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A pré-escola e a construdo da autonomia’

Patricia Ligocki Silva e Tania Mara Sperb?
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Resumo
Esteestudo investigou as contribuigoes que uma pré-cscola da rede municipal de Porto Alegre oferece paraa
construgdo da autonomia pela crianga. Utilizando-se da escolar de
uma turma de criangas de 3a 8 me a 4 a 8 me. Fez-se isso analisando-se, entre outros aspectos, as interagdes
d: Levou -Se. em para itos da roti-
brincadeira na sala, pitio, ativi ha ¢ tarde. O indicam
que o cotidiano desta instituigdo € propicio as interagdes crianga/crianga que levam 4 autonomia, especial-
‘mente nos momentos de brincadeira. Ja as interagdes ocorreram com mais freqiiéncia na
idade dirigi inha, Entretant i tad:
ndo paraa dois turnos, ap e quali

ficagdo daquelas como um dos fatores provéveis para essa discrepdneia.
Palavras-chave: autonomia, pré-escola, interagao social.

Preschool and the construction of autonomy

Abstract

This study i apublic inPorto Al hildren's

tion of autonomy. A microethnographic approach was used to obscrve the everyday actvities o 3yr $mo to
4yr8moolds. Adulvchild i 043

directed activities, and circle chats, twice a day,
in the moming and in the afternoon. Results indicated that the everyday activities of this school favor
child/child interactions leading to autonomy, especially in play situations. Teacher/child interactions have
occurred more often during directed activities and circle chats. Differences were found concerning the
promotion of autonomy between the group of teachers working in the morning or in the afternoon turn. The
reason for this discrepancy has seemed to be due to teachers’ qualification.

Key wards: autonomy, preschool, social interaction.

A pré-escola e a construgdo da autonania do que poderia slgmﬁcar tal termo. Na literatura
tedrico &

A ia vem sendo i explicado d "' formas, irindo especifici-
citada como uma das metas fundamentais da dade dentro do contexto de cada teoria ou de cada

educagdo, sem, no entanto, ser feita uma real andlise  pesquisa.

1. Trabalho apresentado na Mesa redonda Autonomia e educagdio infantil na XXIX Reunido Anual de Psicologia da
Sociedade Brasileira de Psicologia, Campinas — SP, outubro de 1999.

2. Enderego para correspondéncia: Instituto de Psicologia. Rua Ramiro Barcelos, 2600, sala 116 — CEP 90.035-003 -
Porto Alegre - RS. Fone (51) 3309507. Fax (51) 3304797. e-mail: sperbt@vortex.ufrgs.br

Apoio Financeiro CNPq. Agradecimento & aluna de IC Luciane Raupp, pelo auxilio na coleta e andlise dos dados.




Paradigmas classicos da ciéncia psicologica
tém dado suporte tedrico as pesquisas sobre autono-
mia. No paradigma behaviorista, por exemplo, a

é icif através de i
comportamentais, tais como tomar iniciativa, querer
executar agdes sem ajuda de outras pessoas etc. Jino

: 1% o e

entendido a partir de um movimento gradual do ser
humano da éncia para a i
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principio, independente de qualquer pressdo exte-
rior.

Nessa mesma linha de pensamento, Piaget
(1932/1977) considera a moralidade como sendo um
sistema de regras que tem sua esséncia no respeito do
individuo por essas regras. A heteronomia ¢ a
autonomia, para Piaget, sdo duas formas de respeito
as xegras ou normas, tal como para Kant. No entanto,

(Bemardes, 1993).

A autonomia é também explicada a partir do
paradigma cognitivista, na sua vertente construti-
vista, opgo tedrica de estudo na qual este artigo estd

baseado. Nesse caso, ela deve ser pensada no ambito
d i d i Itad

de Kant, para Piaget a moral ndo é
inata mas, sim, resultado de um processo de
construgdio. Para ele, as duas tendéncias morais, a

ea ia, sdo durante

o i da crianga ¢ a igao de
uma sobre a outra dependerd de virios fatores,

de uma construgdo que se relaciona & educagdo.
Dentro dessa perspectiva, entende-se que a autono-
mia é um processo que vai sendo construido pela
crianga, na medida em que esta se desenvolve ¢
interage com seu meio (Freitag, 1992; Piaget,
1932/1977). Entrando no mundo da moral através da
heteronomia, a partir de relagdes assimétricas - de

os que dizem respeito as formas de
relagdes sociais a que a crianga estiver exposta.
Ainda que Piaget acredite ndo haver coagio
completa e respeito puramente unilateral, ele coloca
o adulto em posigdo de exercer uma determinada
coagdo moral sobre a crianga, promovendo assim
relagdes heterdnomas. Através dessas relagdes, em
que os adultos desempenham uma fungdo de

autoridade - que pi o do senti-
mento de obri; i 04 i
a crianga pode ir aos poucos superando a moral
heterdnoma a fim de alcangar a moral auténoma (La
Taille, 1998).

Menin (1985) coloca que essas duas tendén-
cias morais tém marcado o estudo deste campo na
psicologia, visto que diversos autores buscam
evidenciar uma evolugéio da moral observando estas
duas tendéncias basicas. Alguns destes estudos, tais
como os de Piaget (1932/1977) e Kohiberg (1966).

& que nasce na crianga o sentimento do
respeito moral. La Taille (1998), ao falar sobre a
‘moral auténoma, refere que “para que ela tome lugar
na vida da crianga, o sentimento de obrigatoriedade
jé deve ter brotado e, como vimos, ele nasce através
do respeito unilateral. O respeito miituo da autono-
‘mia é a superago do respeito unilateral” (p.93).

A passagem para a autonomia, conforme
Piaget (1932/1977), torna-se possivel, entdo, a partir
das relages de cooperagio e de respeito mituo.
Piaget destaca o processo de descentragdo, isto &, a

buscam dacriangaas
morais que o filésofo Kant (1786/1974) ja havia
estabelecido. Para esse autor, a heteronomia est
presente quando, em fungdio de nossos interesses,
descjos ou inclinagdes, nos conformamos a agir
segundo determinadas regras, ou seja, obedecendo &
pressio de forgas externas e ndo por um principio
moral. J4 a autonomia para Kant significa agir de
acordo com um principio moral vélido por si,
absoluto e universal, o que é feito por amor a este

de a crianga coordenar os diferentes
pontos de vista, como possibilitador da construgio da
autonomia. A moral da autonomia deve-se, segundo
Piaget, especialmente ao fato de a crianga passar a
viver relagdes com outras, quando se torna necessi-
ria e possivel a troca de pontos e vista, de desejos, de
opinides entre iguais. Nestas relagdes ndo ha mais
uma tinica autoridade a quem obedecer (possuidora
de um poder maior) ¢ a necess|dade de respeitar
(respeit

quip 4 T Iesp
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miituo). O principio de reciproci -
constituinte da moral.
Cabe ressaltar que, para Piaget, as di

objetivo, estes estudos apontam para a importancia

encontradas ndio sio duas unidades estanques ou
claramente separadas mas, sim, tendéncias que
mostram uma evolugdo que vai da heteronomia &
wtonomia. Ha a de si i

com relagdo a elas, isto ¢, um individuo pode estar na
fase da autonomia para a prética de

tarefas e as criancas) e,
principalmente, dos tipos de relagdes que as criangas
estabelecem entre si e com os adultos dentro da
escola.

Menin (1985), por exemplo, menciona que o
modo como as regras escolares sdo colocadas exerce

grupo de regras, permanecendo a consciéncia dessas
regras ainda heteronoma. De um lado, podemos
encontrar adultos heteronomos para determinadas

um i papel no de uma
tendéncia moral ou auténoma ou heterénoma nos
alunos. Por isso, em sua pesquisa, buscou investigara
passagem da heteronomia & autonomia, a partir das

regras. Ao contririo, em certas ci a
partir da experimentagdo de novas condutas, na
cooperagdo com seus semelhantes, a crianga pode ser
considerada adulta, agindo com autonomia.

Kamii (1990) foi quem tomou o conceito de
autonomia no sentido que Piaget Ihe deu, ligado &
dimenséo moral, ampliando-o para os dominios
afetivo e intelectual, de maneira a tomd-lo um dos
objetivos da educagdo. Esta autora enfatiza a
importincia de se criar condigdes para que as
criangas sejam capazes de tomar decisdes por si s6,
de se governar, sem, no entanto, deixar de levar em
consideragdo os fatores relevantes para agir da
melhor forma para todos, respeitando os desejos do
outro ¢ superando seu egocentrismo. Considerando
dessa forma, pode-se dizer que, para essa autora,
autonomia ndo ¢ a mesma coisa que liberdade
completa, de fazer tudo aquilo que se quer e, sim,
requer o controle mituo dos desejos para tomar
decisdes que parecem adequadas a todos os envol-
vidos.

Levando-se em consideragdo o que foi
exposto, pode-se pensar que todas as escolas atuam
na formagio moral de seus alunos, seja de forma a
fortalecer a heteronomia ou a autonomia (Kamii,
1990; Petersen, 1967; Piaget, 1930/1998, 1932/
1977, 1967, 1973; Wodehouse, 1967).

Sendo assim, estudos dentro dessa concepgio
teérica tém procurado analisar a influéncia das
instituigdes educativas sobre a formagdo moral de
seus alunos (Aradjo, 1993, 1996; Geralde, 1997;
Menin, 1985; Robson, 1991, 1992). Com tal

regras idas em sala de aula, procurando
verificar, entre outros aspectos, como ocorria a
coagdo dos professores sobre os alunos em sala de
aula e o tipo de relagdes estabelecidas entre as
criangas. Seus resultados indicam que as relagdes

na escola a

moral, d:

A lui que, ira como
a escola encontra-se constituida, ndo ha lugar para o
desenvolvimento da autonomia moral na rotina das
salas de aula.

Da mesma forma, Geralde (1997), ao
comentar sobre os contatos que vem estabelecendo
com escolas de educagdo infantil, percebe que,
embora_a maioria dos professores verbalizem o
desejod sl fsticasidl
individuos autdnomos, tais como nio mentir,
respeitar os outros, ser critico, criativo ¢ curioso, as
condigdes para que esses
tos possam surgir nio sio efetivamente asseguradas.
Observa que as escolas, pela maneira como organi-
zam seus trabalhos e pelas relagdes que estabelecem
em seu interior, ndo propiciam as criangas a
construgdo da autonomia.

A partir dessa concepgdo sobre a influéncia
que as relagdes sociais podem exercer sobre a
construgdio da autonomia do sujeito e, por outro lado,
sobre 0 modo como ambientes autoritérios podem
impedir o desenvolvimento da verdadeira autono-
mia, Arajo (1993, 1996) vem desenvolvendo
pesquisas relacionadas 4 influéncia que ambientes
escolares democréticos (chamados por ele de




cooperativos), ou autoritérios, podem exercer sobre
o desenvolvimento do julgamento moral infantil.
Este autor formula a hipétese de que, se a crianca
conviver num ambiente cooperativo que solicite
trocas sociais por reciprocidade, no qual seja
respeitada pelo adulto ¢ tenha participago ativa nos
processos de tomada de decisdes, ela tenderd a
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em i que privi a
coagdo e o respeito unilateral.

Menin (1985) cita o trabalho de Kohlberg,
Bar-Yam e Naame como um estudo em que os
autores s propuseram também a investigar as
condigdes de educagio para a autonomia moral. Em
suas pesquisas interculturais, Kohlberg e cols.

iram um maior i da morali-

a ia moral e i

dad i Kibutzes, em

Denomina-se ambiente escolar cooy
1o qual a influéncia do adulto é reduzida ao minimo
possivel e, no qual, encontram-se as condigdes que
geram a cooperagdo, o respeito mituo, as atividades

favorecem areciproci aauséncia d

aquele

sancocs explalonas e de recomp:nsas e, também,
de fazer

fungdo de que, na educagﬁo desses jovens, sio

0S processos a para o
estabelecimento de normas sociais, existe participa-
¢do social e responsabilidade mutua, além do que ha,
entre os estudantes, a prética ativa de tomar decisdes

escn]has, tomar decisdes e de expressar-se livre-
mente.

Aratijo (1993) observou trés turmas de
criangas pré-escolares (6 ¢ 7 anos), de trés escolas
diferentes, sendo que uma delas encaixava-se no que
ele definiu como ambiente cooperativo. Esta erauma
pré-escola piblica municipal que atendia criangas de
nivel sécio-econdmico baixo, mas que seguia um
programa com base na Epistemologia e Psicologia
Genética de Piaget. As outras duas escolas tinham

principal um ambiente em que as
relages eram autoritrias e se baseavam no respeito
unilateral, nas punicdes e recompensas ¢ na coagdo
exercida pelos adultos sobre as criangas. Uma das
escolas era particular, com criangas de nivel scio-
econdmico médio e médio-alto, ¢ a outra piblica,
com criangas de nivel sécio-econdmico baixo, da
mesma forma que a primeira escola citada. O autor
buscou avaliar o possivel nivel de desenvolvimento
do julgamento moral que estas criangas apresenta-
vam. Para isso, aplicou nas criangas oito provas
claboradas por Piaget (1932/1977), adaptadas &
realidade das criancas brasileiras, que tratavam de
aspectos diversos da moralidade infantil. Os
resultados encontrados indicaram que as criangas
que conviveram num ambiente escolar cooperaivo

um maior no
julgamento moral, quando comparadas s que

e ilizar-se por elas em fungéio do grupo.
Conforme o que ji foi mencionado anerior-
idade, sabe-

se que os pré-escolares estéio muito longe de serem
capazes de construir um sistema moral por si
préprios. Esse é um processo longo que se estende
por muitos anos. No entanto, autoras como Kamii e
Devries (1991) referem que ele deveria comegar nos
anos de pré-escola, no sentido de possibilitar a
crianga, através de sua interagdo com o meio
ambiente, gradativamente, construir seu proprio
conjunto de convicgdes pessoais. Também Kramer
(1991) elenca uma série de atribuigdes - dentre elas o
exercicio da autonomia ¢ do espirito cooperativo -
que seriam da pré-escola e que levariam a crianga a
uma insergdo critica e ativa na sociedade.

A Proposta Politico-Pedagégica para a
Educagdo Infantil no Municipio de Porto Alegre
(1996) considera como sua meta principal o
exercicio pleno da cidadania e prega a “formagdo de
um novo cidaddo, que serd capaz de agir, refletir ¢
saber porque age ou ndo de determinada forma”
(p.52). C proposta, I
hipétese de que uma educagdo voltada para a
autonomia deveria ser pratica didria no ambiente

destas escolas.

O objetivo, entdo, deste estudo, foi investigar
os subsidios que uma escola municipal infantil de
fato oferece para a construgdo da autonomia pela
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crianga. Mais especificamente, buscou-se analisar o
papel do educador e da interagdo de pares nesta cons-
trugdo. A partir dnl examinou-se o modo como as

Procedimentos para a coleta de dados

A e Ny

de duas a trés vezes por semana, de uma a

interagoe: fetis
mente ocorrem nessa pre—escnln e como favorecem
ouni ianga. Visto
que as relagdes interpessoais (ﬂdullo/cnnnca e
crianga/crianga) sdo instituidas e se desenvolvem
através das vérias atividades existentes dentro da
rotina escolar, como por exemplo, a rodinha, a
atividade dirigida, a hora do pétio e a atividade de
brincar, buscou-se verificar e discutir em quais
destes momentos da rotina estas interagdes aconte-

cem mais Leva-se em
também o tha ou tarde) em que
estas interagdes.

MET0D0

Utilizou-se neste estudo a abordagem meto-
doldgica microetnogrifica. Segundo Lutz (1991), &

dod

particular, possuindo um foco na interagdo face a
face, procurando descrever o momento singular
expresso no cotidiano escolar.

Participantes

Os dados deste estudo foram coletados em
uma escola infantil piblica municipal de Porto Ale-
gre, que atende criangas de nivel mm—econam.ca
baixo. A escolha d: ! di
bilidade da diregdo da instituigdio na participagdo do
estudo e a selegdio da turma observada se deu em fun-
¢do da idade das criancas e da disponibilidade das
educadoras. A turma observada possui 18 criangas

(10 meninas ¢ 8 meninos), de 3 anos e 8 meses a 4
anos e 8 meses de idade (turma de maternal IT). Além
das criangas, foram observadas as educadoras que
trabalhavam diretamente com estas criangas.

duas horas por dia (intercalando tuno manha e
tarde). Anteriormente as filmagens (final do 3° més),
realizou-se a familiarizagfio com a cimera de video,
pelo periodo de uma semana. As sessdes de gravagio
em video efe is a trés di semana,
sendo que ao todo foram filmadas 20 sessdes de
coleta de dados, tendo cada uma, aproximadamente,
de uma a duas horas de duragdo. No total, obteve-se
em torno de 32 horas de filmagem. Buscou-se
equiparar o nimero de sessdes filmadas para cada
momento da rotina especificados a seguir: brinca-
deira livre, atividade dirigida, rodinha e pétio.

A descrigio microetnografica, obtida das
notas de campo a partir da observagdo participante ¢
de conversas. mfom-ms, permitiu ir conﬁgunmdn a

lidad fe d

atividades e episédios interativos seriam cnpmndos
pela filmagem. Procurou-se filmar, principalmente,
episédios onde havia um grupo de criangas reali-
zando alguma tarefa/atividade/brincadeira, como
também momentos em que a educadora verbalizava
algo em relag@o gas. Além disso, util
anotagdio dos didlogos entre as criangas e das educa-
doras, realizada por uma auxiliar de pesquisa, devido
as dificuldades para escutar as emissdes verbais nas
filmagens, em fungdo da simultaneidade das trocas
verbais.

Procedimentos para a andlise dos dados

A pnmr do ‘material da descrigio microetno-
de filmagem
(transcritas com o mAxlmu de detalhes), analisou-se
0 espago oferecido para a construgio da autonomia
na pré-escola em dois niveis (cf. Branco, 1989):

fi




1. Nivel Estrutural: avaliou-se e discutiu-se
a organizagéio escolar (rotina, atividades, espago
fisico etc), com vistas a promogdo da construgdo da
autonomia.

2. Nivel da Dindmica das Relagdes Inter-
pessoais: verificou-se a freqiiéncia e conteiido das
interagdes educadora/crianga e crianga/crianga
relacionadas 4 promogo ou ndo da construgéo da
autonomia pela crianga. Neste artigo nos deteremos,
‘mais especificamente, neste nivel de andlise.

Para analisar a dindmica das relagdes interpes-
soais, decidiu-se utilizar as sessdes de filmagem,
devido 4 riqueza de detalhes e da confiabilidade que
essa técnica proporciona. Realizou-se a observagio
das fitas repetidas vezes, a partir da qual buscou-se
determinar critérios para a selegdo dos episédios
interativos entre a educadora e as criangas ¢ entre as
proprias criangas, de especial interesse  relevincia
a0 objetivo do trabalho. Foram selecionados episo-
dios nos quais o comportamento exibido pela educa-
dora pareceu favorecer ou retardar o processo de
construgéio da autonomia e episédios entre pares
que mostravam caracteristicas de descentragdo da
crianga. Os epit
processo foram trabalhados através da anilise: 1) das

izagdes d: das criangas e; 2) dos
aspectos ndo-verbais que acompanhavam estas
verbalizagdes.

Para efeito de anilise, foram selecionadas 14
horas de gravagao: oito sessdes de 30 minutos da
atividade dirigida (120 min. manha e 120 min. tarde),
oito sessdes de 30 minutos de brinquedo livre na sala
(120 min. manh e 120 min. tarde), oito sessdes de 30
minutos do patio (120 min. manha e 120 min. tarde) e
seis sessdes de 20 minutos da rodinha (a rodinha sé
ocorre pela manhi). Quando o tempo de cada

danih periodo delimitad

os interativos analisados neste

Foram elaborados dois sistemas de catego-
rias 4 interagiio ianca ¢
i ianca. As categorias de interagdo
crianga/crianga foram inspiradas no trabalho de
Branco (1989) sobre socializagdo em criangas, adap-

3. Obs: para a defini¢do das categorias, ver Silva (1999).
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tadas a partir do que se observou no campo. Essas
categorias foram determinadas, separadamente, pela
pesquisadora e uma auxiliar, com vistas a atingir
consenso.

A) Categorias de interagao educadora/crianca:®

Classe | - Promovendo a autonomia da crianca
1.1. Opgio de escolha;

1.2. Explica regras ¢ ordens;

1.3. Questiona conflito;

1.4. Sangio por reciprocidade;

1.5. Incentivo;

1.6. Encoraja a pensar;

1.7. Escuta;

1.8. Busca de simetria na interagao;
1.9. Votagio

Classe Il - Reforcando a heteronomia da crianga
2.1. Sem opgéo de escolha;

2.2. Regras ¢ ordens de forma coercitiva;
2.3. Resolve conflito pela crianga;

2.4. Sangdo expiatdria;

2.5. Avalia negativamente;

2.6. Interrompe expressdo da crianga;
2.7. Apressa a ago da crianga

B) Categorias de interacdo crianca/crianca que
favorecem a construao da autonomia pela crianga
(adaptadas de Branco, 1989):

1.1. Oferecer;
1.2. Dar objeto;
1.3. Dar idéia;
1.4. Ajudar;
1.5. Indagar sobre sentimentos de outro;
1.6. Requerimento;

1.7. Argumentar;

1.8. Negociar;

1.9. Regular;

1.10. Resolver conflito
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RESULTADOS

Interacdo adulto/crianca:

Em relagdo a freqiiéncia das categorias de
agdes das educadoras que estariam promovendo a
autonomia e agdes que estariam reforgando a hetero-
nomia das criangas, temos o que se segue:
‘Tabela 1. Freqiiéncia relativa dos comportamentos, agre-
‘gados por tipos de moral, das educadoras da manhd, nos
‘momentos da rotina.

Momentos da rotina
Ualegoias | pogioha At Digida_Binc. Sala
Fromovendo a 1 [ 5 (]
autonomia
Refor a un ¥ Ll £

heter

Tabela 2. Freqiiéncia relativa dos comportamentos,
agregados por tipos de moral, das educadoras da tarde, nos
‘momentos da rofina.

n

Tabela 4. Freqiiéncia relativa dos comportamentos,
i d

tarde, nos momentos da rotina (incluindo a rodinha).

Moments d oia
G| paig e Sola i Rodinks_Tol
Ponowendoa | 53 " o nBoow
auononia

Reloganiaa | 47 0 TRy i
heerononia

Constata-se, a partir das Tabelas 3 e 4, que a0
acrescentar os dados obtidos do momento da rodinha
(que ocorre s6 pela parte da manha), hé uma diferenca
em relagdo a freqiiéncia total dos comportamentos
das que jam a ia e dos
que reforgariam a heteronomia. Na Tabela 3, a fre-
qiiéncia total dos comportamentos das educadoras,

associados aos dois tipos de moral, considerando-se
os trés momentos da rotina presentes em ambos os

turnos, As categorias que
se inserem na Classe I (Promovendo a autonomia)

em 49% das agdes (verbalizagdes elou

gestos) das educadoras. J4 as categorias da Classe I1

" Momentos da rofina
S B Saa__ B Pt
Promovendo a autonomia a 3 o
iz n n 5 ( a

ia), atingiram 51% das

De acordo com as Tabelas 1 ¢ 2, pode-se ob-
servar que, nos quatro momentos da rotina utilizados
para andlise do turno da manh, houve uma predo-

agdes (verbalizagdes clou gestos) das educadoras.
No cntanto, como pode-se observar na Tabela 4,
quando na andlise inclui-se 0 momento da rodinha,

minancia de das que

vantagem para os

visam promover a 30 da ia das
criangas. Por outro lado, nos trés momentos da rotina
observados no turno da tarde, as educadoras utili-
zaram com mais freqiiéncia comportamentos que
reforgam a heteronomia das criangas.

Tabela 3. Freqiiéncia relativa dos comportamentos,

das que p a
autonomia. A Classe I conta com 57% das agdes
(verbalizagdes c/ou gestos) das educadoras, enquan-
to que a Classe II refere-se a 43% das agdes
(verbalizagdes e/ou gestos) das educadoras.

Como constatado na Tabela 1, as educadoras
da manhi tendem a comportamentos que promovem
a autonomia, Esta diferenca pode ser compreendida

através da inclusdo na rotina do espago da rodinha:

turno da h
riza-se por promover o descentramento das criangas

tiva de coordenar multiplas perspectivas (DeVries e

tarde,

Momentas bz mina i
GO | pgio  BincSon D Toal
Pomovndsa | 53 ® [ " deumatini
autonomia
Reluganio & 0 5 5t 5t Zan, 1998).
heter ia
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Tabela 5. Freqiiéncia absoluta de cada categoria de agio
d s i

L Sitae T. M. Speh

Os dados da Tabela 5 revelam que as catego-

rotina (com excegdo da rodinha).
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com mais freqiiéncia nos momentos da rotina foram
explica regras e ordens e sem opgdo de escolha (61
ocorréncias), seguida por regras e ordens de forma
coercitiva (59 ocorréncias).

Piaget (1932/1977) jé referia que as regras,
quando impostas a crianga pelo adulto, s&o inicial-
mente algo externo a mente, antes de se tornarem
realmente interiorizadas. Estas regras vém para as
criangas jé elaboradas, sem que elas tenham alguma

icij no processo, tendo ap que obedecé:

las. Para a crianga comegar a interiorizar as regras ¢
preciso que ela sinta a necessidade da regra. Quando
a0 mencionar uma regra ou ordenar algo, a educadora
procura explicar para as criangas o porqué de estar
falando tal coisa esté contribuindo para que elas
entendam a regra e comecem a sentir necessidade e
responsabilidade em relagio a ela. Um exemplo
retirado do estudo demonstra isto:

MARIA, apés questionar as crian-
gas para que servia o encosto da cadeira,
fala para elas “Olha aqui 6 gente, a cadeira
tem um encosto pra gente botar as nossas
costas bem reto. Eu quero ver todo mundo
encostando suas costinhas. Assim néo doi
as nossas costas, gente”.

Ao contrério, se a educadora simplesmente
menciona o que é ou no para fazer, de forma autori-
tria, sem discutir a razo, as criangas podem no sen-

ir o que trazi g

ALICE esta distribuindo bilhetes
para as criangas. Vanessa pega o seu, mas
a0 invés de sentar no seu lugar, fica circu-
lando por volta das mesas. ALICE fala para
ela, quase gritando “O Vanessa, agora ¢
sentar e esperar”.

Observa-se também na Tabela 5 a baixa inci-
déncia de interagdes educadora/crianga no momento
do pitio e a alta incidéncia de interagdes educa-
dora/crianga nos momentos de atividade dirigida,
seja promovendo a autonomia ou reforgando a hete-
ronomia.
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Tabela 6. Freqiiéncia absoluta de cada categoria de agdo das educadoras encontrada no momento de rodinha.

Promovends a autonomia Rodinha (M) Reforgando a heteronomia Rodinha (M)
1.1. Opgo de escalha " 2.1. Sem opgao escolha 15

1.2. Explica regras e ordens. % 2.2. Regras ¢ ordem de forma coercitiva 2

13, confito 2 2.3. Resalve conflito 1

14, Sangio reciproc. 3 2.4 Sangao expiatiria -

15. Incentivo 3 25. Avalia negativaments 1

1.5, Encoraja a pensar K] L. Interrompe expressio 2

1.7. Eseuta K] 21. Agressa a agio 10

1.8. Busca de simetria %

18, Votagao 1

Tabela 7. Freqiiéncia absoluta de cada categoria de agdo das criangas encontrada em cada um dos momentos da rotina.

Categorias. . Aiv Brin. Brin. Patio (M) Patio (1) Rodinka (M) Total
i (M) dieT) Sala (M) Sala (1)
1.1. Dierecer 5 2 n n 2 § 1 %
1.2. Dar objetos - 1 n 1 5 - - 1
1.3, Dar idéia 1 ] n " 10 15 2 5
1 3 " 4 E] 10 - %
3 2 3 4 2 9 - a
15. Requerimento k] § § 2 1 § - %5
1.7. Argumentar ] 1 1 7 1 1% [
1.8. Negociar 3 | - 1 - \U ' u
1 ) 2 1 15 L] 1 8
1.10. Resalver conflto 1 1 3 1 3 1 - n
Total u i n 8 0 1] 1

De acordo com a Tabela 6, as categorias da
Classe 1 (Promovendo a autonomia) encoraja a
pensar (39), explica regras e ordens (26), busca de
simetria (26) e da Classe 11 (Reforgando a heterono-
‘mia) menciona ordens de forma coercitiva (22) sio
categorias que parecem estar fortemente relaciona-
das a0 momento de rodinha. Como mencionado por
DeVries e Zan (1998), o objetivo primordial da hora

categoria encoraja a pensar na hora da rodinha é
esperada em uma escola que tem uma proposta peda-
gogica baseada em um referencial construtivista.

Interagao crianga /crianca:

A freqiiéncia das categorias de agdes das
i paraa

na Tabela 7.

da ia, é

da roda, a partir de uma é
promover o raciocinio social ¢ moral das eriangas,
sendo para isso importante incentivé-las ao autogo-
vemo ¢ envolvé-las para que pensem sobre questoes
sociais ¢ morais. Dessa forma, a predominancia da

Observa-se que, algumas categorias de agio
das criangas sobressafram-se nas sessdes utilizadas
darotina, entre elas argu-
mentar e regular (com 63 ocorréncias cada uma) e
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dar idéia (59 ocorréncias). Pode-se dizer que o pitio
e a brincadeira livre na sala foram os momentos da
rotina em que encontrou-se a maior freqiiéncia de
categorias de agdio das criangas que estariam favore-
cendo a construgio da autonomia, seguidos pelo
momento de atividade dirigida. Ja a rodinha consti-
tuiu-se no momento da rotina em que tais categorias
foram utilizadas muito raramente, ao contrério,
entdo, do que observou-se em relagéio ds categorias
de interagdio educadora/crianga.

DISCUSSAD

. e

e das criangas entre si, evidenciam-se alguns
aspectos relacionados com o desenvolvimento da
moralidade da crianga que parecem ser especificos a
estes dois tipos de interagdo.

No que se refere as interagdes educadora/
crianga, atenta-se para as diferengas encontradas
nessas interagdes nos dois mmos, podendo estas
estarem fi

depré-
escola. Existem dois aspectos primordiais que dife-
renciam os dois turnos desta escola e, mais especifi-
camente, desta turma. Primeiramente, o nivel de
escolaridade das educadoras. Na parte da manhi,
uma professora e uma monitora ficam com a turma.
Jéna parte da tarde, uma monitora é responsével pela
turma, contando com o auxilio de uma volante. Para
ser professora de uma escola municipal é imprescin-
divel um curso superior na drea. Além disso, a
professora da turma observada possui curso de pés-
graduagdio. Quanto as monitoras, a exigéncia é que
tenham o primeiro grau completo e um curso de
recreacionista. No entanto, a monitora que fica com
esta turma na parte da manh, possui também pés-
graduagio. Nenhuma das educadoras que ficam com
as criangas no turno da tarde possuem curso supenor
nadrea. O é
o fato de que, na parte da manhi, hd uma énfase na
questdo pedagdgica ¢ no plancjamento das ativida-
des. Ja no turno da tarde, o planejamento das
atividades é quase inexistente.

P.LSitaeT. M. Sperb

Levando em conta o que foi exposto acima,
pode-se concluir que a qualificagdo (escolaridade ¢
cursos na 4rea) das educadoras, ja discutida ampla-
‘mente por diversos autores (Branco, 1989; Clarke-
Stewart, 1991; Piaget, 1973; Piaget, I930/1993).
parece ser
um trabalho com vistas a conslruqao da autonomia
das criangas. Pode-se perceber, na escola observada,
que as educadoras com menos qualificagiio mostra-

SR g 5w )

ram-
sangdes expiatorias, avaliando negativamente e
interrompendo a expressdo das criangas com mais
freqiéncia e dando menos opgdo de escolha as
‘mesmas, enfim, priorizando o reforgo dos comporta-
‘mentos heteronomos apresentados pelas criangas.
Por outro lado, as educadoras que possuem maior
escolaridade buscaram, em diversos momentos,
trabalhar com vistas 3 autonomia: oferecendo opgdes
de escolha s criangas, incentivando-as, encora-
jando-as a pensar, estimulando-as a resolver seus
conflitos, explicando-Ihes a razio das coisas, enfim,
papel pléximo da sim AT EECH

E preciso esclarecer, entretanto, que estas
diferentes caracteristicas que se sobressairam entre
as da manh e da tard qui especi-
ficadas de uma maneira geral. Como pode ser visto a
partir dos resultados, observaram-se situagdes
quando educadoras da manha agiram de forma coer-
citiva com as criangas, como também momentos,
quando as educadoras da tarde tiveram comporta-
mentos que propiciam um crescimento da autonomia
das criangas.

Encontrar uma educadora que esteja atenta
constantemente, no sentido de oferecer uma for-
‘magio moral auténoma para seus alunos, parece ser
impossivel na pratica. Muitas vezes as educadoras
agem de forma a reforgar a heteronomia natural das
criangas. Como dizia Piaget (1932/1977), ¢ reafir-
‘mado por Freitas (1997) e La Taille (1998), a hetero-
nomia tem um papel importante na evolugdo da
moralidade. Relevante nesse momento ¢ entender a
diferenga entre A crianga
necessita, como ji foi falado, encontrar pessoas que




Autononia na réescola

exergam sobre ela alguma autoridade, que a coloque
em contato com os valores ¢ as regras da sociedade,
caso contrdrio ndo desenvolverd o sentimento de
respeito, necessdrio 4 construgdo da autonomia. No
entanto, o que se percebe na prética é que muitos
adultos acabam por usar demasiadamente seu poder,
desrespeitando as criangas através de atitudes autori-
tarias. A forma como a autoridade do adulto é exer-
cida na educagdo das criangas € o que parece ser
importante. A educadora que, no seu cotidiano, preo-
cupa-se com suas agdes € que, acima de tudo, possui
uma relagio baseada no respeito para com seus
alunos, da mesma forma, estes naturalmente a respei-

As criangas, por sua vez, lucrariam com essa atengio
i pelas as bri iras, visto
que estas poderiam intervir, quando necessario, de

forma a favorecer a construgao da autonomia.
O que poderia contribuir para a qualidade de

uma educagdo voltada para a autonomia é um acom-
panhamento e uma avaliagio do desempenho dos

ionais que se na igdes, ofe-
recendo-lhes espagos para discussio e reflexdo, bem
como subsidios tedricos e préticos. No momento em
que as educadoras puderem refletir constantemente
sobre o seu papel, a sua atuagdo profissional, o seu
modo de pensar a relagdo educador/aluno e as suas

tardo e irdo mais quando
esta educadora, por necessidade de dar limites &
criangas, usar de sua autoridade. Dessa forma, esta
educadora ndo estard impedindo a conquista da auto-
nomia pelas criangas mas, sim, preparando-a.
Outro aspecto que chama a atengdo neste
estudo é a diferenga da freqiéncia encontrada nas
categorias de interaglo educadora/erianca em cada

tora-se possivel implementar mudan-
sas nas atitudes pedagdgicas.

P 4 pergunta “existe esp:
na instituigio pré- escolar observada para a cons-
trugio da i )

S HREipios TEREReEd ToPA U8 Sty S
direitos, decorrentes da Proposta Politico-Pedags-
gica para Educagao Infantil, ainda estao longe de ser

momento da rofina. Scja p a
"

ou a

predo-
minaram nos momentos da atividade dirigida e da
rodinha, enquanto que nos momentos de brincadeira
livre, na sala e no pétio, raras vezes as educadoras
interagiram com as criangas. A baixa incidéncia de
interagdes educadora/crianga no momento do patio
pode ser explicado pelo fato de que no pétio, a0 con-
trério da sala de aula, as atividades s3o menos dirigi-
das e as criangas tém maiores possibilidades para
conduzir suas interagdes (Sager ¢ Sperb, 1998). Os
momentos de brincadeira livre sio utilizados pelas
educadoras para descansar e conversar entre si, ou
para organizar materiais ¢ planejar atividades. Dada
arelevancia desses momentos de brincadeira para as
criangas, cabe fazer uma ressalva quanto ao papel das
educadoras durante os mesmos. Parece certo que as
educadoras e as criangas perdem muito com a situa-
¢ao de distanciamento encontrada nesses momentos

pelo menos no que diz
respeito ao local onde este trabalho foi realizado.
Percebe-se que o cardter do atendimento oferecido
pelo poder piblico s criangas pobres continua
pautado, em alguns aspectos, por uma concepgio
assistencialista, o que torna d|fc|l aglr na prauca de
formaa favorecer

Em relagdio as interagdes crianga/crianga, tam-
bém pode-se tecer alguns comentérios. Como ja era
de se esperar, a atividade lidica ndo dirigida pelos
adultos (na sala e no patio), ou seja, aquela em que as
préprias criangas se organizam no sentido de esco-
Iher de que vao brincar, quem serdo os parceiros e de
que forma se desenvolverd a brincadeira parece se
constituir, dentro da rotina de uma pré-escola, no

momento mais propicio para que acontegam trocas
entre as criangas ¢ quando ja se pode vislumbrar
alguma cooperagdo. Esse inicio de cooperagdo pode
ser observado em momentos nos quais as criangas s

darotina, Observar ariqueza das
rem na hora da brincadeira propiciaria as educadoras
conhecer mais profundamente aspectos da evolugdo
do desenvolvimento moral e social de seus alunos.

ajudam ou discutem sobre algo que
deve ser realizado, enfim, quando se nota que
ocorrem trocas por reciprocidade.



A colocagiio de Vygotsky (1984), referente a0
papel crucial das brincadeiras na criagéo de uma ZDP
(Zona de Desenvolvimento Proximal), talvez possa
explicar esse resultado. Para este autor, no momento
de brincadeira, a crianga comporta-se como se esti-
vesse acima de sua média de idade, ou seja, acima do
seu comportamento usual. Wajskop (1995) também

P.L Sihae .M. Sporh

Decorre dai a importancia de se propiciarem situa-
¢Oes nas quais as criangas possam m(eraguentre si,a

fim de poder experienciar epi
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