representativas na escola, visto o
significativo nimero de depoimentos que consideraram necessario a presenca dos mesmos, seja para

respaldar a palavra dos filhos ou para estabelecer os limites necessarios.

A associagdo do fracasso escolar, ou da reprovagdo como uma medida punitiva, também reforca a
idéia da assimetria das relacBes, que tornam-se arbitrarias quando ndo possuem principios de justica em

sua constituicdo. Destaca-se que o “poder da nota” foi presenca marcante nas representacoes dos alunos
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entrevistados, provavelmente originada nas experiéncias escolares vividas ainda vinculadas a praticas
avaliativas quantitativas e classificatorias. No entanto, as respostas relacionadas as san¢des por
reciprocidade, embora evidenciadas em menor nimero, indicam a possibilidade do estabelecimento de
relacdes menos coercitivas e com maior igualdade, fator de promocao de autonomia moral, pois revelam

que nem todos os alunos “acomodam-se” com essa questao.

As formas de controle e regulacéo

“Ah... é aquela que ensina e a gente respeita assim, sabe? Tipo... ndo é quando ela chega, a gente finge
que ela ndo chegou. E quando aquela... quando ela entra na sala, todo mundo senta, abre os caderno e
para de conversa... tipo a de x. (disciplina), ela é assim, a gente adora elal” Pat (F 13), 72 série.

Essa categoria visou evidenciar a nocdo dos jovens quanto ao modo utilizado pela escola para fins de
controle e regulacdo de condutas de seus alunos. Pressupde ndo sO a identificacdo de regras e
procedimentos explicitos nas acbes e falas dos professores, mas também de outros dispositivos

reguladores presentes nas praticas educativas.

Os estudos piagetianos referentes ao desenvolvimento moral assinalam a existéncia de duas formas
de relacBes sociais: as coercitivas e as cooperativas, intera¢fes interindividuais que dardo origem as
diferentes formas de respeito- o0 respeito unilateral e o respeito mutuo. O respeito unilateral ¢
estabelecido através da relagcdo ndo reciproca entre os individuos, em que a coa¢do de um sobre o outro €
o0 elemento principal. Nas relacfes estabelecidas com base no respeito matuo, os individuos atribuem-se
valores pessoais equivalentes, constituindo a verdadeira reciprocidade normativa de ordem moral. Afirma
Piaget (1965/1994) que as normas originadas do respeito unilateral constituem a moral do dever e as
normas originadas através do respeito mutuo, a moral da reciprocidade. A primeira forma de regulacao
da acdo, normalmente estabelecida pelos pais sobre a crianga é exercida através de relagdes coercitivas,
resultantes na consciéncia moral heterbnoma, em que as regras sdo consideradas inquestionaveis e as
sancOes merecidas. Essa concepcdo objetiva da responsabilidade privilegia as acfes expiatdrias que

intencionam prevenir a reincidéncia dos atos considerados inadequados. Na evolucdo moral, existe a
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possibilidade de novas formas de regulacdo, estabelecidas ndo mais sobre bases coativas, mas sobre as

bases de igualdade e de respeito aos pontos de vista individuais, o que caracteriza a moral da autonomia.

A instituicdo escolar, possuidora de um sistema de normas e valores, também visa regular as condutas
individuais e coletivas de seus membros. Ela pode valer-se de a¢des impositivas e arbitrarias e ou de
acOes estabelecidas em principios democraticos. Piaget afirma que toda moral consiste em um sistema de
regras, mas nem todas as regras possuem vinculo com a moralidade (1932/1994). O mesmo autor'®
ressalta que o meio social nunca é homogéneo, verifica-se naturalmente a existéncia paralela dos dois
tipos de relagéo social — a coagéo e a cooperacdo. Essas diferentes formas de interacdo constituem as
regulacGes entre os sujeitos, sejam elas estabelecidas em bases de gratiddo e reconhecimento
(valorizagdes espontaneas: quando nao envolvem conservacdo obrigatoria de regras morais ou juridicas),
ou quando sejam estabelecidas pelo carater normativo (valorizacbes normativas: envolvendo regras e
normas impostas), expressas em sistemas sociais, em que cada um dos membros estd exposto a

regulagdes anteriores.

Ao longo da realizacdo da pesquisa na escola, tanto nos momentos de observacao e de contato com 0s
profissionais, como nas entrevistas com os alunos, esse dado — base das relagdes interindividuais —
emergiu de maneira bastante significativa, revelando as contradi¢des naturais de um sistema normativo
institucional que afirma em seus documentos um discurso embasado em principios de reciprocidade e de
respeito mutuo, mas que também legitima-se nas acdes e praticas de cada um dos envolvidos no processo
educativo. A entrevista realizada com a orientadora educacional da escola revela uma mostra da

realidade escolar no que diz respeito as formas de relacéo estabelecidas entre professores e alunos.

O.E - Bom, as posturas sdo as mais variadas possiveis, principalmente em um contexto como 0 nosso...
nos temos desde o autoritario convicto, ao liberal convicto... ou aquele que considera a indisciplina
normal, ou aquele que acha que vai dar aula pra quem tiver a fim, esta meio demissionario assim... é

aquele que esta em processo de saida... ““se estiver assim eu vou embora... isso ndo € problema meu...””, 0

195 pijaget (1965/1994) considera que as normas impostas em bases coativas através da obediéncia e pele submissio,

permanecem apenas no nivel de regulacdo externa, ndo atingindo a racionalidade ou a operacdo l6gica da moral. Nessa
perspectiva, as normas familiares e escolares impostas na base da coagdo alcangam apenas o sistema de regulacdes em

detrimento do sistema de operagdes, que ¢ fator de promogao da autonomia intelectual e moral.
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acusador, que acha que a responsabilidade é dos pais, da direcdo, da escola, do sistema.... e tem também
aquele que e comprometido, procura saber o que pode fazer para ajudar, como tem 0 consciente que
fundamenta a acdo dele com determinadas doutrinas ou filosofias e ai ele consegue... E tem aquele que

acerta no lidar com esse adolescente e ndo sabe nem porqué... sé sabe que consegue.

Nessa perspectiva, as entrevistas individuais com os alunos propiciaram momentos de explicitacéo
das diferentes formas de regulacdo e controle estabelecidas no cotidiano da escola, sendo que as falas
dos alunos entrevistados foram coerentes com a realidade e com 0 contexto percebido pela orientadora.
Para fins de andlise dos dados, foram organizados dois agrupamentos de respostas: as que revelaram
formas de regulacdo estabelecidas entre professores e alunos em bases coercitivas; as que revelaram
formas de regulacao estabelecidas em bases de respeito mutuo e reciprocidade. As respostas relacionadas
ao controle normativo obtido através da coercdo apontaram trés procedimentos comuns na pratica escolar,
segundo a visdo dos entrevistados: a coercdo exercida atraves do poder da nota ou da avaliacdo (quinze
dos vinte e um depoimentos colhidos); a coercdo exercida através de ameacas e, ou exclusdo do aluno da
sala de aula (oito depoimentos) e a coercdo exercida através de humilhacdes e falta de respeito entre
professores e alunos (cinco depoimentos).

A questdo relacionada a avaliacdo remete a um tema recorrente na area da educagdo, por estar
diretamente relacionado aos mecanismos de exclusdo e producéo do fracasso escolar, aspecto muitas
vezes relacionado a idéia de normatizacao e padronizacdo. Na representacdo dos alunos entrevistados, de
modo recorrente, configura-se o exercicio do poder da avaliacdo, acdo do professor que visa regular a
conduta de seus alunos pela da atribuicdo ou retirada de pontos, conforme exemplifica o relato de Lar (F

14), aluna do Magistério.

Lar - Ja... “eu vou te tirar um ponto™..., iSS0 ja aconteceu comigo varias vezes e... eu fui obrigada a ter
que parar, né... mas pela nota, ndo pela minha vontade
Bom... &hn... de um certo ponto €, né? Se olhar assim de um jeito pode ser justo, mas € que... ahn...

digamos... se isso vai fazé ele pard... mas ele ndo vai aprendé, entendeu? Vai fazé ele paréd aquele ano
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porque ele vai perdé aquilo ali, mas os outros anos... ele ndo... ele vai continud bagun¢ando.(quando
reflete sobre a coerc¢do da acdo)

E uma maneira... s6 que ele ta desafiando o aluno, né? De uma certa forma... alguns alunos param e
outros... querem desafiar mais ainda, né? Acho que a melhor forma seria a conversa. (quando em uma

posicdo mais autbnoma problematiza a forma de relagéo estabelecida)

A utilizacdo da nota ou da avaliagdo como fator de coercdo ao aluno parece estar incorporada a
cultura escolar. Ela foi representada pelos entrevistados como algo justo e inerente ao papel do professor,
conforme ja evidenciado na categoria relativa as san¢des. Nessa visdo, 0 aluno sé faz se valer nota,
sugerindo a idéia de um sujeito com pouca autonomia e com a necessidade de ser coagido a fim de
cumprir as tarefas escolares. O depoimento de Car (F 16), aluna do Magistério, exemplifica tal posicéo,
pois, embora critique o sistema classificatorio e quantitativo da avaliacdo, reconhece o seu valor

impositivo as condutas individuais.

Car — Pra ti... te sai bem na escola, tu tem que tira a nota mais alta... ai entdo se fosse, se fosse sem nota
o aluno aprenderia melhor... que néo seria sé ele copié aqueles trabalhos de colegas que fizeram tudo e
acertaram tudo e depois entregam pros professores. Nota atrapalha. E, mas se o professor diz que ndo

vale nota, o aluno ndo faz...(quando reconhece a necessidade do uso coercitivo da avaliacao).

A inserc¢do dessa pratica na rotina da sala de aula também ¢ citada por Luc (M 14), aluno da 82 série,
e por Pat (F 13), aluna da 72 série, que descrevem situacOes vividas e observadas. A acdo coercitiva
exercida pela avaliacdo é considerada justa e legitima pelos alunos que atribuem essa forma de poder ao
professor como um direito inerente a funcdo ou como Unica possibilidade de controle e regulacdo de
condutas dos alunos, que, de certo modo, mantém-se isentos de assumir de maneira mais autbnoma sua

préprias responsabilidades.

Luc - (Risos) E... tira nota...(quando aponta a a¢do do professor para controle do aluno)
Ah... ai fica falando, bota um “menos”... “mais”, um ““menos” pra ti”...(quando descreve situacdo de

sala de aula)



156

N&o sei... € que comigo... uma vez eu levei um “menos™, s6 porque eu... a sora de x (cita a disciplina)
dava um monte de pergunta do livro... dai um eu ndo achei... “t4, vai toma um ““menos™, eu nem sei se
tirou...(quando relata uma situacao vivida)

Ah, ndo sei... eu acho que é o Unico jeito que ele consegue.(quando justifica a atitude do professor)

Pat- Todo mundo fala isso... todos os professores falam... € que assim “... fica quieto, ndo fala, cala a
boca...”’, ai quando ela vé que ndo té4 adiantando, ela fala vou comecé a anota quem t& conversando, é
sempre assim! E o aluno perde ponto...(quando descreve situacéo de controle em sala de aula)

E... € um meio... mas é um meio pra eles ficarem quietos, eu se fosse professora, eu faria isso... (risos). E
uma maneira de conseguir, se eu fosse professora eu faria isso também, se ndo calassem a boca. Tem
vezes que até eles mandam sai da sala de aula e tiram 0,5 décimos... 1 ponto... Mas 1 ponto ja é demais!

Acho que s6 sai da sala, falta assim, ja pode ser...(quando justifica a atitude do professor)

O sentimento de medo, correspondente as relacbes embasadas no respeito unilateral, também emerge
nas entrevistas como um elemento que paralisa, reprime e contém, conforme expressam Anc (F 16) e

Dan (F 13), alunas da 72 série.

Anc - Ah, isso ai da certo, porque sempre fica com medo. A professora de x (disciplina), usa isso, ah, tipo
assim... quando ela tira da sala, ela desconta 5 décimos da nota... entdo todo mundo fica com medo de
ser retirado... E o pior € que ela tira mesmo e tira nota...(quando relata situacéo de controle de sua sala de

aula)

Dan - Sei la! Tir4 a nota é o que mais deixa quieto, né? Fica com medo! (quando relata forma de controle

disciplinar)

Relacionada as formas coercitivas de regulacdo pela atribuicdo de notas é citada pelos alunos a
questdo da aprovacgdo-reprovacao, tema também recorrente na categoria relativas as sangdes e discusséo
de dilemas morais. Tal procedimento é relacionado a idéia de uma medida expiatoria aplicada aos
alunos indisciplinados, que, destituidos de seu lugar no processo de aprendizagem, tém que submeter-se

de forma passiva e pouco critica a essa situacdo. A fala de Mal (F 18), aluna do Magistério, que
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demonstrou ao longo das entrevistas realizadas nivel de consciéncia moral autbnomo, revela essa forma

de poder exercida, em algumas praticas docentes, de maneira sutil e marcante.

Mal - Eu ja tive problema com um professor aqui na escola, que me disse “te cuida... porque no final do
ano tu vais ver o resultado dessa conversa...”, isso € uma ameaca... poder da nota. (quando de maneira
mais autdbnoma desvela o poder coercitivo da avaliagéo)

Pode... muitas vezes pode.(quando questionado se essa é uma pratica que acontece na escola)

Justa ndo é... mas é das coisas que acontecem numa escola...(quando questionado se essa relacdo seria

justa)

Ari (F 15), aluna da 72 série, também expressa sua experiéncia relativa ao poder da nota e da
reprovacao, bem como a estratégia de auto-regulacdo que aprendeu para fins de superacdo de suas

dificuldades, que consiste em ficar quieta e fazer o que os professores mandam.

Ari-  Claro, porque se eu fico quieta, se eu me esfor¢d, eu ganho até um ponto... mesmo que tenha
dificuldade... se se esforgou, ficod quieto, fez todos os exercicios...fez de tudo... ah, elas te ddo nota! Mas
se vé que o aluno nao faz nada, elas até tiram. Ai é bom pro aluno aprendé, depois que a gente roda,
que a gente pensa...tu passa 0 tempo inteiro conversando, tu ndo presta atengdo na aula, tu ndo fez
exercicios...olha ai o que aconteceu...entendeu? Esse trimestre que eu melhorei, eu t6 com todas as notas,
eu vi que so prestando atengdo na aula, s6 se esfor¢ando tu consegue ganha nota

Ah ndo! SO depois que a gente toma pra aprender, depois que roda pra aprendé...se ndo, ndo
aprende...(quando justifica sua resposta)

Esse ano os professores veém que eu mudei,... se tu te esforca tu consegue, tem que fica quieta... fazé
tudo... fica olhando... as professoras adoram que a gente fique olhando pra elas na sala de aula... pode t&
longe... mas se tiver olhando ja fica satisfeito! (quando revela sua estratégia de auto regulacdo embasada
na idéia de siléncio e resposta ao professor)

(Risos) Ta viajando! (quando questionada se o siléncio garante a aprendizagem)

Ainda quanto as formas de controle e regulacdo de carater coercitivo, sdo citadas por oito alunos as
acOes de exclusdo do aluno da sala de aula, conforme o relato de Kel (F 16), aluna da 82 série, e Anc (F

16), aluna da 72 série.
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Kel - E ela simplesmente, no dia que eu falei, passou 10 exercicios no quadro e mando a gente fazé... ““se
ndo fizerem vai té prova”... Eu me neguei e falei pra ela que a obrigacédo dela é explicA matéria... a
obrigacgdo do aluno é sabé a matéria, mas se o professor explicar... Falei horrores e ela me mandou sair

da sala! (quando relata uma situacéo vivida)

Anc - Ah... eu acho que isso ai comecou, porque desde o comeco do ano eles fazem isso... tiram o aluno
da sala de aula e o aluno fica no corredor... esse negdcio. Ai... tipo, se eles soubessem que saem da sala e
vao pra direcdo... a x. faz alguma coisa, eles néo fariam isso assim, mas eles fazem sempre... quase todo

dia tem aluno fazendo isso na sala. (quando relata a acdo de retirar o aluno indisciplinado de sala de aula)

Evidenciou-se um menor grupo de respostas que relacionam formas de regulagéo exercidas por outras
acOes coercitivas tais como xingamentos e discriminagdes, conforme o depoimento de Isa (F 15), aluna

da 72 série.

Isa - Tipo a prof. de x (disciplina), ela olha de cara feia (risos...), mas a cara feia dela... ““séra, nédo

entendi...”’, “ah... mas eu ndo quero sabé ’, e comeca fazé umas cara feia pra gente. Nao explica e
comeca a gritd. Chama a gente de pirralho, disso e daquilo... pegd e disse que a gente era africanos...
que a gente ndo sabia nada... comec¢d a dizé um monte de coisa pra gente. (quando relata situacdo vivida

na sala de aula)

O segundo grupo de respostas mostra as relagdes estabelecidas entre professores e alunos em base de
respeito mutuo e reciprocidade, situacdo que favorece as regulagdes internas e o reconhecimento da
legitimidade do ponto de vista do outro. A andlise desse dado revela que os alunos respeitam
determinados professores de sua turma e sentem-se comprometidos em corresponder as suas expectativas,

106 A interpretacdo da escuta e

embora ndo saibam explicar os motivos que diferenciem essas relaces
leitura das respostas apresentadas sugere a importancia do vinculo afetivo estabelecido entre o professor e

seus alunos e a necessidade do estabelecimento de relagdes de maior reciprocidade e cooperacdo. Para

106 Piaget (1932/1994) afirma que ndo ha sentimento de obrigacdo moral fora de uma relacdo embasada em principios de

respeito matuo, pois é contraditério valorizar o outro e agir de maneira a ser desvalorizado por ele.
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fins de analise, agruparam-se as respostas de acordo com dois critérios: as que evidenciaram a relacéo

professor-aluno — conhecimento e as relagdes que voltaram-se mais para o aspecto afetivo e social.

A fala de Kel (F 16), aluna da 82 série, oferece pistas para refletir-se sobre a importancia atribuida
pelo aluno as relagdes embasadas em principios de respeito mutuo e o valor designado a determinados

professores.

Kel - E ela... € aquela professora que entrava em sala de aula, por mais que a matéria fosse chata... ela
conseguia que os alunos ficassem quietos... escutassem... porque ela impunha respeito... ela tinha aquela
coisa... bem de professora..., tu olha préa ela nos corredores tu vé... “essa é professora mesmo”. A. x. (cita
0 nome) também professora de z. (disciplina) desse ano, é assim... € sdo poucas que Sao.

Ah, é bem aquele professor que impde, que tu respeita, que tu sabe que a matéria dele é importante... tu
tem vontade de aprendé. Mas também tem aquele professor que impde respeito pra ti, mas que tu ta
achando que ele é uma ““mocréia”, uma “baranga”... tu fica quieto pra ndo sai da sala. (quando reflete

sobre as diferentes formas de respeito nas relagdes entre professor-aluno)

As respostas emitidas pelas alunas do Magistério valorizam o dialogo, a justica, a lideranca e a
autoridade do professor, e evidenciam a importancia do respeito mutuo e da justica nas relagcdes. O
reconhecimento da existéncia da relacdo entre o ato de ensinar e o ato de aprender, COmo um pProcesso
também construido nas relagdes sociais, revela uma consciéncia moral mais autbnoma definida por

principios de igualdade, o relato de Mal (F 18), aluna do Magistério, embasa essa proposigao:

Mal- Um professor justo, eu acredito que seja aquele que tem certeza que ele é o professor, que tem
certeza que ele é a lideranca, que tem carinho pelo que faz... tem... que entender que esté trabalhando
com jovens e com criangas, que vao ter também suas idéias. Entdo por mais que ele venha num dia pra
dar uma aula, ele tem que saber que o0s alunos vao querer ou ndo... e ele tem que escutar.(quando atribui

caracteristica aos professores que séo respeitados por seus alunos)

Os alunos das 72 e 82 séries também manifestaram respostas ligadas ao conhecimento, valorizando o
modo do professor dar aula e o envolvimento que demonstra com a aprendizagem de seu aluno. As

respostas de Ari (F 15), e Pat (F 13), alunas da 72 série evidenciam os aspectos citados.
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Ari - Sabe da aula... a professora de x (cita a disciplina) é dificil ndo entendé a aula dela... porque ela
sabe da aula, sabe explica... eu aprendi um monte com ela... esse ano eu td me esforgcando um monte, ela
sabe explica... e ela sabe sé amiga, entendeu? Acho que isso € importante, ndo briga... ta sempre com a

cara fechada assim...(quando cita uma professora que estabelece relagdes de reciprocidade)

Pat- Ah... é aquela que ensina e a gente respeita assim, sabe? Tipo... ndo é quando ela chega, a gente
finge que ela ndo chegou. E quando aquela... quando ela entra na sala, todo mundo senta, abre os

caderno e para de conversa... tipo a de x (disciplina), ela € assim, a gente adora ela!

A andlise das respostas mostra que os alunos desse agrupamento valorizam a autoridade do
professor e o estabelecimento de limites, fator considerado determinante no estabelecimento de relagdes
cooperativas. Tal dado expressa a necessidade de referéncias por parte dos jovens, ainda ambivalentes
quanto a suas condutas morais. A professora muito braba, porém justa de Ana (F 17), e a professora de

pulso firme, mas que sabe brincar, da representacdo de Anp (F 14), ocupam esse lugar?

Ana- Que nem a sbra de x. (cita a disciplina). Ela é braba... ela € muito braba... ela é tdo braba que eu
até tenho medo dela... mas quando a gente tem razdo, ela luta pela nossa razdo! Tipo... se eu dissé pra
ela que eu ndo fiz o trabalho... porque eu dormi, ou porque a minha mae tava doente... ela vai me d&
razdo, porque ela sabe... que eu t6 falando a verdade... porque? Porqué eu sempre fui honesta com ela...
entdo ela vai sempre me da razdo. O jeito que ela explica a matéria ¢ diferente... ela... ndo é daquelas
professora que a gente tem que ficar uma mdmias olhando... ndo, tu ndo entendeu tu pergunta... ela vai te
explicd... vai te responde explicando,... ela senta na classe que nem a gente... assim,... ela conversa.

Eu ndo sei... acho que é a expressdo que ela pde... eu acho que € respeito, ndo € bem medo... mas é
respeito que eu tenho por ela. Eu gosto muito dela!

Anp - E, ela junta o Gtil ao agradavel... (risos)..., ela sabe a hora de brinca com a gente, de nos da um
tempo préa conversa assim... e sabe fazé a hora da gente estuda. A gente tem que para e estuda... ela é
bem realista, sabe? Ela diz assim ““se vocés ndo estudarem, vocés vao continua aqui... vdo continué

parado no tempo, assim...”. A gente gosta bastante dela, assim.



161

= Conclui-se a partir dos dados obtidos nessa categoria que o significativo nimero de depoimentos dos
alunos que identificam préaticas pedagdgicas reguladas através de bases coercitivas pode evidenciar o
quanto o sistema escolar ainda estd preso & modelos disciplinares autoritarios e tradicionais™’. Nas
criticas formuladas por Piaget, ja na década de 30 quanto a esses procedimentos educativos, eram
abordados seus efeitos na personalidade dos sujeitos, que manteriam consciéncias heterbnomas e com

pouca capacidade de cooperacao.

A utilizacdo da avaliagdo como um meio de regular e controlar as condutas dos estudantes evidencia
uma forma coercitiva e autoritiria de acdo, pois implica em uma relacdo assimétrica onde um
determina e o outro se submete, em uma forma clara de coer¢do. O conformismo dos alunos quanto ao
fato evidenciado, revelado através do sentimento de legitimidade expresso pelos mesmos sobre tal acao,
identifica o predominio de nogdes de justica retributiva, caracterizada pela indiferenciacdo entre as

nocodes de justo e injusto com as nogdes de dever e obediéncia.

Considerando que a pesquisa envolveu a representacdo de alunos adolescentes, 0 menor nimero de
depoimentos problematizando tal questdo e centrando-se em nocdes de justica definidas por principios de
igualdade, revela a incidéncia de significativo nimero de jovens ainda presos a moral da heteronomia e do
dever. Nessa perspectiva, o poder delegado a autoridade do professor, de acordo com a representacdo de
alguns jovens, confere-lhe o direito de premiar o aluno com a aprovacdo ou de castigd-lo com a
reprovacao, idéia que remete a nogdo de um sujeito passivo frente ao seu processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, evidencia-se que os alunos, atentos a relacdo comportamento—aprendizagem
estabelecida por alguns professores, sdo capazes de constituir estratégias que visam burlar tal sistema,
compreendendo que através do siléncio e do cumprimento de ordens podem mascarar a situacao e obter o

sucesso escolar.

Quanto as respostas relacionadas a outras formas de coercdo, tais como retiradas de sala de aula,

suspensdo, e desrespeito nas relacfes citadas pelos alunos na evocacdo de situacdes do cotidiano,

197 pjaget (1930/1998) considera que a escola tradicional educa a crianca através da palavra e da obediéncia ao professor. O

autor criticou fortemente essa forma de educagdo, considerando que se o objetivo da educagéo fosse promover a autonomia

moral, 0 ensino baseado nos métodos orais e com base autoritaria e coercitiva deveria ser abolida.
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destaca-se que as mesmas também embasam-se em principios de respeito unilateral e coercéo, talvez
revelando as dificuldades dos professores no enfrentamento das questdes de indisciplina agravadas pela
postura assumida por alguns alunos, que de modo egocéntrico, ndo sujeitam-se ao cumprimento de

normas coletivas.

Entretanto, outras formas de regulacdo foram evidenciadas pelos alunos, que identificam em alguns de
seus professores modos de interacdo embasados em principios de respeito mituo e justica. E embora tais
elementos ndo tenham sido citados nas entrevistas, faz-se tal inferéncia a partir das falas que revelam o
forte vinculo afetivo, o estabelecimento de limites claros e 0 empenho na promocdo de aprendizagens
ricas e significativas. A disciplina em tal realidade n&o é estabelecida em base de coercdo, mas através
do respeito mutuo que proporciona o sentimento interior de tratar o outro como gostariamos de ser
tratados.

As representacdes da adolescéncia e suas manifestagdes

Ah... sempre querem deixa 0s Seus nomes, as suas coisas... a sua marca em algum lugar. Tipo ali no
banheiro tem... ndo sei se tu ja viu... na parede de baixo... t escrito assim “bonde sinistro” até foram as

guria... tem um monte de nome ali. Isa (F 15), da 72 série

Essa categoria de andlise envolve as representacdes dos jovens quanto ao perfil atribuido ao
adolescente que frequenta a escola. Através de suas narrativas foram evidenciados seus saberes,
expectativas e mitos relativos a essa etapa de vida, revelados pelas construgdes simbolicas abstraidas da
realidade social e do relato das ac¢des vividas no cotidiano escolar.

Tal categoria foi constituindo-se a partir da primeira etapa dos procedimentos de coleta de dados,

particularmente a partir da observacdo do ambiente escolar.

O adolescente contemporaneo vive um tempo de maltiplas incertezas agravadas pela ampliagdo de

108

perspectivas e pela disponibilidade de diferentes possibilidades sociais™. As duvidas que assaltavam o0s

198 pe acordo com Charlot (2002), existe hoje uma nova articulagdo entre a escola e a sociedade, onde a primeira deixa de ser

um meio seguro para a obtencdo futura de um emprego e de possibilidade de ascensdo social. O distanciamento dessa realidade
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jovens das sociedades passadas quanto as perspectivas de futuro, configuravam-se normalmente por
acontecimentos aleatdrios, tais como guerras, epidemias, etc., raramente envolviam sua posi¢do na vida,

pois ela ja era estabelecida no nascimento pela posi¢cdo econémica da familia e pelo contexto social.

A escola, situada nesse novo cenario cultural, vive a tensdo provocada pelas contradi¢des do papel que
a sociedade lhe atribui, ora reproduzindo a légica disciplinadora e civilizatéria da modernidade, ora
constituindo-se em espaco de democratizacéo do ensino e de inclusdo social. E os alunos adolescentes que
habitam a escola hoje, como interpretam e vivem essas novas realidades? Quais sdo suas manifestagdes,

além das expressas e autorizadas através da producdo escolar proposta por seus professores?

Ao chegar na escola, nos contatos iniciais, surpreendeu-me a ocupacdo de corredores e portas por
marcas deixadas pelos alunos, sob a forma de desenhos, simbolos, nomes préprios e apelidos, trocas de
insultos entre tribos rivais, recados e declara¢des de amor, e principalmente por mensagens explicitas,

tais como: “Partenon esta aqui...”, “Bonde Sinistro abalou geral”, que pareciam determinar um modo

particular de identificar os donos daquele lugar.

Na continuidade de permanéncia na escola e na medida em que se pode circular com maior
autonomia no ambiente, foi constatado novos e diferentes modos dessa forma de linguagem, tais como as
manifestacGes nas salas de aula que, além de ocuparem as paredes com expressdes graficas de simbolos e
palavras, estendiam- se por mesas e cadeiras demarcadas por seus ocupantes, com escavagfes tornadas
permanentes na madeira, denunciando a presenca de canivetes, estiletes ou outros objetos cortantes. Nas
portas das salas de aula também eram visiveis identificagdes grupais, tais como apelidos, nimero da
turma, ordens expressas — “nado entre” - “cai fora”, letras goticas, palavrdes..., simbolizando a identidade

de seus habitantes e as formas de ocupacdo do espago escolar.

Duas salas de aula, uma no primeiro e outra no segundo andar, apresentavam rombos disformes
préximo a fechadura, que aparentavam ter sido forjados com chutes e pontapés, permitindo a observagéo
do ambiente interno. Muitas vezes, foram vistos alunos valendo-se desse recurso para espiar a sala de

aula, ora comunicando-se com algum colega através de sinais, ora verificando a presenga do professor ou

é fonte de forte tensdo social no universo escolar visto que a representacdo de escola como via de inser¢do profissional e social

“apagou” a idéia da escola como lugar de sentido e prazer.
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a atividade realizada. O inverso também era possivel, pois através dessa janela simbodlica os alunos
escapavam para a realidade exterior. Os corredores silenciosos durante os periodos de aula, muitas vezes
eram invadidos pelos sons vindos do interior das salas, podendo-se ouvir, ao passar, a algazarra dos

alunos e os pedidos de ordem e siléncio dos professores, normalmente feitos em voz alta.

Além dessas manifestacdes também foi constatado o vandalismo sofrido pelo patriménio publico,
expresso pela depredacdo dos banheiros das meninas — que apresentavam desde pichacGes em portas e
azulejos até a destruicdo de pias e vasos; as pichacOes em estatuas representativas de figuras historicas
dispostas ao longo dos corredores; o0 excesso de classes e cadeiras quebradas. Manifestacbes que
enquadram-se entre as violéncias simbolicas ocorridas na escola contemporanea, de acordo com a
classificacdo estabelecida por Charlot (2002, p. 69), que as considera como “ fendmenos sociais

heterogéneos, dificeis de ordenar e delimitar”.

Ao conversar com diferentes profissionais da escola, percebeu-se neles a mesma surpresa e
inquietacdo frente a visdo do espaco fisico da escola, conforme revela um trecho da entrevista realizada

com a orientadora educacional.

OE - Isso é um fendbmeno social que é um horror! Acho que € “eu tenho que destruir... eu tenho que
chamar a atencdo de alguma forma...””. Tu viste na frente da escola? “Falar é facil... dificil é subir”
(dizer da pichagdo inscrita na fachada da escola). Esse é um desafio, € um desafio para o perigo, para o
enfrentamento... para mostrar que pode... é resultado de uma geracéo que, infelizmente, tem um processo
auto-destrutivo. Nao é s6 dessa geracdo... eu acho que todas as geracdes vem de alguma coisa
destrutiva.(quando reflete sobre o fenémeno)

OE- De repente... de botar abaixo... de proclamar o caos, para fazer o movimento inverso e caético. S6
que hoje tu tens meia hora de televiséo no Fantastico, com os caras presos de celular, com visita intima...
colonia de férias,... entdo os valores estdo mudados e os alunos ndo tem claro... e ninguém esta
trabalhando esta internalizacao de valores, a lei moral dentro de cada um... dos alunos, tem que discutir,
reprimir... Saimos da modernidade, estamos na pds-modernidade, fase de transi¢do... e ninguém sabe
para onde vai. Eu falo do respeito ao patrimdnio, que € deles ... a escola tem 139 anos, ndo sdo as
paredes... mas 0 que essas paredes abrigam, e isso ndo esta sendo dito aos alunos. 1sso € mais uma das

manifestacBes de quanto os jovens estdo confusos (quando reflete sobre as causas do fenémeno)
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Charlot (2002) considera que a violéncia na escola ndo é um fendmeno novo, porém o que é novo
séo as formas de configuragéo de tal violéncia, que caracterizam-se atualmente por sua maior gravidade
(homicidios, estupros, etc.); por envolver alunos cada vez mais jovens; pelas intrusdes externas (gangues,
traficantes, etc.); pela ameaca constante aos docentes; fatores que produzem angustia social e a idéia de
que a escola ndo é mais um local seguro e protegido, atingindo as representacfes construidas socialmente
de um local sagrado e inatingivel. Para melhor compreensdo do fenémeno, o autor propde a diferenciagdo
entre a violéncia na escola — que ocorre quando a escola € atingida através da intrusdo externa servindo
apenas como cenario para tal violéncia; a violéncia a escola — ligada a natureza e as atividades da
instituicdo caracterizada por atos de violéncia a instituicdo e as pessoas gque a representam; e a violéncia
da escola — caracterizada como uma agéo institucional e simbolica através do modo como a escola trata
seus estudantes. A violéncia a escola deve ser analisada junto com a violéncia da escola, pois séo

instancias que relacionam-se e complementam-se, refletindo forte tenséo social.

Os aspectos destacados nessa categoria focalizam as manifestacdes de violéncia a escola, identificada
atraves da depredacdo do patriménio publico por meio de a¢des de vandalismo, buscando identificar e
compreender o julgamento que fazem os alunos sobre a questdo. No decorrer da entrevista solicitou-se
aos alunos que manifestassem sua opinido sobre a conservacdo do ambiente escolar, além de suas

hipoteses e justificativas sobre tais agdes.

Os dados obtidos, no total de dezesseis entrevistas que propiciaram a abordagem do fenébmeno da
violéncia no espaco escolar, evidenciam dois grandes grupos de respostas — o das alunas (totalidade de
meninas) que manifestam o seu descontentamento com a pichagdo e o vandalismo no ambiente escolar,
considerando tal agdo como desrespeitosa e destrutiva (seis depoimentos), e o dos alunos (meninos e
meninas) que consideram esses atos como um modo de expressdo juvenil, sem julga-los inadequados ou
desrespeitosos ao patrimdnio coletivo ou aos demais integrantes da comunidade escolar (dez
depoimentos). A evidéncia desses dois agrupamentos sinaliza duas formas de julgamento moral: o
primeiro de carater mais autbnomo, que considera os pontos de vista diferentes e as formas de
responsabilidade subjetivas (assumir a responsabilidade sobre seus atos), e o segundo, que, de maneira

heterbnoma, julga as acdes em uma perspectiva egocéntrica e com pouca capacidade de descentracao.



166

Nas entrevistas que manifestam contrariedade a esse tipo de acdo, é observada a reincidéncia de dois
elementos explicativos para a situagdo: a citacdo de pelo menos uma caracteristica psicolégica de desvio
atribuida ao transgressor e o descaso com o espa¢o publico. A primeira hipdtese estd relacionada a
nocao, bastante presente no senso comum, de que o fendmeno da indisciplina pode ser explicado sob o
ponto de vista da realidade psicoldgica individual, o que segundo La Taille (1996), ¢ uma visdo
reducionista da questdo, pois abstrai 0 contexto social e as formas de relacdes estabelecidas. A segunda
hipotese esta ligada a um fenémeno social comum ao homem contemporaneo, que privilegia o espago
intimo e privado, em detrimento ao espago publico, tornando ilegitimo o olhar publico. (LA TAILLE,
1996) Os depoimentos de Mar (F 16) e Lar (F 14), alunas do Magistério, assumem uma posi¢do critica

frente a acdo praticada por alguns de seus colegas.

Mar - Eu acho que os alunos nédo tdo nem ai pra escola... a maioria..., pode detona com tudo porque nao
€ meu, N0 SouU eu que pago, ndo sou eu que cuido... o sou eu que faco... entdo eu vou estraga. A

impressdo que me dé € isso, né? Eu ndo concordo com esse tipo de coisa, e ndo fago isso.

Lar - Ah... acho que eles acham que assim... que... tdo pouco ligando se sujar... ndo € meu, ndo é minha
casa!

Ah, eu... eu pediria pra ele para de faze isso, né? Porque geralmente esses que fazem isso, ndo sdo bons
exemplos... e geralmente ndo € so ele, tem mais gente por trés... e se tu te meté... vai fica ruim pra ti. Eu
tentaria conversa com ele, pedi pra ele para... agora... se ele ndo parasse, depois numa reuniao assim da
sala, eu ndo falaria dele mas eu falaria do problema dos alunos... pichando a sala de aula. (quando
questionada se haveria alguma alternativa para o problema)

Lar- E... ndo falaria por medo... porque traria algum tipo de consequéncia.(quando reflete sobre sua

possibilidade de intervencdo, destacando ter medo de posicionar-se sobre a questéo)

O depoimento de Ana (F 17), aluna da 72 série, revela, além das variaveis anteriores, o desejo de uma

109

escola diferente™, ao descrever com detalhes o estado do banheiro feminino, localizado no primeiro

andar da escola.

199 Abramovay (2002) descreve em pesquisas realizadas sobre a violéncia nas escolas brasileiras, o crescimento de novas

formas de incivilidade, através do descuido das &reas de utilizag8o coletiva, das pichacdes, da falta de higiene e da ostentacdo

de simbolos de violéncia.
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Ana - A gente viu... eles recém tinham feito os banheiros... botaram as lajotas, tudo... 0 banheiro ndo era
assim como ele é agora... aquele espaco que ta vazio agora, € tudo estragado... tudo, tudo quebrado... até
os azulejo branco ja tavam quebrado. Espelho ndo tinha... as meninas sentam no vaso, pisam...
absorvente elas esfregam na parede... ndo puxam a descarga... tem dia que ndo pode nem entrar... iSO
acontece mais na noite, porque na tarde eu ndo vi isso acontecé, ndo vou dizé que a tarde também nao
faz... porque elas fazem...mas a noite é pior. Na tarde elas riscam, ndo estragam... elas mandam recado

pra outra, tipo da tarde manda pra noite.

No segundo grupo de respostas, em que 0s alunos assumem uma posi¢cdo de relativizacdo quanto aos
atos citados anteriormente, considerando-0s como manifestagdes juvenis e ndo como agdes transgressoras,
é possivel identificar dois critérios de justificativa: um relativo as pichacdes e outro relativo as
depredacdes do patrimdnio. Com relagdo as pichacfes é possivel observar uma atitude de aceitacdo e de
adesdo natural a essa forma de utilizacdo do espago fisico da escola, compreendida pelos jovens
entrevistados como um modo de expressao de opinides e sentimentos, ou de acordo com sua proprias
palavras como um jeito particular de deixar a sua marca. Abramovay (2002), ao comentar sobre o
fendmeno da violéncia ao patrimdnio escolar, considera que é necessario que os educadores tentem
desvelar as mensagens escondidas em tais atos, pois eles podem encobrir varios significados, tais como
expressar revolta, chamar a atencéo ou até mesmo deixar sua marca no mundo. Destaca-se que a relagdo
estabelecida por Charlot (2002) entre a violéncia a escola e a violéncia da escola, também deve ser

incluida em tal andlise.

Luc (M 14), aluno da 82 série, verbaliza a idéia de escrever o que esta pensando, talvez uma forma de
agregar-se a identidade coletiva e viver o tempo na escola, percebido por ele como tempo transitorio e

de passagem para a vida adulta.

Luc - Sei l4... escrevem de brincadeira, querem bota a marca, escrevé o nome... assinatura de mentirinha,
umas coisas assim.

Luc- Sei l4... é escrevé o que ta pensando. (quando reflete sobre os motivos das pichacoes)
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Luc- Ah, se tivé que risca na parede... até risco. Mas eu vim aqui s6 pra estudd, pra depois arruma
trabalho, eles falam ““segunda casa™... pra mim ndo é! SO venho aqui pra estuda. (quando reflete sobre

sua relacdo com a escola)

Ari (F 15), aluna da 73série, compara sua turma com outra e demonstra conhecer os habitos e
costumes de outras salas, cita também a valorizacdo de tais atos no grupo, ao reconhecer a figura do
aluno malandro, que tem a coragem de ocupar seu espaco publicamente. O uso de apelidos, codinomes,
senhas de gangues, etc. serve como forma de linguagem codificada entre os jovens e como demonstracao
de pertencimento a uma identidade coletiva, o que, de certo modo, os colocariam a salvo das sancGes

institucionais, como sugere o depoimento de Isa (F 15), 72 série.

Ari- E... ¢ um pouquinho menos que a xx. A gente ta acostumado a picha tudo, por exemplo... aqui... eles
gostam de... como € que €?... ““Eu s6 maloqueiro™, nada a Vvé... € meio dificil acha aqui no colégio aquele
maloqueirdo... aquela pessoa bem bagunceira... mas é que eles gostam de quere sé o pichador... “eu s6 0
bom, eu picho as parede...”. (quando comenta sobre sua sala de aula)

Ari- E... é uma malandragem, pra queré aparecé... pra dizé “eu sou...”. Tu viu que eles botam “ah...
nao sei 0 qué, Partenon™... “ah... ndo sei 0 qué, bairro...” sabe? Tudo é... € pra aparecé...(quando reflete

sobre os motivos das pichacdes)

Isa - Ah... sempre querem deixa 0S Seus nomes, as suas coisas... a sua marca em algum lugar. Tipo ali
no banheiro tem... ndo sei se tu ja viu... na parede de baixo... t4 escrito assim “bonde sinistro” até foram

as guria... tem um monte de nome ali. (quando reflete sobre as pichagdes)

Quanto as depredacdes™® do patriménio publico, ndo considerado por esse grupo como acdes
transgressoras ou violentas, h4 a obtencdo de respostas que as compreendem como brincadeiras ou um
modo de divertimento. Elas revelam o carater ndo intencional do dano, caracterizado como uma forma de
responsabilidade objetiva, conforme revela a fala de Alv (M 14), aluno da 82 série, ao descrever a

sequéncia de uma situagdo comum no cotidiano escolar, normalmente envolvendo o grupo de colegas.

10 Segundo Abramovay (2002), a banalizacdo e o silenciamento a respeito da violéncia no espago escolar sdo fatores de sua

potencializacéo.
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Alv - Porque os cara pensam assim ““vou d4 uma pichadinha ali embaixo”, ai 0 outro ““vou d& um bico na
porta... um bico meu ndo vai quebra a porta...”, ai outro ““vou da um biquinho também”, ai abre um
rombo, ai quando o outro d& um bico, fura a porta, ta. Dai a pouco briga com a fechadura fechada, ai
outro vai la e amassa mais um pouquinho, ai o outro gira completamente... e em casa eles ndo fazem!
Aqui tu vé o cara fazendo, porque tipo assim, tu vé um cara mais velho assim... porque o cara mais velho
é mais espelho assim... tipo assim... alguns caras se espelham neles! Tinham uns caras mais malandros

que d&o aquelas pichada tri assim... eu acho legal!

A fala de Alv destaca novamente a figura de lideranca, representada pelo cara mais velho ou mais
malandro, que serve de modelo para o grupo e incentiva as agdes de enfrentamento ou transgressdao. O

depoimento de Isa (F 15), da 72 série, também exemplifica as a¢Oes de violéncia desencadeadas no grupo.

Isa- N&o... é jeito de deixa sua marca. E as portas estragadas, como tu fald, é sempre alguém de
recreio... uma guria ta se vestindo, ela se esconde dentro do banheiro pra ndo pegarem ela...e sempre
tem uns abobado que v&o |4 e comecam a chuta a porta pra tird ela de la. Ai estraga a maganeta. E mais

na brincadeira!

No exemplo citado por Isa, evidencia-se a intencionalidade da acéo, pois ao danificar a fechadura da
sala de aula, os alunos tinham como objetivo atingir a ordem escolar através do atraso ou inviabilizacéo
do periodo de aula. Na continuidade da argumentacdo, verifica-se a adesdo do grupo ao assumir a
responsabilidade coletivamente, por solidariedade aos colegas, por medo das conseqliéncias (impostas

pelos adultos ou grupo de iguais) ou ainda, para usufruir os beneficios da agéo.

A relacéo estabelecida pelos jovens entrevistados entre a producdo de atos de violéncia na escola e as
manifestacbes adolescentes deve ser problematizada pelos educadores que preocupam-se com 0S
estereOtipos constituidos socialmente e acreditam na singularidade e na diversidade das realidades

juvenis.

A fala de Anc (F 16), 72 série, que associa a violéncia a coisa de adolescente, leva a interrogacéo sobre

essa questéo.
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Anc- Ah, isso ai € coisa de adolescente mesmo, porque tudo que eles fazem é pra chamé a atencdo... “ah,
vou escrevé meu nome na parede, todo mundo vai vé meu nome ali, vdo sabé quem eu sou”, ou entdo

quebram as coisas assim pra aparecé pros outros ““bah... ele quebr6”, esses negdocio assim...

= Os dados evidenciados nessa categoria identificam dois posicionamentos diferenciados, um
assumido por alunos que problematizam a questdo da violéncia a escola, refletindo sobre o descaso
demonstrado por alguns jovens ao espa¢o publico e outro, assumido por alunos que banalizam essa forma
de violéncia, considerando-a como simples brincadeira ou como espaco legitimado para suas
manifestacbes. Conclui-se que, de acordo com a perspectiva da teoria piagetiana relativa ao
desenvolvimento moral, a andlise dos dados pode ser pensada a partir das diferentes formas de

consciéncia moral: a moral da autonomia e a moral da heteronomia.

A moral da autonomia pressupde o desenvolvimento pleno do sentimento de respeito e de atribuicéo
de valores aos outros, capacidade possivel a partir da diminuicdo do egocentrismo e da capacidade de
descentracdo. Nessa logica, 0 sujeito passa a compreender que as normas e as regras vigentes em
determinada sociedade funcionam como fatores de regulagdo de suas agdes e a de outros, visando a
diminuicdo das desigualdades e as coagOes. Desse modo, infere-se que os alunos que identificam a
violéncia a escola como acdo de desrespeito aos outros, aproximam-se de formas mais autdbnomas de

pensamento moral, embora tal julgamento ndo garanta a coeréncia de suas a¢des morais.

Quanto aos julgamentos relacionados a banalizagdo da violéncia a escola, infere-se a sua
aproximacdo com formas de pensamento mais heterdnomos, onde a satisfacdo ou o interesse pessoal
sobrepde o0s interesses coletivos e sociais. Segundo Piaget (1965/1994), o sentimento de obrigacdo s6 se
caracteriza a partir de uma relacdo de respeito, seja entre individuos, seja na vida social. Para alguns
jovens, a relacdo com a escola, constituida em bases de respeito unilateral, ndo lhes confere nenhum tipo
de obrigacdo moral ou de responsabilidade, sendo apenas concebida como uma relacdo assimétrica e

com pouca cooperagao.

Retomando a analise das categorias anteriores evidencia- se que a pouca participacao e insercao

dos jovens nos processos democraticos da escola, que assumem em seus depoimentos uma posi¢cdo
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heterbnoma frente as autoridades superiores, seja quanto a possibilidade de participacdo na construcao das
regras coletivas, quanto a atribuicdo de carater punitivo ao sistema avaliativo escolar, torna tal relagéo
mais evidente, pois reforca a idéia de agir de acordo com a orientagdo de regras externas sem a tomada de
consciéncia de suas agfes. A solidariedade entre os jovens, fator de promoc¢édo da autonomia, nesse caso
manifesta-se para fins de ac¢les coletivas de desacato as autoridades escolares e da busca de beneficios

pessoais, ndo caracterizando-se assim como fator de desenvolvimento moral.

Os tipos de aluno

“ Ah... é aquele que ndo mata aula, tem o caderno todo em dia, que senta na primeira fileira, que presta
atencdo na aula... tem tudo anotado em dia, as datas das provas, os conteddos...fica sempre em siléncio...

na hora da aula assim”. Ari (F 15), aluna da 72 série

Essa categoria visou evidenciar o modo como o jovem identifica as diferentes manifestacdes e forma
de relacionar-se com o sistema escolar, como se identificam no papel de alunos, quais comportamentos
consideram adequados ou ndo e como percebem a expectativa de seus professores em relacdo a sua
aprendizagem e a sua conduta. Essa categoria relaciona-se também as representacfes referentes ao aluno

que frequenta a escola publica, pelas caracteristicas a eles atribuidas.

A cultura escolar, através de seu sistema de julgamentos e classificagdes, produz, historicamente
concepcgOes acerca das criangas e jovens que freqiientam o sistema de ensino. Segundo Perrenoud (2000),
estdo enraizadas na escola as expectativas em torno dos saberes que os alunos devem ou ndo possuir, 0
modo como devem ou ndo se comportar, em uma espécie de “hierarquia de exceléncia”. Para o autor, tais
hierarquias de exceléncia, presentes em todos 0s grupos e sociedades humanas, sdo representacdes sociais,
mais ou menos partilhadas, que ordenam os individuos conforme seu dominio sobre determinadas
praticas, materiais ou teorias. Essas formas de classificacdo que ocorrem em qualquer agrupamento
humano, como os constituidos no mundo do trabalho, das artes, dos esportes e dos costumes em geral,
sobressaem-se na escola pelas formas de exceléncia que ela valoriza: saber ler, escrever, contar,
dominar linguas estrangeiras e conhecimentos cientificos, alem de dominios morais como ter polidez,

saber relacionar-se com as pessoas etc..
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Essas formas de representacdo fazem parte do discurso docente e constituem modelos de alunos
considerados ideais. Hoje, porém, essa idealizacdo confronta-se com novas singularidades, com a
permanéncia na escola de alunos antes excluidos do sistema, e com a constitui¢cdo de turmas compostas
por alunos com idades avancadas em relacdo ao nivel de escolarizagéo, histérias de repeténcias multiplas
ou evasOes pregressas, trajetorias pessoais marcadas pela violéncia, dificuldades de aprendizagem e ou
conduta. Normalmente, caracteristicas atribuidas aos alunos oriundos de classes populares, cuja cultura
€ muitas vezes considerada inadequada ao sistema escolar. Aos professores resta o estranhamento frente a
esse novo aluno, conforme revelam fragmentos de didlogos estabelecidos pelos professores, no Conselho

de Classe realizado no 2° trimestre, do qual tive a oportunidade de participar.

Professor 1: as 72 em geral estdo boas, a xx tem problemas quanto a relacéo professor-aluno. Acho que
o0 instrumento de auto- avaliacéo é fragil, os alunos riem, ndo se interessam.

Professor 2: concordo, tive problemas na xx, que quer excluir um colega. Toda a turma solicitou, ele
implica, cutuca, é mal-educado... (cita 0 nome do aluno e varios professores se manifestam afirmando
que ele é ““chato” mesmo, hiperativo, atrapalha a turma...)

Professor 1 (conselheiro da turma): os alunos s6 falam coisas ruins, ndo conseguem levantar pontos
positivos. Na xx, se negam a falar, ler, brincam, ndo tem compromisso com o futuro. J& tentei
conversar...precisam se conscientizar do que querem da sua vida... mais um ano de repeténcia? Ja parei,
ja alertei... Ja dei textos para conscientizarem-se... tem medo de crescer? Sao os maiores, estdo na
vitrine.

Professor 3: a auto estima € baixa... mas a turma tem uma alegria intensa, aparece nas brincadeiras.
Professor 2: os repetentes estao brincando...

Professor 1: a turma é monitorada pelos repetentes, ndo tem solucéo..

(...) siléncio.

PROF 3: eu como conselheira da xx, ja havia pedido uma reunido com os pais no outro trimestre, ndo foi
atendido... vamos entdo fazer uma reunido com a turma... muitos podem rodar (comentérios sobre
excesso de brincadeiras, “tietagem”, falta de interesse sobre ao que se refere a escola... manifestacéo de
todos os professores)

Professor 1: as brincadeiras da xx nao tem limite, sdo conversas, gritarias, correrias... 0S repetentes

contaminaram 0s outros... temos que pensar um projeto.
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Professor 4: eu pego eles e lanco desafio... puxo o tapete deles... eles fazem.
Professor 3: é uma turma com muitos alunos novos, é um caldeirdo efervescente ... uma turma estranha,

alegre...

Eis a descricdo de um grupo constituido por alunos repetentes e sem compromisso com o futuro, na
visdo de seus professores, mas efervescentes, estranhos, alegres e reais. Outro recorte da visdo do tipo de
aluno presente na escola expressa-se na fala de um professor do Magistério, na qual esta implicito o

julgamento do aluno, desde o ponto de vista de sua imagem corporal, a seu comportamento moral.

Professor 2: tem uma de cabelo roxo e seis piercings, tem duas que se beijam e se agarram o tempo todo,
tem uma gravida, tem uma com 70 anos, tem uma que tem um irméo drogado... sdo opiniaticas, ndo se
submetem as regras basicas como horario, modo de sentar...sdo muito modernas...sem conduta para

conviver no grupo, enfrentam o professor... professor é professor

Desses julgamentos, vdo sendo formalizadas, no imaginario coletivo, as no¢des de alunos ideais ou
reais, bons ou maus, disciplinados ou indisciplinados, formando um coro coletivo ou o0 senso comum.
Segundo Moscovici (1978), essa € uma situagdo comum na vida em sociedade, em que se constitui a
nogdo de que “cada pessoa é a representacdo de uma pessoa” (p. 64). Nesse caso, as pessoas nao Sao
vistas em suas singularidades, mas como pertencentes a uma classe ou a uma na¢do. O racismo é um
exemplo, citado pelo autor, para ilustrar essa questdo, pois, nessa situacdo, os individuos séo julgados e

percebidos como representantes de uma seqiiéncia de outras pessoas ou de uma coletividade.

Moscovici (1978) afirma que representacdes sociais significam muito mais do que um apanhado de
opinides sobre determinado assunto, constituindo-se como forma particular de conhecimento de
determinado grupo social, que “fazem com que 0 mundo seja 0 que pensamos que ele é ou deveria ser”
(p.59). Por isso, considerou-se interessante abordar essa questdo com os alunos, para buscar compreender
suas representacdes sobre seu modo de ser e estar na escola e seus juizos sobre alunos considerados

adequados ou ndo ao ambiente escolar.

Ao abordar com os alunos suas inferéncias sobre os diferentes modos de ser e agir na escola, foi

constituindo-se a categoria denominada “tipos de aluno”, devido a recorréncia de respostas semelhantes,
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identificadas com aspectos de classificagéo e idealizacdo de determinadas posturas adequadas ao ambiente

escolar.

As respostas obtidas sobre essa questdo, foram analisadas e organizadas em trés agrupamentos: as
representacdes de alunos apontadas espontaneamente ao longo da entrevista; as representaces de alunos
considerados adequados ou ndo ao ambiente escolar a partir da intervencdo da pesquisadora; as
representagdes de aluno correspondente a expectativa dos professores, segundo a visao dos entrevistados,

também com intervencéo da pesquisadora.

As falas espontaneas sobre o perfil de alunos que freqlilentam a escola surgiram em diferentes
momentos da entrevista, ora quando os jovens analisavam a disciplina na escola, ora quando refletiam
sobre as relagdes interindividuais entre alunos e professores, algumas vezes através da narracdo de
situacdes vividas. As narrativas sugerem, de modo bastante significativo, a representacdo de um tipo de
aluno pouco comprometido com a escola e com seu préprio processo de aprendizagem, revelam a falta
de significacdo da escola para determinados jovens. O aluno assim classificado, é representado a seguir

por Anp (F 13), aluna da 72 série:

Anp - Ah... porque vem pra bagunca, ndo vem com a intencéo de... estuda. Porgue eu acho que quem vem
no colégio, vem com a intencdo de assisti as aulas e estuda... ndo pré... fica nos corredores passeando,

que € o que muitos alunos fazem.

Os argumentos utilizados pelos alunos para refletir sobre o fenémeno da indisciplina na escola, a
partir da presenca de determinados tipos de aluno, baseiam-se tanto em explicacdes de carater sdcio
cultural, quanto em explicagdes de carater psicoldgico. Do ponto de vista social e cultural, o fenémeno da
indisciplina é atribuido a classe soécio-econémica dos alunos, reproduzindo um conceito construido

111

historicamente™ que identifica os alunos de baixa renda ou de classes populares, como inadequados ao

11 gegundo Charlot (2002, p. 19), foram as “sociologias ditas da reproducdo”, desenvolvidas nas décadas de 60 e 70, que
buscaram explicar as posi¢des ocupadas por alunos no espago escolar, a partir de sua posi¢do social. O autor cita 0s estudos
desenvolvidos por Bourdieu (1970, 1971), embasados na idéia da reproducdo das diferencas, operadas através das diferencas
de capital cultural (correspondente as posi¢Oes sociais ocupadas pelos pais) e de “habitus” (correspondente as disposicdes
psiquicas), determinantes para a ocupagdo de posi¢cdes na escola. Para Charlot é abusivo pensar em diferenca de posi¢des
sociais como perspectiva de deficiéncia sociocultural.
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sistema escolar. Segundo Abramovay (2002), na medida em que existe uma representacdo social da
juventude associada a irresponsabilidade e a violéncia, € comum que se acrescentem a esses dados novas
formas de discriminacédo aos jovens pobres, tal qual sua aparéncia fisica, sua condi¢éo racial, sua condicao
de morador da periferia. Essas representacdes relacionam diretamente a escola publica, espaco legitimado
para a inclusdo desses jovens O depoimento de Kel (F 16), aluna da 8? série, que confere-lhes um lugar

inferiorizado e de submissdo, em contraponto ao poder delegado aos jovens das classes mais favorecidas.

Kel- Dos alunos? Acho que é normal pra um colégio publico! (quando questiono sobre a disciplina na
escola)

Ah... tem gente mais briguenta... tem gente de baixo nivel, até... por um ponto. (quando justifica sua
resposta)

N&o... mas escola particular é mais filhinho de mamae... filhinho de mamae, sabe? Ja tem mais educacao,

ja vem mais...

Pat (F 14), aluna da 72 série, recorre, em seu depoimento, a uma explicacdo ligada ao tempo.
Compreende o fenbmeno da indisciplina como algo inerente a cultura contemporanea, retomando uma
visdo romantica da escola, discurso muitas vezes presente na voz de professores e pais, em alusdo a escola

moderna2 na qual reinava a ordem e a normatividade:

Pat- Ah... eu acho que a escola ja foi bem melhor antes, eu acho que agora tem muito maloqueiro... ja
ta baixando o nivel da escola. Ai tipo... tem umas gurias la... eles tdo ha uns cinco anos na 52 serie... elas
tdo sempre de briga... Bom, quando eu tava na 57 série, que a minha sala era do lado delas, elas
inventavam que a gente é “pati”’, ndo sei 0 qué. Sempre querendo pega a gente, eu acho isso nada a
ver...(quando comentava sobre a disciplina na escola)

E que... eu ja ouvi falar que a escola era uma das melhores, né? E agora...(quando questionada sobre

como era a escola em tempos passados)

12 A disciplina na “escola moderna” era assegurada através do controle do corpo, dos movimentos, das falas, imposta por

meio de castigos coercitivos que geravam o0 medo e a submissdo. Aquino (1996) considera imprescindivel analisar o fenémeno

da indisciplina além da perspectiva escolar, articulando-o ao contexto socio-historico e cultural.
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O depoimento de Mar (F 16), aluna do Magisterio, expressa a visdo de novas configuracdes sociais e
culturais que, perpassando a instituicdo escolar, constituem outras realidades no cenario escolar, idéia
complementada pela fala de Mal (F 18), também aluna do Magistério, que atribui ao jovem
contemporaneo, caracteristicas psicolégicas de caréncia de limites e descomprometimento com as normas

coletivas.

Mar- Eu acho que € uma boa escola, né? Mas... t& mudando bastante coisa, por vérias razdes... eu acho
que t& tudo mudando e eu acho que a educacdo td numa situagdo meia complicada... porque ¢é dificil
assim... os professores tentam, né? Mas as vezes 0s alunos também ndo tdo nem ai pra nada... ou as vezes
até os alunos querem e os professores nao querem sabe de ajuda e ai ndo tem muita disciplina por parte
dos professores ou por parte dos alunos. (quando comenta sobre a disciplina na escola)

E, eu acho que é o mundo que a gente ta vivendo, né? Um pouco... e eu acho também que tem varias
razdes... a familia das... dos alunos, também pode ser, né? Pode ser a cabeca de cada aluno, porque cada
um sabe de si... as vezes a pessoa ta passando por um problema e isso interfere na sala de aula, ne?
Como eu mesma ja passei por isso... sO que... pode ter varias razdes, depende da situacdo de cada

pessoa, da escola. (quando reflete sobre as razées das mudancgas)

Mal- Eu ndo sei... eu vivo meio no antigamente... 0 que eu aprendi... 0 que eu aprendo... a minha vida é
muito diferente da maioria dos alunos, principalmente aqui do I... mas é que os jovens hoje em dia é

farra, é cigarro, € droga, é sexo... e pra eles pouco importa e tudo pode... e tanto importa...

Dan (F 14) e Anp (F 14), alunas da 7%série, revelam o sentimento de menor qualidade nas relagdes e
de implementacédo da violéncia no ambiente escolar, idéias associadas a um tipo de aluno que vai a escola
sem interesse de aprender ou atribuir sentido ao conhecimento, ocupando um lugar fora da lei. O ingresso
desses alunos, oriundos de “outros colégios da vila”, incluidos atraves “do sorteio da Secretaria de

Educacdo” é um dos fatores explicativos para o incremento da indisciplina escolar.

Dan- Eu acho que assim, antes era melhor... dai fechou um colégio la... eu ndo sei, era duma vila 14,
sabe? Ai fico um pouco pior, de manha era bem melhor... j& tdo roubando coisa, de tarde também j& tao
roubando coisa, de tarde também ja tdo roubando bem mais coisa, sabe?... Era mais... sei la, agora ta

bem horrivel. (quando comenta sobre a indisciplina na escola) Esse ano... eu estudo aqui desde a 12 série
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e esse é o pior ano! E que assim, aqui tem um grupo que fica implicando, assim, sabe? N&o vem pro

colégio pra estuda, vem pra fazé bagunca, pra mata... fumé no banheiro.

Anp-  Ah, ta.... depende assim... o colégio ja foi melhor... todo mundo tem falado isso, até os alunos
mesmo que estudam aqui ha muito tempo dizem que... antes quem fazia o sorteio era s6 o colégio, agora
a SEC encaminha alguns alunos de outros colégios assim... ah, ficd meio assim, sabe? Tem gente que néo
respeita nem a diretoral! Ta baguncado! (quando comenta sobre a indisciplina na escola)

E o tipo de aluno.. ndo é todos, sabe? Mas é alguns assim...(quando reflete sobre as causas da
indisciplina)

Para Charlot (2002) ndo comprova-se uma relacdo automética de causalidade entre classe social e
aprendizagem, porém, o autor afirma a existéncia de dados estatisticos que comprovam uma correlagédo
entre a posicao social do aluno e o sucesso ou fracasso escolar. Para 0 mesmo, todas as pessoas possuem
uma atividade intelectual que pode ou ndo ser mobilizada de acordo com os sentido conferido ou a
situacdo vivenciada. Tal dado, interpretado sob a perspectiva da teoria piagetiana, também referenda a
capacidade intelectual dos individuos a ser desenvolvida a partir de processos internos e as condic¢des das
interacOes sociais. Na analise das pesquisas relativas a no¢do de justica das criancas, Piaget (1932/1994)
refere-se a um tipo de resposta evidenciada nas mesmas, que referem-se a identificacdo de formas de

injustica social, determinadas por critérios de posi¢do social.

O segundo agrupamento de respostas, diz respeito as representacdes construidas sobre os perfis de
alunos considerados adequados ou ndo ao sistema escolar, ou seja, 0s bons e maus alunos na viséo dos
entrevistados, a partir de questionamento da pesquisadora. As principais caracteristicas atribuidas aos
bons alunos relacionam a aspectos ligados a aprendizagem, tais como tirar boas notas e passar de ano, e
aspectos ligados a conduta, tais como ficar quieto, cumprir as tarefas solicitadas e respeitar o professor.
Os alunos que evidenciaram respostas de maior predominancia heterdbnoma, valorizam a obediéncia as
ordens do professor e ao siléncio como atributos fundamentais ao bom aluno, conforme as falas de Pat (F
14), Anp (F 14) e Ari (F 15), alunas da 72 série.
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Pat- Tipo... fica quieto, presté atencdo, ficd quieto na aula... claro ndo é possivel ficd 5 horas quieto,
né? Fica quieto, fazé os exercicios... pra reforca o que aprendeu, fazé o que tem que fazé ... assim sé...

depois pode conversa (quando atribui caracteristicas ao aluno adequado aos sistema escolar)

Anp - Ah... s6 tem um na sala! Ele é muito quieto, ele ndo fala nada, nunca mata aula... ele vem a aula
todo dia, chovendo, com sol... ele ndo conversa com ninguém! S6 que até assim... a gente acha... que a
situacdo € ruim pra ele, entendeu? Porque ele ndo conversa nem fora da aula, entendeu? No recreio fica

sozinho...

Ari- Ah... é aguele que ndo mata aula, tem o caderno todo em dia, que senta na primeira fileira, que
presta atencdo na aula... tem tudo anotado em dia, as datas das provas, os conteudos...fica sempre em

siléncio... na hora da aula assim. (quando atribui caracteristicas ao bom aluno)

Estas falas denotam a valorizacdo do aspecto normatizador da conduta e do controle do corpo, que

deve manter-se sentado e silencioso, o que remete a lembranca dos “corpos déceis™

, Citados por
Foucault (1987) em seus estudos referentes as relacbes de poder exercidas sobre o0s sujeitos pela
instituicGes sociais na modernidade. Piaget (1932/1994), também refere-se a tipos de alunos citados pelas
criangas nas entrevistas realizadas para evidenciar as nogdes de justica, denominados de “santinhos” —
caracterizacdo dos alunos bem comportados e submissos as ordens do professor, e que delata as faltas de
seus colegas, ou os *“elegantes” — caracterizados como alunos que privilegiam a solidariedade e a
igualdade entre colegas. Para o autor o aspecto moral da questdo deve ser relativizado, pois a justica
igualitaria desenvolve-se em correlacdo aos processos de solidariedade entre os iguais, derivando-se

mais das relacOes de respeito muatuo, do que dos mecanismos de coercao.

Os alunos que se referem a aspectos ligados a aprendizagem associaram o bom aluno, a idéia de
aprovacdo, estudo e boas notas, independente de outros atributos ou valores necesséarios para a
convivéncia em grupo. Luc (M 14), da 82 série, na entrevista, expressa rapidamente a primeira ideia que

lhe vem a mente:

13 Conceito que remete a nocdo de um corpo que pode ser submetido, utilizado, aperfei¢oado, adestrado. (Foucault, 1987)
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Luc- Deixa eu Vvé... é o aluno que passa em todas as matérias. (quando questionado sobre o aluno

adequado ao sistema escolar)

O aspecto da aprendizagem aparece relacionado & conduta do aluno. Sdo citados, como bons
atributos, a responsabilidade e 0 empenho na realizacdo das tarefas escolares. Alv (M 14), estudante da 82
série, destaca a importancia de o aluno nao se envolver em bolo, revela, em sua linguagem adolescente a
idéia de ndo ultrapassar os limites. Para esse aluno, essa forma de comportamento é (til para passar
arranhando e garantir a confianga dos professores. Ele demonstra preocupagdo com a norma externa e
com a adequagdo ao sistema imposto, em detrimento a auto regulacdo através da internalizagdo de

normas coletivas.

Alv-  Quem néo tem muito bolo assim... ndo fala, ndo mata aula, entrega todos trabalho em dia, assim...
e... Nao é que ndo conversa na sala, todo mundo conversa... eu tento ndo conversa, mas... €... sempre tem
que da aquela palhinha pro lado... E aquele que senta l& na frente, tipo CDF assim, bah... eu n&o sou
CDF, mas eu tento passa assim... pelo menos tira 6 pra pelo menos passa arranhando... ai... td tem que
ficA amigo das professora, entre aspas, né?... Pra... ganha confianca delas... se tu esquece de entrega um
trabalho, valia 3... ““ah, vou te dar 2,5, tu entrega depois...”. Agora se tu € aquele cara que senta no
fundao, fica ouvindo um som... ela chega assim “‘se tu quer entrega o trabalho, o trabalho vale um”,

sabe? (quando atribui caracteristicas ao aluno adequado ao sistema escolar)

Além das respostas ligadas ao controle e & regulagdo das condutas, foi possivel evidenciar na fala de
duas alunas do Magisterio a relativizagdo do conceito de bom aluno. Mar (F 16) e Mal (F 18), revelam
um nivel de consciéncia mais autbnomo e a no¢do da necessidade da reciprocidade nas relagdes. Elas

questionam a figura do aluno décil e passivo e problematizam a questéo.

Mar- Um bom aluno?... Eu acho que isso € muito relativo, né? Um bom aluno pode ser aquele que faz
tudo o que o professor manda e pode ser aquele... que tira bastante, tira s6 nota boa e ndo aparece nunca
na aula... quando aparece s6 incomoda... tudo pode ser um bom aluno, depende... depende do que tu quer

dizer, assim...(quando reflete e questiona sobre os atributos de um bom aluno)
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Mal- Um aluno que expressa sua idéia ponderadamente, explica o que acha... que nunca deixa de expor
a sua idéia, fala o que pensa... 0 aluno que procura saber, 0 aluno que conversa com o professor, o aluno
que diz “olha, ndo concordo, mas que é aberto pra aprender e ensinar... acho que isso € um bom
aluno.(quando atribui caracteristicas ao bom aluno)

N&o, ndo necessariamente ele obedece tudo... eu acredito que ndo seja assim... ele tem a sua palavra

(quando questiono se a obediéncia é fundamental)

A fala dessas jovens aponta um aspecto fundamental para pensar a disciplina sob a dimensao moral,
pois nessa perspectiva a obediéncia estd ligada a nocdo de respeito unilateral, enquanto a obrigacao
moral ou 0s sentimentos normativos sdo provenientes das relagcdes cooperativas e de respeito matuo. O
aluno considerado inadequado ao sistema escolar foi representado na totalidade das respostas como
alguéem néo disposto a fazer o papel de aluno, utilizando as palavras de Dubet (1997), que constata e
define essa categoria de jovens como resistentes ao respeito e a0 cumprimento de normas coletivas e a
producdo escolar. Para isto convergem os relatos de Isa (F 15) e Mat (M 14) alunos da 72 série. A esse

114

tipo de aluno, segundo a visao dos entrevistados, falta o respeito™" pelo outro, sentimento interindividual

que da origem ao desenvolvimento moral.

Isa- E um aluno que ndo ta nem ai, o professor ta explicando, ele ta4 olhando nas janela... ta escrevendo
alguma coisa, ta desenhando... ta pintando... ndo ta nem ai... ndo traz o livro... ndo tem nada completo no

caderno... ta sempre conversando.

Mat- E uma pessoa agressiva, braba... sempre querendo coordenar a turma, ah... que ndo vem com boa
educacdo de casa, que grita com os professores, que pede pra sair toda hora... e se o professor ndo deixa
ele pega, bate a porta e vai...

Tem... tem uns que passam dos limites.

Sobre os dados relativos as representacdes de alunos inadequados ao ambiente escolar, hd também o

discurso dirigido aos alunos repetentes, citados, em diferentes momentos das entrevistas, como jovens

114 para Piaget (1932/1994), o respeito expressa o valor que atribuimos s outras pessoas, sendo constituido em funcéo das

trocas exercidas no meio social.
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desordeiros e com posi¢es de controle e lideranca nas turmas. Tal dado ja identificado na falas do

professores, no Conselho de Classe, € referendado por Alv (M 14), aluno da 72 série.

Alv- SO tem repetente... a turma ndo da certo! Na minha turma assim... € a turma dos repetente e dos
novatos... ai... bah... “juntd” tudo! J& tem os cara que sdo repetente e sdo mais velho, ai nunca deu certo

(quando comenta sobre os alunos de sua turma).

Acrescentam-se as representacdes dos jovens quanto a expectativa de seus professores, a questdo
abordada pela pesquisadora através da pergunta “o que achas que os professores valorizam em seus
alunos?”... As respostas obtidas revelam a idéia de que o valor das notas e o cumprimento das tarefas e
ordens solicitadas sdo os atributos mais valorizados pelos professores, conforme as afirmagdes de Car (F

16) aluna do Magistério e Isa (F 15), aluna da 72 série:

Car- Quando o aluno faz as tarefas... quando o professor pede alguma coisa e o aluno faz, é... eu acho
assim, um aluno que cumpre o que tem que fazé .(quando comenta o perfil de aluno que acredita ser mais

valorizado pelo professor)

Isa- Um professor... sabe que o aluno... tipo... tipo da 10 perguntas pros alunos, pergunta comprida e o
aluno responde ali porque estudo, tira a nota maxima porque estudo... a professora pergunta alguma
coisa e 0 aluno ta sempre dizendo a resposta.(quando comenta sobre o perfil de aluno que considera mais
valorizado pelo professor)

Claro! Ela admira, ele ta sabendo a matéria que ele t4 enfiando na cabeca... ai o aluno sabe, pro
professor ja é uma gléria (quando justifica sua resposta)

Outro grupo de respostas privilegia o aspecto ligado a conduta, revelando a importancia do controle e
regulacdo dos jovens como elementos que contribuem para a valorizagdo do aluno aos olhos de seus

professores, “bons alunos” que na visao de Thi (M 13), da 82 série s&o sujeitos quietos e disciplinados:

Thi- Comportamento, eu acho que é o que ele mais gosta .E aquele aluno que fica quieto, pode conversar
um pouco... mas que nao bagunca muito, que nao xinga.(quando descreve o que julga mais valorizado

pelo professor)
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Sim! (quando questionado sobre como deve ser um aluno obediente)

Na perspectiva de “controle e regulacdo dos corpos”, surge o contraponto, abordado por Mar (F 16),
aluna do Magistério, que criticamente problematiza a questdo, considerando a passividade do aluno como

algo facilitador a funcédo docente:

Mar- O que eu vejo assim... que parece que os professores gostam bastante dos alunos... nos alunos é...
aquele que faz tudo que os professores querem, que ndo conversa e que de preferéncia tire nota boa
(risos)

Ah, eu acho que da posicdo deles é mais facil acha isso, né? (risos). Mas eu acho que é
preconceito...(quando questiono sua resposta)

E... que é mais facil achar que esse é o bom aluno porque é mais cémodo pro professor... 0 professor n&o
precisa se mexer entre aspas, né? (quando justifica sua resposta)

Evidenciam-se também respostas que indicam a importéancia do estabelecimento de vinculo afetivo
ou de interacdo entre professor- aluno, sugerido através da necessidade da escuta ou do olhar entre
ambos, estabelecido em uma relacdo de maior reciprocidade, de acordo com a argumentacdo de Kel (F

16), aluna da 82 série.

Kel- Ah... aquele aluno que faz as coisas, né? Chega la e tA com 0 neg6cinho pronto pra ele. Ah... o que
tira nota boa na prova. Eles gostam de ser ouvidos, né? Eles tdo 14 dando a matéria... tem que ficé... tem
que fazé siléncio pra pode escutd eles (quando comenta sobre o perfil de aluno que considera mais
valorizado pelo professor)

E, ndo necessariamente... tu pode se um bom aluno e reivindica também... pode ter tua opinido, tu nunca
tem que aceita as coisas calada! Ainda mais quando tem razdo.(quando questiono se deve ser um aluno

obediente)

Com relacdo aos valores morais como atributos valorizados pelos professores no perfil de seus
alunos, ja em uma perspectiva mais autbnoma, observa-se que os mesmos foram destacados na fala de
duas alunas, Lar (F 14), estudante do Magistério que cita o respeito, e Ana (F 17), estudante da 72 série

que destaca o valor da honestidade:
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Lar- Acho que o respeito e... 0s estudos, né? Que ele é dedicado, tem as notas boas, da pra ver que é por
causa do esforco dele mesmo, o respeito. (quando descreve os atributos que considera mais valorizado
pelo professor)

E. Eu acho que obediéncia é relacionada ao respeito, né? Que eu acho que tudo isso ai vem de casa...
que quando tu... com certeza respeita teu pai e tua mae tu vai respeita o teu professor.(quando relaciona a

obediéncia ao respeito)

Ana- A honestidade... eu acho que a maioria dos professores ja falou isso... em sala de aula. o que elas
pregam na gente é a honestidade, tu sendo honesto... eu acho que o resto tudo anda. (quando comenta
sobre o atributo que considera mais valorizado pelo professor)

E... mas eu acho que é isso, tu sendo honesto, tu falando o que tu fez... até tu tem uma cabeca melhor... tu
vai estuda porque tu ta sendo honesto contigo também... dai tu vai estudar pra ti. (quando justifica sua

resposta)

= Qs dados obtidos nessa categoria evidenciam a importancia atribuida pelos alunos aos padrdes de
condutas pautadas no cumprimento de regras e ordenacdo. Do ponto de vista moral, tal visdo remete a
identificacédo de julgamentos heterénomos, que privilegiam a obediéncia, ndo por seu valor moral ou por
virtudes, mas por temor as consequéncias ou por considerarem inquestionaveis as regras emitidas por
autoridades superiores. A pouca diferenciacdo entre os juizos pessoais do bom aluno e a representagédo
das expectativas dos professores, denotam a idealizagdo de um aluno docil e silencioso, capaz de tirar

boas notas, nem sempre presente no cotidiano escolar.

Considerando que toda moral implica em um sistema de regras, mas nem todas as regras embasam-
se em principios morais, é necessario problematizar a predominancia de respostas voltadas para as
prescricdes do tipo “ficar quieto”, “fazer siléncio”, “ndo conversar”, que indicam a idéia de submisséo e
ndo promovem o estabelecimento de relagcdes cooperativas onde ocorram as trocas solidarias entre 0s
alunos tdo necessarias ao desenvolvimento moral. Os aspectos relacionados as aprendizagens cognitivas
também relacionam-se a no¢do de um sujeito passivo que “recebe” o conhecimento através do professor,

sendo que nessa perspectiva bastaria sua atencdo e siléncio para que tal processo fosse possivel. A
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hipdtese de construcdo do conhecimento a partir do erro, da interacdo entre colegas e professores, das
hipbteses dos sujeitos que aprendem, ndo sdo postas em discussao, pois o discurso do silenciamento e da

transmissdo sdo marcantes nas representacoes.

Destaca-se a critica das alunas que desvelam tal condicdo, compreendendo que a passividade da
relacdo pode ser questionada, pois evidenciando niveis de maior autonomia, compreendem que o conceito

de bom aluno deve ser relativizado.

Considerando que a escola é espaco de construcdo de cidadania, € necessario refletir sobre a
ocorréncia de tais representacdes, pois de acordo com Piaget (1930/1998) através dos procedimentos da
educacdo moral é possivel oportunizar a formacdo de personalidades livres ou submetidas ao

conformismo de seu grupo social.



4. AS CONSIDERACOES FINAIS E CONCLUSOES

“Estamos em tempos de ter os pés no chao. Os alunos se mostram sem mascaras. De rosto aberto a
ponto de surpreender-nos e chocar-nos. Nao sdo esses rostos de criancas que nos pintaram. Estariam

desconstruindo nossas utopias?” (Arroyo, 2004)

A disciplina escolar, tema focalizado na pesquisa, representa um dos principais desafios na
educacdo de criancgas e jovens contemporaneos e ocupa, cada vez mais, espaco nas discussdes docentes.
Constata-se hoje, maior inquietacdo dos professores quanto as condutas morais dos educandos do que
quanto aos processos de aprendizagem. Novos modelos familiares e institucionais, padrdes sociais e
culturais impostos por um novo tempo, remetem a novas constituicdes de alunos e alunas, presentes no
cotidiano escolar. A representacao social da escola, constituida desde a modernidade como um espaco de
convivéncia harmoniosa e feliz, ainda é presente e significativa nos discursos de professores e alunos,

que a evocam como um tempo sem conflitos nem tensdes.

Os estudos sobre o tema, entretanto, assinalam que tal constatacdo ndo é verdadeira, pois 0 ambiente
escolar sempre foi palco das tensdes e transformacdes vividas em sociedade, refletindo seus efeitos nas
relacBes estabelecidas entre professores e alunos. Constituida historicamente como dispositivo social
responsavel pela funcgéo epistémica do ensino e da formacgdo moral dos educandos, a escola ocupou por
um longo periodo, o lugar do controle e da normatizacdo das condutas infantis e juvenis. Tal controle,
inserido em contextos educativos autoritarios e repressores, foi exercido através de mecanismos

coercitivos e punitivos, nos quais as relacdes assimétricas prevaleciam e asseguravam a ordem através
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da obediéncia e da submissdo. O contexto atual''®, fundado em outras formas de relaces politicas e
sociais, que ndo mais comporta bases opressivas de relagdo, remete a escola o desafio de buscar
novas maneiras de educar e socializar. Segundo Arroyo (2004), a instituicdo escolar surpreende-se com as
novas condutas de criancas e jovens, o que revela que as praticas e dinamicas sociais avancam e
transformam-se mais rapidamente do que podem assimilar a cultura escolar e a ética docente. Para o
autor, tal impasse é gerador do mal-estar presente nas escolas, que oscilam, na formacdo moral de seus

alunos, entre os discursos da permissividade ou da repressao.

Os estudos piagetianos, relativos ao desenvolvimento da moralidade, opcao tedrica desse estudo, pela
atualidade e relevancia do tema, inseriram-se na perspectiva de subsidiar a compreensao das realidades
morais constituidas pelos sujeitos psicoldgicos, através das interacGes sociais estabelecidas. A disciplina
escolar, nesse enfoque, é vista como um sistema normativo que visa regular as trocas interindividuais,
diminuindo as desigualdades provocadas pelas formas de egocentrismo individual e coletivo e pela
coercdo, embasada em principios de respeito matuo e reciprocidade. Através dos procedimentos da
educacdo moral, é possivel, segundo Piaget (1930/1998), formar personalidades livres ou submetidas ao

conformismo do grupo social ao qual pertencem.

A articulacdo de tais realidades — a pratica, constatada através dos discursos recorrentes dos
professores, que ressentem-se com a falta de disciplina dos alunos e com a desvalorizagcdo dos padrdes
morais vigentes, e a tedrica, que considera a autonomia moral como possibilidade nas relagdes sociais -
provocou na pesquisadora o desejo de analisar o fenémeno da indisciplina escolar sob o ponto de vista

dos alunos, incluindo sua logica sobre a questéo.

A escuta das representacdes dos alunos - compreendendo que em suas trajetdrias pessoais foram
constituindo-se padrbes morais impostos ou aprendidos em seus contextos familiares, que
complementaram-se pelas relacfes estabelecidas no ambiente escolar - possibilitou a reflexdo e a
resolucdo de algumas das proposigdes e perguntas da pesquisa. Novos questionamentos, no entanto,

surgiram e ampliaram tanto o campo das certezas, quanto o das interrogagoes.

15 Conforme exposto no capitulo um dessa dissertacdo, de acordo com os estudos de autores contemporaneos como

Abramovay, Aquino, La Taille, entre outros.
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Ao retomar as proposicoes tedricas da pesquisa, considera-se que as duas formas morais descritas por
Piaget (1932/1994)- a heteronomia e a autonomia - foram identificadas nas falas dos alunos adolescentes,
quanto a suas representacdes sobre os processos disciplinares vividos no ambiente escolar. Foi
observado que a maior parte dos alunos investigados apresentou niveis de consciéncia mais heterdnomos
em suas respostas, delegando aos adultos a responsabilidade sobre seus atos. As formas de controle e
normatizacdo das condutas sugeridas em  muitos depoimentos, confirmaram tal proposicdo, pois

relacionaram-se a formas de san¢do expiatdrias e com carater de punigéo.

Sobressaiu-se, na analise dos dados, a evidéncia de a¢des que reforcam a heteronomia discente, por
seu carater coercitivo e de mandato externo. A primeira evidéncia destacada, foi o caréater coercitivo e
arbitrario percebido pelos alunos quanto ao sistema avaliativo escolar, presente nas representagdes
discentes como uma forma institucionalizada de prémio-castigo, merecido de acordo com determinadas
condutas morais. Segundo Piaget (1930/1998), os procedimentos morais que valem-se de recompensas
ou punicdes representam incontestavelmente a marca da heteronomia moral, pois atraves desses
atribuem-se simbolos convencionais de aprovacdo ou reprovagdo. O dado infere que ainda permanece
presente na escola estudada, embora na forma de representacdo, o dispositivo pedagdgico de controle

exercido através da medicédo e da padronizacdo das condutas dos individuos.

Pat (F 13) Todo mundo fala isso... todos os professores falam... € que assim “... fica quieto, ndo fala, cala
a boca...”, ai quando ela vé que ndo t4 adiantando, ela fala vou comec¢a a anotd quem t& conversando, é

sempre assim! E o aluno perde ponto...

Outra evidéncia a ser destacada foi a visdo dos alunos quanto ao enfraquecimento da autoridade
docente, manifestada pela atribuicdo a figuras de autoridade externas a regulacdo dos principios
normativos escolares. A presenca parental na escola foi sugestdo recorrente na quase totalidade dos
depoimentos, determinada em duas funcdes principais: de controle e de coercdo da conduta dos filhos, em
uma clara alusdo a necessidade do estabelecimento de limites externos; de cuidado e respaldo ao jovem,
que, de seu ponto de vista heterdnomo, representa-se como alguém ndo merecedor da confianga de seu
professor. ldentificaram-se nos discursos dos jovens, dois sentimentos com relacéo a presenca parental na
escola: 0 medo e a vergonha. O primeiro, considerado por Piaget (1932/1994) como um sentimento

originado nas primeiras relacdes entre a crianca e seus pais, remete a no¢do heterbnoma da relagéo, na
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qual o adulto exerce forte pressdo sobre a consciéncia infantil. O segundo revela a possibilidade de
descentracdo e a capacidade de considerar o ponto de vista do outro, relacdo na qual  surge a
preocupacdo em ndo corresponder a expectativa do outro e decair moralmente frente a seus olhos. Outras
instituicGes cuidadoras de criangas e jovens também foram citadas para fins de resolugdo ou mediacéo
de conflitos internos, como o Conselho Tutelar, a Delegacia da Crianca e do Adolescente (DECA). Aos
professores também foram atribuidas funcBes heterbnomas e pouco participativas nas decistes

institucionais.

A figura de aluno foi representada em duas instancias: a dos bons alunos, que na visao dos estudantes
tiram boas notas e correspondem aos padrées morais de seus mestres, sendo valorizado nesse aspecto
condutas relacionadas ao silenciamento e controle do corpo; a dos maus alunos, que séo os rebeldes,
indisciplinados e ndo comprometidos com seu processo de aprender. Dessas representacdes, identificam-
se posturas relacionadas a modelos de comportamento determinados desde a modernidade, segundo os
principios da teoria kantiana, até os novos padrdes de conduta infantis e juvenis — denominados por Dubet

(1997) como os jovens que ndo estdo mais dispostos a fazer o papel de alunos.

Ant (M 18) — E... muitas vezes, a avaliagdo ndo deve ser somente nota. Muitas vezes a gente, nos fizemos
isso porque, porque vale nota € psicologico, bah eu vou perder nota... bah eu vou me prejudicar... entdo
a gente, como nos sempre teve 0 ensinamento desde pequeno que aluno bom € aquele que tem a nota

maior, entendeu... e ndo é aquele aluno que é honesto. Aluno bom é sempre o que tira nota boa.

A quase totalidade dos jovens investigados considerou que a disciplina na escola tem como fim o
controle das condutas dos alunos, objetivo que pode ser alcangado, a partir de suas representagdes, por
acOes coercitivas e autoritarias. A aparente submissdo do aluno ao sistema normativo escolar,
subentendida em algumas respostas, deve ser problematizada, pois a evidéncia do aumento significativo
dos casos de transgressdo as regras e de violéncia no espaco escolar indica que outras formas de
enfrentamento e resisténcia sdo utilizadas pelos alunos na escola.

Os aspectos morais envolvidos nas situacdes relativas a disciplina, nas entrevistas ou dilemas morais,
nem sempre foram identificados pelos alunos. O valor da honestidade nas relagdes foi valorizado por

significativo nimero de jovens, sob a perspectiva da moral tedrica ou verbal, porém 0s mesmos alunos
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consideraram que a fim de cumprir as normas escolares, € véalida a transgressdo. O estabelecimento de
relacbes embasadas em principios de respeito unilateral gera distor¢fes e a pouca valorizacdo dos

valores morais.

Ana(F 17) — Nem tanto, nem querem saber o que aconteceu... elas querem é o trabalho. Elas querem o
trabalho, varias vezes a gente ja disse ““ah, sora mas aconteceu isso...” e aconteceu de verdade. Eu disse
“a minha mae estava no hospital’, eu disse ““eu ndo pude fazer...”” “... ndo me interessa, eu quero o

trabalho...”. Azar...

Quanto a proposicdo relacionada as regras que visam disciplinar no ambiente escolar, identificou-se
que, para muitos alunos investigados, elas permanecem externas & sua consciéncia e com pouca
atribuicdo de sentido. Observou-se que muitas regras prescritas no ambiente escolar privilegiam o aspecto
funcional, em detrimento da func&o estrutural. Os alunos que evidenciaram niveis de consciéncia mais
autdbnoma, embora em menor nimero, desvelaram de modo mais critico tal caracteristica, percebendo
que nem todas as regras prescritas na escola derivam-se de principios de justica. Os alunos que
mantiveram respostas mais heterbnomas permaneceram presos & sua obrigatoriedade e, em alguns
casos, ligados ao realismo moral. Nesses casos, a tendéncia em criar estratégias para burlar o sistema

normativo passa a ser considerada pelos alunos como parte da cultura escolar.

Alguns alunos, particularmente os da turma do Magistério, evidenciaram respostas relacionadas a
terceira proposicao do estudo, valorizando regras embasadas em principios de justica. A visdo que as
regras coletivas possuem papel socializador e para fins de convivéncia coletiva foi alcangada por poucos,

porém assim evidenciaram a possibilidade de ser estabelecida tal proposi¢do

Mal (F 18) Acredito que seja uma escola liberal, mas liberal sadiamente... ndo é uma escola que aceita
qualquer coisa ou o aluno faz tudo... ndo... se tem uma certa uma tolerancia em ouvir as idéias dos
alunos... mas as regras... em relacéo as regras é procurado pelos educadores e pela direcéo... e por toda

a equipe diretiva da escola, ter essa clareza e essa justica...

Quanto as formas de relacdo estabelecidas no ambiente escolar entre professores e alunos, foi

evidenciado que co-existem modelos coercitivos e cooperativos, sendo 0s primeiros evidenciados em
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maior numero de depoimentos. As formas de relagdo embasadas no respeito unilateral delegam ao
professor o poder de sancionar e punir os alunos inadequados ao sistema. Os professores que néo
conseguem “segurar” seus alunos séo criticados e considerados maus professores. Esse dado revela um
nivel de consciéncia heterbnoma dos alunos que, ao colocarem-se nessa posicao, isentam-se de assumir
responsabilidades. A alguns professores foram atribuidas caracteristicas que lhes conferem o respeito e o
afeto de seus alunos. Nas falas relativas a essa questdo, identificaram-se dois aspectos privilegiados: a
relacdo professor- aluno- conhecimento, indicando que os alunos ndo s&o indiferentes a seus processos
de aprendizagem e reconhecem préaticas pedagdgicas que nao privilegiem apenas a memorizacéo e lhes
concedem papel ativo no processo, o papel afetivo e humano da relacdo, revelando a valorizacao pelos

jovens da igualdade e da reciprocidade.

Kel (F16) E ela... é aquela professora que entrava em sala de aula, por mais que a matéria fosse chata...
ela conseguia que os alunos ficassem quietos... escutassem... porque ela impunha respeito... ela tinha
aquela coisa... bem de professora..., tu olha pra ela nos corredores tu vé... “essa é professora mesmo”. A.

S. (cita 0 nome) também professora de G. (disciplina) desse ano, € assim... e sdo poucas que sao.

Infere-se nesses dados que o sentimento de justica esta presente nas relagdes valorizadas pelos
alunos, pois sdo reconhecidos nos professores, 0 sentimento de respeito mutuo e a imposi¢do clara de
limites, assegurando os direitos individuais e coletivos. As posicdes extremas, representadas pelo
professor permissivo, que atua com agdes pouco continentes nos grupos, e pelo professor autoritério, que
atua com acOes coercitivas e arbitrarias nos grupos, foram criticadas pelos alunos, revelando a

importancia do sentimento de respeito na constituicdo das realidades morais.

Van (F 14) Porque tem aquele professor assim, que chega na aula e d& a matéria dele e diz assim 0
“quem qué aprende, quem nao qué ndo aprende™, isso eu acho ruim porque a turma vai pra cima dele,

toma conta, entendeu?

A representacdo de tipos de alunos, pertencentes a escola publica, considerados inadequados ao
ambiente escolar pelos préprios estudantes pertencentes a essa categoria, como alunos inadequados ao

ambiente escolar, desvela que a ldgica da escola - rigida, linear e previsivel - € incompativel,
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muitas vezes, com a légica dos alunos oriundos das classes populares, expostos constantemente a

situacOes de imprevisibilidade e violéncia.

Pat (F 13) Ah... eu acho que a escola ja foi bem melhor antes, eu acho que agora tem muito malogueiro...
ja ta baixando o nivel da escola. Ai tipo... tem umas gurias la... eles tdo ha uns cinco anos na 52 série...

elas tdo sempre de briga...

Destaca-se que o estudo empreendido buscou conhecer a representagdo dos alunos sobre o0s
processos disciplinares vividos na escola, sem a finalidade de analisar ou julgar as praticas e
dispositivos empregados pela escola para esses fins. A inclusdo desses aspectos foi utilizada como suporte
a coleta de dados, com o objetivo de contextualizar o ambiente no que ocorreu a pesquisa, pois as
representagdes sociais compdem-se tanto de aspectos simbdlicos, quanto praticos. Considera-se que dar
a palavra aos educandos para compor a analise da questdo auxilia a reflexdo docente e o partilhamento
das responsabilidades, pois os alunos, considerados indisciplinados e rebeldes, construiram em suas

trajetorias escolares modelos de relacéo.

Ao finalizar este estudo, destacam-se as conclus@es obtidas a partir da analise dos dados coletados.

A moral heterdbnoma, reforcada por relagdes em que imperam regras prontas externas a consciéncia
dos individuos e privilegiam a obediéncia e a submissao, prevaleceu nos discursos dos alunos, quanto

as representacgdes dos processos disciplinares vividos na escola.

A orientacdo dos documentos institucionais, com indicadores de promocao da autonomia moral, ndo
sdo suficientes para garantir ou assegurar praticas pedagogicas emancipatorias, pois o sistema normativo

escolar acontece, de fato, a partir da relagdes estabelecidas entre os envolvidos no processo educativo.

A instituicdo escolar contemporénea ainda conserva, na representagdo dos alunos investigados,
paradigmas constituidos na modernidade, referentes a vigilancia e ao enquadramento da juventude. A
I6gica da escola moderna faz-se presente na demarcacgdo dos tempos escolares, nos rituais de avaliagdo,
no julgamento moral das condutas dos alunos, nos castigos e recompensas, no controle fisico dos

educandos e dos espacos escolares.
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O momento vivido na escola, com as manifestacBes recorrentes de indisciplina e violéncia, mostra
que os padrdes de conduta de criancas e adolescentes alteraram-se, revelando que as representagdes da

infancia e juventude como tempos de docilidade e esperanga sofreram grandes transformacdes.

Os problemas disciplinares na escola, incluindo as questdes relacionadas a violéncia presente no
cotidiano escolar, ndo podem ser pensados isoladamente do contexto social e cultural em estdo
inseridos, pois revelam as vicissitudes da civilizagdo contemporanea, que também caracteriza-se pela

violéncia, pela desigualdade e pela excluséo.

Dos novos questionamentos surgidos, emergem como sugestdo para pesquisas futuras, os aspectos
relativos as formas de manifestagdo simbolica dos alunos deixadas na escola, expressas através das
pichacbes. O tempo dispensado a pesquisa ndo possibilitou uma andlise mais detalhada de tais
manifestacGes, que chamaram a atencdo por seu conteddo. As expressdes de pertencimento a grupos
identificatorios, a necessidade de demarcar espacos, talvez possam ser compreendidos ndo como agoes
indisciplinadas e violentas, mas como uma vazao para a necessidade de pertencimento e protagonismo.
Oportunizar na escola, espagos de protagonismo juvenil é fator de promocao de autonomia moral, pois,
de acordo com a teoria piagetiana, quanto mais for possibilitada a expansao das personalidades através
de atividades coletivas, que envolvam a cooperacdo e a solidariedade, maior sera a possibilidade da

regulacdo pessoal e de reconhecimento e respeito a outros pontos de vista.
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Anexo 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Os processos disciplinares na escola e dimensdo moral na representagdo de alunos adolescentes
Pesquisadora: Silvana de Boer Waskow

Orientadora: Prof. Doutora Maria Luiza Becker

O tema que orienta esse estudo é a disciplina escolar. Como recorte especifico, a pesquisa pretende
investigar as representagdes dos alunos adolescentes sobre a disciplina escolar, buscando analisar a
dimensdo moral atribuida por eles a essa préatica, através de seus juizos morais sobre situacdes do
cotidiano. O referencial tedrico utilizado para compreensdo do problema baseia-se nos pressupostos
piagetianos referentes ao desenvolvimento moral, que concebe a existéncia de duas tendéncias morais
distintas e sucessivas: a heteronomia e a autonomia. O estudo inclui aspectos da teoria de Kohlberg,
também relativos ao desenvolvimento moral, subsidiando procedimentos metodologicos da pesquisa.

A pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso e utiliza o método clinico como recurso na
apreensdo de dados da realidade. A coleta de dados prevé a andlise dos documentos formais da escola
(Projeto Politico Pedago6gico, Regimento Escolar, registros de aspectos disciplinares); observacdes de
atividades formais e informais da rotina escolar (periodos de aula, recreio, trocas de periodos, horarios de
entrada e saida); discuss@o de dilemas morais; entrevistas clinicas. Os sujeitos da pesquisa serdo os alunos
adolescentes das series finais do Ensino Fundamental (72 e 82 séries) e 1° ano do Ensino Médio,
totalizando um universo de 24 alunos, organizados em trés grupos. Os principios éticos serao
resguardados, assegurando 0s seguintes principios: somente participardo da pesquisa 0s sujeitos que
consentirem voluntariamente e, quando menores mediante consentimento de seus responsaveis; os dados
proporcionados pelos mesmos serdo confidenciais, sendo utilizados nos informes de pesquisa respeitando

0 anonimato.
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Anexo 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO

Aos alunos e seus responsaveis:

Estou realizando um estudo que tem como objetivo conhecer 0 que pensam 0S jovens sobre a
disciplina escolar. Para isso, serdo organizados grupos com alunos de 72 e 8% séries do Ensino
Fundamental e 1° ano do curso Normal, que discutirdo sobre situacdes ocorridas no cotidiano da escola.
Posteriormente, alguns desses alunos serdo entrevistados individualmente. As discussdes e entrevistas
serdo gravadas e o contetdo das gravacdes serd utilizado exclusivamente para fins de pesquisa, sendo 0s
participantes plenamente preservados, sem possibilidade de identificacdo de nomes e garantindo-se o
sigilo das informacGes registradas. Essa pesquisa esta vinculada ao Programa de Pés-graduacdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sendo orientada pela professora
doutora Maria Luiza Becker.

Pelo presente termo de consentimento, o responsavel autoriza a participacdo de seu filho no projeto de

pesquisa, concordado que 0 mesmo participe desse estudo sem prejuizo de suas atividades de sala de aula.

ALUNO:

TURMA:

DATA DE NASCIMENTO:
RESPONSAVEL:

DATA:

Pesquisador responsavel: Silvana de Boer Waskow
Porto Alegre, Setembro, 2003.
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Anexo 3

DILEMAS MORAIS

SITUACAO 1

No dia da realizacdo de uma prova, a professora relembra a turma a regra de proibicdo da “cola”,
alertando que estara atenta e em caso de desobediéncia tomara medidas firmes. Durante a realizagao
da mesma, ao circular pela sala encontra uma “cola” no chdo. Pede ao responsavel que apresente-se e
ninguém se manifesta. A professora insiste e ndo obtém resposta, alguns colegas dizem que ndo sabem
quem foi. A professora decide entdo anular a prova e dar zero a todos. Quando a professora sai da sala,
os alunos discutem a situacédo e o culpado se acusa... porém pede ao grupo que nao o denuncie. O que

voceés fariam nessa situacao?

SITUACAO 2

No dia da entrega de um trabalho que valeria nota em uma disciplina, dois alunos deixam de fazé-lo
por esquecimento. Ao chegarem na aula, séo alertados pelos colegas. Um dos alunos resolve entdo
procurar a professora, falar a verdade e pedir um prazo para a entrega do mesmo. A professora aceita,
porém, diz ao aluno que o trabalho sera avaliado valendo um peso menor do que 0s entregues na data
marcada. Sabendo disso, o outro aluno tira “xerox” de partes de trabalhos de seus colegas, assina seu
nome e consegue entregar dentro do prazo. O que vocés pensam sobre as atitudes de cada um dos

alunos?

SITUACAO 3

No retorno do recreio, antes da chegada do professor , trés alunos jogam bola dentro da sala de aula,
embora saibam que isso e proibido. Sem querer quebram um vidro da janela e os colegas que
assistiram ao que aconteceu fazem um pacto de silencio. Quando a vice-diregdo € comunicada do fato,
cobra da turma uma posicéo e os alunos mantém o pacto. Decide-se entdo que o vidro devera ser pago
pela turma, comunicando as familias e dividindo o valor entre todos. E justo assumir um erro que nio

cometemos? O que seria justo nesta situacao?
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SITUACAO 4

Os alunos de uma turma, comecam a observar que Varios objetos de sua sala estdo sendo danificados.
A cada dia que chegam na escola deparam-se com cadeiras riscadas e com 0s encostos arrancados,
pichagdes nas paredes, cartazes e avisos rasgados, mesas com apelidos e palavrdes escritos... A
situacdo comeca a incomodar e alguns alunos sentem-se prejudicados, porém a maioria ndo sabe
guem sdo os responsaveis pelos estragos. Um dia, uma aluna escuta ao entrar no banheiro, a conversa
de outras meninas da sala que riem e comentam os estragos acontecidos, assumindo e gabando-se de
suas agdes. Ao Vé-la, as responsaveis pela situacdo pedem para a colega nao falar nada para a turma ou

para os professores e fazem ameacas se isso acontecer. O que vocés fariam nessa situagao?

SITUACAO 5

A direcdo da escola acaba descobrindo as autoras dos estragos em sala de aula. Resolve chama-las,
juntamente com seus responsaveis, para conversar sobre o ocorrido. Pensam que as alunas devem

receber alguma medida pelo prejuizo causado a turma. Que medida seria justa? Por qué?

SITUACAO 6

Dois alunos discutem no corredor durante a troca de periodos e um dos meninos agride o outro
verbalmente, ofendendo-o de forma preconceituosa. Sentindo-se humilhado, o aluno agredido reune
um grupo de amigos e, na hora da saida, batem violentamente no colega que o ofendeu. O que pensam

dessa atitude? Existem maneiras mais justas de se defender? Quais?

SITUACAO 7

Um aluno tira uma nota muito baixa em determinada disciplina. A professora ao devolver as provas
para a turma, chama a sua atencdo perante os colegas e comenta o baixo resultado obtido, falando na
possibilidade de reprovagdo. O aluno, sente-se envergonhado e constrangido e conversa com 0s
representantes da turma sobre o que aconteceu. Eles dizem que ndo podem fazer nada porque ela é a
professora e “se reclamar vai ser pior para a turma” , pedem ao colega que esqueca 0 que aconteceu. E

justa a posicdo assumida pelos representantes
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SITUACAO 8

Uma aluna chega na escola bastante preocupada porque gastou o dinheiro que pertencia a sua mae. A
noite, com esse dinheiro, ela deveria levar as compras para a janta de sua familia. Durante a aula,
observa que uma colega guarda uma quantia de dinheiro em sua carteira e a coloca sobre a mesa. Os
colegas estdo envolvidos com o trabalho de aula e a dona da carteira também. Resolve entdo, pegar a
carteira, pensando em resolver o seu problema. No final da aula, a professora libera os alunos e pede a
aluna que fique para conversar, relatando-lhe que viu o que aconteceu. Qual serd a atitude da

professora? Como vocés pensam que ela deveria agir?

SITUACAO 9

Uma colega conta a outra que esta usando drogas e pede segredo. Preocupada com a amiga que esta
com notas muito baixas, faltas e risco de reprovacao, a aluna procura uma professora da escola e relata
a situacdo pedindo ajuda. A professora chama a aluna que esta com problemas para conversar sobre 0
assunto e aborda o uso de drogas. Constatando o problema, chama seus responsaveis para
encaminhamento e busca de alguma solugdo. A aluna fica revoltada e acha que a colega e a escola nao

deveriam se “ meter” em sua vida. O que vocés pensam dessa situacao?

SITUACAO 10

Os alunos de uma turma de alunos maiores ocupa diariamente a melhor quadra da escola e nao
permitem que outros alunos a ocupem. Um dia, os alunos menores chegam mais cedo e ocupam a
quadra para uma partida de futebol. Quando os “donos” da quadra chegam tentam expulsar 0s
menores com gritos e agressdes. Os menores acham que ndo devem obedecer e ameacam chamar a
direcdo, os alunos mais velhos debocham da situagdo e dizem que depois serd pior para eles,

reafirmando que ndo sairdo. Qual a forma dos alunos menores buscarem seus direitos?



