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RESUMO

O objetivo central desse trabalho consistiu em verificar guais
sa@o as idelas que criancas em idade pré-escolar tém acerca dos seus
direitos. Para tanto, foram realizadas entrevistas clinicas baseadas no
trabalho de Delval (1998) com sujeitos de 5, 6 e 7 anos em uma sala
que seguia o PROEPRE: Programa de Educacg8o Infantil e de Ensino
Fundamental. Os resultados demonstraram que as criancas
desconhecem 0s seus direitos, chegam a confundi-los com deveres e
nao encontram solugdes adequadas para resolverem situagdes que
envolvam violagdo e desrespeito aos direitos das criancas.
Posteriormente, foram elaboradas atividades individuais, coletivas e em
pequenos grupos com a finalidade de propiciar aos sujeitos a
oportunidade de refletirem sobre seus direitos, bem como de tomar
conhecimento deles. Tais atividades indicaram que & possivel e
relevante iniciar um trabalho sobre esse tema j& na educacéo infantil.
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gera o odio. Se preciso, retifique sua maneira de ser, transforme-se,
ame e sera amado. Vocé tem coisas agradabilissimas para dar. Doe-se.
Expanda o seu amor, seu otimismo, sua maneira especial de ser. 56 é
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O presente trabalho integra uma série de investigacdes gue estdo sendo
levadas a efeito no Laboratério de Psicologia Genética da Faculdade de
Educacéo da Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP e baseia-se na
teoria do epistemdlogo suigo Jean Piaget a respeito da aquisicdo do
conhecimento.

Piaget demonstrou, a partir de inUmeras pesquisas, que a aquisicdo do
conhecimento n&o ocorre pelo simples mecanismo de armazenar na memoria 0s
conhecimentos e informagfes provenientes do meio exterior. Para ele, o
conhecimento € fruto de uma interacéo indissocidvel entre o sujeito e o meio. Os
individuos tornam-se portanto artifices do conhecimento que irdo construir. Ha
uma assimilagdo das informacbes provenientes do meio, de acordo com as
estruturas cognitivas existentes na mente de cada um, gque permitem a
reformulagéo dessas informacdes a partir das novas hipoteses elaboradas.

A influéncia da teoria piagetiana foi muito mais notavel no ambito do
pensamento fisico e légico-matematico. Piaget e seus colaboradores dedicaram-
se pouco a trabalhos referentes a construgo de nogbes sociais (Enesco et al,
1995). As pesquisas que buscam contribuir para a compreenséo da evolucdo do
pensamento da crianga sobre diferentes nogbes do conhecimento social,
constituem um campo relativamente novo, o da génese desse tipo de
conhecimento. Esses trabalhos tém demonstrado essa génese, tal como em
relag@o ao pensamento fisico e logico-matematico.

A linha de pesquisa sobre o conhecimento social foi incorporada as
produgdes do referido Laboratério a partir de 1994, principalmente por meio das
colaboracdes do professor Juan Delval, da Universidade Auténoma de Madrid e
University of Berkeley. Desde entéo, varios trabalhos foram realizados como, por
exemplo, os de Tortella (1996) e Godoy (1996) referentes & compreenséo da
nogao de amizade e & representacdes étnicas em criancas pré-escolares,

respectivamente.



Uma reflex@o acerca do que ocorre no Brasil sobre 0 respeito aos direitos
das criangas constituiu-se no ponto de partida para a execucao deste trabalho. A
midia divulga regularmente diversas violacdes desses direitos, manifestadas nos
mais diferentes ambientes e condi¢bes socicecondmicas. Na familia pais
amarram, prendem, espancam, estupram; na escola professores agridem,
negligenciam, humilham; na economia agentes escravizam, agridem a saude,
exploram mais facilmente e mais cruelmente a crianga do que o proprio adulto que
€ capaz de se defender. A crianga permanece abandonada, indefesa e
inconsciente.

Legaimente, no entanto, o panorama seria outro: desde 1990 um Estatuto
da Crianca e do Adolescente, internacionalmente reconhecido, foi transformado
em lei (n° 8069/90) permitindo uma maior descentralizacao politico-administrativa
e portanto a participagdo da populacdo, por meio de suas organizagbes
representantes, no processo de reconhecimento e pratica dos direitos da crianca
e do adolescente.

Sem a pretens@o de questionar a efetividade deste Estatuto, a proposta do
presente trabalho é constatar na crianga as representacdes que ela faz dessas
questdes tao pertinentes & sua vida. Assim, a problematica central desta pesquisa
gira em torno da seguinte questdo: Quais s@o as idéias que as criangas tém a
respeito de seus proprios direitos? O que pensam e 0 que sabem o0s pequenos
sobre esse assunto?

Pesquisar as concepg¢bes das criangcas sobre seus direitos, além de
constituir-se em um estudo relativamente novo, & importante pois os resultados
podem contribuir para a busca de formas mais adequadas de garantir o respeito a
esses direitos. Nesse sentido, se as criangas ndo conhecem os seus direitos, nao
sera muito mais dificil que possam vir a reclama-los ou mesmo saber proteger-se?

Buscou-se, neste trabalho, focalizar especialmente os direitos a protecao
contra maus-tratos, a alimentacdo e a educacéo em entrevistas individuais com
alunos que participavam de uma classe que seguia o PROEPRE - Programa de
Educacéao Infantil e de Ensino Fundamental, criado pela Prof.a. Dra. Orly Zucatto
Mantovani de Assis. Posteriormente, foram elaboradas atividades que



propiciavam aos sujeitos envolvidos a oportunidade de refletirem sobre situagdes
nas quais direitos eram violados. Essas atividades foram realizadas na sala de
aula pela professora e pela pesquisadora e ocorreram de forma coletiva,
individual e em pequenos grupos.

As entrevistas clinicas utilizadas no trabalho de Delval, Del Barrio e
Espinosa (em preparag&o), realizado com 90 criangas espanholas, serviram de
referéncia para a presente pesquisa.
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REFERENCIAL TEORICO

O Construtivismo Piagetiano

A epistemologia de Jean Piaget (1896-1980) teve por objetivo estudar
como as pessoas adquirem o conhecimento e, nesse sentido, como ocorre a
passagem de um nivel de conhecimento mais elementar para outro nivel mais
avancado. Seu parecer € muito diferente daquele proposto pelos empiristas e
também pelos racionalistas ou inatistas pois Piaget demonstrou, a partir de
inumeras pesquisas, que o conhecimento é fruto de uma interacdo indissociavel
entre o sujeito e o meio.

Os empiristas acreditam que os individuos ao nascerem possuem “mentes
limpas” que ir&o aos poucos sendo preenchidas pelas experiéncias e influéncias
exteriores. O conhecimento seria adquirido a partir de uma copia passiva da
realidade. “As idéias e conceitos teriam origem na experiéncia sensivel e o sujeito
teria um papel muito insignificante em sua aquisigdo” (Mantovani de Assis, 1981g,
p. 23-24).

Os racionalistas ou inatistas, por sua vez, admitem que ha conceitos, idéias
pré-formadas ou inatas que se manifestam ao longo do desenvolvimento do
individuo. Esta explicagéo, opbe-se & énfase dada & experiéncia pelos empiristas:
“A interpretacéo racionalista acentua o papel! do sujeito no processo de aquisicéo
do conhecimento em detrimento do papel da informacdo captada através dos
sentidos” (Ibid., p.25).

Piaget trouxe-nos uma interpretacdo mais completa, nem empirista, nem
inatista, mas construtivista. Segundo Delval (1997):

[...] o objetivo de Piaget foi tentar explicar a génese dos conhecimentos,
adotando uma posicdo que nédo coincide nem com o empirismo (ou
ambientalismo), nem com o inatismo (ou nativismo ou racionalismo) e qgue
denominou construtivista (e, anteriormente, interacionista, pois postula uma
interagdo constante entre o sujeito e o objeto). Para Piaget, o sujeito e o objeto
sdo indissociaveis e se constituem mutuamente. A imagem que Piaget nos
oferece do ser humano é a de um ‘homo faber’ de si mesmo, que vai
construindo a sua inteligéncia ao mesmo tempo que estabelece representacbes
da realidade. { p.94)



Piaget nega-se, portanto, a admitir a existéncia de nogdes “pre-formadas”
na mente ou mMesmo que essas nogdes sejam impostas por “presséao do meio”
(Castro, 1986).

Uma dupfa critica [...] opfe Piaget a teorias do conhecimento néo-genéticas, ou
seja, que ndo reconhecem o papel construtivo do desenvolvimento e aquelas
que radicalizam posigBes, dando primazia ao objeto ou ao sujeito do
conhecimento. Muitos especialistas reconhecem em Piaget um antiempitismo
dominante: uma critica implacavel a concepgdes que explicam a inteligéncia e o
desenvolvimento pelas injungbes do meio ambiente, pelo predominio do objeto
sobre o sujeito [...] Piaget afirma-se como um interacionista. (Ibid., p. 15)

Nesse sentido, sujeito e objeto formam uma unidade indissociavel, cuja
separacdo ocorre na literatura com objetivos didaticos, uma vez que, “o sujeito
faz-se a si proprio por meio da sua acido sobre a realidade e esta somente é
conhecida pelas a¢gbes do sujeito, e ndo em si mesma” (Delval, Op. cit., p.98).

O meio ao qual Piaget se refere de forma alguma limita-se a objetos fisicos
e inanimados; mas sim diz respeito também ao meio social, as outras pessoas
que estdo ao redor do individuo, a uma cultura, uma teoria a serem conhecidas
etc. A acdo que € exercida por quem esta construindo seu conhecimento néo é
somente fisica, mas também mental. Uma pessoa pode, por exemplo, deparar-se
com emogdes, sentimentos de outras pessoas e para compreendé-los tera que os
comparar, que os relacionar e isso s6 ocorre a partir de uma ag&o mental.

De acordo com a concepgac construtivista a aquisicdo do conhecimento
ndo ocorre pelo simples mecanismo de armazenar na memoria 0s conhecimentos
e informacdes provenientes do meio exterior. Ha uma participagdo muita ativa do
sujeito, que constrdi a sua inteligéncia e seus proprios conhecimentos. Na obra
piagetiana pode-se perceber a preocupacgdo constanie em pesquisar esses
aspectos essenciais do desenvolvimento intelectual:

[...] a construcdo gradual e progressiva de instrumentos intelectuais com 0s quais
0 sujeito apreende a realidade que 0 rodeia, e, por outro lado, a evolugado das
explicagbes as quais chega gracas ao exercicio dos recursos ou instrumentos
mentais de que dispde nos distintos momentos da evolugdo. (Sastre, Silvestre &
Moreno, 1988, p.60)



Piaget admite que a possibilidade de conhecer ja existe no bebé. Trata-se
pois de um a prior que consiste na capacidade de adaptacdo dos seres vivos em
geral. Essa capacidade de adaptacdc e a organizacdo so dois elementos
invariantes do funcionamento da inteligéncia. Esse funcionamento possibilita o
desenvolvimento, mas a construgdo de estruturas, a aquisicdo de conhecimentos
e o desenvolvimento intelectual do individuo v&o depender das trocas que ele
estabelecer com o meio e, sobretudo, da qualidade dessas trocas.

O individuo interpreta a realidade reformulando as informacdes que dela
provém, construindo novas formas de organizagio que permitirdo uma melhor
compreensdo dessas informagdes. A esse respeito, Delval (Loc. cit.) distinguiu
dois tipos de conhecimentos que sao construidos pelo sujeito:

[...] de um lado, os conhecimentos que formamos acerca da realidade, que é 0
que poderiamos designar como os conteldos dos conhecimentos sobre o
mundo e, de outro, as formas em que esses conhecimentos sdo organizados.
[...] a relagdo entre ambos os tipos de conhecimento precisa ser intima, pois os
confeudos sdo organizados por meio de formas.

O funcionamento possibilita a construcdo das formas de organizagéo do
conhecimento. Tais formas s&o construidas e modificadas & medida que o sujeito
se desenvolve.

Nessa perspectiva, o sistemna distingue, no desenvolvimento mental, elementos
que variam (transformarn-se, evoluem) e elementos invariantes, que constituem,
estes, as grandes fungées mentais. Variam as estruturas mentais, por um
processo de formagdo durante o qual as mais elementares passam a integrar,
modificando-se, as superiores e mais elaboradas. Mas as grandes funcdes que o
homem partilha com os demais seres vivos sdo invanantes, a organizagéo e a
adaptacéo... (Castro, 1986, p.15-16).

O que Piaget considera inato € o modo de funcionamento do organismo em
suas trocas com o meio, adaptacao, equilibracdo e organizacdo (Delval, Ibid.).

Segundo Ramozzi-Chiarottino (1872) néo se deve confundir a idéia de uma
organizacdo hereditaria, que permitira a construgdo do conhecimento, com
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nocdes inatas, que por si sé constituiriam o préprio conhecimento. A primeira, que
corresponde ao pressuposto piagetiano, refere-se a uma condicdo do

conhecimento.

Em suma, o que Piaget diz, nessa efapa de sua obra, é que ¢ homem nasce
com certos funcionamentos invanantes: coeréncia e capacidade de estabelecer
relagbes (nucleo funcional). Esse nucleo, essa organizagédo inicial da origem as
categorias da razdo e e nesse sentido que podemos dizer que ai estdo pré-
formadas. No entanto, é no contato com o real, por um processo de assimilagao
e acomodacéo que estas categorias se estruturam. [...] o essencial a nofar é que
se a construgde das estruturas e possivel, isso ocorre porque, antes de tudo, hé
uma organizagdo, um nucleo funcional, independente de qualquer experiéncia, e
que permife as primeiras assimilacbes e depois as adaptagdes exigidas peio
meio. Em uma palavra, hé algo “a priori” como condicéo de ftodo conhecimento.
(/d., p.60)

Um dos componentes essenciais desse funcionamento € a adaptagao, que
integra dois processos: a assimilacéo e a acomodacéo.
A assimitacdo corresponde & incorporacdo de um elemento a um esquema’

ou estrutura® do sujeito. Piaget esclarece que:

Dizer que todo conhecimento supde uma assimilagdo e consiste em conferir
significagbes vem a ser, pois, afinal de contas, afirmar que conhecer um objeto
implica incorpora-lo a esquemas de ac¢éo, e isto é verdade desde as condutas
sensoério-motoras elementares até as opera¢des logico-matematicas superiores.
(1973, p.17)

Aquilo que se quer conhecer perpassa por um processo de assimilacdo a
estruturas anteriores (Piaget, /bid). Assim “todo conhecimentc contém sempre e
necessariamente um fator fundamental de assimilacdo, o uUnico a conferir

significacdo ao que é percebido ou concebido” (p.14).

! “A noglo de esquema remete as unidades de comportamento. O esquema € um organizador da
conduta cognitiva e remete ao que € generalizavel em uma atividade. £ um instrumento de
assimilag@o € tem, por fungfo, tormar conheciveis os dados da experiéncia. [...] Os esquemas de
acdes efetivos constituem uma forma primeira e fundamental de conhecimenio que,
interiorizando-se, vai dar nascimento as estruturas cognitivas mais complexas”™ (Montangero e
Maurice-Naville, 1998, p.169).
2“1} a noclo de estrutura é a mais freqiientemente utilizada para designar as formas de
organizacio dos raciocinios™ (Id., p.179). [...] “é uma forma de conhecimento que constitui uma
totalidade equilibrada” (/d., p.181).

‘Conjunto de elementos relacionados entre si de tal forma que ndo se podem definir ou
caracterizar 0s elementos independentemente destas relagbes” (Ramozzi-Chiarottino, 1888, p.13).
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A acomodacgdo é a modificacdo desse esquema ou estrutura conforme as
peculiaridades do elemento do meio exterior que esta sendo assimilado.

A assimilagdo e a acomodag@o ndo ocorrem separadamente. Piaget
esclarece que ha um caréter indissociavel entre elas:

Com efeito, biologicamente uma acomodagdo sé pode ser a acomodacgédo de
uma estrutura organizada e por conseguinte ndo se produz, sob a influéncia de
um fafor ou de um elemento exterior, sendo na medida em que hd mais
assimilagdo momenténea ou duravel deste elemento ou de seu prolongamento &
estrutura que modifica. (1973, p.200)

Nesse sentido, a adaptag@o supde o equilibrio entre a assimilacéo e a
acomodacé@o. “Toda estrutura de assimilacio é obrigada a se acomodar aos
elementos que assimila, modificando-se, conseqientemente, em funcdo das
particularidades desses elementos” (Mantovani de Assis, 1989, p.11).

O bebé nasce com a possibilidade de adaptar-se ao mundo por meio dos
reflexos que s80 inatos. A partir do nascimento iniciam-se as trocas entre o bebé
e 0 meio e esses reflexos aperfeicoam-se pelo exercicio transformando-se em
esquemas de agéo. No decorrer das sucessivas assimilages e acomodacdes, 0s
individuos v&o transformando seus esquemas e estruturas. A possibilidade de
assimilar e de acomodar (de adaptar-se), que constitui o funcionamento,
corresponde ao carater inato do desenvolvimento. Todavia, esse processo sera
rapido ou lento dependendo das trocas que o individuo estabelece com o meio.
Esse desenvolvimento atravessa estagios diferentes, distinguidos por Piaget
conforme pode ser visto a seguir.

Os Estédgios do Desenvoivimento

Piaget admitiu a existéncia de estagios de desenvolvimento que possuem

uma ordem de sucess@o constante e caracterizam-se por uma progressiva
construgao.
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Essa ordem de sucessdo mostra que, para que um novo instrumento Iégico se
construa, € preciso sempre instrumentos Iégicos preliminares; quer dizer que a
construgdo de uma nova nogdo supord sempre substratos, subestruturas
anteriores ... (1983, p.215)

Na teoria piagetiana pode-se observar a classificagdo de quatro etapas do
desenvolvimento; entretanto, nesta dissertacdo, serd enfatizada a que Piaget
denominou periodo pré-operatério, uma vez que se trata do estagio no qual se

encontram os sujeitos estudados aqui.

PERIODO SENSORIO-MOTOR (do nascimento aos 2 anos de idade® ). Nessa
fase o bebé resolve os seus problemas por meioc da acéo, € o periodo da
inteligéncia pratica, que aparece antes da linguagem. A adaptagdo ao mundo
ocorre por meio do exercicio dos esquemas de agdo. Durante o primeirc ano, tem-
se a construgao de todas as subestruturas do periodo posterior: nogéo do objeto,
do espago, tempo, causalidade, “em suma as grandes nogbes das gquais ©
pensamento se servira ulteriormente, e que sdo elaboradas, empregadas pela
acio material, desde seu nivel sensério-motor” (Piaget, 1983, p. 217).

PERIODO REPRESENTATIVO OU PRE-OPERATORIO (2 aos 7 anos):
Mantovani de Assis (1989) explica que:

O estagio pré-operatorio caracteriza-se, fundamentalmente, pela interiorizacdo
de esquemas de agdo construidos anteriormente no estégio sensodrio-moftor.
Essa Inferiorizacdo de esquemas consiste na representacdo das agbes
manifestas da crianga. Inicialmente, os instrumentos de que a crianga dispde
para conhecer o mundo sdo 0s esquemas de a¢do. No estagio pré-operatorio
esses instrumentos se aperfeicoam transformando-se em manipulacbes infernas
da realidade. Progressivamente, a inteligéncia prética, favordvel a resolugdo de
problemas através da agdo, vai sendo substituida pela inteligéncia representativa

{p.12).

® E interessante ressaltar que Piaget falou em idades médias, uma vez que, como podera ser visto
mais adiante, ha varios faiores que interferem nesse desenvolvimento (ver Fatores do
Desenvolvimento intelectual, nesse mesmo capitulo).




13

O surgimento da fungdo semidtica ou simbdlica, que consiste na
capacidade de diferenciar significantes e significados, também é caracteristico
desse periodo. Essa funcdo permite & crianga, por exemplo, evocar
acontecimentos passados e antecipar acontecimentos futuros e é manifestada por
meio do desenho, linguagem, imagem mental, imitagdo e brincadeira simbélica.

No decorrer desse estégio, até aos 7 anos, aproximadamente, a crianga
permanece pre-logica, e, para adaptar-se as novas situagfes, substitui a légica
pelo mecanismo da intuicdo. Esse mecanismo consiste na simples interiorizagéo
das percepgdes e dos movimentos, sob a forma de imagens representativas e de
experiéncias mentais, que profongam os esquemas sensério-motores. Diante de
um problema pratico, suas respostas se apoiam nas configuracdes perceptivas,
ou seja, nas aparéncias do fato observado. (Mantovani de Assis, Ibid., p. 13)

O periodo pré-operatdrio caracteriza-se pela encid) das estruturas
i6gicas-elementares (conservacao, classificacdo e seriao) no pensamento da
crianca.

A conservacdo implica na compreensdo da nogdo de gue o todo
permanece 0 mesmo independente do arranjo de suas partes. A estrutura Idgica
de classificacdo permite o estabelecimento de relacbes entre os objetos, de
acordo com suas semeihancas, e a reunido deles em classes de maior extensao.
A seriagcBo corresponde & capacidade de ordenar objetos conforme suas
diferencas, e, compreender que se em uma série A<B<C: B tem o seu fugar
definido, pois € necessariamente ao mesmo tempo maior do gue A e menor do
que C.

Piaget e seus colaboradores valiam-se de situacbes simples para
diagnosticar o nivel do pensamento do sujeito, bem como a construcio dessas
estruturas. Num classico exemplo referente & conservagdo da substancia, o
experimentador apresentava a crianca uma bola de massa de modelar e pedia-the
que fizesse uma bola idéntica & sua. Apds a constatacdo da igualdade das bolas
por parte da crianga, 0 experimentador transformava a sua bola em “salsicha” e
questionava a crianga sobre a quantidade de massa existente nos dois

elementos,
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O argumento € sempre o mesmo. A crianca dira: antes, era redondo, depois
vocé afinou a massa. Desde que vocé afinou, ela tem mais. A crianga olha uma
das dimensdes, ela esquece a outra; o que é marcante nesse raciocinio, é que
ela considera a configuragédo da partida, a configuragdo da chegada, mas néo
raciocina sobre a ftransformacdo mesma. Ela esquece que uma coisa foi
transformada em outra; ela compara a bolinha inicial comn a forma final e
responde: mas ndo, é mais comprida, portanto termn mais. (Piaget, 1983, p. 213)

Tal fato, caracteriza a irreversibilidade do pensamento da crianga, tipica
desse periodo pois ela € “incapaz de inverter mentalmente a direcdo da agéo
ohservada” (Mantovani de Assis, /bid., p. 14).

Com relacéo as classificacbes é possivel observar que durante o periodo
pré-operatorio as criangas fazem colegdes figurais ou cole¢des ndo-figurais. Nas
primeiras, a crianga agrupa os elementos por qualquer razdo, sem se preocupar
com as semelhangas. “Ela pode, ainda, ater-se sobretudo as semelhancas, mas
primeiramente ajunta os elementos semelhantes e depois os heterogéneos...”
{Mantovani de Assis, /bid., p.15). Nas segundas, a crian¢ga apenas separa em
pequenocs monies aqueles objetos que s80 semelhantes. Nesse periodo, os
pequenos s@o capazes de dividir uma colegcdo em subcolegdes ou unir uma
colecdo a outras. No entanto, as estruturas do seu pensamento, néo ihe permitem
incluir duas subcolegdes numa coleg¢do maior que as contenha, por exemplo,
compreender que numa fruteira com 5 macgas e 2 bananas ha mais frutas do que
macads, uma vez que todas sdo frutas.

No que diz respeito a seriagcdo Mantovani de Assis explica:

A seriacdo sob uma forma vacilante e ndo sistemética j4 esté presente no
comportamento da crianga desde o estagio sensério-motor. Podemos observar
comportamentos de seriacdo em criancas desse estagio quando, por exemplo,
um bebé de um ano e meio constrdi uma torre, sobrepondo cubos de tamanhos
decrescentes, ou quando um pouco mais tarde é capaz de fazer encaixamento
de objetos de diferentes tamanhos. O comporfamento da crianca nesse estagio
engloba a percepgdo de relagbes e comporta também um esquema sensorio-
motor que supera a propria percepgédo. A seriacdo operatoria tem pois sua
origem na atividade sensorio-motora (1981c, p.120).
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No estagio pré-operatério, pode ser observada a presenca da seriagdo
empirica na qual, por intuicdo, a crianca faz tentativas na construgéo de uma
fileira de bastonetes de tamanhos diferentes, por exemplo. Quando a seriagdo
operatdria € construida, a crianga torna-se capaz de compreender que um
determinado elemento é ao mesmo tempo maior que os precedentes e menor que
0s posteriores.

Piaget (1995) afirma que:

Uma estrutura acabada como a seriacdo operatéria torna, com efeito, possivel
um certo numero de operagbes que ndo poderiam ser realizadas antes de seu
acabamento. No interior dessa estrutura, a crianga se tomna capaz, por exemplo,
de deduzir que o ndmero n de elementos maiores que o primeiro (A), isto &, os
termos > A € igual ao numero n’' de elementos menores que o difimo (2), isto é,
0s termos < Z, dai decorre n (> A) = n’ (< Z) enquanto que anteriormente 0s
Sujeitos mais jovens (de 5-6 anos) precisam contar n e n’ para admitir sua
igualdade. No exterior da estrutura de seriagéo, o fato de o sujeito ter descoberto
a transitividade serial torna possivel a aplicacdo de outras transitividades a
novas situagdes. (p.51)

Piaget interessou-se em investigar também o processo de formacédo das
possibilidades, isto &, a “abertura” para os novos possiveis que o sujeito
descobrira por si mesmo: por exemplo, colocar em ordem varios objetos de todas
as maneiras possiveis, etc...” (/bid., p.51).

Os possiveis estdo constantemente em devenir e ndo sdo estaticos. O
possivel “é pois o resultado de um acontecimento que produziu uma ‘abertura’
sobre si mesmo enquanto ‘novo possivel’ e sua atualizacdo da lugar, em seguida,
a novas ‘aberturas’ para outras possibilidades, e assim sucessivamente” {Id.,
p.52).

Em suas pesquisas Piaget e seus colaboradores notaram gue as criangas
mais novas n&o conseguem conceber aberturas cada vez mais amplas, limitando-
se & um pequeno numero de variagbes e fixando-se nos mesmos procedimentos
ja utilizados. Somente com o aumento da idade é que os sujeitos s@o capazes de
mencionar, por exemplo, infinitas possibilidades para uma determinada situagéo.

Um dos experimentos utilizados, consistia em esconder uma parte de um
objeto, deixando visivel uma parte arredondada. Os sujeitos eram solicitados a
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imaginar as formas possiveis da parte invisivel. “Os sujeitos de 11-12 anos
respondem que ‘pode ter todas as formas’ ou que ‘pode-se imaginar todas as
formas possiveis’, enquanto que os pequenos imaginam soé duas ou trés.” (Piaget,
1995, p.54-55)

Piaget admite que a construcdo das estruturas operatérias desempenham
um papel necessario nesse processo. Admite também que existem pseudo-
impossibilidades ou pseudonecessidades que impGem limitagbes a abertura de

nNovos possiveis.

Nas ‘pseudo-impossibilidades” ou “pseudonecessidades”, distinguem-se duas
espeécies de reagbes indissociaveis e uma esta, de certa forma, compreendida
na outra. A primeira é a confusdo do geral e do necessano. o fato de um
tnidngulo ou um quadrado serem geralmente desenhados sobre suas bases leva
a idéia de que esta caracteristica lhes é necessédria e sua negagdo ou omisséo
impossiveis. A segunda reacdo é a indiferenciagdo do fatual e do normativo. o
que é “assim” (de fato) “deve ser assim”, por uma espécie de obrigagédo fanto
légica quanto moral; quando é objeto de atengdo, o “impossivel subjetive” quase
se confunde com “o que ndo esta de acordo com a regra” ou “aquilo que néo se
faz”. Mas, em geral, o impossivel subjetive é simplesmente eliminado, sem
intencdo, ou seja, ndo entra no campo dos possiveis.

Essas recusas sdo muito esclarecedoras quanto a dificuldade das primeiras
aberturas para novos possiveis, pois estas, por sua prbpria natureza de
novidades, infringem as interdigbes da pseudo-impossibilidade, ou seja, devem
eliminar as limitagbes impostas pelas pseudonecessidades. Em outros termos, a
dificuldade das novas aberturas ndo consiste apenas em imaginar o novo, mas
em abolir as limitagbes que o real atual opde aos possiveis em devenir, desta
maneira, 0 aumento dos possiveis se apresenta também como uma vitdria
progressiva, mas laboriosa, sobre as limitages. (/d., p.63-64).

Durante esse periodo, a crianga pré-operatoéria também esta estruturando o
conceito de espaco e o conceito de tempo.

Inicialmente, o bebé percebe “espacos” separados diferentes, centrados
em seu proprio corpo. A partir de uma coordenacgéo progressiva o bebé chega a
perceber a existéncia de um Unico espaco que possui objetos, inclusive o seu

corpo.

Assim:
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No estagio pré-operatério a concepgdo que a crianga tem de espaco ests ligada
as suas agbes. Desta forma, é capaz de ver uma coisa em relagdo a outra e,
conseqientemente, de compreender as relacdes de proximidade, separacéo,
ordem e continuidade existentes entre os objetos. O desenho da crianga reflete a
sua concepgdo de espago. [..J Quando se trata, por exemplo, de representar
graficamente o trajeto de casa a escola, a Crianga pré-operatdria o faz em termos
de suas proprias agles. Lembra-se de onde parte e onde chega [...] mas, ndo é
capaz de recordar um dnico ponto de referéncia, e a representagdo gréfica do
trajeto ndo tem relacdo com a planta da escola e do bairro. {Mantovani de Assis,
1881d, p.130)

A estruturac@o do conceito de tempo, por sua vez, corresponde a um
processo que e iniciade no periodo sensério-motor e termina no periodo
operatério formal. A nogdo de tempo evolui simultaneamente as nocbes de
velocidade e movimento.

No estégio pré-operatério a crianca reconstréi as nocdes elementares de
sucessao e duracao; as relacdes sdo baseadas na percepcao imediata interna ou
externa. Nesse sentido, a crianca age como se cada movimento tivesse 6 seu
proprio tempo (Mantovani de Assis, 1981e.).

Piaget se refere a este fenémeno como ‘tempo Jocal” Desta maneira, os
‘tempos” inerentes a movimentos diferentes ndo podem ser coordenados. A
nogdo de ‘tempo homogéneo” que representa a média comum de fodos os
movimentos, com a mesma velocidade ou com velocidades diferentes, s¢ sera
construida no estagio operatdrio concreto (Id., p.148).

Com relacéo a0 desenvolvimento moral das criangas nesse periodo, pode-
se dizer que estas estabelecem com os adultos uma relagdo baseada no respeito
unilateral caracterizado pela heteronomia. Essa heteronomia diz respeito ao ser
submissa ao outro (adulto), cumprir aquilo que é determinado como certo ou
errado pelo outro.

Vinha (1997) afirma que:

[...] se a cnanga possui esse sentimento de respeito, de obrigacdo pelo adulto,
ndo podemos dizer que o adulto sente o mesmo por ela. Se o adulto respeita a
crianga, ndo € da mesma maneira, pois ele jamais se sentiia obrigado por
recomendacoes vindas da crianga. Alias, ele ndo as receberia, nem as aceitaria.
For isso que é chamado de respeito unilateral. Para a crianga o bem, o justo,
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define-se pela obediéncia [...] esse temor que a crianga sente naturalmente,
procedente do respeito unilateral, € resultante de uma relagdo desigual, havendo
da parte "mais fraca” 0 medo de receber uma puni¢do, censura, desaprovacéo,
perda do amor do adulto, etc. (p.53)

A crianga pre-operatdria € essencialmente heterbnoma e considera como
lei imutavel as normas recebidas dos mais velhos. E também incapaz de
coordenar pontos de vista diferentes dos seus. Tal fato da-se basicamente devido
ao egocentrismo deformante caracteristico desse periodo no qual se encontra. A
rigidez do seu pensamento, impede a crianga de estabelecer relagbes baseadas
no respeito mutuo e na cooperacao, de questionar normas e regras impostas
pelos aduitos, de considerar diferentes perspectivas.

No ambito cognitivo ocorre 0 mesmo, como no experimento da conservacgao
da substancia: a crianca admite a existéncia de mais massa na “salsicha’ porque
ndo coordena mentalmente as diferentes agbes (transformar a “salsicha”
novamente em bola) e s& consegue considerar um aspecto do problema, por
exemplo: “é mais comprida portanto tem mais”; ao invés de “é mais comprida, mas
ao mesmo tempo mais fina”.

A crianga acredita que todo mundo pensa da mesma forma que ela e por
[ss0, ndo procura se convencer nem se conformar com as verdades comuns
(Piaget, 1979). “Pode-se entéo sustentar que se a ldgica da crianca n&o chega ao
rigor nem & objetividade, & por causa de um egocentrismo inato que se contrapde
a socializagfo.” (Piaget, /bid., p.29)

A indiferenciacdo entre o ponto de vista préprio e 0 dos outros € patente nas
afirmacbes sem demonstragdo da crianga pequena: supbe-se entendida, sem
necessidade de argumentacédo. E dificil que essa crianga entenda os eventos
casuais: ndo existe o0 acaso, tudo foi, animicamente, planejado e executado por
alguem. Alguém semelhante a ela propria, de quem ela ndo se diferencia
totaimente. (Castro, 1993, p.10)

Nesse sentido, observa-se nesse periodo a presenca do animismo e do
artificialismo no pensamento da crianca. O animismo infantil € definido por Piaget
como a “tendéncia que a crianca tem de dar vida e consciéncia aos seres



19

inanimados” (Op. cit., p.111). O artificialismo infantil consiste em considerar todas
as coisas como o produto da fabricacéo humana (/bid.).

O animismo infantil apresenta-se em diferentes estagios ao longo da vida
da crianca. No primeiro estagio, a crianga afirma que todo objeto pode ser sede
de consciéncia em um determinado momento. Por exemplo:

VEL (8 1/2)

- O banco sente alguma coisa?

- Nao.

- Se a gente 0 queima?

- Dai ele sente.

- Por qué?

- Porque ele diminui. .

- Uma parede sente alguma coisa?
- Néo.

- Se a derrubarmos, ela sente?

- Sim.

- Por qué?

- Porque isto a quebra. (Piaget, 1979, p.144)

No segundo estagio, a crianga atribui consciéncia aquilo que possui

movimento:

[...] @ consciéncia esté reservada para os méveis, isto &, ndo mais aos corpos
que sdo, no momento, a sede de um movimento qualquer, mas aqueles que
estdo ordinariamente em movimento ou em que a atividade peculiar é estar em
movimento. Assim serdo considerados conscientes os astros, as nuvens, 0s rios,
o0 vento, os veiculos, o fogo, etc... (Piaget, Ibid., p.147).

No terceiro estagio, as criangas acreditam que os corpos dotados de um
movimento préprio s&o conscientes, por exemplo: o vento, o Sol. No quarto
estagio a consciéncia passa a ser reservada somente aos animais.

PERIODO OPERATORIO CONCRETO (7-11 anos): Nesse periodo, as estruturas
pré-operatorias (intuitivas, rigidas e irreversiveis), tornam-se méveis e mais
flexiveis, a crianga conquista a reversibilidade do pensamento. Para Piaget, o
periodo operatorio concreto refere-se a uma loégica que atua sobre objetos
manipulaveis e ndo sobre enunciados verbais.
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Seré uma légica das classes, porgue podemas reunir 0s objetos juntos ou em
classes, ou sera uma légica das relagbes porque podemos combinar os objetos
seguindo suas diferentes relagbes; ou serd uma Iogica dos nuameros porque
podemos conté-fos materialmente, manipulando os objetos; mas se for uma
logica das classes, relagdes e numeros, ainda ndo seré uma logica das
proposicées. E entretanto, tratamos com uma logica, no sentido em que pela
primeira vez, estamos em presenca de operagfes propriamente difas, enquanto
possam ser invertidas - como por exemplo a adicdo que é a mesma operagéo
que a subtragdo, mas no sentido inverso. E depois, é uma légica no sentido em
que as operagles estdo coordenadas, agrupadas em sistemas de conjunto, que
tém suas leis como (otalidades. E é necessario insistir com bastante énfase
sobre a necessidade dessas estruturas de conjunto para a elaboracdo do
pensamento. (Piaget, 1983, p.220-221).

A crianca operatodria concreta torna-se apta a cooperagéo e libertando-se
do ponto de vista egocéntrico, pode entdo estabelecer relagbes sociais baseadas
na reciprocidade e no respeito mutuo.

A partir dos 7-8 anos 0s progressos da cooperagdo social e 0s progressos
cognitivos conduzem & autonomia moral. As criangas mais velhas, portanto,
consideram a regra um produto do ajuste entre os pares e admitern que ela pode
ser modificada desde que haja acordo unédnime, estabelecido democraticamente.
(Mantovani de Assis, 19811, p.126-127)

PERIODO OPERATORIO FORMAL (11 anos em diante): Esse periodo &
caracterizado por operagOes proposicionais. Ha a aplicagdo de operagbes a
operacgtes e de transformacdes a transformacgdes. O sujeito & capaz de raciocinar
sobre proposi¢cbes verbais e ndo somente sobre objetos concretos.

Segundo Piaget, um estagio possui caracteristicas e estruturas proprias
que sdo incorporadas as novas conquistas do estagio seguinte, sem serem
descartadas mas sim integradas, um vez que Serao necessarias as novas
construcdes. “Seria, por isso, um erro considerar a sucessdo destes estadios
como sendo resultado de predeterminag@o inata, pois ha uma construgéo
continua de coisas novas durante toda a seqliéncia” (Piaget, 1978b, p.85).
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Como foi visto anteriormente, esse processo de construgdo é fruto das
trocas estabelecidas entre sujeito e meio. Ha também quatro fatores atuantes
nesse processo de construgéo, que serdo explicados a seguir.

Fatores do Desenvolvimento Intelectual

Para Piaget o desenvolvimento intelectual pode ser explicado por quatro
fatores diferentes: a maturac8o, a experiéncia fisica, a transmissdo social e a
equilibragdo.

1) A_maturacdo: “consiste nc desenvolvimento fisico do sujeito e se relaciona
diretamente com a maturacdo do sistema nervoso® (Camargo, 1997, p.61). Essa
maturagéo € hereditéria e ocorre internamente no individuo. Sobre isso, Piaget

considera que:

Se um efeito de maturagéo intervém em toda parte, ele permanece indissocidvel
dos efeitos do exercicio da aprendizagem ou da experiéncia. A hereditariedade
ndo é pois um fator que aja isolado ou seja isolével psicologicamente. (1983,
p.224)

2) A experiéncia fisica e logico-matematica. A experiéncia fisica consiste em “agir

sobre os objetos para deles abstrair as propriedades”, a I6gico-matematica
consiste em “agir sobre os objetos, mas para conhecer o resultado da
coordenacdo das agbes” (Piaget & Inhelder, 1966, p.131). Isoladamente nao
constitui um fator suficiente, mas essencial e necessario pois “a parte da atividade
do syjeito € fundamental e ai, a experiéncia tirada do objeto ndo basta” (Piaget,
1983, p.224) - (ver mais nesse mesmo capitulo na distingdo entre os diferentes
tipos de conhecimento).

3) A_transmissé&o social. Produto das interagGes sociais por meio da educagéo,
meios de comunicagao, interacdo entre os individuos, informacdes culturais etc.
Para Piaget trata-se de um fator determinante, mas por si 86 insuficiente:

Por essa razdo evidente que para que uma transmissdo seja possivel entre o
adufto e a cnanga ou entre o meio social e a crianga educada, é necessario
haver assimilagdo pela criangca do que Ihe procuram inculcar do exterior. Ora,
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uma assimilagdo é sempre condicionada pelas leis desse desenvolvimento
parcialmente esponténeo [...] {(Ibid., p.224).

Piaget na obra Psicologia e Epistemologia (1972), faz uma distingdo entre
as transmissdes culturais e educativas e as interagbes ou coordenagbes sociais
interindividuais.

O primeiro aspecto corresponde a “transmissées culturais particulares que
se cristalizaram de maneira diferente em cada sociedade”, sdo portanto
particulares e variaveis (p. 65). Todavia, sobre o segundo aspecto, Piaget afirma
que ha uma troca constante entre os individuos, provenientes de informacdes,
discussdes etc. Nesse sentido, a transmisséo social ndo se refere somente a uma
transmissdo verbal pura, mas também a exigéncia de uma coeréncia do

pensamento provocada pela interacao social.

[...] esta constante troca interindividual intervém durante todo o desenvolvimento
segundo um processo de socializagdo que interessa tanto a vida social das
criangas entre elas como as suas relagbes com os mais velhos ou aduffos de
qualquer idade. (Ibid., p.64)

4) A equilibracdo. Corresponde ac fator fundamental do desenvolvimento,
proporcionando o equilibrio dos outros trés. Desse modo, Piaget advoga que:

[...] uma descoberta, uma nogdo nova, uma afirmacdo, etc., devem se equilibrar
com as outras. E necessério todo um jogo de regulagéo e de compensacgéo para
atingir uma coeréncia. Tomo a palavra “equilibrio”, ndo num sentido estatico,
mas no sentido de uma equilibragdo progressiva, a equilibracdo sendo a
compensagéo por reagdo do sujeito as perturbagbes exteriores, compensagéo
que atinge a reversibilidade operatéria, no fim desse desenvolvimento (1983,
p.224-225).

Pode-se retomar a perspectiva construtivista fruto da interacio entre o
sujeito e 0 meio a partir da enumeracio desse fatores. Piaget, de maneira aiguma
negligenciou as condigbes sociais na qual um conhecimento € adquirido,
tampouco esqueceu-se do papel relevante das transmissdes sociais (enfatize-se
aqui o papel do outro). Contudo, sua teoria preocupa-se com a atividade do
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sujeito nesse processo, assumindo uma posig@o radicalmente contra a suposta
passividade intelectual deste.

As condigbes externas oferecem resisténcias ao sujeito que, por meio da
sua acao, ira desenvolver-se. O processo de tornar-se adulto sob tais influéncias
n&o consiste em um “deixar-se levar’ e a crianga toma parte ativa nesse processo
de socializacdo (Delval, 1989).

Uma transmisséo pura e simples pode provocar um conflito para a crianga
quando esta se depara com algo que nao compreende ou que ndo conhece.
Assim, a resisténcia da realidade ou o conflito entre diferentes representacdes
dessa realidade exigem o progresso do conhecimento (Delval, Ibid.).

Pode-se dizer portanto, que o construtivismo piagetiano ndo considerou o
individuo isoladamente descontextualizado de sua realidade pois sempre havera
um intercambio com o meio. O que vai variar $30 os objetos do conhecimento ou
os conteudos que se quer abordar, que podem ou ndoc ser sociais.

Conhecimento Social e ndo Social

Enesco ef al (1995), esclarecem que ao se tratar do conhecimento social
como objeto de conhecimento estuda-se aquilo que é produzido em um contexto
social e que adquire o seu significado no seio das relacdes com os outros. Nesse
sentido, Denegri (1998) explica:

E evidente que este tipo de conhecimento néo somente é social no gue se refere
ao seu objeto mas também é social no que se refere & sua génese e
desenvolvimento. Todo conhecimento social origina-se e € sustentado na
insergdo em um meio social, desenvolve-se em confato com um “outro” e
incorpora em seus conteddos o discurso social do grupo de referéncia. Isso néo
significa negar o trabalho de construcdo pessoal que cada individuo realiza a
partir de seus proprios instrumentos intelectuais e afetivos, mas também, vale
destacar, a constante interagdo entre os processos pessoais e 0s processos
sociais. (p.44)
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Trata-se, portanto, de ter o conhecimento social como um dos objetos do
conhecimento e de se ocupar da génese do conhecimento sobre aspectos sociais.

Enesco, Delval e Linaza (1989), afirmam que o bebé desenvolve alguns
conhecimentos referentes ao meio fisico e social no qual se insere que lhe
possibilita interagir com as pessoas e objetos. Entretanto, os esquemas referentes
as pessoas e objetos ndo sdo diferentes quanto & sua forma ou processo de
construgao.

A idéia que nos parece que se impbe, e que é mais cautelosa, é que fais
esquemas diferem quanto ao seu conteddo e que esta diferenga pode, por si
mesma, explicar as peculiaridades do conhecimento social frente ao
conhecimento nao social, sem ter que recorrer a processos ou mecanismos de
conhecimento diferentes (Ibid., p. 33)

Dentro do aspecto cognitivo do desenvolvimento humano, Piaget distinguiu
a existéncia de trés tipos de conhecimento: conhecimento fisico, conhecimento
lagico-matematico e conhecimento social.

O conhecimento fisico corresponde as propriedades que sdo inerentes e
extraidas dos objetos, como por exemplo: 0 tamanho, o0 peso, a cor, o formato, a
temperatura, o0 gosto etc. Esse conhecimento é adquirido por meio da abstracéo
empirica que permite a leitura das propriedades dos objetos. Segundo Mantovani
de Assis:

Essas propriedades sdo abstraidas quando a crianga age sobre os objetos e
observa como eles reagem as suas acdes. £ assim que ela percebe que o0s
objefos de plastico duro se quebram quando dobrados, que existem outros
objetos de plastico que ndo se quebram quando dobrados e que pedacos de
ferro ndo podem ser dobrados. (1981a, p.31)

O conhecimento l6gico-matematico € fruto de relagbes que os sujeitos
estabelecem entre as propriedades dos objetos, como por exemplo: mais pesado
gue, tdo quente quanto, diferencas, semelhancgas, quantidades. Essa atividade do
sujeito da-se pelo mecanismo da abstracdo reflexiva, gque consiste na
coordenacgao de suas acdes sobre os objetos. Piaget (1972) esclarece que:
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{...) 0 exame dos comportamentos da crianca em relacdo aos objetos mostra que
existem duas espécies de experiéncia e duas espécies de abstragso, conforme a
experéncia incide sobre as préprias coisas e permite descobrir algumas das
suas propriedades ou incide sobre coordenagfes que ndo estavam nas coisas
mas que a agdo, ao utilizar aquelas, introduziv pelas suas préprias
necessidades. (p.42)

O conhecimento social corresponde as convencdes estabelecidas
sociaimente (Kamii, 1995) tais como: dia primeiro de abril é o dia da mentira, os
nomes dos objetos, regras como: café tomamos em xicaras, xicaras sdo
colocadas sobre pires etc.

Simplificadamente poderiamos dizer que as fontes dos conhecimentos
fisico, légico-matematico e social sé@o respectivamente: 0s objetos, a mente dos
individuos e as pessoas imersas no meio social.

Mantovani de Assis (/bid.) e Kamii (/bid.) explicam que essa distincdo é
feita apenas para uma melhor compreenséo, uma vez que esses conhecimentos
s&@o interdependentes. Assim, para abstrair a cor azul de uma bolsa
(conhecimento fisico) e para nominé-la com a palavra azul (conhecimento social)
& preciso inserir essa informag&o em um quadro l6gico-matematico no qual estdo
todas as demais cores conhecidas pelo sujeito. Para que alguém compare dois
objetos chegando, por exemplo, & conclusdo que um é mais pesado que o outro é
preciso antes abstrair empiricamente o peso de cada objeto. Compreender que
dia primeiro de abril &€ o dia da mentira, s6 é possivel a partir de um quadro
logico-matematico que permita classificar esse dia em relacdo aos demais dias do
ano etc. Sobre isso Piaget (1973) afirma que:

0 conhecimento fisico ndo € jamais uma "cOpia” mas necessanamente a
assimilagdo a esquemas de agdo de complexidade crescente. Ora, esta
assimilagdo € necessariamente fambém de natureza légico-matemdtica,
primeiramente porque as agbes necessarias & deteccdo das propriedades dos
objetos e dos fenémenos néo s&o agdes isoladas, por mais diferenciadas que
sejam pela acomodacgédo a diversidade e aos detalhes das situagbes. S&o acles
coordenadas entre si, e a coordenagio geral das agSes constitui precisamentie a
fonte das operagbes légico-maternaticas. (p.380)
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Ha uma distingdo entre “descoberta” e “inveng&o” correspondente a uma
diferenga entre o conhecimento fisico e o0 conhecimento iégico-matematico. Dessa
maneira, uma crianga abstrai de um objeto a propriedade referente ac gosto (&
salgado) por meio da descoberta. No entanto, ao comparar dois pratos diferentes
que comeu € relaciona-los (mais salgado que) ela o faz por meio da invencéao,
pois a comparacéo estabelecida entre ambos € produto da mente do sujeito.

No conhecimento 16gico-matematico a crianga ndo pode descobrir pelos proprios
objetos se num ramaihete com cinco rosas e duas margaridas, ha mais flores do
que rosas. O conhecimento I6gico-matematico, em jogo nessa situacdo (incluséo
de classes) precisa ser inventado pela prépna atividade cognitiva da crianca e
néo descoberto ... (Mantovani de Assis, 1981a, p. 35)

Os estudos de Delval (1988,1989,1992,1993), Enesco (1996, 1995),
Denegri (1998) e outros, véem mostrar que as criangas ndo assimilam
passivamente as informagbes provenientes do meio social e que somente por
meio de uma gradual construgcdo & que chegam a compreender muitos aspectos
da realidade que s&o Obvios para os aduitos. Nesse sentido, Delval e Padilla
(1997) afirmam:

Mas o fato de que o conhecimento seja social, de que os outros o possuam e
tentem transmiti-lo, de que seja compartido, ndo quer dizer que se adquira por
copia ou transmisséo verbal daquilo que os outros sabem. O sujeito que adquire
um conhecimento ndo se limita a adquinr aquilo que © outro sabe, mas sim tem
que reconstrui-fo. De outro modo néo se poderia explicar que as concepgées da
sociedade dos sujeitos de distintas idades diferemn muito entre si e diferem das
dos adultos, em compensagéo se parecam entre sujeitos de idades semefhantes
que vivern em diferentes pafses ou culturas. (p.4)

Portanto, sempre tomando como ponto de partida o construtivismo
piagetiano, pode-se dizer que os progressos nas idéias que as criancas possuem
na compreensao da vida social dependem da qualidade das experiéncias sociais
(trocas com o0 meio que o sujeito estabelece) como também de suas estruturas
intelectuais (Enesco et a/, 1995). Assim:

[.-.] os individuos constroem modelos e representagbes do mundo em que vivem
a partir das experiéncias e interagbes que tém com outras pessoas, grupos ou
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instituicbes, mas seu nivel intefectual é um fator determinante no que se refere a
sua compreensdo de cerfos problemas: alguns estariam a seu aicance em um
momento determinado mas outros ndo. Isto ndo significa que os sujeitos de uma
mesma idade ou nivel tenham as mesmas idéias mas sim que, provavelmente,
as organizem de maneira semelhante. Nio se deve esquecer, por outro lado,
que a teona pfagetiana ndo nega que possam existir diferencas individuais no
ntmo do desenvolvimento ou nos conteddos do pensamento infantil,
Responsaveis por essas diferencas seriam, entre outros, os fatores
sociocufturais e as préprias experiéncias pessoais do individuo. (Ibid., p.8)

A Figura 1, retirada de Furth (1978, p. 4) ilustra essa idéia:

Desenvolvimento Social Desenvolvimento Logico-matematico
Conduta social indiferenciada Acles Fisicas indiferenciadas ou ndo
estruturadas sobre as coisas = pré-

operacdes
v i
Matniz debilmente diferenciada em eu-0s  Conceitos bem estruturados frente aos
outros - a sociedade fatos concretos = operacdes concretas
+ v
Conceito de eu - relagdes interpessoais Conceitos coerentes frente aos fatos
(moralidade) - compreensdo social abstratos = operagbes formais

(mundo do trabalho)

FIGURA 1: Desenvolvimento social e estagios piagetianos.

Segundo Enesco, Delval e Linaza (1989), o conhecimento social refere-se
ao conhecimento da sociedade e seu funcionamento, ao sistema de valores e
crencas, a compreens&o dos diferentes papéis sociais das pessoas e nossas
interagbes com elas. Toda essa gama de influéncias as quais a crianca esta
submetida desde tenra idade, passard por um processo de construgao e
elaboracao individual para que seja compreendida.

Delval e Padilla (/bid.), Enesco et af (Ibid.), consideram que o conhecimento
social possui varios aspectos ou dimensfes que representam maneiras e
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momentos diferentes no seu processo de construcdo, sao os elementos da
representacao social. Nesse sentido, postulam que os aspectos sobre os quais
versam as representacdes da sociedade sado distintos:

A) Existem normas ou regras que desde muito cedo as criangas recebem dos
adultos que dizem respeitc a uma conduta social, no sentido de poder interagir
com os outros. Tais normas estdo relacionadas com valores sociais gue indicam
aquilo que é aceito ou ndo desde o ponto de vista dos outros.

B) A crianga recebe também informagoes sobre os fatos sociais dos adultos, por
intermédio dos meios de comunicagdo, escola e de suas proprias agbes sobre o
mundo social.

C) Apoiando-se nessas informacdes, a crianga elabora nogoes ou explicagdes
socbre como e por que tais coisas acontecem de uma maneira € nao de outra,
quanto ao funcionamento dos sistemas sociais etc.

Essa distincdo @ muito interessante, mas pode levar & uma compreenséo
errénea no que diz respeito a aquisicdo das normas e valores. Onde estaria o
papel de construcdo do sujeito? Essas normas e valores sao assimilados
passivamente?

Delval e Padilla (/bid.}) observam que as criancas recebem dos adultos
informagdes do tipo: “Para comprar em uma loja vocé precisa de dinheiro”, “E
preciso ir & escola para aprender’, “Nao bata em outras criangas’ etc., que séo
transmitidas e imitadas, inicialmente, com um trabalho mental pequeno por parte
dos sujeitos. No entanto, os pequenos s6 s3o capazes de incorporar as normas
que estdo ao alcance de sua compreensao.

0O mesmo ocorre com informagdes do tipo: Brasilia € a capital do Brasil. A
simples transmissdoc dessa informacdo nao significa que a crianca ira
compreender ¢ que € uma capital, ou mesmo que todos os brasilienses sao
brasileiros ou que nem todos os brasileiros s8o brasilienses, como demonstrou
Piaget e Weil (apud Delval & Padilla, 1997) em seus estudos.

Para ilustrar essa distingdo, os autores dao o seguinte exemplo. uma
crianga é informada que para ir a uma loja € preciso levar dinheiro (norma que
rege a conduta social}. Entretanto, ndo lhe € explicado o sistema de distribuigao
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de mercadorias, as relagbes com o processo de produgdo, o sistema econdmico
etc. Portanto, para compreender a realidade, a crianga vai elaborando suas
explicagbes a partir de seu trabalho construtivo e, quando finaimente alguém
resolve ensina-la sobre tais coisas ela ja tem suas idéias, que, por sinal, séo
muito semelhantes entre criangas de distintos meios sociais e de diferentes
paises (vide nesse mesmo capitulo em Pesquisas na Linha do Conhecimento
Social). Nesse sentido, afirmam que:

Posteriormente as explicagbes incidem sobre normas e valores e os
reorganizam, e quando se alcanga um grau de compreensédo grande, essas
explicacées proporcionam &s normas e valores um sentido novo, tornando
possivel a reflexéo sobre eles e inclusive duvidar de seus fundamentos. (p.8)

Os adultos, os meios de comunicagio e a experiéncia individual estfo
fornecendo aos sujeitos informagdes que consistem em dados soltos que serdo
organizados pelo proprio individuo que as recebe.

Assim pois, a representagdo do mundo social ndo se obtém pronta mas cada
individuo tem que elabora-la em um trabalho em muitos aspectos solitério, ainda
que necessite dos demais. Ha pois uma dialética entre o individual e o social que
faz com que se frutifiquem mutuamente. (Delval, 1989, p. 255)

Apesar desses autores nio terem mencionado isso, é importante relacionar
as convengdes sociais citadas por Kamii (/bid) com as regras ou normas
estabelecidas por Delval e Padilla (/bid.). Essas regras regem a convivéncia social
e s3o arbitrariamente estabelecidas, podendo variar de uma cultura para outra. E
interessante fazer uma rapida distingdo entre tais normas convencionais e as
normas ou regras de natureza moral.

Haguette (apud Vinha, 1997) afirma que a moralidade refere-se ao agir
humano, sob o seguinte tema central: como se deve agir perante os outros?
Segundo Vinha, as pessoas fazem consideragGes sobre os outros preocupadas
com o julgamento destes sobre suas agdes, por exemplo: “Como minha acdo foi
vista e compreendida por ele?” e também questionam as acdes dos outros : “Por
que fulano fez isso0?” (p.37).
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Esses questionamentos demonstram que a acdo humana é orientada por valores
e principios, que representam um julgamento. O desenvolvimento dos
sentimentos, crengas, valores e prncipios é o que chamamos de
desenvolvimento moral. (ibid., p.37)

Essas crencas, valores e principios referem-se a nogbes como justica,
mentira, igualdade etc. Portanto, as regras morais dizem respeito a uma acdo
orientada no sentido da preservac@o do proprio bem-estar e do bem-estar do
outro.

A moralidade diz respeito ao desenvolvimento social do individuo e o
conhecimento social ao desenvolvimento cognitivo.

As normas sociais ou convencionais dizem respeito a normas de convivio
social e para Vinha:

[...] as criangas exprimem seus sentimentos e emocbes por intermédio de suas
a¢bes. Quando estdo com raiva, por exemplo, demonstram isso batendo. E
necessario ensinar-thes uma outra maneira de expressar-se e também as regras
de convivio como ndo bater, saber esperar sua vez, ser educado, utilizar
expressbes de cortesia, tais como: com licenga, muito obrigado, me desculpe,
por favor efc. (essas expressées devem ser ensinadas, pois fazem parte do
conhecimento social, mas nada melhor do que o exemplo dos adultos que se
relacionam com as criangas, tratando-as com cortesia e educacgdo, para que elas
aprendam a utilizé-ias). (p.352)

Quanto & informacdes, vale ressaltar também que n&o adianta o adulto,
mais especificamente o professor (no caso da escola), transmitir as nogdes ou
explicagbes elaboradas e prontas, para que ocorra uma compreensdo por parte
da crianga. Se a crianga nao possuir os instrumentos intelectuais necessarios
para essa compreensao, podera até repetir as informagées que recebe sem que
isso signifique uma real compreensdo ou mesmo que isso faga algum sentido
para ela. Além disso, nesse processo interno de reformulacdo podem ocorrer
deformagdes e 0 resuitado pode ser um contelido que ndo seja exatamente como
o original (Enesco, Delval & Linaza, 1989).

Para que haja uma compreenséo do objeto a ser assimilado, o sujeito ira
incorporar esse dado do meio exterior aos seus esquemas prévios. Tais



esquemas permitirdc uma compreenséo real ou ndo do objeto. Nesse sentido, é
preciso haver uma conceituacdo do objeto, conceituacdo essa fruto de novas
construgbes. Essa conceituagdo refere-se a um processo de tomada de
consciéncia daquilo que ainda estd em um nivel inconsciente para o sujeito. De
acordo com Ramozzi-Chiarottino (1991) a consciéncia é constituida de sistemas

de significagio, assim:

O importante a considerar é que a capacidade que o ser humano tern de inferir é
responsavel pela construgdo dos sistemas de significacdo que constituem a
consciéncia. O sistema de significagbes é formado pelas implicagbes destas
significagbes. Essa capacidade de estabelecer relacdes é mais ampla que a
capacidade de operar (em termos de classificar e ordenar); esté presente no
conhecimento cientifico, é dbvio, e no conhecimento néo cientifico, onde as
relagbes s&o estabelecidas entre contetudos (coisas, fatos, efc.). (p.22)

O processo de conceituacdo do sujeito ndo ocorre por meio de uma

simples percepgao interior ou iluminacdo, mas sim exige novas reconstrucdes

nessa passagem do inconsciente & consciéncia. Sobre isso, Piaget afirma que:

Quase que se pode chegar a dizer que a “tomada” de consciéncia representa
algo de diferente e que vai além de uma ‘tomada’”, isto é, de uma incorporacéo a
um campo dado de antemdo com todos os seus caracteres e que seria a
‘consciéncia’ Trata-se na realidade, de uma verdadeira construcdo, que
consiste em elaborar, ndo "a” consciéncia considerada como um todo, mas seus
diferentes niveis enquanto sistemas mais ou menos integrados. (1977a, p.9)

A tomada de consciéncia “supfe, desde o inicio, uma conceituacdo, pois

implica reaimente coordenacgotes” (/bid., p.201).

As agbes do sujeito, ao contrario, sdo vistas por ele e assimiladas mais ou
menos adequadamente por sua consciéncia como se se tratasse de ligacGes
materiais quaisquer situadas nos objefos, donde a necessidade de uma
construgdo conceitual nova para explicé-las: na realidade, trata-se, entdo,
apenas de uma reconstrugdo, mas tdo trabalhosa quanio o seria se néo
correspondesse a nada de ja conhecido do préprio sujeito, e apresentando os
mesmos riscos de omissées e deformagbes que existinam se a questdo
consistisse em explicar a si mesmo um sistema extetior de conexdes fisicas. (Id.,
p.201-202)
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Piaget admitiu a existéncia de situacbes nas quais o éxito da acgdo é
precoce, mas o sujeito s torna consciéncia dos mecanismos € meios empregados
para tal éxito mais tardiamente. Também referiu-se ao processo de tomada de
consciéncia nas situacdes em que o éxito da agdo ndo é precoce.

A agdo constitui um conhecimento autbnomo (saber fazer) cuja
conceituacao passa por tomadas de consciéncia posteriores que “procedem de
acordo com uma lei de sucess@o que conduz da periferia para o centro, isto é,
partindo das zonas de adaptacdo ao objeto para atingir as coordenagdes internas
das agbes” (Piaget, 1978a, p.172). isso também ocomre em situagbes onde os
sucessos acontecem somente por etapas mais ou menos espacadas.

Assim:

[..] compreender consiste em isolar a razdo das coisas, enquanto fazer é
somente utilizé-las com sucesso, o que é, certamente, uma condigdo preliminar
da compreensdo, mas que esta ulfrapassa, visto que atinge um saber que
precede a acédo e pode abster-se dela. (Ibid., p.179)

Nesse sentido, ha uma grande quantidade de fatores que envolvem a
construcdo do conhecimento. Os contetdos ou produtos do conhecimento sdo
diferentes conforme o objeio que se queira conhecer, e como foi visto, o
conhecimento social tem suas peculiaridades. A realidade social vai oferecendo
resisténcias a atividade do sujeito que progride no seu desenvolvimento.

Tanto os objetos como as pessoas sdo fontes de surpresa e de novidade,
colocam problemas e exigem, em muitas ocasibes, solugbes. A crianga vai
formando esquemas acerca de como atuar em distintas circunstancias, que
habilidades colocar em pratica segundo os propésitos da agdo, de que maneira
alcangar um objetivo desejado. Ainda que a conduta dos oufros seja muito
complexa, como é toda a conduta social, os procedimentos de classificagao,
regulacdo e interprefacdo das condutas sociais sdo semelhantes aos das
condutas fisicas. Da mesma maneira que estabelecemos regularidades no
comportamento dos objetos, isto &, no mundo fisico, o fazemos referente a
conduta dos outros o que nos permite categorizé-la e antecipar o que vai
suceder, ou simplesmente interpreta-la, decifrando expressfes fais como as
manifestagdes de agrado, desagrado, boa ou mé disposi¢cdo para com o0s outros,
atitude amistosa, compreensiva etfc. (Enesco, Delval & Linaza, p.33-34)
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Resumindo, Enesco et af (1995), fazem uma classificagdo de acordo com
os temas que s80 estudados dentro do conhecimento social. S&o eles:
1) O _conhecimento do eu e dos outros (conhecimento psicologico ou pessoal).

Refere-se ao conhecimento que se tem das outras pessoas e de nds mesmos
(sujeitos com sentimentos, intengdes, emogdes etc. ).
2) As relacdes interpessoais. Referem-se ao modo de relacdo que se da entre as

pessoas, como a amizade.
3) Os papéis sociais. Trata-se daquilo que se espera socialmente de um individuo

em determinadas situagbes, ex.. um professor deve ensinar seus alunos, um
medico tratar dos doentes, um advogado defender seus clientes etc.

4) As normas gue requlam a conduta das pessoas dentro do grupo social. Estdo
diretamente relacionadas com os papéis e podem regular condutas referentes ao

respeito pelo outro ou aspectos concretos do funcionamento de um grupo, como
por exemplo, a pontualidade. Pode-se portanto distinguir tais normas entre as de
natureza moral e as normas convencionais, como foi visto anteriormente.

5) O funcionamento e organizacio da sociedade (econbmico, politico etc...).

Engloba os quatro anteriores, uma vez que compreender como funciona e como

esta organizada nossa sociedade implica conhecer como estdo relacionados os
aspectos pessoais, morais, os papéis, normas em nossa vida social etc.

Pesquisas na linha do Conhecimento Social

Como foi visto, a construcéo do conhecimento social ocorre por meio de um
processo lento e gradual, no qual o papel do sujeito & importantissimo. Mesmo
antes de receber informacdes diretas (transmissao social), a crianca ja esta em
contanto com as questdes sociais do meio que a rodeia e j4 esta elaborando suas
proprias idéias, que nem sempre s&o coincidentes com as idéias dos adultos.

A representacdo do mundo social refere-se a algo muito amplo, com limites
difusos nos quais € possivel diferenciar aspectos centrais e periféricos (Delval e
Padilla, 1997). Segundo esses autores, a compreensdo da ordem politica e a



34

compreensao da ordem econdmica constituem a coluna vertebral ao redor da qual
se organizam outras questdes. Para eles ha também outros aspectos que ndo séo
estritamente sociais mas que tém uma vertente social, como a velhice ou a morte.
Conforme visto anteriormente, de acordo com Enesco et al (1895), esses
aspectos podem referir-se ao conhecimento do eu e dos outros (conhecimento
psicologico ou pessoal); as relagdes interpessoais; aos papeis sociais; as normas
que regulam a conduta das pessoas dentro do grupo social;, ao funcionamento e
organizagao da sociedade (econdmico, politico etc.).

Numa de suas publicagbes Delval (1990) relata que se surpreendeu com a
primeira vez que uma crianga de ¢ anos the disse que as pessoas eram pobres
porque nao tinham dinheiro para comprar trabatho, e continuou a surpreender-se
quando percebeu que criangas da mesma idade de diferentes paises e niveis
sociais davam respostas semelhantes, dando-lhes um carater universal. Tais
respostas nao revelavam uma pratica comum na sociedade, tampouco algo que
era ensinado as criancas. Nesse sentido, Denegri (1998) explica que:

[..] a crianga constrdi uma representagdo da organizacao social a partir dos
elementos que sdo proporcionados pelos adultos, os meios de comunicagdo de
massa, as conversas, as informagées que recebe na escola e suas propnas
observacbes. No entanto, ainda que esteja imersa no mundo social desde que
nasce, sua expernéncia é peculiar e distinta do aduffo. Em primeiro lugar, trata-se
de uma experiéncia muito mais reduzida que a do adulto, e, além disso,
fragmentada. Ha muitas coisas e lugares aos gquais ndo tém acesso, néo
participa da vida politica e - ainda que esteja submetida a multiplas restrigbes por
parte dos adultos - ignora os deveres e direitos e como é exercida a coagdo e a
participagdo social. Por outro lado, a insuficiéncia de seus instrumentos
intelectuais ainda em desenvolvimento, a impedem de organizar as informagdes
qgue recebe e articuld-las em um sistema coerente. Assim, chega a conformar
conceitualizacbes proprias ou teorias implicitas que sdo divergentes das adultas
e que, curiosamente, mostram grande semelhanga entre criangas de diferentes
paises e meios sociais. (p.45)

Essas conceitualizagbes proprias, que revelam as crencas espontaneas
gue as criangas v&o elaborando acerca da realidade, foram sendo encontradas
nas diversas pesquisas realizadas por Delval, Enesco e seus colaboradores a

respeito de diferentes aspectos do conhecimento social.
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Com o objetivo de pesquisar as mudancas evolutivas na representagéo do
funcionamento da sociedade, assim como na compreensdo dos elementos que
compbe a organizagdo social (riqueza e pobreza, estratificacdo e mobilidade
social, explicagbes da desigualdade em grupos sociais diferentes) Enesco et a/
(1995) trabalhou com 82 sujeitos espanhdis, mediante entrevista clinica (vide
nesse mesmo capituio a respeito do método clinico piagetiano), de 6 a 16 anos,
de niveis socioecondmico diferentes. A entrevista foi dividida conforme os
aspectos a serem investigados e era composta de perguntas como: “O que é uma
pessoa rica? O que é uma pessoa pobre? Os ricos trabalham com os pobres?
Vocé é rico ou pobre? Como se fica rico? Por que ha pobres e ricos? O que
poderia ser feito para n&o haver mais gente pobre? O que s&o impostos? Em todo
o mundo ha ricos e pobres? ”

Pode-se destacar algumas idéias gerais desse interessante e amplo
estudo, como por exemplo: as criancas compartilham de idéias comuns: para os
menores a pobreza e a riqueza estdo mais centradas em tragos externos (roupas,
posses etc.), compreendem os ricos como pessoas que tém muito dinheiro e os
pobres como pessoas que ndo tém dinheiro algum, os ricos trabalham e por isso
sdo ricos, os pobres podem deixar de ser pobres com pequenas sclucdes que
envolvem a caridade, acreditam também que as pessoas pobres s6 precisam ir ao
banco para deixarem de ser pobres.

Um bom exemplo que ilustra essas idéias dos pequenos pode ser visto
abaixo (Enesco, 1996, p. 114):

CAR (5,4)

- Tu e teus pais como s&o?

- Minha mée € rica ... meu pai é um pouco pobre.

- Por que?

- Minha mée tem muito dinheiro em uma carteira em sua bolsa ... meu pai ndo tem bolsa.
- Sempre é assim, seu pai sempre é pobre e sua mae rica?

- Ndo, as vezes minha mie da dinheiro 2 meu pai ... entdo ele fica (rico).
- Aonde sua mée consegue dinheiro?

- No banco, tem um cartéio ¢ o tira de uma maquina.

- E quem the deu o cartdo?

- Os do banco.

- E teu pai ndo tem cartdo?

- Nio ... E que ele ndo tem tempo de ir ao banco.
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Em um trabalho sobre o mesmo tema realizado com criangas chilenas,
Denegri (1998) subdividiu as respostas das criangas em niveis, conforme mostra
o quadro 1. Os resultados mostram as semelhangas enire as respostas das

criancas chilenas e das espanholas:

NIVEL !

= As criancas demonstram uma centracdo em elementos mais chamativos e
perceptiveis, com relevancia em elementos que nao correspondem ao essencial do
problema (ex: os pobres sdo pobres porque andam mal-vestidos).

=> Os aspectos que mencionam séo independentes e contraditérios.

=> A riqueza pode ser obtida repentinamente,

=> As criangas proximas dos 10 anos acreditam que a riqueza é obtida pelo trabalho,
mas de uma maneira linear que depende da vontade individual.

= Qualquer trabatho serve para ganhar dinheiro. Trabathar muito significa ganhar muito
também.

= As solugdes para a pobreza dependem de fatores voluntarios pessoais.

= Para as criangas proximas aos 10-11 anos, o papel dos personagens institucionais é
o de ordenar ou promover a caridade.

NIVEL i1

=> As criangas comegam a compreender a mobilidade socioecondmica como um
processo que ocorre no tempo e consta de etapas.

=> Ainda ha primazia em explicagbes referentes a influéncia de varidveis individuais.

= Ha o estabelecimento de uma relagdo entre a hierarquia ocupacional e as
remuneracgdes.

=> Para a promo¢ao social € econdmica € necessario um esforco individual e uma
preparacdo ou a educacao.

=> Ha uma representacdo do “bom caminho” para justificar a existéncia de desigualdades
sociais.

= As solucdes para o problema da pobreza s3o, ao mesmo tempo, de responsabilidade
do estado e instituicdes e dos proprios pobres.

NIVEL il

=> As criangas percebem as dificuldades socio-econdmicas como resultantes de
obstaculos individuais e sociais que nem sempre podem ser vencidos.

= Ha uma compreensdo da existéncia de interesses diferentes dos grupos
socioecondmicos diferentes.

=> Aparece a idéia de exploracio e iniquidade social.

=»> Comecam a perceber as solucbes como complexas, fazendo relagbes entre sistemas
distintos.

= As criangas passam a valorizar a agdo da cidadania, do papel dos impostos, na busca
de solucdes.

Quadro 1: Classificag@o por niveis de Denegri (1998)
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Navarro e Pefiaranda (1998), realizaram uma pesquisa com 100 criancas
mexicanas e espanholas (50 sujeitos de cada pais) entre 6 e 14 anos, por meio de
entrevistas clinicas, referentes as idéias sobre igualdade social (nogdes de rico e
pobre). As autoras concluiram que, semelhante aos estudos mencionados
anteriormente, as idéias das criancas demonstram um processo de construcao.
Os menores descrevem os ricos e os pobres baseando-se mais naquilo que é
externo e chamativo e com a idade progressivamente passam a considerar
aspectos internos ou subjetivos. Isso significa que as criangas “vao progredindo
em sua capacidade para realizar inferéncias sobre aspectos ndo visiveis da
realidade social” (p.67). Os resultados dessa pesquisa também indicaram que nao
houve diferengas entre as respostas e os tracos evolutivos das criancas
mexicanas e espanholas.

Utilizando-se da mesma metodologia Navarro e Enesco (1998) estudaram
as idéias das criangas mexicanas e espanholas referentes & mobilidade
socioecondmica. Encontraram respostas diferentes em momentos distintos do
desenvolvimento das criangas. Por exemplo: a idéia de trabalho como fonte de
obtencdo de dinheiro apresenta uma evolucdo passando de consideracbes
centradas em aspectos periféricos ou meramente quantitativos a uma progressiva
compreens&o da organizacio socioecondmica e dos fatores ligados a hierarquia
ocupacional. As autoras concluiram que n3o houve diferenca nas explicacbes das
criancas espanholas e mexicanas, nem no seu processo evolutivo. No entanto,
elas ressaltaram que houve certas diferencas no tipo de fatores aludidos pelos
sujeitos. Nesse sentido, explicam que:

No que se refere & comparagdo entre paises, podemnos afirmar que as diferencas
que detectamos s&o muito escassas e [...] ndo revelam a existéncia de nenbuma
categornia idiossincratica particular ou especifica de um pais. |[.. ] as diferencas
residem em [...] distintos fatores e em alguns conteddos valorativos. Assim por
exemplo, o acaso e os métodos ilegais foram mencionados com mais freqliéncia
pelos sujeitos espanhdis como formas gerais de obtengéo da riqueza. No caso
dos jogos que envolvem sorte (loteria [...] concursos televisivos, efc. ) néo é dificil
encontrar uma explicagdo: estdo mais arraigados na Espanha que no México e
sua influéncia através dos meios de cornunicagéo é notavel, (/bid., p.38-39)
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Delval (1988) pesquisou quais as idéias que criangas tinham sobre o lucro.
Segundo ele, a idéia do lucro do vendedor, como a diferenca entre o prego da

r

compra e o pre¢co de venda, & simples de ser compreendida pelos adultos.
Todavia, obteve como resultado de suas pesquisas, que para as criancas
compreenderem isso, & preciso anos de evolugao e construcéo (Delval & Padilla,
1997). Um exemplo muito interessante pode ser visto a seguir:

PAU (9,11)

- Quanto custa um lapis?

- 500 pesos.

- E o0 senhor que vende os lapis quanto tem que pagar?

- 1000 pesos, ndo, 500, igual.

- Por que igual?

- Porque compra da fabrica.

- E por quanto vende para vocé?

- 500.

- Entao, vende igual, por mais ou menos do que lhe custou?

- Igual.

- Por que igual?

- Nao sel, creio que lhe explicaram que esse € 0 preco que esta bom.

- QO que vocé acha que o senhor da papelaria faz com o dinheiro que
recebe?

- Mantém seus fithos, faz a comida, usa o dinheiro para a sua casa ... (p.25).

Delval e Padilla (/bid.) explicam que, em linhas gerais, até os 10 -11 anos,
as criangas pensam que o vendedor compra as mercadorias em uma fabrica ou
loja, depois vende-as pelo mesmo pre¢o ou por menos do gue lhe custou. Com o
dinheiroc que obtém desta venda vive com a sua familia, paga seus empregados e

repde a mercadoria.

[..] apesar de as criangas estarem imersas em uma sociedade centrada sobre o
lucro, ndo conseguem entendé-lo e inclusive o rechagam. Este é um problema
que deve fazer-nos pensar, e que serve para que descarfemos posigbes
ambientalistas de tipo rudimentar. Se a crianca aprendesse a compreender a
realidade social simplesmente pela pressdo do ambiente, se suas idéias néo
tivessem um forte componente de construgdo proprias, entenderiam idéias como
a de fucro muito antes. Os resultados de pesquisas realizadas na Inglaterra,
Holanda, Italia, México, inclusive entre criangas vendedoras ambulantes, arrojam
resultados semelhantes, apenas com algumas diferengas de idade. (p. 10)
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Com o objetivo de estudar as representacdes que criangas e adolescentes
fazem da guerra e da paz Delval e Del Barrio (1992), Navarro e Enesco (1993)
utilizaram-se de entrevistas clinicas, que possuiam perguntas do tipo: “O que é a
guerra? Como comega uma guerra? O que é a paz? O que é preciso para que
haja paz? O que vocé prefere, a guerra ou a paz?” etc. Foram encontrados niveis
de compreens&o que indicavam o processo de construcdo dos sujeitos.

As criancas menores, entre 5 e 7 anos, d&o respostas tautologicas as
vezes inspiradas em filmes ou na experiéncia individual com alguma briga da qual
foram testemunhas. Apesar de referirem-se & morte (de maneira ainda imprecisa)
e, a maioria, condenar a guerra (ainda com argumentos circulares), as criancas
n&o mencionam outras consequéncias relacionadas, por exemplo, com as
condigcdes de vida das populacbes submetidas & guerra.

Por volta dos 7 e 8 anos as criangas comecam a buscar explicagdes
causais da guerra que segue sendo percebida como um conflito concreto gue se
produz entre pessoas.

Navarro e Enesco (/d.) citam alguns exemplos (sem identificacdo dos
sujeitos) que ilustram esses aspectos:

- O que é a guerra?

- Brigam.

- Quem?

- Uns homens.

- O que fazem?

- Matam.

- Por que brigam?

- Porque matam. (5 a 7 anos, p. 59)

- O que é a guerra?

- E brigar, matar o outro, com armas.

- Como comega a guerra?

- Olha, um homem vai caminhando sem ofhar e esbarra no outro porque ndo tem cuidado,
ediz “fonfo”, e ai comega um briga e depois vio muitos e fazem a guerra.

- Como acabaria a guerra?

- Os que brigaram se desculpam.

- Como devemos fazer para que ndo haja guerras?

- Algum homem vai camishando, estranham-se ¢ um diz a0 outro: “desculpe-me por ter
esbarrado em vocé™, dio a mio e ndo ha guerra (8 a 10 anos, p. 59)
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Delval e Del Barrio (Op. cit.) afirmam:

Acredijtamos que uma compreensdo completa do fenémeno da guerra em todos
0S seus aspectos e com fodas as matizes que possui um conflito social, ndo
resulta possivel até a etapa da adolescéncia, quando se desenvolve uma
capacidade de um pensamento mais abstrato, entre outras coisas porque é
necessario compreender a dimenséo da mudanca histérica que, como sabemos
por numerosos trabalhos, requer poder manejar conceitos acerca do possivel e
dar-se conta de que as sociedades ndc sdo sempre iguais mas sim que foram
evoluindo muitas vezes alravés de conflitos, de desgarros, de rupturas. (p.171)

A idéia de paz é muito mais imprecisa e as definicbes dadas pelas criancas
remetem a auséncia de guerra como “viver tranquilos”, “quando todos s&o amigos
e néo lutam” ou “um pais ndo aborrece o outro e cede-lhe uma parte” (Delval &
Del Barrio, Ibid., p.170).

E interessante ressaltar as palavras desses autores referentes as atitudes
negativas das criangcas com relacdo a guerra. Os autores afirmam que essas

aparecem antes dos conhecimentos. “As atitudes negativas com relagao a guerra
s&o provavelmente o primeiro que surge, unido ainda a uma compreensdo muito

rudimentaria do que € a guerra” (p.171).

Mas isso ndo sucede somente referente as idéias sobre a guerra mas em todos
os terrenos do conhecimento social, no qual o prnimeiro que se produz é a
recepcdo de normas e de valores, enquanto que as explicagbes dos fenbmenos
sociais sdo muito mais tardias. As normas e valores sdo recebidas do exterior -
dadas pelos adultos - mas as explicacbes posferiores se beneficiam da
compreenséo de normas, valores e atitudes mais primitivas, e podem modifica-
los ou proporcionar justificativas de porque existem esses valores, mas isto
requer mais elaboracéo pessoal do sujeito. (p.171-172)

Sierra e Enesco (1995) realizaram uma investigag@o acerca de como as
criangas compreendem o ‘mundo adulto do frabalho” sob diferentes aspectos:
evolugéo do proprio conceito de trabalho, remuneracao, diferentes remuneracoes,
conhecimento de distintos papéis ocupacionais etc.

Para tanto, entrevistaram 112 sujeitos (56 meninos e 56 meninas)de 5 a 17
anos de nivel socioecondmico médio e médio-alto. Também utilizaram um
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material de apoio que consistia em desenhos nos quais estavam representadas
quatro profissGes: meédico, mecanico, professor e pedreiro. Na entrevista faziam
perguntas do tipo: “O que ele faz? Qual é o seu trabalho? etc.”

As autoras subdividiram as respostas em quatro niveis, conforme a
compreensao demonstrada pelas criangas:
Nivel | - As criancas acreditam que basta ser adulto ou possuir os instrumentos
adequados para exercer uma determinada profissdo. Por exemplo:

ANG (5:4)

- Como os professores sabem ensinar as criancas [...]?
- Porque sdo maiores,

- £ como aprenderam a ser professores?

- Porque s&o muito grandes,

- Qualquer que seja adulto pode ensinar as criangas?

- Sim.

JAV (5;7)

- O que o pedreiro tem que fazer para saber construir as casas?

- Ter cimento ¢ ladritho e colher de pedreiro e ladrilho ...

- E quando tiver tudo isso, o que ele tem que fazer?

- Por cimento em cima do ladrilho e por depois outro ¢ assim até que faz a casa.
- E ndo tem que ir a nenhum lugar aprender?

- Nio, se tem as coisas, pde os ladrithos. (p.9-10)

Nivel Il - Os sujeitos deste nivel admitem a necessidade de uma formagao, mas
nao reconhecem uma distingdo entre diferentes profissdes e/ou existéncia de
formagdes especificas.

Nivel lll - Subdivide-se em:

illa - Neste nivel, ha um crescente conhecimento das tarefas especificas a cada
profisséo e a compreenséo de diferentes tipos de formacéo.

litb - As criangas desse nivel fazem mais discriminagdes quanto a formacéo.

Dentro do ambito académico, distinguem entre o processo de formacéo
universitana e processos alternativos (como, por exemplo, a Formacéo
Profissional}, ndo somente no que se refere ao tempo investido em um e outro,
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mas tambeém a certos mecanismos de selegdo prévia (provas de acesso) e, o
que & mais interessante, a qualidade dos conhecimentos que se adquire em
distintos marcos académicos. (Ibid., p.14)

Nivel IV - Surge aqui a idéia de que a formagdo prévia &€ uma condicio
necessaria, mas ndo suficiente para o exercicio adequado de uma profissao.
Sierra e Enesco (/bid.) concluem que hé uma evolugdo:

com uma crescente compreenséo da funcdo que cumpre a prepara¢éo prévia
para o desempenho de um trabalho, junto com uma progressiva diferenciacdo
(desde um estado inicial de indiferenciacéo) dos tipos de formagdo e os modos
de acesso, segundo o trabatho. (p.16)

Santos (1997) realizou uma pesquisa sobre 0 mesmo tema com criancgas
brasileiras. Os sujeitos que fizeram parte de sua amostra pertenciam a diferentes
ambientes educacionais (cooperativo e ndo cooperativo). Encontrou os trés niveis
de compreens&o iniciais de Sierra e Enesco (1995) em criancas de 6 anos.

Referindo-se a um outro ambito do conhecimento social, as relacdes
interpessoais, Godoy (1996) interessou-se pela questdo da insercdo do aluno
negro no contexto escolar, levando em consideracdo aspectos do seu
desenvolvimento, como a auto-estima, auto-imagem e autoconceito. O objetivo
central do seu trabalho foi identificar como criancas de 5 e 6 anos, de nivel
socioecondmico baixo, constroem representacdes sociais a respeito da
diversidade étnica presente em seu contexto social.

Para a realizacdo desse trabalho, a autora utilizou-se de entrevistas
clinicas, com criangas brasileiras (7 negras e 15 brancas), nas quais fez
perguntas sobre a cor das pessoas, como elas s&o e outras. Posteriormente,
realizou também entrevistas com as familias e professoras das criancas a fim de
obter dados sobre as representacGes dos adultos que estavam préximos desses
pequenos.

Concomitante a isso, inseriu na sala de aula, a qual os sujeitos pertenciam,
materiais, brinquedos, livros de historia, revistas e atividades que propiciavam as
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criangas a oportunidade de refletirem e atuarem sobre questdes que envolviam
aspectos étnicos.

Entre as respostas das criangas & entrevista clinica vale destacar a de BRU
(5,11; p.114). A autora, referindo-se a cor das pessoas perguntava:

- Vocé sabe o que é preto e o que & branco?

- E quando bebe muito café.

- Por que?

- Porque forma as pessoas e fica preto.

- Como vocé sabe?

- Porque eu vi na televisio, eu j4 vi um menino tomando café e ficando, é rapidinho.
- Se vocé tomar café vai ficar preta?

- Eu néo tomo muito café, tomo um pouquinho de nada.

Em sua conclus&o propde que:

As criangas demonstram-se capazes de idenfificarem e distinguirem
perfeitamente diferentes caracteristicas entre as pessoas, como a cor da pele,
embora seus pensamentos, nesta fase do desenvolvimento, assim como a
evolugdo de suas crengas, a vida afetiva e intelectual, sejam dominadas pelo
egocentnismo e assim sendo, demonstram que suas idéias a respeito de
qualquer fato sdo influenciadas por estruturas do conceito que podem apresentar
no momento. (Ibid., p.197)

Apesar de ja possuirem estruturas que permitam percepcbes de diferencas
entre grupos, as criangas demonstram todavia, dificuldade em tracar diferencas
individuais dentro de cada grupo, ndo conseguindo explicar de maneira logica a
razéo das diferencas entre as pessoas (Godoy, /bid.)

Também no ambito das relagdes interpessoais, Tortella (1996), pesquisou
as representagbes que criancas de 5 e 6 anos de idade, brasileiras, fazem a
respeito da amizade.

A autora também utilizou entrevistas clinicas individuais constituidas de
perguntas do tipo: “O que é ser amigo? O que precisa para ser amigo? O que
vocé € do seu amigo? Vocé é um amigo? Como a gente percebe as criancas que
s&o amigas?’

Posteriormente, a autora elaborou atividades, realizadas em sala de aula,

que propiciavam aos sujeitos a oportunidade de falar de suas relagbes reais de
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amizade, de colocar-se no lugar de personagens de histdrias que envoilvem o
tema, criar amigos imaginarios, solucionar conflitos, expressar sentimentos etc.
Dentre as respostas das criancas as entrevistas individuais pode-se

destacar:;

FAB (8,5)
- Para vocé o que é ser amigo?
- Nao brigar, ndo xingar o amigo, néo ficar de mal. (p.173)

REB (6,8)

- Para vocé o que € ser amigo?

- Néo brigar, ficar de bem com todo mundo, respeitar o amiguinho.
- O que é respeitar o amiguinho?

- Nao falar nome feio, ndo xingar. {p.175)

Segundo Tortella:

[...] as criangas constroem a nogdo de amizade e quando solicitadas a darem
definigSes sobre esta nogdo, apresentam um conjunto de caracteristicas comuns
a faixa etaria estudada: apresentam dificuldade em dar definicées, utilizam
definicbes funcionais ou de conveniéncia para explicar o que entendem por
amigo; ndo conseguem perceber as relagbes como independentes do lugar: nas
relacbes de amizade, o egocentrismo vai predominar: dificuldade em estabelecer
relagbes de multiplicagdo Igica; considera como amigos 0S seus pares que
cumprem as regras. (Ibid., p. 209)

A autora também faz uma relagdo entre o desenvolvimento cognitivo e o
desenvolvimento da nogdo de amizade afirmando que a crianga:

[..] evolui da centragdo (fixacdo somente dos dados perceptivos) para a
descentragdo (percepgdo de oufros componentes de um determinado problema),
do mesmo modo que, quando ao falarem de amizade suas concepgées iniciam
do compartilhar atividades, evoluindo para o compartilhar sentimentos, tais como
lealdade, fidelidade e problemas pessoais (Id., p.206-207).

Todos esse trabalhos, cada um com suas especificidades ilustram, mais
uma vez, o arduo caminho das criangas na compreenséo da realidade social que
as envolve. Demonstram também que, espontaneamente, vao surgindo nas
criangas representagbes do mundo e da realidade gue as cercam (Piaget, 1979).

Estas sdo idéias prévias, crengas anteriores que constituem representacdes
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originais dos aspectos da realidade, visto que n3o foram ensinadas e nem
transmitidas por ninguém. “As crencas infantis sdo o produto de uma reacao
influenciada, porém n&o ditada, pelo adulto’ (Piaget, /bid., p.25).

Nesse sentido, Piaget afirma:

O principio @ que nos refeniremos consiste entdo em considerar a crianga nao
como um ser de pura imitagdo, mas como um organismo gue assimila as coisas
para si, seleciona, digere-as segundo sua pripria estrutura. Deste angulo,
mesmo aquilo que é influenciado pelo adulto pode ser original. (Id., p.27)

Para conhecer essas idéias anteriores ou crengas previamente
construidas, Piaget utilizou-se de um método experimental que denominou de
meétodo clinico ou exploratério critico, como pode ser visto a seguir.

O Método Clinico ou Exploratério Critico de Jean Piaget

No inicio do livro A Representagdo do Mundo na Crianga, Piaget afirma que
esta interessado em investigar acerca das “representacdes do mundo que surgem
espontaneamente nas criangas ao longo dos diferentes estagios de seu
desenvolvimento intelectual” (1979, p.5).

E um sistemna de crengas intimas, sendo necesséria uma técnica especial para
se chegar a sua descoberta. F sobretudo um sistema de tendéncias, de
orientagbes do pensamento, do qual a propria crianga jamais tornou consciéncia
e de que nunca falou. (Ibid., p.6)

Para investigar essas idéias, o autor utilizou-se de um método diferente
dos metodos em voga na psicologia da época: o método dos testes e a
observacao pura.

Piaget teve contato, pela primeira vez, com o método dos testes quando foi
encarregado de padronizar os testes de raciocinio de BURT (Dolle, 1987). A esse
respeito ele afirma:

Observei que, embora os testes de BURT tivessem méritos certos guanto ao
diagnostico, fundados que eram sobre o nimero de sucessos e de fracassos,
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era muito mais interessante tentar descobrir as razdes dos fracassos. (Piaget
apud Dolle, 1987, p. 20).

O método que utiliza testes submete a crianga a provas organizadas e
padronizadas que permitem posteriormente uma contabilizacgo em escalas.
Todavia, para Piaget, as perguntas verbais e abstratas destes testes impedem
que se possa fazer uma analise do caminho percorrido pelo raciocinio da crianca
para chegar a uma resposta, seja ela certa ou errada. Para ele também os testes
podem “falsear a orientacdo do pensamento da crianca que se interroga, ou pelo
menos de se arriscar a faisea-la.” (1979, p.7). Nesse sentido, ele exemplifica
afirmando que se perguntarmos “c que é que faz o sol se mover?”, estaremos
induzindo a crianca a acreditar que ha algo que faz o sol se mover. O unico meio
de fugir destes inconvenientes seria variando as perguntas, contra-argumentando,
sem a presen¢a de um questionario fixo.

Um outro método vigente na época era o da observagdo pura que, para
Piaget, apresenta dois inconvenientes. O primeiro, seria o egocentrismo
intelectual da crianga que a impede de comunicar espontaneamente todo o seu
pensamenio. O segundo seria a dificuldade de diferenciar o que é jogo e 0 que é
crenga para a crianga.

Diante desse quadro, Piaget adaptou o método clinico da psiquiatria a
investigagGes de carater experimental. “A arte do clinico consiste, nao em fazer
responder, mas em fazer falar liviemente e em descobrir as tendéncias
espontaneas, em vez de as canalizar e as conter” (/bid., p.7). Piaget pretendia
com esse novo método, introduzir a experimentacao; eliminar os inconvenientes
dos outros dois métodos e aproveitar as vantagens que eles possuem, como por
exemplo, a sistematizagdo que 0 metodo dos testes permite e a observagao das
condutas das criangas proporcionada pelo metodo de observacao pura.

Dolle define 0 método clinico como sendo um;

[...] método de conversacéo livie com a crianga sobre um ftema dirigido pelo
interrogador que segue as respostas da crianga, que lhe pede que justifique o
que diz, explique, diga por que, que lhe faz contra-sugestdes efc. [...] Oposto as
questbes padronizadas, efe prefere, a partir de idéias diretrizes prévias, adaptar
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tanto as expressbes quanto o vocabulario e as proprias situagbes as respostas,
as atitudes e ao vocabulério do sujeito. (1987, p. 25-26)

As proprias palavras de Piaget ilustram o objetivo desse novo método:

Assim, travava com meus sujeitos conversagbes do tipo dos interrogatérios
ciinicos, com o fim de descobrir aigo sobre os processos do raciocinio que se
encontravam por tras das respostas corretas, e com um inferesse particular por
agueles que escondiam as respostas erradas. (Piaget apud Dolle, Ibid., p. 20)

As situagbes experimentais podem basear-se em situagbes puramente
verbais ou o sujeitc pode ser convidado a agir sobre materiais concretos. Em
ambos 0s casos o procedimento é o mesmo: formular perguntas que permitam o
diagnostico dos meandros do pensamento da crianca, sem permitir que ela se
perca. Nao ha um marco rigido, cada resposta provoca novas perguntas, sempre
guiadas pela preocupacgéo de fazer com que o sujeito justifique suas respostas
(porque sim e porque ndo, sdo respostas injustificadas) (Denis - Prinzhorn &
Grize, 1970).

Na mesma obra (1979), Piaget apresenta os cinco tipos de reacgéo
observaveis pelo exame clinico, sdo elas:

A) NAQ IMPORTISMO - Ocorre quando a pergunta nao estabelece conflito para a
crianga, consequentemente ndo ha esforco de adaptagéo e ela responde de
qualquer forma sem se preocupar com a situacio. N&o é muito interessante do
ponto de vista do pesquisador.

B) FABULACAO - Quando a crianca esta fabulando, ela inventa uma histdria,
criando algo no qual pode acreditar ou nao para responder a pergunta. Também
tem pouco valor no estudo das idéias espontaneas da crianca.

C) CRENCA SUGERIDA - A pergunta é sugestiva e a crianga esforca-se para
responder, mas sem apelar para sua reflexdo. Deve ser evitada, uma vez que ndo
exprime o pensamento puro da crianga.

D) CRENCA DESENCADEADA - A crianga responde refletindo sobre suas
proprias idéias, sem que a pergunta seja sugestiva. Permite observar a
elaborac&o individual do sujeito.
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A crenga desencadeada € necessariamente influenciada pelo interrogaténo, pois
a maneira pela qual a pergunta é feita e apresentada a crianca a forga a
raciocinar em uma certa dire¢do e a sistematizar o seu conhecimento de uma
certa forma. E porém um produto original do pensamento da crianga, uma vez
gue nem o raciocinio feifo para responder & pergunta, nem o conjunto de
conhecimentos anteriores que ufiliza durante sua reflexdo, sdo diretamente
influenciados pelo expernmentador. {Piaget, /bid., p.12)

E) CRENCA ESPONTANEA - “Ocorre quando a pergunta n3o é nova para a
crianga e a resposta e fruto de uma reflexdo anterior e original” (Ibid., p.13). As
crencas espontaneas s&o mais interessantes pois referem-se a idéias ja pensadas

e elaboradas pelos sujeitos.
O diagnéstico diante dessas cinco reagdes é algo muito dificil. Piaget alerta

para o perigo de atribuir-se a tudo o que a crianga diz o valor maximo ou minimo,

afirmando:

Os grandes inimigos do método clinico sdo aqueles que assumem tudo o que é
dito como de valor e aqueles que ndo déo crédito a qualquer resultado
proveniente de um questionario. Naturalmente os primeiros s8o o0s mais
perigosos, mas ambos incorrem no mesmo emrro; o de acreditar que o que diz
uma crianga durante o quarto de hora [...] durante os quais se conversa com ela,
se situa sobre 0 mesmo plano de consciéncia - 0 plano da crencga refletida, o
plano da fabulagéo efc. Ao contrario, a esséncia do método clinico estd em
discernir o joio do trigo e de situar cada resposta dentro do seu contexto mental.

(1979, p.11)

Diante de fodos esses fatores e varidveis, pode-se concluir que a utilizacéo
do método clinico ndo é algo simples e necessita de um longo periodo de

familiarizacdo e treinamento.
A esse respeito Piaget afirma que:

O bom experimentador deve, efefivamente, reunir duas qualidades muitas vezes
incompativeis: saber observar, ou seja, deixar a crianga falar, ndo desviar nada,
néo esgotar nada e, ao mesmo tempo, saber buscar algo de preciso, ter a cada
instante uma hipdtese de trabalho, uma teona, verdadeira ou falsa, para
controlar. E preciso ter-se ensinado o método clinico para se compreender a
verdadeira dificuldade. Ou os alunos que se iniciam sugerern & cnanga tudo
aquilo que desejam descobnr, ou ndo sugerem nada, pois ndo buscam nada, e
portanto também nédo encontram nada. (Ibid., p.11)
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Para Piaget, utilizar bem este método & uma questio de pratica. Ndo ha
regras para o diagnostico, bem como, para as reagdes possiveis. Todavia, todos
os trabalhos e pesquisas implementados por Piaget foram baseados em triagens
prévias que permitiam classificar em categorias os tipos de respostas que se
poderia encontrar.

Nesse sentido, Inhelder, Sinclair e Bovet (1977) concluem que:

Nédo é facil explicitar a maneira como conseguimos, no correr dos anos,
encontrar situagbes experimentais adequadas. Cada vez que abordamos um
novo cicio de estudos, forgosamente procedemos a uma mistura de apalpadelas
e intuigdo. Em vez de planificar, com antecedéncia, em todos os seus detalhes,
as experiéncias, nés nos permitimos um menor ou maior periodo de exploragdes,
de sondagens, como nos agrada chamé-ias, durante o qual sdo, sobretudo, as
proprias criangas que nos instruiram. Nenhum adulto pode reconstituir a génese
de seus proprios conhecimentos; é uma incégnita que podemos elucidar sendo
por um conjunto de explorages muito flexiveis, durante as guais as condutas
infantis sempre nos reservam surpresas. Assim, por aproximacgées sucessivas, é
que chegamos as técnicas propostas. Alids, foi o que se deu nas pesquisas de
aprendizagem, onde aprendemos ao mesmo tempo que as criangas. { p.33)

Trata-se portanto de um trabalho rigorosamente cientifico e que permite,
por exemplo, comparar os resultados obtidos por diferentes experimentadores em
todo o mundo. Tal categorizagio ndo é fixa, ela apenas informa ao leitor aquilo
que & comumente encontrado. Em caso de respostas inéditas, & perfeitamente
possivel encontrar no quadro das categorias ja estudadas, o lugar dessa nova
interpretacgao.

Tomando por referéncia as dificuldades que um experimentador
interessado em trabalhar com esse método pode encontrar, ha quem afirme que
as respostas das criangas possam ser influenciadas pelo experimentador, ou
mesmo serem apresentadas de maneira fortuita. E exatamente por isso que as
justificativas e contra-argumentacSes s&o absolutamente necessarias (Denis -
Prinzhorn & Grize, 1970). Quando se diz, por exemplo, para uma crianca que:
‘uma outra crianca veio aqui ontem e me disse que aqui na mesa ha mais flores
do que rosas, porque todas s@o flores, o que vocé acha?’, ndo se esta permitindo
uma influéncia pela fala efou atitude do adulto, mas sim colocando a crianga em
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conflito com a opinido de outra crianga e criando a necessidade de uma
justificativa para a resposta dada.

Piaget utilizou-se do método clinico durante toda a extensdo dos seus
trabalhos, como afirma Vinh-Bang (1870). No inicio, quando observava seus filhos
pequenos, estudando as primeiras manifestagbes da inteligéncia, j& se valia
desse método, uma vez que ndo se fratava de puras observacBes, pois estas
eram conduzidas por hipéteses e os resultados obtidos constituiram um estudo
longitudinal que permitiu definir quais situacbes seriam oferecidas a outras
criangas.

A esse respeito Vinh-Bang (1970) afirma:

As observagles relativas & primeira idade realgam, pois, plenamente, o método
clinico ou critico recém-definido, e vemos junto com elas, a agilidade da
observagdo aberta e o rigor do controle expenimental. [...] Ainda que ndo apareca
a estatistica, ndo falfam a investigagdo metédica dos contra-exemplos nem a
soma dos casos desfavoraveis.” (p. 44)

Quando passou a estudar as formas de pensamento representacionais,
Piaget comegou a valer-se da utilizacdo de materiais concretos que permitiram a
criacdo de situacOes experimentais novas:

Dentro desta perspectiva foram elaboradas as grandes obras de Piaget acerca
do numero, das quantidades fisicas [..] e imaginadas [..] as provas,
assombrosamente simples e assombrosamente verséteis uma vez que, somente
requerem um material rudimentar e no entanto permitem pesquisas tdo variadas
como profundas ...” (id., p.45)

Toda essa sistematizacdo prosseguiu no estudo da légica adolescente e
adulta.

As pesquisas piagetianas, assim como o método clinico, tornaram-se muito
importantes. Elas permitiram o conhecimento das etapas que as criangas
percorrem até a construgdo e consolidacdo de um conceito. Foram tantas as
descobertas que a educacdo e a pedagogia ndo puderam ignorar tais

contribuicbes.
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A respeito da utilizagao do método clinico em sala de aula Denis- Prinzhorn
e Grize (1970) explicam que o professor ndo deve transmitir os contetidos
escolares prontos e acabados aos seus alunos, pois eles podem apenas
memoriza-los, 0 que ndo indicaria, por si s6, uma real compreensao. Na verdade,
0 professor deve propiciar aos seus alunos a oportunidade de chegarem a
construir seu préprio saber.

Nesse sentido, tais autores diferenciam o método clinico utilizado nas
pesquisas psicologicas do utilizado na educagdo. Para eles, 0 método clinico
utilizado na pedagogia:

dinge-se a major parte do fempe a um grupo de criangas e ndo a um sé sujeito.
A interagdo social, o questionamento da opinido de um dos membros do grupo
por parte dos demais e as discussbes que derivam sdo de uma importancia
fundamental. Destaquemos, entre os demais, que as diferengas individuais entre
alunos podem ser utilizadas de modo positivo, em lugar de desempenhar um
pape! inibidor, como quase sempre ocorre no caso do ensino tradicional. {Ibid.,
p.266)
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DIREITOS HUMANOS E DIREITOS DA CRIANCA

A Humanidade e o Reconhecimento dos Direitos

Iniciaimente o homem encontrava-se em seu estado de natureza, possuidor
e controlador de todas as coisas. Para sair desse estado, ¢ homem precisou
reconhecer o direito do outro que se fazia presente. Nascia assim, uma nova
especie de sociedade. A evolugdo dessa sociedade perpassou pela posse de
seres humanos como escravos; a destruicio de civilizagdes indigenas e o trafico
de negros.

Um gigantesco passo da humanidade foi o reconhecimento explicito dos
direitos dos cidaddos, a partir das declaragbes forjadas no calor das grandes
revolugbes americana e francesa do século XVIIl. As forcas dominantes das
nacdes e dos poderosos cediam ao individuo o direito inalienavel a liberdade, &
igualdade e a fraternidade, a luz do pensamento iluminista de Diderot, Voltaire,
Montesquieu, Rousseau e outros.

A declaragéo francesa buscou assumir um carater universal, no sentido de
algo possivel para qualquer sociedade politica, com enorme repercuss&o e ficou
conhecida como a Declaragéo dos Direitos do Homem e do Cidadao aprovada em
26 de agosto de 1789.

Contudo, a humanidade na busca incessante do progresso arcou com
elevados custos sociais.

As primeiras Revolugbes Industriais trouxeram um contigente enorme de
homens, mulheres e muitas criancas para as fabricas, trabalhando sob condicdes
precarias e por salarios miserdveis. O ocidente alarmou-se com a Revolucao
Russa (1917), que pedia mais dignidade ao trabalhador. Assim, os direitos
proclamados na revoluc&o de 1789 continuaram sendo ignorados.

Ao final da Segunda Guerra Mundial, na qual Adolf Hitler e seus partidarios
nazistas proporcionaram um massacre humano e, diante dos horrores que foram
cometidos, as nacGes vitoriosas uniram-se em conjunto com a ONU (Organizagéo
das Nagbes Unidas) proclamando a Declaracdo Universal dos Direitos do



36

Homem, em 10 de dezembro de 1948, quarenta e oito paises assinaram os
termos dessa declaragdo. A preocupacdo que levou a humanidade a esse

documento pode ser encontrada em seu preambulo:

Considerando que o desconhecimento e o desprezo dos direitos do homem
conduziram a atos de barbérie que revoltam a consciéncia da Humanidade e que
o advento de um mundo em que 0s seres humanos sejam livres de falar e de
crer, libertos do terror e da miséna, foi proclamado como a mais alfa inspiragdo
do hormem.

Nesse sentido, desde 1789 o homem tem evoluido quanto ao ideal dos
seus direitos, mas sem davida ha muito 0 gue percorrer, principalmente em
alternativas e medidas que reaimente consigam garantir que os direitos escritos
sejam respeitados.

No Brasil, cumpre destacar o Programa Nacional de Direitos Humanos,
elaborado pelo Ministério da Justica, que tem por objetivo atuar em conjunto com
organizacbes da sociedade civil. Primeiramente, tal programa busca identificar os
principais obstaculos & promogio e protecdo dos direitos humanos e depois
eleger prioridades e apresentar propostas concretas para a resolucdo dos
problemas existentes.

A Declaracdo dos Direitos do Homem néo fez mengdo detalhada aos
direitos da crianga. Na verdade, o0 pensar na crianca como um ser especifico com
caracteristicas singulares foi um processo que se deu ndo somente a respeito da
necessidade de uma declaracio diferente para os pequenos.

Aries (1981) estudando a descoberta da infancia pela sociedade afirmou
que até o século Xli ndo houve lugar para a infancia no mundo. A crianga era
considerada como um adulto em miniatura. Nas obras e retratos da época via-se
criangas serem representadas com corpo de adulto, apenas reduzido a uma
escala menor. Os trajes da época também ndo eram adequados e assim que
deixavam 0s cueiros, os pequenocs eram vestidos como aduitos.

De Mause apud Kuhimann Jr. (1998) e Ajuriaguerra apud Grinspun (1985)
explicam os seis modos de relagdo com a infancia presentes na histéria da

humanidade:
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1) Infanticidio: da Antiglidade até o século IV D.C. O rechaco vinha em primeiro
plano, os pais matavam seus filhos na dificuldade de cuidar deles.

2) Abandono: do século IV ao século Xill. Os pais comecam a aceitar que o menor
tem alma. Quando se sentem incapazes o abandonam.

3) Ambivaléncia: do século XIV ao XVII. A crianga inicia sua pequena participacéo
na vida emocional dos pais. Os pequenos sdo moldados pelos pais.

4) Intrusdo: século XVIIl. Os pais aproximam-se mais da crianga e tentam
conquista-la. Mas ¢ amor ndo é considerado importante.

5) Socializacdo: século XIX a meados do século XX A educacdo torna-se
importante e o bindémio educag&o com amor passa a ser enfatizado.

6) Ajuda (apoio ou amparo): inicio em meados do século XX, Compreensao das
necessidades especificas da crianca em suas diferentes idades.

Pode-se notar que dos séculos XIll ao XVII o sentimento de infancia
comega a ser fransformado e & crianga foi atribuida uma particularidade
anteriormente rechacada.

Referindo-se a sociedade medieval Ariés (/bid.) admite que o sentimento de
infancia n&o existia. isso ndo significa dizer que as criangas eram desprezadas e

abandonadas:

O sentimento de infincia ndo significa o mesmo que afeicdo pelas criangas:
comesponde a consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que
distingue essencialmente a crian¢a do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia
n&o existia. Por essa razéo, assim que a crianga tinha condicbes de viver sem a
solicitude constante de sua mde ou de sua ama, ela ingressava na sociedade
dos aduiltos e néo se distinguia mais destes. (Ibid., p.156)

Resumidamente o autor explica que esse sentimento foi inicialmente
caracterizado pela indiferenciacéo, depois pela indiferenciagdo mais paparicacdo
(os adultos viam a crianga como aigo que os divertia), posteriormente pela
exasperagdo (comego do respeito & crianga), até o inicio de uma preocupagéo
com uma psicologia infantil. Ha portanto uma evolugdo linear do sentimento e da
satisfac&o das necessidades da infancia (De Mause, /bid.).
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Nesse sentido, a particularidade da crianga pequena, suas caracteristicas
especificas e peculiares denotam a necessidade de uma declaracdo sobre os
direitos da crianca. A esse respeito Kuhimann Jr. faz uma interessante reflexdo:

A consideragdo de que os cuidados com as criangas viriam melhorando ao longo
da historia, como faz de Mause, embora reconhega avangos inequivocos nesta
grea, € construida a partir de dados catastroficos confirmadores de suas
hipéteses, muitas vezes descontextualizadas. O determinismo psicolégico e a
visdo evolucionista minimizam as contradi¢Ges e 0s refrocessos que ocorrem na
nossa sociedade atual e depositam no passado as denuncias das injusticas e
violéncias sofridas pelas criancas. Se atualmente, por um lado, temos vivido
manifestagbes de reconhecimento dos direitos das criancas em diferentes niveis,
por outro, confinuamos a presenciar rassacres de criangas e jovens,
exploragéo, violéncia sexual, forne, maus-tratos ... {Op. cit., p.20-21).

Em 1924, a primeira evidéncia de uma necessidade de protecio especial
para as criangas deu-se com a Declaragcdo de Genebra. Tal declaragdo foi
reconhecida no dia 20 de novembro de 1959 por ocasido da Declaragio Universal
dos Direitos Da Crianga, aprovada unanimemente pela Assembiéia Geral das
Nacdes Unidas. Em seu preambulo consta que “a crianga, em decorréncia de sua
imaturidade fisica @ mental, precisa de proteg@o e cuidados especiais ...”

Sé&o dez direitos a cada um dos quais corresponde um principio® :

Direito a igualdade, sem distingdo de raca religido ou
nacionalidade.

Direito & especial protegéo para o seu desenvolvimento
fisico, mental e social.

Direito 2 um nome e a uma nacionalidade.

Direito a alimentacdo, moradia e assisténcia médica
adequadas para a crianga e a mae.

Direito & educagao e a cuidados especiais para a crianca
fisica ou mentalmente deficiente.

Direito ao amor e & compreensé&o por parte dos pais e da
sociedade.

Direito a educacgdo gratuita e ao lazer infantil.

* Os principios podem ser encontrados no Anexo 1
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Direito a ser socorrido em primeiro lugar em caso de
catastrofes.

Direito a ser protegido contra o abandono ¢ a exploracac
no trabatho.

Direito a crescer dentro de um espirito de solidariedade,
compreens&o, amizade e justica entre os povos.

Posteriormente, em 20 de novembro de 1989, a Convencédo sobre os
Direitos das Criangas reuniu o maior nimero de paises até entdo j& conseguido.
Sua repercuss@o e importancia foram tdo marcantes que quase todos os Estados
a assinaram e a ratificaram. Os 54 artigos do texto dessa Convencao englobavam
0s seguintes direitos, aprovados pela Assembléia das Nagdes Unidas: direito a
identidade, direito a familia, direito de expressdo e acesso & informacgé&o, direito &
seguranca e saude, direito & protegdo especial em tempos de guerra, direito a
educacéo, direito a cuidados especiais no caso de deficiéncia, direito a protecao
contra a discriminag@o, direito & proteco contra abusos, direito a protecéo de
trabalhos perigosos e direito & tratamento especial em pris3o.

Segundo Khan (1992) o texto dessa convengao ¢ dividido em trés grandes
partes:

- Sobrevivéncia: a crianga primeiramente tem o direito a ter uma vida digna,
alimentaco, agua potavel, moradia decente, cuidados meédicos, nome e
nacionalidade. Na verdade, é o que pode ser chamado de direito natural, por
exemplo: garantir o direito & vida para depois pensar na educacio.

- Protegéo: a crianga tem o direito de ser protegida contra todas as formas de
exploracao e maus-tratos, tem direito com relagdo ao tratamento da Justica etc.

- Participagéo: direito a expressar-se livremente, & educacéo e ao lazer.

No Brasil, cumpre destacar um suporte legal de grande valia e reconhecido
internacionalmente, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n® 8069/90)
publicado no Diario Oficial da Uni&o de 16 de julho de 1990 que entrou em vigor
em 12 de outubro de 1990. Esse documento visa protegdo e garantia de um
methor padr&o de vida as criancgas e adolescentes.



60

Nas disposicdes preliminares desse documento € interessante ressaltar o

artigo 6° que informa:

Na interprefagdo desta lei levar-se-§0 em conta os fins sociais a que ela se
dirige, as exigéncias do bem comum, os direilos e deveres individuais e
coletivos, e a condigcao peculiar da crianga e do adolescente como pessoas
em desenvolvimento.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) subdivide-se em 267 artigos

que referem-se a:
Direitos fundamentais: direito a vida e a saude; direito a
liberdade, ao respeito e a dignidade; direito a convivéncia
familiar e comunitaria; direito a educacgao, a cultura, ao
esporte e ao lazer; direito a profissionalizacgdo e a
protecao no trabalho.
Direito a prevengdo: direito a prevengdo especial
referente a informacéo, cultura, lazer, esportes, diversbes
e espetaculos.
Direito a uma politica de atendimento com a criagdo de
entidades, bem como a sua fiscalizacdo por parte das
autoridades.
Direito a medidas de protecdo referentes a pratica de ato
infracional, direitos individuais, garantias processuais,
medidas socioeducativas e remissao.
Direito a medidas pertinentes aos pais ou responsavel.
Direito a um conselho tutelar. érgdos publicos municipais
encarregados de zelar pelo cumprimento dos direitos da
crianga e do adolescente.
Direito de acesso a justica e protecdo contra crimes e

infragbes administrativas.
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O ECA apresenta uma nova estrutura na politica de promocao e defesa dos
direitos da crianga e do adolescente, com dois principios basicos: 1) a
descentraliza¢&o politico-administrativa e 2) a participagéo da populacdo por meio
de suas organizagbes representantes. Com isso, ha uma restricdo no papel da
unido e estados e um aumento consideravel das competéncias e
responsabilidades do municipio e da comunidade (Costa, 1990).

A criagéo do Conselho Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente
(CONANDA) ¢rgao fiscalizador das politicas e controlador das aches, permite a
atuacdo da esfera federal de uma maneira simples e desburocratizada. Ao
municipio cabera a coordenacdo em nivel local e a execucao direta das politicas e
programas em parceria com as entidades ndo governamentais por meio de:

- criagdo de conselhos municipais, estaduais e nacicnal da crianca e do
adolescente, drgéos deliberativos e controladores das acées em todos 0s niveis,
assegurada a participacdo popular paritdria por meio de organizacbes
representativas,;

- manutencado de fundos municipais, estaduais e nacional ligados aos respectivos
conselhos de defesa da crianga e do adolescente;

- criagdo e manutengéo de programas especificos, observada a descentralizacéo
politico-administrativa;

- municipalizacéo do atendimento;

- criagdo do Conselho Tutelar dos direitos da crianga, encarregado de zelar pelo
cumprimento dos direitos definidos no ECA.

E importantissimo que o municipio faga valer essa legislacéo pois:

[...] os Estados e a Unido [...] s6 poderdo repassar recursos para atendimento de
criangas e adolescentes aos Municipios que instalarem seu Conselho Municipal
de Direitos. Isso, para garantir que o Poder Pubiico local e os representantes da
sociedade civil {...] sejam sempre os primeiros a se rmanifestarem sobre quaiquer
tentativa de se gastar dinheiro pablico [...]

Em segundo lugar, porque sem o Conselho de Direitos, ndo se podem instalar o
Fundo Municipal e os Conselhos Tutelares, érgédos indispensaveis: um para
captar e aplicar recursos orgamentarios ou destinados pelos contribuintes; outro,
para atender casos de violagdo ou ameaca a direitos, com poderes para
requisitar servicos publicos, fazendo-os funcionar melhor em beneficio dos
cidaddos adultos e dos cidaddos-criangas ou adolescentes. (Séda, 1990, p.32)
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Veronese (1997) advoga que o ECA “se constitui numa norma de extremo
valor, pois significa a introdug&o na ordem juridica de avangos que ocorreram na
ordem social” (p.46).

E importante mencionar a atuacdc do UNICEF (Fundo das Nacdes Unidas
pela Infancia) que resume a estratégia que adota no seu lema “O Direito de ter
Direitos”. Trata-se de um organismo da ONU que tem a fungdo de garantir a
protec@o integral dos direitos das criangas em todo o mundo, estabelecendo
acordos de cooperagdo técnica e financeira com diversos organismos
governamentais € ndo-governamentais. Os trabalhos visam combater formas de
violéncia, fome, doenga, morte por causas evitaveis, trabatho prematuro, abusos
fisicos e a falta de acesso & educag@o de qualidade e a uma vida digna pela
crianca, adolescente e muiher.

Existem também entidades e organizagbes n&o-governamentais que
buscam proteger as criancas e adolescentes vitimas de violacdo de direitos, bem
como garantir 0o cumprimento da lei. Entre elas destaca-se a ABRAPIA -
Associacéo Brasileira Multiprofissional de Protegdo a Infancia e ao Adolescente.
Essa associacdo ndo tem fins lucrativos e possui varios profissionais, tais como,
assistentes sociais, advogados e psicdlogos e servicos de disque-denuncia,
confecgdo de cartazes e elaboragéo de cartilhas de conscientizagdo sobre temas
do tipo: 0 que é abuso fisico, o que € abuso psicoldgico etc.

O ECA tem sido considerado como um dos documentos em defesa da
crianca e do adolescente mais avancados do mundo inteiro. Substituindo o antigo
Cddigo de Menores e diferentemente deste ndo é restrito apenas aos menores em
situagéo irregular (privados de condicdes minimas de scbrevivéncia e de
educacdo, vitimas de maus-tratos etc.), mas busca amparar qualquer violagdo de
direitos (Veronese, 1997).

Antbnio Chaves em seu liviro Comentdrios ao Estatuto da Crianca e do
Adolescente indica alguns pontos de avancos e melhorias que esse Estatuto traz.
Entre eles cumpre destacar:
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- Assegurar da maneira mais ampla possivel a convivéncia familiar, da qual o
menor sera retirado apenas em casos muito graves (exploracdo sexual, maus-
tratos etc.)
- Tratamento ao menor infrator que ndo mais permanecera ocioso em Funabem
ou Febems, tendo direito & educac&o e profissionalizagdo.
- Obrigatoriedade de notificagdo dos casos de violéncia contra criangas por parte
de professores, médicos e demais profissionais do ensino e medicina.
- Os menores ser&o ouvidos no caso de separacdo dos pais sobre com qual deles
preferem ficar.

Apesar de todos esses aspectos positivos e de medidas cada vez mais
freglientes no intento de proteger a crianca e o adolescente muito ainda deve ser
percorrido e ndo se pode negar que ha muito por fazer. Segundo Veronese (Ibid.)

O surgimento de novos direitos, mais especificamente falando, os direitos sociais
das classes oprimidas, dos trabalhadores, das criancas e dos adolescentes, dos
velhos, das mulheres, dos consumidores, do direito a um meio-ambiente
saudavel, entre outros, revelam um quadro diferenciado do tradicional, pois estes
novos direitos estdo a exigir, na maiona dos casos, uma intervencédo ativa do
Estado. Portanto, ndo mais satisfaz uma negacéo ou impedimento de violacéo,
ja que séo situagbes que tomam praticamente obrigatérias as atividades estatais.

(p.83)

Nesse sentido, ndo adianta apenas um belissimo estatuto redigido e
sancionado se o Estado e a Comunidade n&o participarem como asseguradores
do respeito aos direitos da crianga e do adolescente. Trata-se do exercicio da
cidadania e no caso dos direitos da crianca e também do adolescente uma
cidadania que atinge aqueles que sdo merecedores de protecao especial e
integral pois est&o num processo de desenvolvimento (Veronese, ibid.).

Dimenstein (1994) chega mesmo a falar que no Brasil existe uma cidadania
de papel, ou seja, garantida apenas nas leis e ndo na pratica.

Todos os dias & possivel ler nos jornais, assistir na televisdo os abusos que
s&o cometidos contra as criancas e os adolescentes. Arruda (1997) faz uma
relagéo entre aquilo que estd escrito na lei e aquilo gue ocorre na realidade. Seu
tema € o trabalho infantil e o direito & infancia e para mostrar fatos reais baseia-se
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no trabalho de Huzak e Azevedo - Criancas de Fibra (1994). Nesse livro, séo
retratadas histdrias e fotografias de criangas que, desde cedo, véem-se longe da

escola e brincadeiras da infancia para trabalharem. Grajew explica:

Essas criangas sdo filhos de 20

mithSes de trabalhadores do pais,

desempregados ou mesmo empregados que recebem menos que um salario-
minimo por més, ou até nem recebem nada pelo que fazem. Qual o futuro
desses jovens? Seu destino j& esta tragado pela sua condigdo. Vao continuar as
relagcBes de trabalho arcaicas dos pais, se tornar subcidadéos desconhecedores
de seus direitos mais elementares, se formando nas dificuidades para ganhar o

péo. (apud Huzak & Azevedo, /bid., p.7)

Alguns exemplos das relagdes que Arruda (/bid) faz podem ser

encontrados no quadro a seguir:

O QUE A LE] PREVE

O QUE 4 REALIDADE MOSTRA

1) Relagdo de emprego protegida contra
despedida arbitrania ou sem justa causa (Arruda,
Id., p.97).

1} Recolhendo o carvio do forno, o menino de 7
anos € a miniatura de um homem feito. Os pais
trabalharam noutro lugar dez meses e nada
receberam. Agora, o pai brigou com a mie e a
esfaqueou. A mie foi pedir contas, queria voltar
para Mmas. Disseram que ela ndo tinha nada
para receber (Huzak & Azevedo, /d., p.32).

2) Proibigdo de diferenca de salarios por sexo,
idade, cor ... (Arruda, Id., p.98).

2) Nove em cada dez habitantes de Valente vivem
do sisal. As empresas se chamam batedeiras. [...]
Homens ganham em média 15 ddélares por
semana. Mulheres, menos da metade. As criangas
ndo sabem quanto ganham: um apontador anota a
producdo mfantil junto com a da mie (Huzak &
Azevedo, Id., p.138).

Quadro 2: Cidadédo de Papel.

O ECA prevé a proibicdo do trabalho de criangas menores de 14 anos,

salvo na condi¢do de aprendiz e essa situacdo s6 é permitida a partir dos 12

anos, em atividades livres, excluindo-se industria, oficinas e agricultura. Contudo,




65

as estimativas apontam para cerca de trés milhdes e meio de criancas em
situag@o de exploracdo pelo trabalho; so a “mdo de obra invisivel” sem direitos
trabalhistas e beneficios previdenciarios (Dimenstein, 1998).

Mas né&o € apenas a exploracdo do trabalho infantil que se evidencia aos
olhos do cidaddo brasileiro. Ha também a violéncia sexual sob diferentes
modalidades: estupro, atentado violento ao pudor, utilizagdo de criancas em
espetaculos pornogréficos ou de sexo explicito, etc. (Veronese, 1997). As redes
de prostituicao por todo o pais, sobretudo em agéncias de turismo que chegam a
vender em seus pacotes criangas e adolescentes aos estrangeiros, prética de
pedofilia (Simionato, 1999), divulgagéo de imagens de pornografia infantil pela
internet, também constituem outras formas de desrespeito aos direitos da crianca.

[...] @ negligéncia de nosso pafs no que concerne & exploragdo sexual infanto-
Jjuvenil se constitui num desrespeito & Constituicdo Federal, num descaso para
com a citada Convencédo e para com os direitos proclamados no Estatuto da
Criarica e do Adolescente. Trata-se, em sintese, de uma profunda negagdo dos
direitos fundamentais da pessoa humana [...] (Veronese, /bid., p.42-43).

Ha tambeém uma outra espécie de violéncia, aquela praticada no interior da
familia. “Estima-se que 70% dos casos de agress&o contra as criangas e
adolescentes ocorrem na entidade familiar” (/d., p.20). Nesse tipo de violéncia,
faz-se mister dizer, n&o ha escolha de classe social, cultura ou época.

A familia também se apresenta como instituigdo promofora de violéncia, o que se
configura em algo totalmente paradoxal, pois deveria ser justamente o contrério,
ou seja, aquele ambiente de carinho, de autenticidade, no qual as pessoas
teriam liberdade de expressar suas idéias, de criarem; a casa, como um local
adequado que proporcionasse condicGes & crianca e ao adulto de crescerem
juntos, todavia tem se colocado, ou melhor, tem servido, justarmente, para
reproduzir em seu interior uma prética comum a sociedade: a disciplina pela via
da punigdo. (Veronese, /bid., p.21)

Biscolla (1998) estudando a obediéncia e o castigo na pré-escola,
encontrou falas de criangas de 4, 5 e 6 anos sobre a violéncia que sofriam em
casa. A autora valia-se de perguntas do tipo: “O que vocés acham que poderiam
fazer para deixarem a mamé&e e/ou o papai felizes?” “O que vocés acham que
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poderiam fazer para deixarem a mamae e/ou papai aborrecidos ou até mesmo
muito bravos? As criancas eram convidadas a desenhar e s3o essas
representacdes que “gritamn” aos olhos do leitor as violéncias das quais eram
vitimas.

Nos desenhos sdo retratadas situacdes muito tristes gue s@o explicadas
pelos pequenos em frases do tipo: “Minha mae esta batendo de cinta mole”,
*Mamaée bateu no filhinho e quebrou o dedinho dele”, Minha mae batendo em mim
de cinta e aqui € as minhas lagrimas que estio caindo”, “Aqui € o meu pai me
beliscando. Ele beliscou porque eu belisquei a minha irm&@”, ‘A minha mae esta
batendo na minha irm& porque ela faz xixi na cama todo dia’ (p.192); “A mae
batendo com a faca” (p.147).

Para Veronese (Op. cit.) a violéncia fisica tem uma maior visibilidade pelas
marcas que deixa no corpo:

[...] sdo fraturas, cortes, queimaduras, esconacdes, mas a violéncia psicoldgica
deixa outros tipos de marcas, uma vez que afingermn © mundo psiquico da
crianga, na medida em que esta é ridicularizada, desvalonzada, criada em
ambiente promiscuos, vitima de constantes ameacas e acusagbes, que pouco a
pouco véo lhe destruindo a auto-estima ... (p.22)

A autora tambem aborda um outro tipo de violéncia que ela chama de
violéncia estrutural. Esse tipo de violéncia refere-se ao desrespeito para com o
ser humano no que tange a miséria, o trabalho escravo e precoce, falta de escola,
de moradia, saneamento basico eic., que “‘retardam o Estado brasileiro,
denotando que n&o basta crescer economicamente. O indispensavel é investir em
programas de incluséo social” (p.27).

Infelizmente, no Brasii ainda se discute a auséncia de condi¢des decentes
de vida para milhdes de pessoas (direitos naturais). Garantir 0 direito & vida da
crianca torna-se prioridade em relagéo ao direito & educacao, por exemplo.

No que tange o direito a educacgio, € preciso garantir 0 acesso dos
pequenos aos estudos e isso significa, também, nao trabalhar e ter condicbes

efetivas de concluir tais estudos (permanéncia na escola).
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Piaget também participou dessa discussdo a partir de uma reflexo que
realizou sobre o texto da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem
comentando aiguns aspectos do artigo 26 sobre a educacdo. Referindo-se ao
topico “os pais tém, por prioridade, o direito de escolher o género de educacio a
dar a seus filhos”, Piaget diz:

Em primeiro lugar, os pais existern na mesma forma que todas as outras coisas:
ha pais excelentes, mas também os hi menos bons, contra a vontade dos quais
& vantajoso que se possa proteger a crianga. Existemn os inteligentes e bem
informados, mas existem igualmente os pouco dotados e os retrégrados, que
haverao de hesitar por exemplo em consultar um médico ou seguir seus
conselhos, em caso de moléstia, e aos quais néo se devera falar, em se tratando
de educacgéo, nem de psicélogos nem de pedagogia modema... A questdo esta
principalmente em saber como atuar em relagéo aos pais deste ultimo tipo: bons
sufeitos, desejando unicamente o bem de seus filhos, mas opondo-se, por
ignorancia ou por tradicionalismo, a tudo quanto Ihes possa ser realmente Util.
(1971, p. 48-49).

Na verdade, a discussé@o a qual Piaget se dedica relaciona-se a mudancas
nos métodos aplicados a educagéo. Defendendo a aplicagdo de métodos ativos
em oposigcao aos métodos tradicionais conhecidos, o autor propde a realizacéo de
um trabalho com pais em diregdo & seguinte refiexdo:

O direito & educacgéo [...] ndo é apenas o direito de freqlientar escolas: &
tambem, na medida em que vise a educacdo ao pleno desenvolvimento da
personalidade, o direito de encontrar nessas escolas tudo aquilc que seja
necessario a construgdo de um raciocinio pronto e de uma consciéncia moral
desperta. (Ibid., p.53).

Essa discuss&o € importantissima, mas n2o se deve negar que no Brasil, e
em muitos lugares do mundo, precisa-se também garantir aos pequenos o direito
de viver dignamente e ndo de apenas sobreviver, de viver sua infancia
pienamente, de ter acesso a escola e de nela permanecer até o final dos seus
estudos.

Numa reflex&o sobre os direitos da crianga Delval (1994) admite que para
falar de tais direitos é necessario considerar caracteristicas especificas da
infancia, come a imaturidade e a dependéncia. Nesse sentido, expde que:
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Durante a etapa da infancia [...] os seres humanos podem ser qualificados como
imaturos, o que significa que ndo possuem todas as capacidades que alcangaréo
quando chegarem & idade adulta. Para que seu desenvolvimento se produza de
uma maneira normal necessitam que o0s aduitos atendam suas necessidades, ©
que os fazem dependentes deles. (p.17)

As criangas ndo sao capazes de exercer seus direitos da mesma forma que
os adultos. Isso ocorre por quatro razbes principais: as limitagdes cognitivas dos
pequenos; a incapacidade para colocar-se no ponto de vista do outro; o
desconhecimento dos seus direitos “as criangas néo conhecem seus direitos [...]
por isso n&o tém as mesmas possibilidades dos adultos para tratar de defendé-
los...” (Ibid., p.18); a dependéncia dos adultos para suprir suas necessidades mais
basicas, principalmente as criangas mais novas (/bid.).

No mesmo artigo, Delval propGe dois grandes tipos de direitos: direitos que
dependem diretamente do préprio Estado e instituicbes sociais e direitos
dependentes das pessoas.

Os primeiros s&o de responsabilidade do Estado, fazer com que as
instituicbes que garantam os direitos a todos funcionem, por exemplo: direito a ser
julgado com garantias pela Justica.

O segundo grupo corresponde a direitos que precisam ser respeitados
pelas pessoas que estdo em contato direto com os pequenos, como por exemplo:
direito a alimentacgao, cuidados fisicos e psicolégicos. No entanto, o proprio Delval
ressalta que & sempre necessario refletir que ha diversas razfes para que um
adulto ndo respeite as necessidades de uma crianca, tais como: auséncia de
recursos materiais para fazé-lo, desconhecimento da importéncia de certos
cuidados ou mesmo ma vontade ou ma intencéo do adulto para com o bem-estar

da crianca.

Naturalmente o Estado, e as instituicbes sociais, seguem tendo uma
responsabilidade diante deste tipo de direifos que é a de velar para que 0s
direitos sejam respeitados, e isso € a que se compromete ao promulgar ou
ratificar documentos legais como a Convengdo ou oufros parecidos. Esse
trabalho supbe a tutela efetiva para que os direitos possam exercer-se (lbid.,
p.20)
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Os Direitos da Crianca e o Conhecimento Social

Ao estudar as representages dos distintos aspectos do mundo social
Delval faz uma referéncia a compreenséo da ordem politica, afirmando que:

Um aspecto mais profundo do problema, é o da compreensdo das nogbes de
autoridade e poder e sua extensdo desde o ponto de vista social. Um aspecto
concreto de grande importdncia é a compreensdo das leis, sua origem, sua
fungéo, sua evolugdo, o papel do direito na sociedade e as relagbes entre direito
e moral (1989, p.261).

A partir disso e de suas reflexdes sobre os direitos das criangas, Delval
iniciou um trabalho juntamente com Del Barrio e Espinosa, ainda em andamento,
(apud Delval & Padilla, 1997). Os autores interessaram-se em investigar como as
criangas concebem seus proprios direitos.

Para tanto, elaboraram pequenas historias nas quais algum direito era
violado ou havia conflitos de direitos; faziam também perguntas gerais a respeito
do que os sujeitos entendiam sobre direito, quais sdo eles etc. Utilizando-se do
metodo clinico entrevistaram 90 sujeitos de 8 a 16 anos de ambos os sexos. As
respostas encontradas indicaram que as explicacdes sobre os direitos vao
mudando de uma maneira regular podendo ser classificadas em trés niveis:

Nivel 1 - As criangas deste nivel ndo entendem as violagbes dos direitos e para
eles as histdrias parecem inverossimeis. Costumam confundir os direitos com os
deveres e nao s&o capazes de encontrar solucdes satisfatorias para os problemas
colocados.

Nivel 2 - As historias parecem mais verdadeiras para os sujeitos desse nivel e
comega a surgir uma idéia ainda confusa sobre a existéncia de direitos.

Nivel 3 - Aqui a nogéo de direito aparece mais clara, ha uma diferenca entre
direitos e deveres e os sujeitos s&o capazes de encontrar solucdes mais
adequadas para os problemas.
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Através das respostas vamos observando os progressos na compreensdo da
ordem social, onde termina-se vendo que existern interesses contrapostos e
deve haver garantias para poder exercer esses direitos. (Delval & Padilia, 1997,

p.186).
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FOCALIZANDO OS DIREITOS DA CRIANCA

Problema, Justificativa e Objetivos

Pesquisas na érea do conhecimento social séo de grande importancia pois
mostram a evolugdo do pensamento da crianca sobre as representagdes da
realidade e, além do mais, néo existem muitas.

A escola e o professor tém um papel importante nesse processo e, como foi
visto, se assumirem uma atitude de Gnicos detentores do conhecimento e
transmissores do saber ndo estardo dando oportunidade de reflexéo as criangas.
Quando a referida evolugdo, que indica o trabalho individual do sujeito, é
ignorada, ha um risco de a crianga estabelecer dois sistemas de conhecimento
distintos: um formado pelas experiéncias individuais e outro adquirido na escola.
Esses sistemas podem permanecer separados sem que a crianga seja capaz de
estabelecer relagbes entre eles (Delval, 1993).

Pesquisar as concepcoes dos pequenos sobre seus direitos, além de ser
um estudo até certo ponto inovador, é importante, uma vez que pode contribuir
para a busca de formas mais adequadas para garantir o respeito a esses direitos.
Se as criangas néo conhecem os seus direitos, provavelmente é muito mais dificil
que possam reclama-los ou mesmo que saibam se proteger.

Nesse sentido, € imprescindivel conhecer quais sdo as idéias prévias que
as criancas tém sobre seus direitos.

Diante desse fato, a problemdtica central desta pesquisa pode ser assim
formulada:

Quais as idéias que criancas em idade pré-escolar tém acerca dos
seus direitos, especialmente o direito & educacédo, a alimentagéo e
o direito a protecao contra maus-tratos?

A partir dessa questdo, os objetivos desse trabalho podem ser assim
enunciados:
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1) Identificar as idéias que as criancas em idade pré-escolar tém a respeito de
seus direitos, especialmente o direito & educacéo, a alimentacdo e o direito a
protecéo contra maus-tratos.

2) Elaborar atividades que possam ser utilizadas por professores a fim de
possibilitar as criangas a oportunidade de refletir sobre seus direitos e/ou
situagdes que 0s envolvam.

3) Apresentar os resultados da realizagao dessas atividades em sala de aula.

Metodologia

Para alcangar os objetivos formulados, optou-se pela metodologia do
estudo de caso qualitativo, uma vez que a pesquisa se desenvolveu numa
situacao natural, com um plano aberto e flexivel, focalizando a realidade de forma
complexa e contextualizada (Liudke & André, 1986).

Assim, o referencial tedrico piagetiano foi tomado como base para a
compreensao de novos aspectos que pudessem surgir no gue se refere a
estruturacdo do conhecimento social, bem como das idéias que as criangas tém
de seus proprios direitos.

A coleta de dados mediante entrevistas e atividades individuais e coletivas
fundamentou-se no método clinico ou exploratdrio critico, um dos grandes
legados e conquistas de Jean Piaget (vide capitulo ).

Sujeitos

A presente pesquisa foi realizada numa EME! (escola municipal de
educacao infantil) localizada no interior do estado de S&o Paulo. Esta escola,
instalada num bairro de classe média-baixa, possuia no ano de 1998 cerca de
350 alunos que se subdividiam conforme a tabela a seguir;
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IDADE (em anos) NIVEL
i
i
il
IV

QoW

TABELA 1: Divis&o por classes e idades dos alunos da EMEI.

As classes também variavam com relagéo ao periodo em que as criancas
ficavam na escola. Assim, criangas de periodo integral chegavam as 7:00 e saiam
as 17:00 e criangas de periodo parcial chegavam as 8:00 e saiam as 12:00 (no
caso do periodo da manha) e chegavam as 13.00 e safam as 17:00 (no caso do
periodo da tarde).

Os sujeitos deste estudo correspondem a 16 criangas de 5, 6 e 7 anos de
idade (7 de 5 anos, 8 de 6 anos e 1 de 7 anos) pertencentes a uma classe mista
(niveis 1il e V) de periodo integral.

A metodologia de trabalho da sala era desenvolvida de acordo com o
PROEPRE - Programa de Educac&o Infantil e de Ensino Fundamental, elaborado
por Mantovani de Assis (1981, 1989), fundamentado na teoria de Jean Piaget.

Os dados da pesquisa foram coletados no periodo de agosto a dezembro
de 1998,

Caracterizagdo do Ambiente da Pesquisa

Para uma melhor compreenso do trabalho de coleta de dados na classe
pesquisada, faz-se necessario uma breve caracterizacdoc do ambiente
educacional vivenciado pelos sujeitos.

Essas criancas estavam estudando pela primeira vez numa sala do
PROEPRE. Segundo Mantovani de Assis (1981h), o PROEPRE tem por objetivo
geral o desenvolvimento da crianga nos seus aspectos cognitivo, social, afetivo e
fisico. Esse programa esta fundamentado na concepgao do homem como um ser



76

livre, capaz de autoconstruir-se. “O PROEPRE pretende contribuir para a
formacéo de pessoas criativas, inventivas e descobridoras, que sejam capazes de
criticar, comprovar e ndo aceitar sem refletir tudo o que lhes é proposto™ (p.5).

A educacio a qual 0 PROEPRE se destina visa a conquista da autonomia

intelectual e moral.

Ao contrério de outros programas comumentes desenvolvidos na pré-escofa em
que o professor é a figura principal da sala, pois centraliza todas as decisGes, 0
PROEPRE é centrado na crianga, visto que a mesma participa ativamente da
tomada de decisbes, e, o seu ritmo de desenvolvimento e aprendizagem sdo
considerados pelo professor no planejamento das atividades, na formulagédo dos
objetivos e na escolha dos procedimentos metodolégicos a serem utilizados.
(Vinha, 1997, p.10089).

0O ambiente educacional propiciado por esse programa € livre de tensbes e
coercbes, possui relacbes baseadas no respeito mutuo e as criangas sao
incentivadas, desde cedo, a assumirem pequenas responsabilidades.

De acordo com Mantovani de Assis (/bid.) os principios pedagogicos que
norteiam a proposta do PROEPRE sé&o:

1) O conhecimento adquire-se por um processo de construcéo e n&o por absorgéo
e acumulacéo de informacdes vindas do mundo exterior. Consequentemente, os
métodos diretos de ensino nao séo usados no PROEPRE, pois as explicagbes
elaboradas verbalmente ou as demonstragdes sao ineficientes quando se trata de
ajudar a crianga a descobrir ou reinventar o conhecimento. Em vez de ensinar, a
professora do PROEPRE deve encorajar a crianga a fazer suas proprias
perguntas e a respondé-las por sua propria iniciativa e capacidade de invengao. E
preciso cuidado para ndo cair no outro extremo: observar passivamente a crianga,
sem interferir no processo de aquisi¢8o de seu conhecimento. A intervencéo
oportuna do educador € necesséria para suscitar problemas Gteis a crianca, para
fazé-la refletir sobre suas préprias conclustes e até mesmo para fazé-la duvidar
delas.

2) A construgdo das estruturas da inteligéncia segue uma sequéncia invariavel
idéntica para todas as criancas e todas as culturas. As atividades do PROEPRE
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foram elaboradas de modo a respeitar a ordem seqlencial de construcio dessas
estruturas. Se quisermos favorecer o desenvolvimento da crianca é preciso deixa-
la passar por todos os estdgios de acordo com seu proprio ritmo e néo tentar
fazé-la queimar etapas.
3) A construgdo das estruturas da inteligéncia da-se por intermédio do processo
de equilibragdo. As atividades do PROEPRE foram organizadas de modo a
provocar perturbacdes e conflitos cognitives que desencadeiam esse processo.
Trata-se basicamente de criar situagbes que suscitam problemas e desafiam o
pensamento da crianga e, consequentemente, geram conflitos cognitivos. Para
resolvé-los € preciso realizar sucessivas equilibragdes que conduzem a
construcao de novas estruturas.
4) A agéo sobre os objetos e a interac@o social s@o indispensaveis para a
constituic@o da I6gica do pensamento infantil. As atividades do PROEPRE foram
organizadas de maneira a propiciar atividades reais e trocas sociais que
possibilitem a conquista da logica operatdria.
5) A construg&o do conhecimento implica a agéo sobre os objetos, mas essa acéo
nunca é puramente cognitiva, pois nela intervém em graus diversos a afetividade,
o interesse e os valores. No ato de conhecer e em todo comportamento humano,
afetividade e inteligéncia s&o dois aspectos indissocidveis de uma mesma agio.
Os motivos e o dinamismo energético do comportamento provém da afetividade,
enguanto que as técnicas empregadas na solucio dos problemas constituem o
aspecto cognitivo.
6) Existe um estreito paralelismo entre o desenvolvimento das fungbes
intelectuais, da afetividade e o0 desenvolvimento social. Assim sendo, os
progressos no desenvolvimento da inteligéncia repercutem também na afetividade
e na vida social. As agfes, a motivacdo e a cooperacdo estdo intimamente
interligadas as fungdes intelectuais. Desta forma, a construgdo das estruturas da
inteligénecia € condicdo necessaria para socializacgo, para 0 desenvolvimento
moral e da afetividade.

A execucdo do trabalho pedagdgico em uma sala do PROEPRE ocorre em
diferentes tipos de atividades que s&o realizadas ao longo do dia:
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Atividades Diversificadas: Também sdo conhecidas como “cantinhos”, séo
atividades livremente escolhidas pelas criancas podendo ser realizadas
individualmente ou em pequenos grupos. Durante esse momento, a crianga
podera trabalhar nos diferentes “cantos” de acordo com seu interesse, por
exemplo: fazer um desenho no “canto do desenho”, uma pintura, jogar, trabathar
com sucata efc.

O trabalho diversificado (“cantinhos” é uma das rotinas importantes para a
conquista da autonomia moral e intelectual da crianca. Essas atividades podemn
ser realizadas individualmente ou em pequenos grupos, sendo liviemente
escofhidas pelo aluno, devendo ocorrer todos os dias. Assim, garantimos o
interesse da crianca, que esta realizando aquela atividade porque a escolheu
liviemente (dentro das op¢bes existentes na sala), e uma crianga interessada
trabalha melhor e aprende mais. O respeito ao inferesse da crianga e a opgdo
escolhida demonstra que ela é capaz de decidir e realizar uma atividade sem que
o professor tenha que fazer isso por ela [...] Além do mais, a crianga estara
realizando escolhas entre as inumeras opgbes apresentadas; tomando decisbes;
e construindo a nog¢do temporal, ao ter que dosar o tempo necesséario para
realizar fodas as atividades que quer durante o periodo destinado ao trabalho
nos “cantinhos”. (Vinha, 1997, p.293).

Atividades em peguenos grupos: Esse tipo de atividade é realizada no momento

do trabalho diversificado e as criangas frabalham divididas em grupos menores.
Os integrantes daquele grupo ter&o um objetivo em comum que néo & 0 mesmo
dos outros grupos da sala.

Para Vinha {/d.):

Todas as criangas trabalhardo simultaneamente no mesmo horario destinado a
essas afividades (ndo séo trabalhadas com apenas um grupo de cada vez, ou
somente em um tipo de “cantinho”, mas com todos). O professor faré um sorteio
aleatoriamente, e as criangas sorteadas vao trabalhar em um “canfinho” que sera
escolhido pelos proprios membros do grupo, assim como a atividade que irdo
realizar, o material que sera utilizado e o que cada integrante ira fazer. Os
“cantos” podem ser os de sempre: a pintura, um quebra-cabega gigante, ©
desenho, confecgdo de livros ou de jornais, a modelagem, a sucata, a
construgdo, a escolinha, a culinaria, etc. (p.681).
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Atividades Coletivas: Essas atividades sdo escolhidas pelas criangas, visam

objetivos comuns como: ouvir histérias, musicas, comer a merenda etc. N&o
significa necessariamente todas as criancas fazendo a mesma coisa a0 mesmo
tempo. O objetivo comum pode ser por exemplo a organizac&o de uma festa para
as maes. Assim, algumas criangas fardo a culindria que serd servida, outras
cuidarao da decoragdo da sala e assim por diante. Nesse sentido, uma atividade
coletiva pode ou n&o ser realizada em pequenos grupos. Para Mantovani de Assis
(Op. cit.):

A principal finalidade da atividade coletiva é a de propiciar aos alunos a
experiéncia de vida democratica, favorecendo a troca de pontos de vista e
opinides, criando a oportunidade para que os alunos apresentem suas idéias e
argumentem a favor delas, aprendam normas de convivéncia social. (p.13)

As atividades coletivas utilizadas no PROEPRE diferem muito das
atividades coletivas utilizadas na maioria das escolas. No PROEPRE nao ha uma
justaposicdo de atividades, ou seja, as criangas ndo ficam fazendo a mesma
atividade ao mesmo tempo com objetivos individuais, cada um para si. A atividade
coletiva do PROEPRE consiste num momento em que o objetivo é comum para
todas as criangas e por isso s80 momentos muito ricos dentro da rotina.

Atividades Individuais: Nesses momentos, a crianca trabalha individualmente com

a professora enquanto o restante da classe realiza as atividades diversificadas.
“Essa atividade permite ao professor interagir diretamente com o aluno, a fim de
acompanhar o seu raciocinio e perceber a compreensdo que ele tem acerca do
que esta sendo trabalhado e, portanto, conhecé-lo melhor” (Mantovani de Assis,
Loc. cit.).

Atividades Independentes: Durante a atividade independente, a crianca trabalhara

sem a orientagao direta do adulto em pequenos grupcs ou mesmo em grupos
maiores ou individuaimente. Essa atividade tem uma duragdo curta e propicia o
desenvolvimento da iniciativa, responsabilidade e autonomia.
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A coleta de dados da presente pesquisa foi realizada nos diferentes
momentos da rotina da sala de aula durante as atividades diversificadas,
individuais, coletivas e em pequenos grupos, conforme podera ser visto na
analise das atividades (vide capitulo V).

Procedimentos

Inicialmente, foram realizadas as entrevistas contendo historias sobre os
direitos das criancas elaboradas por Delval {(1998). S&o elas’ :

Direjto a Educacéo

1) Os pais de uma crianga nao queriam que seu filho {(da mesma idade do sujeito

que esta sendo questionado) fosse a escola porque preferiam que ele ficasse
em casa para poder ajudar nos trabalhos domésticos e também porque diziam
que aprender ndo serve para nada. A crianga nao podia ir para a escola
estudar.
Perguntas: O que vocé acha disso? Vocé acha que algum pai faz isso? Vocé
acha que isso pode ser feito? O que a criancga poderia fazer? Poderia falar com
alguém? Vocé conhece algum amigo que nédo pode ir & escola porque tem que
trabalhar?

2) Uma crianca (com a mesma idade do sujeito) que nao tinha pais, morava na
casa de umas pessoas que nao queriam deixa-la ir para a escola. Ela ficava em
casa trabaihando, fazendo servigos domésticos e ndo podia estudar.

Perguntas: O que vocé acha disso? O que vocé acha gue poderia ser feito? A
crianca poderia falar com alguém?

* A segunda histéria sobre o direito 4 educagdo e a historia referente 3 protego contra maus-tratos
foram elaboradas pela Prof.a. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis.
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Direito a Alimentacé&o

1) Era uma vez os pais de uma crianca, (com a mesma idade do sujeito) que eram
muito bravos com seu filho e quando ele fazia algo que os pais no gostavam,
eles o castigavam deixando-o sem comer. A crianga comia tao pouco que
estava muito magra e poderia ficar doente.

Perguntas: Vocé acha gque isto esta certo? Os pais poderiam castiga-lo de
outra maneira? O que a crianca poderia fazer? Poderia conversar com alguém?

2) Era uma vez, uns pais que tinham pouguissimo dinheiro e gue quase nao
podiam comprar comida, e por isso davam pouca comida para os seus filhos
(com a mesma idade do sujeito). Os filhos estavam muito magros e poderiam
ficar doentes.

Perguntas: Vocé acha que as criancas poderiam fazer algo? E os pais? Para
onde poderiam ir, com quem poderiam falar? Alguém poderia ajudé-los?

Depois dessa entrevista a crianga deveria comparar as duas historias e
julgar qual era a pior.

Direito a Protegdo Contra Maus-Tratos

1) Era uma vez uma menina chamada Fernanda (com a mesma idade do sujeito).
A casa dela ficava do lado da casa de uma outra menina chamada Priscila,
elas eram amigas. Todos os dias a Fernanda ouvia o pai da Priscila chegar
muito zangado, brigar com ela e bater nela. A Priscila ia dormir sempre
chorando.

Perguntas: O que vocé acha disso? Vocé acha que isso pode ser feito? O que
a crianca poderia fazer? Poderia falar com alguém?
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ApGs as historias eram feitas perguntas gerais sobre o que as criangas
entendiam por direito. S&o elas:

- Vocé ja ouviu falar em ter direito a alguma coisa?

- O que sao direitos das criangas?

- Quais s&07? Quais sdo os mais importantes?

- Dependem da idade?

- Os mais velhos tém direitos? Quais?

Atividades Realizadas

Essas atividades eram realizadas com as criancas no momento das
atividades diversificadas, nos “cantos” do desenho, escrita ou num “canto”
montado pela professora para esse fim. Dessa forma, as criangas escolhiam
livremente o momento no qual gqueriam realizar esse trabalho, ou com a
professora ou com & pesquisadora.

Dentro da rotina de trabalho da classe, essas atividades foram divididas em
individuais, coletivas e em pequenos grupos.

ATIVIDADES INDIVIDUAIS®

— Essa atividade foi extraida do livro de Moreno ef al/ (1994). Esta dividida em
dois momentos, em um primeiro momento, apresentava-se uma folha de papel
dividida ao meio, na qual deveria ser desenhado o seguinte: uma crianga feliz e
o motivo pelo qual estaria feliz. Em seguida, apresentava-se uma folha de
papel dividida em firés partes iguais, na qual deveria ser desenhado uma
crianga triste, a razdo pela qual ela estaria triste e o que poderia ser feito para
que essa criéng:a nao ficasse mais triste.

® Com excecdo da atividade ndmero 1, as demais foram elaboradas em colaboragdo com a Prof.a.
Roberta Rocha Borges sob a orientacao da Prof.a. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis.
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= Apresentava-se a seguinte figura pedindo ao sujeito que a comentasse:

Em seguida, explicava-se que se tratava de um menino que estava pedindo
comida e a mulher estava dizendo que nao daria comida a ele. Explicava-se
também que o menino do desenho possuia a mesma idade do sujeito. Depois
perguntava-se;

a) O que vocé acha disso?

b) Por que ele esta pedindo comida?

¢) Por que ele nao tem comida?

d) O que ele poderia fazer para ter comida?

e) E se ele recebesse comida como ficaria?

f) Por que n&o querem dar comida para ele?

f) O que poderia ser feito para ajudar aquela crianga?

g) Pedia-se a crianca que desenhasse como o menino da figura ficaria se

alguém o ajudasse.
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=> Apresentava-se a seguinte figura pedindo ao sujeito que a comentasse:

Em seguida, explicava-se que se tratava de uma menina que estava
apanhando do pai, e que possuia a mesma idade do sujeito. Depois perguntava-
se;

a) O que vocé acha disso?

b) Pedia-se entdo para a crianca desenhar o que acontecera antes ou o

gue a menina fizera para estar apanhando, e que desenhasse também o

que iria acontecer com ela e com o pai depois de algum tempo.

= Apresentava-se a seguinte figura pedindo ao sujeito que a comentasse:
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Em seguida, explicava-se que se fratava de um menino gue sstava
frabainandc de engraxate ¢ gue possula a mesma idede do sujsito. Depois
perguniava-sa;

a} (O que vocé acha disso?

o) Por gue ele asta trabalhando? {se a crianca mencionasse dinheiro

perguniava-se o gue sie faria com esse dinheiro).

¢} Yocé acha gue sle poderia estar fazendo uma oulra coisa?

d} Vocé pode trabalhar?

2} U que esse menino faz? 3¢ frabalha ou faz outra coisa?

) Pedia-se a crianga que desenhasse 0 que o menine sstaria fazendo se

2le ndo astivesse trabalhando.

= Apreseniava-se g seguinte figura pedindo ao sujeito gue a comentasse:
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Em seguida, pedia-se a crianca que escrevesse uma histéria sobre ¢ que
ela estaria vendo, da maneira que guisesse & conseguisse. Ao final, pedia-se que

lesse a sua histdria.

— Essa atividade visava conversar um pouce mals com o sujeiio sobre & escola e
a importancia da educacdo. Foram feitas as seguintes pergunias:
a) O que devemos fazer quando em um dairre ha poucas escolas e ndo &
possivel todas as criangas estudarem? E imporiante todas as criangas irem
para a escola?
b} O gue fazemos e para gue serve ¢ gue aprendemos na escola?
2} O que aconiece com guem n&o vai na escoia? £ guando cresce’”
d) Pedia-se 2 crianca que desenhasss o gue sla gostaria de ser quancdo
U

crescesse & o que pracisaria fazer pars atingir o s

ATIVIDADES COLETIVAS

Essas atividades foram filmadas e transcritas posteriormente para analise.

= Foram trabalnadas irés cancdes do CD Cancde dos Direifos da Crianga, de

quu%nhb g Elifas Andreato: Herdeiros do Futuro, Castige Ndo e = bom ser
crianca (letras - Anexo 2).

= Nz hora da histéria, a professora coniou para 23 criancas a histdria Os irés
porguinhos (Anexo 3). Em seguida perguniou
O gue vocés acharam da hisidria?
Voecés acham gue o lobo mau tinha direifo de esfragar a casa dos porquinhos?
L que & ter direifo?

Yocés ja ouviram falar nos direffos das criangas?
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= Apresentacao, pela pesquisadora, de um teatfro de fantoches baseado no livro

de Rocha e Roth (1995) a respeito da Declaracdo Universa! dos Direitos
Humanos (Anexo 3).

= Leitura: a pesquisadora e a professora leram a revista da Turma da Médnica
sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente de Mauricio de Souza (Anexo 3).






CAPITULO IV
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ANALISE DAS ENTREVISTAS

As entrevistas foram realizadas no momento das atividades diversificadas.
Nz sala de aula pesquisada além dos “cantinhos” comumente usados, como o
“canto do desenho”, da pintura, havia o “cantinho da atividade com a professora”,
no qual as criangas iam quando estavam interessadas em ftrabalhar
individualmente com ela. Normaimente nesse “canto”, a professora realizava
atividades que propiciam a aquisicdo do conhecimento |dgico-matematico efou
fisico. Durante essa coleta de dados inicial as entrevistas eram realizadas
individualmente com a pesquisadora. Foram gravadas em fitas de dudio e
posteriormente transcritas para andlise. Apenas as dezesseis criancas que
escolheram trabathar nesse canto, espontaneamente, constituiram os sujeitos
dessa pesquisa.

As historias utilizadas basearam-se naquelas criadas por Deival (1998).
Esse autor ja considerava, como hipdtese do seu trabalho, que perguntar
diretamente para os pequenos a respeitc dos seus direitos n&o seria um bom
procedimento, uma vez que se frata de um termo abstrato de dificii compreensao
para a crianca. Sendo assim, elaborou curtas histérias nas guais havia conflitos
ou violagdo de direitos para que os sujeitos pudessem refletir sobre o tema.
Piaget (1977b), ja trabalhara utilizando pequenas historias em suas pesquisas
sobre o juizo moral e enfatizava estar interessado em verificar 8 maneira pela
qual a crianga avaiiava esta ou aguela conduta dos personagens envolvidos.

Come pode ser vistc no capitulo il (procedimentos), foram trabalhadas
cinco histdrias que envolviam os direitos & educacgao, alimentacéc e protecio
contra maus-tratos; s6 ao final da entrevista é que foram feitas perguntas gerais e
mais diretas sobre a nocic de direito.

A categorizacéo das respostas também tomou por referéncia o trabalho de
Delval (1998).
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Direito & Educagédo

Delval (/bid.) trabalhou com uma historia, na gual uma crianca naoc podia ir
a2 escola porque seus pais nac deixavam e a obrigavam a ficar em casa
trabalhando. Na presente pesquisa, foi incluida uma segunda histéria em gue uma
crianca Orfé ndo podia ir & escola porque as pessoas com as quais morava a
obrigavam a ficar em casa trabalhando.

O objetivo da inclusdo dessa segunda historia foi verificar se as criancas
iriam conseguir analisar diferentemente as histérias, quando a proibicdo vinha dos
pais e quando ndo. A hipdtese iniciai era a de que talvez os sujeitos
conseguissem refletir melhor e encontrar solugbes mais adequadas ao problema
na segunda situacdo. Entretanto, os resultados mostraram que ndo houve
diferenca de interpretacdo e solucdes entre as duas histérias. Portanto, os
exemplos serdo apresentados em conjunto.

Foi categorizada como nivel 0 a resposta de um sujeito que parecia
evidenciar que ndo considerava importante a freqiéncia a escola. E o caso de
JUL (6;8):

- O que vocé acha dessa histéria?

- Eu acho que ela tinha que ficar em casa.

- Por que?

- Para ajudar os pais delfa.

- £ ela ndo precisa ir na escola?

- N&o (com a cabega).

- Por que vocé acha que uma pessoa ndo precisa ir para a escola?
- Porque tem que ajudar as mées.

- N&o tem problema se n&o vai na escola?

- N&o {com a cabeca).

No nivel | encontram-se as criancas para as guais a histéria parsce
inverossimil pois seus pais costumam insistir para que frequeniem a escola.

Assim tambéem n&oc conseguem entender que houve uma viclacdo de direito. De
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uma maneira geral, essas criangas véem a fregiiéncia & escola como algo
fundamental, pois € o lugar onde aprendem coisas boas importantes:

WES (6:2)

- O que vocé acha dessa histéria?

- Eu acho que é importante ir para a escola.
- Por que?

- Por causa que estuda, aprende tudo.

THA (5;9)

- O gue vocé acha disso?
- Que os pais dele finham que deixar sle ir pré escola.

- Por que?
- Porgue efe ndo podia ficar em casa.
- Por que?

- Porque se ele ficasse em casa efe ndo ia aprender nada.
- O que a gente aprende guando a gente vai na escola?
- A escrever, a fer, tudo ¢ gue é bom.

UEN (6;3)

- O que vocé acha disso?

- Eu acho que ele tem que ir.

- Por que?

- Pra aprender, aprender ler, aprender escrever, pré crescer esperto.

Nesse nivel encontram-se também os sujeitos que ndo conseguem propor

solucdes satisfatorias para a resolugio do problema. Alguns examplos:

WES (6;2)

- 3€ acontecer issc, ¢ pai fizer isso com a crianca e ela quiser ir para a
escola, tem algum jeito dela resolver esse problema?

- Tem.

- Como?

- & 86 ela falar pro pai que efa quer ir na escola e o pai deixa.

- Mas, e se ele ndo deixar e falar: “ndo vocé tem que trabathar.”

- £ 806 falar pré mée.

- Mas, e se a mae também ndo deixar, falar que ela tem que trabathar, se
todo mundo falar que ela tem que trabalhar, © que ela pode fazer?

- Ela pode ir pra escola escondido.

- Como?
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- Pegando a mochila e a camiseta.
- E 0 Onico jeito que tem?
- £, porque tem que ir na escola pra aprender a estudar.

THA (5;9)

- O gue vocé acha que a crianga desta historinha poderia fazer para
resolver este problema, porque ela gueria ir a escola & 0s pais néo
deixavam, falavam que ela tinha que trabalhar.

- Ela tinha que falar com 0s pais dela até efes falarem que sim.

- £ se eles ndo falarem que sim, se eles nunca deixassem?

- Ela tinfia que ficar em casa mesmo.

- Tinha alguém para quem ela poderia pedir alguma ajuda, com guem ela
poderia conversar?

- Ela podia falar com os tios dela, falar com os pais dela deixar.

- Falar para os tios falarem com os pais? 56 assim ela poderia resoiver
este problema? Nao tinha um outro jeito?

- N&o (com a cabeca).

- Tem certeza?

- Sim {(com a cabeca).

NAY (7:2)

- O gue vocé acha que esta crianca aqui da historinha podia fazer para
resolver este problema, porgue ela queria muito ir para a escola ¢ 0s pais
dela ndo deixavam.

- Tinha alguém com quem ela poderia conversar, alguém para quem ela
poderia pedir ajuda?

- Os amiguinhos dela.

- Que amiguinhos?

- Se ela conhece assim na rua, quando ela sai.

- O que ela ia falar para os amiguinhos?

- Falar se eles podem ajudar ela para os pais dela deixarem ela ir na
escola.

- E 0 que os amiguinhos iam poder falar para os pais dela?

- Falar para ele “por favor’.

- Falar para ele “por favor’, para deixar ela ir?

- E

Na verdade, as solucbes propostas ndo implicam numa negociacéo.
Quando as criancas dizem “conversar com’ estdo tentando uma autorizagdo do
pal, pedindo, insistindo, tentando convencer até que o ponto de vista dele seja
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modificade, caso contraric € preciso conformar-se com a situacio pois a palavra
final € do aduito. Assim, quanto & solucdo encontrada, as respostas dos
dezesseis sujeitos puderam ser classificadas no nivel 1.

O nivel Il corresponde aos sujeitos que percebem as histérias como mais
verdadeiras e admitem que tal situacdo possa existir. Para Delval {1998), ha um
progresso importante e algumas respostas mencionam que a educacio &
obrigatéria e que por isso, as criangas devem freqlentar a escola durante alguns
anos. As solugbes propostas continuam sendo bastante simpies, mas ja existe um
inicio do surgimento da nog&c de compromisso, na qual ambas as partes cedem
algo em suas posicdes.

Nenhum sujeito deu respostas que pudessem ser categorizadas nesse
nivel. Alguns mencionam que para resolver o problema seria necessério propor
20s pais que deixassem a crianca ir para a escola e no outro periodo ela

realizaria os servigos domésticos. E o caso de:

JAQ (6;2):

- O que vocé acha disso?

- A menina podia lavar a roupa e quando a mulher chegar, ai ela falava
assim pra mulher que a casa ja estava pronta e af depois ela falava assim
pra multher, se a mulher deixa ela ir.

- Estudar?

- Sim (com a cabega).

- Sera que ela n&o ia ficar cansada, ela tinha que estudar e trabaihar?

- Ela trabalhava s6 um pouco.

- E se eles ndo deixassem, se eles falassem: “N&o, vocé ndo vai, vocé tem
que ficar aqui trabalhando?”

- Af efa termina amanhé.

- O gue ela termina amanha?

- De limpar a casa.

TAT (5:5)

- O que vocé acha que ela podia fazer para resolver este problema,
porque eia gueria ir estudar.

- Eu acho que efa podia deixar tudo limpo a casa.

- Como assim?

- Trabalhando direito ai ela podia ir pré escola.



96

Esse tipo de resposta poderia ser considerada como um inicio de acordo
entre as partes envolvidas, no entanto, esse acordo ndo é aceitavel pois vicla um
outro direito do qual a crianga é possuidora: o direito de ndo trabalhar, salvo na
condigdo de aprendiz € quando isso ndo prejudicar os seu estudos.

Finaimente no nivel lli, gue também nao foi encontrade aqui, estdo aquelas
respostas que remetem a existéncia de um direito & educacdo que de uma forma
ou de outra precisa ser garantido. As solucdes propostas nesse nivel sdo mais
viaveis e realistas e coordenam diferentes aspectos. Os sujeitos ¥8m mais claras
as maneiras de negociacdo com os pais, mas consideram também a possibilidade
de chegarem 2 situagBes exiremas com a intervencao de instituicbes.

A Tabela 2 mostra as respostas dos sujeitos referentes as intepretacbes e

solucSes apresentadas:

INTERPRETACAC. | . - SOLUGAO . -

CNIVEL | NIVEL | NIVEL | NIVELT | NIVELT | NIVELW

. N e
JEN X X
BRU X X
WES X X
JUL X X
NAT X X
THA X A
BIA X X
TAT X X
NAY X X
JAQ X X
LiG X X
DAN X A
ANC X X
JOA A X
LEA X X
UEN X b

TABELA 2: Respostas sobre as histdrias que envolvem o direito a educacio.
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Direito a Protecéo Contra Maus-Tratos

As respostas das criangas a essa historia, a respeito de um pai que agride
fisicamente sua filha, foram classificadas da seguinte forma:

Em um nivel O estdo aquelas que acreditam que independente da crianca
ter feito alguma coisa errada (uma arte, uma malcriacdo) o pai estd agindo certo
em bater. Nesse sentido, ndc ha solugbes possiveis, pois ndc ha um problema.
Nenhuma crianga deu respostas desse tipo.

No nivel | estdo aquelas respostas gue justificam a atitude do aduito
mediante um mau comportamento da crianca. Nesse sentido, séo solucdes bem
simples como por exemplo, ndo descbedecer, gue resolveriam o problema. Néo
ha idéia de um direito & protecéo contra esse tipo de comportamento do aduito.
Fica claro que para os onze sujeitos que se encontram nesse nivel, o pai apenas

toma tal atitude porque a crianca fez por merecer. S80 os casos de:

WES (6,2)

- {0 gue vocé acha disso?

- Feic.

- Por que?

- Ndo pode acontecer isso.

- Por que n&o?

- A mocga néo fez nada.

- Quem nao fez nada?

- A Priscila.

- £ se ela tivesse felto alguma coisa, ele podia bater nela?
- Podia.

THA (5:9)

- O que vocé acha disso?

- Que o pai dela ndo podia bafer neja.

- Por que?

- Porque se ela ndo estava fazendo nada, o pai dela ndo podia bater nela.
- E se ela estivesse fazendo alguma coisa, ele podia?

- 8im (com a cabeca).

- O que ela poderia estar fazendo que ele ia poder bater nela?
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- Se ela tivesse fazendo bagunga ele podia.

DAN (5;3)

- O que vocé acha disso?

- Eu acho que o pai dela ndo gosta que ela fica com a amiga dela.

- Com a Fernanda?

-E

- Vocé acha que é por isso gue ele bate nela?

- Sim (com a cabecga).

- Vocé acha que isto existe de verdade?

- Ndo {com a cabeca).

- O que voce acha que a Priscila podia fazer para resclver este problema?
- E melhor ela ficar sem a amiga e ficar quietinha na casa, assistindo

televisdo.

LEA (6:6)

- O que vocé acha que ela podia fazer para resolver isso, para ela néo
apanhar tantc assim?

- Néo fazer baguncga.

- Vocé acha que era porque ela fazia bagunca que ela apanhava?

- Sim (com a cabeca).

Além desse tipo de solugdo refratado anteriormente, estdo também nesse
nivel as respostas que remetem a conversas com o pai (pedir, implorar), fugir,
esconder-se debaixo da cama, pedir para alguém conversar com o pai, dormir em
oufra casa, agradar ac pai com presentes, carinhos etc. JUL (8;8) chega mesmo a
mencionar que a policia deveria ser chamada, no entanto, essa serviria apenas
para conversar com o pal da crianca.

No nivel Il estdo aquelas criangas que questionam o ato de bater,
indicando acreditar que haveria uma outra maneira de resolver o problema sem

tanta violéncia. Quatro sujeitos deram respostas desse tipc, por exempio:

NAT (6;1)

- O que vocé acha disso?

- Que ndo deve bater,

- Por que?

- FPorgue depois fica marca e a bunda fica vermelha.
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BIA (5:10)

- O que vocé acha disso?

- Néo bater.

- Comgo assim néo bater?

- Conversar.

- Vocé acha que o pai tinha que conversar?
- Sim (com & cabeca).

JEN (5;11) mostra duvida dando respostas do nivel t e II:

- O que vocé acha disso?

- Que o pai ndo pode chegar bravo assim, sem mais ou menos.
- Por que?

- Porque a crianca néo fez nada.

- E se ela tivesse feito aiguma coisa?

- Daf sim o pai poderia bater, s6 que ndo é justo mostrar a raiva com a
m&o.

- Ah &, nao e justo?

- Néo.

- Tem que mostrar a raiva como?

- Com a boca.

- Entdo quer dizer que ele pode bater se ela fez alguma coisa?
- Mais ou menos isso, ndo pode bater tanto, fanto, tanto...

N&o ha uma nogdo de um direito, mas as respostas das criancas
evidenciam que julgam a atitude do pai incorreta. £ importante ressaltar aqui gue
na sala de aula, a professora, baseada nos principios pedagdgicos do PROEPRE
(vide capitulo Iil), procurava estabelecer um ambiente baseado no respeitc mutuo,
sem coacbes, punicbes ou ameagas. Nessa sala havia a seguinte regra:
conversar com O amige sem bater e a professora em momentos de confiitos
procurava legitimar o sentimento da crianca, mas sugerindo que ha diferentes
formas de demonsira-lo, tai como pode ser visto na fala de JEN.

Apesar desse tipo de interpretacdo ter ocorride em quatro sujeitos, as
solucbes prosseguiram de forma bastante simples, como a de JEN que propde
gue a crianca fique na casa da amiga até o pai melhorar ou mesmo que fuja

tingindo o cabelo e usando um disfarce.
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Ha apenas duas excecdes (JOA E NAT):

JOA (5;11)

- O que vocé acha disso?

- Eu acho uma coisa muito mau.

- Por que?

- Porque tem que respeitar 08 oufros com carinho, ndo brigando.

- Vocé acha que issc existe de verdade JCA, um pai que bate tanto
assim?

- Existe.

- Vocé conhece alguém?

- Eu ndo, mas existe.

- O que vocé acha que ela podia fazer para resolver este problema?

- Podia falar para ¢ pai dela resolver isso conversando, mostrar a raiva
com a boca € ndo com a méo.

JOA também repete aquilo gue ouve da professora com reiagdo a
agressdes fisicas e a maneira de tratar as pessoas, mas nac se pode negar que
enconira uma soluc&o melhor para o problema.

No nive!l Il estdo agquelas respostas que implicam na compreenséo da
existéncia de um direito a protecdo contra maus-tratos e as soiucdes remetem-se
muitas vezes & uma deiacdo do pai e a busca de instituicbes que possam fazer
cumprir esse direito. Nenhuma resposta enquadrou-se nesse nivel gquanto a
intepretacao da histdria. Todavia, NAT ao apresentar solugbes inicia no nivel | e

termina dando uma solugdo que pode ser considerada de nivel il

NAT (8;1)

- O gue vocé acha gue a crianca podia fazer se o pai dela sempre batia
nela desse jeito?

- Esconder.

- Esconder onde?

- No quarto defa.

- Mas, e se ele fosse |2 e achasse ela, ndo tem um outro jeito? Eia podia
conversar com alguem?

- Conversar com a amiga dela.

- Que amiga?

- Como que chama mesmo?

- Ah, a Fernanda?

-E
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- E falar © que para a Fernanda?

- Se deixava ela dormir 13 um dia.

- Mas, e quando ela ndo pudesse dormir 14 na Fernanda?
- Dai falava com a mée dela.

- Falar para a mae dela fazer o que?

- Deixar ela dormir no quarto dela.

- Para que?

- FPro pai ndo bater.

- 56 assim podia resclver este problema? Nac tem um outro jeito?
- Tem.

- Como?

- Conversar com o pai, sem bafer,

- E se ele continuasse batendo, batendo, conversasse e nao adiantasse
nada?

- Dai precisa chamar a policia.

- E falar o que para a policia?

- Parar de bater.

- Falar o que para a policia?

- Quer dizer, prender.

- Prender ele?

- Sim (com a cabeca).

- E o jeito de resolver este problema?

-E

E importante dizer que ao serem perguntadas a respeito da veracidade dz
historia, dez criancas afirmaram que se trata de algo gue costuma ocorrer, fato
gue nao foi comum nas cutras histdrias cujo ndmero de criangas que juigavam 2
situacBo verossimil ndo passou de quatro. Seria arriscado dizer que essas
criancas sofrem violéncias corporais abusivas, como na histéria que ouviram, mas
de alguma forma essa pratica ndo esta {80 distante da vida deles visto gue € mais
recenhecida como real.

A Tabela 3 mostra as respostas dos sujeitos referentes as intepretacdes e

soluches apresentadas:

T WS T sawcsw _
SUJ&H"GS f NIVEL | NIVEL | NIVEL | NiVEL" _ mvsu _mv&ua Niv;EL _n_l
B R ] S & it _
JEN EM TRANSICAC x
BRU X X
WES X X
JUL X X
NAT X EM TRANSICAO
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SUJEITOS | NIVEL | NIVEL [ NIVEL | NIVEL | NIVELT | NIVELTl | NIVELW
T s o R T o | S L || e I e R I S T A AP

THA X X

BIA X X

TAT X X

NAY X X

JAQ X X

LiG X X

DAN X X

ANC X X

JOA X X

LEA X X

UEN X X

TABELA 3. Respostas sobre a histéria que envolve ¢ direito a protecio conira

maus-tratos.
Direito a Alimentacéo

0 direito a alimentacao foi tratado em duas histérias diferentes que seréo
analisadas separadamente. As respostas da primeira histdria referente ac pai que
castigava o filho deixando-o sem comer, foram subdivididas em trés niveis.

No nivel | foram consideradas as crian¢as que mostravam acreditar que
nao se pode ficar sem comer pois isso provoca doencas ou prejuizos ao
desenvolvimento e a saude, mas sem uma consciéncia de gque esteja havendo
uma violacdc de direito. Para esses quatorze sujeitos, bastava gue a crianca da
histéria obedecesse ao pai para gque 0 problema fosse resolvido. Nesse sentido,
quando a crianca descbedecesse, 0 pai poderia valer-se de um outro castigo. Eo

caso de:

ANC (5;3)

- O gue vocé acha disso?

- Eia ndo pode fazer o que o pai dela nédo gostar.

- Vocé acha que tinha algum outro castigo que eles podiam dar para ela?
- Sim (com a cabega).

- Qual?

- Fela assim: “Fitha, ndo faz isso que o pai nao gostal”

- E o castigo?

- Bater nela e por no quario dela.
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- Mas ia dar comida ou nao ia dar comida?
- Sim (com a cabega).

- Vocé acha importante ela comer?

- Sim (com a cabega).

- Por gque?

- Pra ficar forte.

LEA (6,8)

- O gue vocé acha disso?

- Que efe devia comer.

- Vocé acha que tinha um outro castigo que eles deviam dar para ele?
- Sim (com a cabega).

- Quail?

- Por ele no quartc.

- E ele ia comer ou ngo?

- fa.

UEN (6;3)

- O gue vocé acha disso?

- Ele termn qgue comer.

- Por que?

- Pra ele ficar forte, pré ele conseguir andar.

- Vocé acha que eles podiam dar um outro castigo para ele?

- Sem deixar sem comida, hora do almogo tem que deixar ele comer.

Além de obedecer, nesse nivel, também era proposto como solucdo

conversar ou pedir ajuda de aiguém para convencer o pai:

LEA (6,8)

- O que vocé acha que ela podia fazer para resclver esse problema,
porque ela estava ficando quase doente e ele a deixava de castigo sem
comer.

- £ 86 comer bastante.

- Mas como ela ia comer se 0s pais nac deixavam?

- S6 se ela ndo fizesse uma coisa errada.

- Sera que tinha alguém com quem ela podia conversar, pedir ajuda?

- Com o amigo deia.

- E, e falar o que para o amigo dela?

- Conversar com o pai dela pré efa comer bastante.
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No nivel II encontram-se dois sujeitos cujas respostas demonstram
considerar que os adultos ndo deveriam utilizar o castigo, confrapondo-se a ele e
n&o conseguindo substitui-lo por cutro. Todavia, nas solugbes para o problema,
esses sujeitos seguiram encontrando algumas bastante simples, do nivel §. Por

exemplo:

NAT (8:1)

- O que vocé acha disso?

- Devia pedir dinheiro e comprar comida.

- Pedir dinheiro pré quem?

- Pré uma pessoa.

- Que pessoa?

- Alguma pessoa que mora do lado da casa dele.

- Vocé acha que isso existe de verdade, um pai gue castiga e deixa a
crianca sem comer?

- Ndo. S0 sei gue existe castigar. O meu pai me castiga.

- E vocé acha qgue este tipe de castigo aqui da historinha existe?

- Ndo (com a cabeca).

- Vocé acha que eles podiam dar um ouiro castigo para ¢ menine, ac invés
de deixar ele sem comer?

- Sim (com a cabega).

- Que castigo que eles poderiam dar?

- Deixando comer.

- & al, ia castigar como?

- Daf néo castigava.

- NAT, o que vocé acha que esta crianca podia fazer para resolver isso?

- Conversar com 0 pai ou com a mée.

- Como assim? O que ela ia falar?

- O menino fa falar da um pouco de dinheiro, dai a mée ia dar um pouco,
ate o pai.

- Tinha alguém para quem ele poderia pedir ajuda para resolver este
probiema para ele?

- Néo.

Um nivel lll, ndo encontrade aqui, corresponde aquele no gual 0s sujeitos
tém claramente a nogac de direito a alimentacdo e sdo capazes de propor

solugbes mais realistas, que pudessem reaimente garantir o respeitc a esse

direito.



A Tabela 4 mostra as respostas dos sujeitos referentes as intepretacdes e

solugBes apresentadas:

" INTERPRETAGAD . | . . SOLUCAD .

TSUJEITOS | NIVELI | NIVELW | NWELW | RWELT T NIVELT | NIVEL T |

JEN

BRU

WES

JUL

NAT

THA

BIA

TAT

NAY

JAQ

LiG

DAN

ANC

JOA

LEA

PSPt P Bid b2 19 rd D oq S DY B SV PG PP S
By PadPad ot B b b 24 PP bad Y BT P ST B

UEN

TABELA 4. Respostas sobre a primeira historia gue envolve o direito 3
alimentacao.

Com relagcdo & segunda histéria, referente ao pai que ndo tinha dinheiro
para comprar comida para seu filho, foram enconirados os seguinies niveis:

No nivel | ha uma interpretacio de que aquilo que ocorre na histéria & algo
ruim e que todos da familia poderiam sofrer sem alimentacéo ou mesmo sem
outros bens gue poderiam ser comprados com o dinheirc, como roupas etc., a
situacdo parece inverossimel para esses sujeitos. As solugbes propostas referem-
se a pedir dinheiro na rua ou para parentes e principaimente conseguir um

emprego. Aiguns exemplos:

WES (6:2)

- O que vocé acha disso?
~ Eu acho que tem que dar um pougquinho mais de comida pra eles e um
pouquinho mais de comida para o pai e para a mée.
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- Mas como eles podiam fazer isso? Eles eram muito pobres € n&o tinham
dinheiro para comprar.

- Pegava uma panela e ponhava um pouquinho de comida pra ele € um
pouquinho pra mae.

- Mas, e se eles nao tinham dinheiro para comprar comida®?

- Dai o pai podia ficar frabalhando de sapateiro.

- £ as criangas, podiam fazer alguma coisa?

- Podia pedir R$ 1,00 de troco.

- Narua?

-E

- Vocé acha que alguém podia ajudar eles?

- O v6 deles.

- Como?

- Pedindo pro vé dar dinheiro, dai o vé da, dai eles compram.

BIA (5:10)

- O que vocé acha disso?

- Trabalhar pra ganhar dinheiro.

- £ 0 que as criangas podiam fazer?

- Podiam ficar na escola ou na creche.

- Vocé acha que aiguém pcedia ajudar eles?

- Fala que quer frabalhar ai depois ganha dinheiro.

TAT (5:5)

- £ como que ele podia resolver isso?

- A crianca podia ajudar o pai dela ir pro banco alugar dinheiro.
- Alugar dinheiro? E o pai podia fazer o que?

- Ir pro banco receber dinheiro.

- Tinha alguém que podia ajudar eles?

- A vo dela ou vo.

- O gue eles podiam fazer?

- Podiam ajudar também a ir pro banco receber.

ANC (5:3)

- O que vocé acha disso?

- O pai dela temn que arrumar um servigco, frabalhar muito, trabalhar, até
ficar rico. Quando ele ficou rico ele pode arrumar uma mulher pra ser a
mde dela.

- E a menina, podia fazer alguma coisa?

- Ir pra escofa, depois da escola voftar brincar em casa, brincar com ©
irméozinho.

- Alguém podia ajudar eles 7

- A fia dela ou o vo dela.
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- O que eles iam fazer?
- O v6 delfa ia arrumar um emprego pré ele, um servico na firma.

THA (5:9)

~ O gue voce acha disso?

- Que eles deviam pedir dinheiro para os outros.
- As criancas ou 0s pais?

- Os pais.

- E a crianca, podia fazer alguma coisa?

- Ndo {com a cabeca).

- Nao tinha nada que ela podia fazer? Pedir ajuda para alguém...
- Sim (com a cabega).

- Para quem?

~ Pro avé deia.

- E 0 que o avé podia fazer?

- Dar dinheiro pra ela comprar comida pra ela.

Pode-se comparar tais respostas com as pesquisas citadas no capituio | a
respeito da compreenséo dos elementos que compde a organizacaoc social: os
pobres podem deixar de ser pobres com pequenas solugdes que envolvem a
caridade; as pessoas pobres so precisam ir ao banco para deixar de ser pobres; a
riqueza e a pobreza sdo estados facilmente mutdveis dependendo apenas da
vontade pessoal efc.

No nivel I} estdo aqueles sujeitos que conseguem estabelecer solucdes
mais adeguadas, propondo saidas que nao dependem de fatores externos como a
ajuda do outro para obier um emprego ou mesmo para dar dinheiro. Suas
solucbes envolvem a familia toda em busca de uma alternativa de sobrevivéncia,

Apenas um sujeito esteve nesse nivel:

NAY(7:2)

- O gue vocé acha disso?

- Ela pega, planta aqueles pé de limdo e depois ela faz limonada e vende.
- E 0s pais dela podiam fazer o que?

- Ajudar ela.

- Como?

- Arranjar madeira € construir uma barraguinha.

- Para vender?
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- Vocé acha que alguém podia ajudar eles?

- Os amigos da menininha.

- E ¢ que eles poderiam fazer?

- Podiam ajudar a construir a barraquinha, fazer limonada...

JEN (5;11) mostra duvida dando respostas do nivel | e il

- Vocé acha que ele podia fazer alge?

- FPodia.

- O que?

- Pegar a mde ou © pal pra arranjar emprego, a mae pode costurar
algumas coisas e por pra vender.

- E ai o que ia aconiecer?

- Dai eles iam conseguir mais dinheirc. Vendendo fapefe, camiseta,
toalha...

- E as criangas, o gue vocé acha que elas podiam fazer? Se o0s pais néo
arrumassem emprego, o que as crian¢as podiam fazer?

- Podia ajudar.

- Ajudar como”?

- Pedir dinheiro.

- Pedir para quem?

- Para qualquer pessoa que estiver passando.

- Sera que alguém poderia ajudar eles?

- Uma muiher.

- Que muiher?

~ Qualquer uma. Homem, crianga que estiver com dinheiro.

- E eles iam dar ¢ dinheiro para eles?

- fam.

O nivel lll caracteriza-se por uma capacidade maior de compreensdo do
problema e a presenca da idéia de que ndo apenas um direito & alimentacao esta
sendo viclado, mas também o direito & uma vida em condicdes mais dignas para

toda a familia. N&o fol encontrado nenhum sujeito que estivesse nesse nivel,

A Tabela 5 mostra as respostas dos sujeitos referentes as intepretacbes e

solucdes apresentadas:
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TABELA 5: Respostas sobre a segunda historia que envolve o direito a alimentacso.

O syjeitos também foram solicitados a comparar as duas histérias e a julgar
qual era pior. A primeira histéria foi julgada como pior por sete criancas e a
segunda por cinco. Quatro criangas n&o conseguiram estabelecer uma
comparacao.

N&o é possivel afirmar que aqueles que elegeram a primeira histdria como
sendo a pior, apreseniaram um nivel mais elaborado de resposta. Na verdade, as
criangas foram solicitadas a comparar as histérias, a dizer qual achavam que era
pior, ndo sendo feita nenhuma pergunta direta que desencadeasse um julgamento
da atitude do pai nas diferentes situacbes.

Ha criangas que afirmam que a segunda historia € pior porgue todos da
familia poderiam ficar doentes ou mesme porgue ndc ha dinheiro para comprarem
outro bens. No entanto, é possivel notar que alguns sujeitos fazem um julgamento

do pai que deixava a crianca de castigo sem comer:

JEN (5;11)

- Vocé iembra das duas histérias gue su acabei de contar?
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- Lembro.

- Qual das duas histdrias vocé acha que é pior?

- A primeira.

- Como gue era a primeira?

- O comego eu ndo me fembro, mas o meic eu me lembro. Que o pai
botava ela de castigo e ndo dava comida pra ela.

- Vocé acha que esta é a pior? Por que?

- Porque o pai tem gue, ele pode dar comida pra ela.

- E o patl da outra histéria, ndo podia dar?

- Podia.

- E porque ele nao dava mesmo?

- Porque ele € pobre.

- Mas por que vocé acha que a primeira é pior?

- Por que o pai esta deixando o menino de castigo e ndo esté deixando ele
comer.

- Mas aqui na segunda o pai também né&o esta deixando ele comer?

- Ndo, ndo € que ele ndo estd deixando, é que ele ndo tem dinheiro.
Compra pouca comida.

NAT (8:1)

- Qual das duas voceé acha pior?

- Dos pais que deixavam a crianga sem comer.

- Por que vocé acha esta pior?

- Porque castigava.

- Porque castigava?

- Ndo, deixava a crianga sem comer.

- Mas na segunda histdria ndo deixava também?
- Sim (com a cabeca).

- E porque a primeira é pior?

- Porque castigava e fambém deixava de castigo.

LIG (8)

- Qual das duas histdrias vocé acha que é pior?
- Aquela que botou de castigo sem comer.

- Por que?

- Porque € mais ruim.

- Por que?

- Porgue a outra € aquela boa.

- Mas por que € mais ruim essa do castigo?

- Por gue castigo ndo é bom.

Antes de verificar as respostas das criancas com relagdo ac conceito de

direitc, alguns aspectos necessitam ser ressaltados.
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E evidente que para o nivel de desenvolvimento cognitive no qual se
encontram as criangas que participaram dessa pesquisa (pré-operatério) ndo se
pode esperar que haja grandes questionamentos as atitudes dos adultos. Como
foi visto no capitulo |, a heteronomia é caracteristica desse periodo e devido a tal
fato, a crianca € submissa & lei do adulio.

Em decorréncia da rigidez de pensamentc peculiar ac periodo pré-
operatorio & possivel notar também que, de uma maneira geral, as criancas tém
dificuldade em conceber diferentes possibilidades para solucionarem o conflito da
historia. Elas acabam fixando-se nas mesmas idéias, como por exemplo:
conversar com o pai, depois com a mée, depois com a tia efc. 1sso ocorre devido
a existéncia de pseudo-impossibilidades ou pseudonecessidades {vide capitulo |,
referencial teorico) que o sujeito se impde e que ndo permitem a busca de
solugbes mais adequadas, dai portanto a existéncia de “solugdes magicas” como

a fuga.

Perguntas Gerais

Apds serem trabalhadas as histérias, a entrevista era finalizada com
algumas gquestbes gerais sobre direito @ mais especificamente sobre os direitos
das criangas.

Em um nivel 0 estdo nove das respostas dadas. Nelas as criancas
admitiam nunca ter ouvido falar em direito, nem mesmo nos direitos das criancas,
chegande mesmoe a confundir direito com uma diregdo. Por exemplo:

JEN (5,11)

- Vocé j& ouviu falar em ter direito a alguma coisa?

- N&o.

- Vocé sabe o que & isso7

- Ndo (com a cabeca).

- Yoce sabe o que sio direitos das criancas?

- N&o.

- O que vocé acha que 5807

- Eu acho que tem que me explicar isso.

- Vocé nem tem idéia do que seja direito, para gue serve...
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- Néo.

ANC (5;3)

- Vocé ja ouviu falar em ter direito a alguma coisa?
- Sim (com a cabega).

- que &€ iss0?

- O que & direito?

-E.

- Ih, ta dificil saber o que 8.

- Vocé sabe o que séo direitos das criancas?

- Direito & desse lado. (mostra o lado direito).

Em um nivel | estdo aquelas criangas que confundem a palavra direito com
aquilo que é habitual em suas vidas, com aquilo que é correto e certo, com aguilo
que deve ser feito; confundindo portanto direito com dever. E como se essas
criangas ouvissem a pergunta “o que é ter direito?” da seguinte forma ‘o que é
certo, o que deve ser feito?” Foram sete respostas desse tipe, como:

WES (6,2)

- Vocé ja ouviu falar em ter direito a alguma coisa?

- Sim {com a cabeca).

- O que é is307

- E quando aiguém ajuda o outro e o outro ajuda o outro.
- Yocé sabe o que sdo direitos das criancas?

- Ndo.

DAN (5:3)

- Vocé ja ouviu falar em ter direito a alguma coisa?
- Sim (com a cabeca).

- O gue & isso?

- N&o sei.

- N&o tem nem idéia?

- Ndo {(com a cabeca).

- Vocé sabe ¢ que s&o direitos das criancas?
- Sei.

-0 que &7

- Se comporta.

- O que mais?
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- Ficar quieto.
- Mais algum vocé sabe?
- N&o.

Delval (1998) ainda distinguiu a existéncia de mais dois niveis que ndo
foram encontrados nos sujeitos entrevistados. Em um nivel Il estdo agueles
sujeitos que comegam a mencionar direitos gerais, com um inicio de distinggo
entre direito e dever, mas ainda ndo véem formas de defesa desses direitos. O
nivel Il corresponde aos sujeitos que sdo capazes de dar definicdes mais
precisas, as vezes referindo-se & Constituicdo, diferenciando direitos e deveres, e
conseguindo apontar formas de defesa no caso de violacdo de direitos.

A Tabela 6 apresenta as respostas dos sujeitos referentes as perguntas
gerais:

CSUJEITOS | NIVEL G | NWELD | NIVELW | NIVEL W
JEN
BRU
WES
JUL
NAT
THA
BIA
TAT
NAY
JAQ
LIG
DAN
ANC
JOA
LEA
UEN

Et Dt bid s B B 24 I P24 52

>

bt i I 4 5

TABELA 6: Respostas sobre a nogéo de direiio.

Diante das respostas des pequenos & essas perguntas finais fica claro e
facil compreender porgue as criancas ndc conseguiram questionar os conflitos
das histdrias que ouviram inicialmente. Como nd3oc concebem a existéncia de

direitos nao mencionam a possibilidade de defendé-los.
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ANALISE DAS ATIVIDADES

Um estudo de caso permite um planc de trabalho inicial que vai sendo
delineado a medida que a pesquisa se desenvoive (Ludke & André, 1986). Nesse
sentido, a partir do que foi levantado por occasido das entrevistas iniciais, ou seja,
das respostas gue demonstravam quais eram as idéias das criancas € que as
atividades puderam ser elaboradas. Portanto, primeiramente buscou-se descobrir
aquilo que as criancas pensavam sobre seus préprios direitos, quais eram as
suas no¢des espontaneas ja elaboradas.

Para Piaget (1871), a escola tradicional ndc leva em consideracio essa
construcao prévia e ao oferecer uma grande quantidade de conhecimentos

proporciona ao aluno:

{...] a ocasi&o de aplica-ios em problemas ou exercicios variados: ela “enriguece”
assim o pensamentc e o submete, como se costuma dizer, a uma “gindstics
intelectual”, & qual cabena consciidé-lo e desenvoivé-io. No caso do
esquecimento (e todos sabemos 0 pouco que resta dos conhecimentos
adquiridos na escola, cinco, dez ou vinte anos apds o férmino dos estudos
secundaros), tem efa ac menos a satisfagdo de haver exercitado a inteligéncia;
pouco importa que se haja esquecido por completo a definicdo do co-seno, as
regras da quarta conjugacdo latina ou as datas da histéna militar- o essencial é
té-las conhecido. (p. 61-62)

Nessa mesma obra, Piaget afirma que as pesquisas psicologicas acerca da
construcao de nocles fundamentais que sdo subjacentes a todo e qualgquer
conhecimento, fornecem dados importantes para a pedagogia. Por essa razao, é
importanie conhecer a psicogénese dessas nogdes, isto &, saber a evolucdo do
pensamentc pela qual a crianca passa ao construi-las, consolidando-as pelo
funciocnamento de suas estruturas cognitivas.

A esse respeito Delval (1988) afirma que:

[..] devenia ser muito importante conhecer qual é o ponto de partida, qual é o
estado em que se encontra o aluno, mas fregientemente isto se ignora por
completo. Atua-se, de fato, como se a mente do aluno fosse uma lousa em
branco, uma {abuia rasa, como diziam os fiidsofos empinistas, sobre a guai a
expenéncia, ou neste casc a atividade do professor, escrevem sem nenhum
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problema. Mas a mente do alunc estd_cheia de idéias sobre quase todas as
coisas que nods prefendemos ensinar-lhe, porgue sua afividade cotidiana Ilhe
permite, ou inclusive ¢ obriga. se quer se desenvolver no mundoc, a formar suas
préprias nogdes. (p.193 - grifo nosso)

Nesse sentido, De La Taille (1998) faz uma observacdo muito interessanie.
Nao considerar os saberes ingénuos da crianca & um grande erro pedagogico,
todavia isso nao significa ratifica-los, “mas saber em que nivel de construcao elas
se enconiram para, dai, leva-las a conhecimentos mais complexos e sdlidos”
(p.26).

Para tanto, é preciso dar oportunidade & crianca de pensar por si mesma e
a escola necessita tambem encarar os problemas sociais como situagfes que
exigem reflexdo (Delval, 1993). Por isso, as atividades elaboradas da presente
pesquisa tiveram por objetivo cenfral apresentar as criancas situacdes que
envelviam os seus direitos e que as levassem a uma reflexéo.

Na maioria das atividades feitas, foi proposto as criangas que
representassem graficamente, por meio de desenhos, suas idéias. Nesse sentido,
faz-se necessario algumas palavras sobre essa manifestacao da funcdo simbdlica
que aparecera tantas vezes nesse capitulo.

Segundo Luquet (1969) “0 desenho infantil & realista pela escolha dos
motivos e também pelo seu fim” (p.124). Assim, a crianca desenha aquilo que

sabe de um modeio, antes de desenhar aquilo gue vé desse modeio.

Em geral, a preocupacdo realista da crianca conlenta-se com pouco. A
consciéncia que ela fem de fer procurado a semelhanca basta pare lhe fazer crer
que & encontrou, ainda que um observador imparcial seja de opinido diferente.
(lbid., p.129).

O realismo tem caracteristicas peculiares conforme a fase do desenho a

qual a produgdo da crianga pertenga. S&o elas:

e Realismo Fortuito: nessa fase a crianga desenha e reconhece formas nesse

desenhoc sem uma intencdo prévia. “0O desenho ndo é um tracado executado
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para fazer uma imagem, mas um tracado executado simplesmente para fazer
linhas” (Id., p.136).
¢ Realismo Gorado: o desenho caracteristico dessa fase possui uma

incapacidade sintética que

manifesta-se a propgdsito de diversas relagbes e em primeiro lugar nas
proporcbes. Em muitos desenhos, as dimensbes relativas dos diversos
elementos ndo tém nenhuma correspondéncia com as relacbes dos mesmos
pormenores na realidade. E assim que nos desenhos de varias criancas o8
senhores tém os cabelos mais compridos gue as pemas. {Luguet, 1968, p.151)

E tipico do realismo gorado © badameco-girino: figura humana sem tronco,
apenas com a cabega e longas pernas e bracgos.

¢ Realismo intelectual:

Uma vez superada a incapacidade sintética, j& nada impede que o desenho
infantil seja plenamente realista, isto é, que represente, ao mesmo tempo Gue os
pormenores do objeto representado, as suas relagdes reciprocas no conjunto
constituido pele sua reunido. Mas o realismo do desenho infantil ndo é de modo
algum o do adulto: enquanto este é um realismo visual, o primeiro é um reafismo
intelectual. (Ibid., p.159)

O desenho dessa fase contém todos os elementos reais, mesmo que na
concepgdo de adulto tais elementos sejam invisiveis: s&o as transparéncias. Por
exemplo: uma pessoa de perfil & desenhada com os dois olhos & vista, numa casa
retrata-se a0 mesmo tempo 0 seu interior € o seu exierior etc.

Nessa fase também n&o ha ainda uma preocupacdo com perspectiva nem
relacGes métricas, por exemplo: uma flor ac jado de uma casz nao é
proporcionalmente menor, mas sim maior ou do mesmo tamanho gue a casa.
¢ Realismo Visual: Agui ndo ha mais a presenca das fransparéncias e o desenho

i@ apresenta os objetos dispostos conforme as suas relagbes métricas.

O trabalho de Luquet foi citado aqui apenas para situar o leitor diante das

diversas representacles apresentadas. O objetivo do presente trabalho nio foi

avaliar a producdo da crianga segundo a fase do realismo & gual pertencia. No
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entanto, vale dizer que a grande maioria dos desenhos dos sujeitos dessa

pesquisa sao tipicos do realismo intelectual.

ATIVIDADES REALIZADAS’

O roteiro utilizado nessas atividades foi descrito com pormenores no

capitulo il (vide procedimentos).

N°1. Essa stividade foi extraida do livio de Moreno et al (1994)

referente a uma unidade didatica que as autoras mencionaram “Como vocé se
sente?”. O objetivo dessa atividade foi propiciar aos alunos a oportunidade de
refletirem sobre aquilo que causa alegria ou frisieza e favorecer a expresséo
desses sentimentos por meio da representacdo grafica. Para reslizar esse
trabalho, a crianca era convidada a refletir e decidir como o seu desenho
expressaria a ftristeza ou a alegria, de modo que ao otha-lo, qualquer pessoa
saberia que se tratava, por exemplc, de uma crianga feliz e qual era a razéo
dessa felicidade.

Esse trabalho constituiu a proposta do “canto” do desenho durante a
semana. Assim, somente quando desejaram e escoltheram trabalhar nesse
“canto”, & gue as criancas fizeram suas representacdes. Tal procedimenio foi
utilizado em todas as atividades desta pesquisa. Conforme visto, essa atividade

foi dividida em dois momentos. Alguns exemplos:

" As atividades serdo apresentadas na segiiéncia em que foram realizadas. As cinco primeiras
atividades listadas aqui e no capitulo Il (metodologia) sdo comrespondentes.
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Primeira Parte

UEN (8;3)

UMA CRIANCA FELIZ

- O menino esta feliz porque ele e a familia dele ganharam uma casa nova.



122

LEA (6:6)

UMA CRIANGA FELIZ

- O menino esta feliz porque ele viu um palhago no circo.



POR QUE ESTA FELIZ?

- O menino esta feliz porque ganhou um skate novo.
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NAY (7:2)

UMA CRIANCA FELIZ éﬁﬁ?ﬁgﬁﬁﬂcq QUE ESTA FELIZ?

- A menina e 0 menino estdo feliz porque eles ganharam uma mofo.

Segundea Parte

BIA (5:10)

- Por que a menina esta triste?’

- Porgue a méo dela estava quebrada. Quando ela foi brincar rachou 0
dedo, foi pular e 2 méo fez ferida.

- E 0 que pode ser feito para ela ndo ficar mais triste?

- Ganhar coisas, presente que ¢ papai Noel da pra ela ficar rindo.

¥ Perguntas feitas pela pesquisadora ou pela professora.




UMA CRIANCA TRISTE

| POR QUE ESTA TRISTE?
O QUE PODE SER FEITO PARA ELA NAO FICAR MAIS TRISTE?
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NAT (6;1)

Uma crianga triste Por que ela esia triste?

- Por gue a menina esta triste?
- Porque a mde bateu nela,
porque ela fez arte, foi pegar o
prato e derramou de propésito.
- E 0 que pode ser feito para
ela nao ficar mais triste?

- A mée néo bater.
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JOA (5:11)
Uma crianca triste Por que ela esta triste?
o Wk

- Por que o menino esta triste?
- Porque sé os outros ganha
presente e ele ndo ganha.

- E 0 que pode ser feito para
ele ndo ficar mais ftriste?

- Dar um presente bem bonifo
pra ele, uma bicicleta.
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THA (5:9)

UA CRIANCA TRISTE

S ek

0 QUE PODE SER FEITO PARAELANMAQF

A C

ICAR MAIS TRISTE?

- Por que a menina esta triste?

- Porque ela caiu no chéo.

- E 0 gue pode ser feito para ela nao ficar mais friste?
- Passar pomada nela.
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NAY (7:2)

UMA CRIANCA TRISTE

- Por gue a menina esta triste?

- Porque o pai dela bateu nela porque ela bagungou e foi pro quarto ficar
de castigo.

- E 0 gue pode ser feito para ela ndoc ficar mais friste?

- Conversar com o pai dela pré ela néo ficar mais de castigo.



WES (6:2)

- Por gue 0 menino esta triste?

- Porque a mde dele bateu nele, porque ele estava brincando de skate
dentro de casa.

- E 0 que pode ser feito para ele n&o ficar mais triste?

- Deixar ele brincar s6 um pouquinho.
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LIG (6)

UMA CRIANCA TRISTE

POR QUE ESTA TRISTE?

O QUE PODE SER FEITO PARA ELA MAQ FICAR MAIS TRISTE?

- Por gue a menina esta triste?

- Porque a mée dela bateu nela, porque ela desobedeceu, ela ndo pegou
um copo pra mée.

- E 0 que pode ser feito para ela ndo ficar mais friste?

- Levar ela pra brincar com 0s amigos, tinha uns brancos e uns morenos.
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LEA (6:6)

LA CRIANGA TRISTE

TOPARA ELA NAD FiCAR MAIS TR

- Por que 0 menino esta triste?

- Esta triste porque a mde dele bateu nele, porque ele fez bagunca, jogou
bola no vidro e quebrou o vidro.

- E 0 que pode ser feito para ele ndo ficar mais triste?

- Ndo fazer mais bagunca.
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E possivel notar que as causas de alegria e tristeza representadas pelas
criangas foram variadas. Na alegria ha varias referéncias a presentes. Na tristeza
tem-se dores de machucados, auséncia de presentes e vérios castigos e brigas
com os pais. O desenho de WES chama a atencdo porque a mie é desenhada
com uma cinta na méao.

Esse tipo de atividade, como diz Moreno (/bid.) “abre os ouvidos e olhos”
do educador as angustias e desejos dos pequenos, uma vez que leva ac interior

deles.

ATIVIDADE N°® 2. Essa atividade teve por objetivo propiciar & crianca a

oportunidade de refletir sobre a violag&o do direito a alimentacéo e foi realizada

no “cantinho do desenho” durante as atividades diversificadas.

Alguns exemplos:

BIA (5:10)

- O que vocé esta vendo nesse desenho?

- Tem que dar comida pra ele.

- Esse menino tem cinco anos, ele esta pedindo comida e essa mulher
esta dizendo que ndo vai dar comida para ele. O que vocé acha disso?

- O homem tem que dar comida e a mulher tem que deixar ele dar comida
pra crianga.

- Por que ele esta pedindo comida?

- Porque esta com fome.

- Por que ele ndo tem comida?

- Porque ndo tem pai, nem mée, nem tio, nem vo, pra dar comida pra ele.

- E se ele recebesse comida como ficaria?

- N&o ficava com fome.

- Por que nado querem dar comida pra ele?

- Porque ele é assim. A mulher ndo gosta dessa roupinha, com essas
coisinhas assim.

- O que poderia ser feito para ajudar essa crianga?

- Dar comida, achar o pai dela. O pai dela esta viajando e deixou a crianca
sem comer, sem mée.
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COMO ELA FICARA SE ALGUEM AJUDA-LA?

&e’

Desenho: - Se ajudaram ela vai ficar com o pai ¢ mée. Vou desenhar o
pai, mae e filho.

NAT (6:1)

- Esse menino tem cinco anos, ele esta pedindo comida e essa mulher
esta dizendo que ndo vai dar comida para ele. O que vocé acha disso?

- O homem tem que dar comida porque sendo o menino vai ficar com
fome. Ele é pobre, s6 rico fem comida.

- Por gue ele esta pedindo comida?

- Porque ele é pobre e ndo tem dinheiro pra comprar comida.

- O gue ele poderia fazer para ter comida?

- Ele tem que pedir pra alguém, pra esse homem.

- E se ele nao der?

- Pede no mercado.

- E se ele recebesse comida como ficaria?

- Vai ficar feliz e alegre.

- Por que ndo querem dar comida para ele?

- Porque essa mulher acha ele chato, a mulher ndo gosta dele.

- O gue poderia ser feito para ajudar essa crianga?

- Precisa pedir para a méezinha dele receber dinheiro do banco e comprar
comida para o menino.



COMQ ELA FICARA SE ALGUEM AJUDA-LA?

Desenho: - Se ajudarem ele vai ficar feliz, alegre e espoleta e vai para o
circo comer pipoca. O mogo do circo ajudou ele, deu pipoca pra ele e eles
ficaram amigos. A mde foi buscar no circo.

TAT (5:5)

- O que vocé esta vendo nesse desenho?

- Uma crianga pedindo comida.

- O que vocé acha disso?

- Eles tinham muitas frutas e o menino ndo tinha frutas.
- Por que ele ndo tem fruta?

- Porque a mae dele é pobre.

- O que ele poderia fazer para ter comida?

- Trabalhar muito e ganhar dinheiro.

- E crianca pode trabalhar?

- Néo.

- Por que?

- S6 a mée.

- Se ele recebesse comida como ficaria?

- Muifo feliz.

- Por que?

- Porque dai ele iria dar risada, porque ele estaria rico de dinheiro.
- Por que néo querem dar comida para ele?

- Porque eles séo mau.

- O que poderia ser feito para ajudar essa crianca?

- Falar pra mde dele ir /a no banco receber dinheiro e ir no Batajdo
comprar frufa.

W
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COMO ELA FICARA SE ALGUEM AJUDA-LA?

Desenho: - O menino esta feliz, brincando com o amigo dele.

THA (59)

- O gue vocé esta vendo nessa figura?

- Eu acho que o menino ndo quer pagar a macs que ele vai comprar. Ele
néo tem dinheiro e quer macé.

- Esse menino tem cinco anos, ele estd pedindo comida e essa mulher
esta dizendo que ndo vai dar comida para ele. O que vocé acha disso?

- Ele ndo tem comida e mora na rua.

- Por que sera que ele esta pedindo comida?

- Porgue ele ndo ftem dinheiro pra comprar.

- Por que?

- Porque a mde dele largou ele na rua e ele nunca mais teve R$ 0,01
cenfavo e ndo tinha coragem de pedir dinheiro.

- O gue ele poderia fazer para ter comida?

- Pedir dinheiro.

- Pedir para quem?

- Para o rico.

- E se ele recebesse comida, como ficaria?

- Feliz, contente.

- Por que ndo querem dar comida pra ele?

- Acho que porque ele mora na rua.

- O que poderia ser feitc para ajudar essa crianga?

- Pegar a crianca adotar e dar comida pra ela.
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COMO ELA FICARA SE ALGUEM AJUDA-LA?

Desenho: - Vocé quis fazer uma menina?
- Né&o. Fiz ele com o cabelo grande porque ele ndo tem dinheiro
pra cortar.

JOA (5:11)

- O que vocé esta vendo nesse desenho?

- O menino quer uma macéd e a mulher ndo quer dar.

- Por que ele esta pedindo comida?

- Porque ele esté com fome, porque ele ndo comeu nada.
- Por gue ele ndo tem comida?

- Porque ele é pobre.

- O que ele poderia fazer para ter comida?

- Arranjar dinheiro pra comprar comida. Ele vai ajudar um homem a fazer
uma casa pra ganhar dinheiro.

- Se ele recebesse comida, como ficaria?

- Ele ficaria contente.

- Por que?

- Porque arrumou comida pra comer.

- Por que serg que ndo guerem dar comida pra ele?

- Porgue a m&o dele esta suja.

- O que poderia ser feito para ajudar essa crianga?

- Arranjar muita comida pra ele.
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COMO ELA FICARA SE ALGUEM AJUDA-LA?

Desenho: - O menino esta confente porque alguém estava ajudando ele.

De uma maneira geral os sujeitos tém pena do menino da figura e
acreditam que €& preciso que ele consiga comer. E possivel notar que alguns
sujeitos acreditam gue o menino pede comida porque esta s6, sem sua familia,
como se apenas a presenca dos pais bastasse para resolver a situacdo. Qutros
apresentam claramente crengas espontaneas a respeito da organizagdc social
(riqueza e pobreza), & o caso de NAT e TAT que afirmam que basta ir ao banco,
receber dinheiro @ comprar a comida. Tais creng¢as s&o coincidentes com as
pesquisas mencionadas no capitulo | (Denegri, 1998). JOA admite que a crianca
precisa trabalhar, 0 que na verdade consiste numa violac&o de um ouiro tipo de

direito.

ATIVIDADE N° 3. Essa atividade foi proposta na intencdo de levar os sujeitos a

refletirem sobre o direito a8 protecdo contra maus-tratos. Ac verem a figura da
menina apanhando, as criancas eram solicitadas a dizer o que pensavam daquilo.
Também foi realizada durante as atividades diversificadas, no “cantinho” do

desenho. Alguns exemplos:
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NAT (6:1)

O QUE A CRIANGA FEZ? DEPOIS DE UM TEMPO...

- A crianga esta apanhando do pai porque ela fez arte, subiu em cima do muro.
£la vai chorar. Depois ele ndo vai mais bater nela porque ela ndo vai mais fazer
arte. O pai vai assistir TV, 0 meu pai depois gue me bate assiste TV,

THA (5:9)

O QUE A CRIANGA FEZ? DEPOIS DE UM TEMPO. ..

u Hal
Tras HA




- A crianga esté apanhando, o pai dela esta batendo nela porque ela saiu
de casa sem avisar ele. Depois que passar um tempo ela vai aprender a
ndo sair mais de casa sem avisar o pai dela e o pai vai ficar feliz porque ela
val obedecer.

UEN (8:3)

O QUE A CRIANCA FEZ?

- Uma crianga apanhando, o pai batendo no filho. Ta batendo porgue ela fa
fazendo bagunca. Ta batendo na irmdzinha. Depois 0 pai vai conversar
com a filha para ndo fazer isso, ndo puxar o cabelo de ninguém, nem
xingar.
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LEA (6;6)

C QUE A CRIANGCA FEZ? DEPOIS DE UM TEMPO...

- Eu {6 vendo uma crianga chorando porque o pai bateu. Ela fez bagunca,
mexeu com fosforo. Depois, o pai vai ficar alegre porque j& passou um
tempo e ele vai frabalhar e a crianga vai pra escola.

NAY (7:2)

O QUE A CRIANGA FEZ? DEFOIS DE UM T

{
i
!
1
I

NAT HANT

- O pai esté batendo nela porque ela brigou com o irmdozinho. Ela vai ficar
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triste porque o pai bateu. O pai vai ficar triste também porque ele bateu
nela.

JOA (5:11)

O QUE A CRIANCA FEZ?

DEPOIS DE UM TEMPO ...

e —

- Estou vendo uma menina friste chorando, um homem friste batendo na
menina.

- Por que?

- Ela ndo fez nada, mas ele esta batendo.

- Por que?

- Porgue ela estd chorando, porque quando chora bastante o adulto fica
nervoso e bafe.

- E depois gue passar um tempo, o que vai acontecer?
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- Ela para de chorar e fica solucando.

-Ecomele?
- Ele vai dar um remeédio para ela parar de solugar e o homem vai ficar

triste.

JUL (6:8)

O QUE ACRIANCA FEZ? DEPOIS DE UM TEMPO...

- O pai batendo na menina porque ela bagungou o quarto dela. Depois ela
vai arrumar o quarto, a casa e brincar com as criangas e o pai vai levar a

menina pra escola.

Ha quase uma unanimidade com relag&o ao motivo pelo qual o pai bate na
menina: alguma coisa errada foi feita, a menina desobedeceu uma recomendacéo
etc. THA chega mesmo a mencionar que a crianga “vai aprender a ndo sair mais
de casa sem avisar o pai dela”. Apenas JOA dd uma resposta um pouco diferente,
chegando mesmo a mencicnar que a crianga ndo fez nada. Mas acaba

justificando a atitude do adulto por um choro excessivo da crianca.
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ATIVIDADE N° 4. Nessa atividade, realizada no “cantinho do desenho” as
criancas tiveram a oportunidade de refletir sobre o trabalho infantil. Alguns

exemplos:

LIG (6)

- O menino esta trabalhando.

- Ele tem 6 anos. Por que serd que ele ests trabalhando?

- Porgue © pal mandou.

- Por que?

- Prg ganhar dinheiro e ganhar um monte de coisa.

- O que ele compra com esse dinheiro?

- Compra comida.

- Vocé acha que ele poderia estar fazendo uma outra coisa?

- Sim. Podia estar brincando e depois fomar banho e dormir.

- Vocé pode trabathar?

- Ndo, porque eu ainda sou crianga.

- O que ele faz, s6 trabalha ou faz outra coisa”

- Ele s¢ trabalha, brinca, come comida, dorme, ele viaja para ficar longe
dos pais e ver 0s amiguinhos.

- Ele pode ficar ionge do pai e da mée?

- Pode, porque eles séo folgados, o pai ndo ajuda ele frabalhar.

NAQ ESTIVESSE TRABALHANDOQ, ELA ESTARIA...

Desenho: O menino esta brincando com 0s amigos.



BIA (5:10)

- O que voceé esta vendo nesse desenho?

- Ele esta engraxando o sapato do rapaz.

- Ele tem 5 anos. Por que sera que ele esta trabalhando?

- Porque ele (o homem) pediu para engraxar o sapato dele.
- Vocé acha que ele poderia estar fazendo uma outra coisa?
- Ele podia estar brincando.

- Vocé pode frabalhar?

- Posso.

- Por que?

- Porque eu gosto.

- Que trabalho?

- Desenhar, pintar.

- O que esse menino faz? So6 trabalha ou faz outra coisa?
- Ele podia brincar, desenhar ou pintar.

IVESSE TRABALHANDO. ELA ESTARIA

Desenho: - Ele ia ficar na escola, brincar. Vou desenhar ele brincando. Ele
esta brincando com o amiguinho dele.

UEN (5:3)

- Por que sera que ele est3 trabalhando?
- Pra ganhar dinheiro e comprar comida.
- Yocé acha que ele podia estar fazendo uma outra coisa?
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- Podia, mudar de trabalho de arrumar carro, de posto.

- Vocé pode trabalhar?

- Posso, dar chave de arrumar carro para 0s grandes.

- Esse menino s6é trabalha ou ele faz mais alguma coisa?

- Ele pode descansar, brincar de pega-pega ou de futebol. Vai na escola
meio-dia.

Desenho: - O menino vai estudar, pra ele aprender e crescer.

WES 6:2)

- O gue vocé esta vendo nesse desenho?

- A crianca esta trabalhando de sapateiro.

- Por que sera que ele esta trabalhando?

- Pra ganhar dinheiro.

- Por que?

- Pra comprar comida.

- Vocé acha gue ele podia estar fazendo uma outra coisa?
- Podia, fazendo teatro porque ganha mais dinheiro ou podia estar
vendendo suco.

- E outra coisa ao invés de trabalhar?

- Brincar, correr.

- Vocé pode trabalhar?
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- Quando crescer, se ndo se machuca. Que nem o meu pai, ele bateu o
dedo e fez um corte.

- Esse menino 56 faz isso ou vocé acha que ele faz mais alguma coisa?

- Trabalha de sapateiro. Ndo vai na escola, ndo brinca so trabalha.

\ 2 BLANAD ESTIVESSE TRABALHANGO, ELA ESTARIA..

Desenho: - O menino esta brincando.

LEA (6:8)

- O que vocé esta vendo nesse desenho?

- O menino esta engraxando o sapato.

- Por que ele esta trabalhando?

- Pra ganhar dinheiro

- O gue ele faz com o dinheiro?

- Compra as coisas: carro, bicicleta.

- Vocé acha que ele podia estar fazendo uma outra coisa?
- Sim.

- O que?

- Desenhando, brincando.

- Por que?

- Porque precisa brincar um pouco.

- Por que?

- Porgue sendo ele vai ficar com vontade de brincar porque vai ver as
oufras criancas brincando.

- Vocé pode trabalhar?

- Sim.
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- O que vocé poderia fazer?

- Trabalhar.

- Onde?

- De engraxate, eu ia trabalhar e fazer outra coisa, trabalhar de pedreiro.
- O que esse menino faz? Sé trabalha ou faz mais alguma coisa?

- 86 trabalha ndo faz mais nada.

SE ELAAN.Z\Q ESTIVESSE TRABALHANDO, ELA ESTARIA. .

Desenho: Ele ia ficar brincando de casinha na casa dele, na arvore.

NAY (7:2)

- O gue vocé esta vendo nesse desenho?

- O menino esta engraxando o sapafo do homem
- Por gue ele esta trabathando?

- Porque ele é pobre.

- Yocé acha gue ele poderia estar fazendo uma outra coisa?
- Indo na escola.

- Ele trabalha para gque?

- Pra ganhar dinheiro.

- O que ele faz com o dinheiro?

- Compra comida.

- Yocé pode trabalhar?

- Ndo, porque eu sou crianga.

- E por que ele trabalha?

- Porgue ele € pobre.
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- O que esse menino faz? Sé trabalha ou faz mais alguma coisa?
- S6 trabalha.

NDQ, ELA ESTARIA..

- O que vocé esta vendo nesse desenho?

- A crianca esta frabalhando, o menino coisa o pé.

- Engraxa sapatc?

-E.

- Por que ele esta trabalhando?

- Pra ganhar dinheiro.

- O que ele faz com o dinheiro?

- Compra comida.

- Vocé acha que ele poderia estar fazendo uma outra coisa?
- Ndo, porque ele é muito pequeno.

- Vocé pode trabalhar?

- Posso.

- Como?

- A gente aprende a ler e a fazer desenho.

- E igual ac menino?

- Dai ndo, porgue eu ndo gosto, a gente fica cansado.

- Serd que ele 54 trabalha ou faz mais alguma coisa?

- Vai na escola uma hora, ele brinca quando chega da escola.



SE ELA NAQ ESTIVESSE TRABALHANDO, ELA ESTARIA..

Desenho: - Ele ia ficar o tempo todo na escola.
- Fazendoc o que?
- Brincar, dormir pré descansar.

Parece que o frabalho infantil € algo mais distante para essas criancas.
Quando perguntadas diretamente quase todas afirmam que n&o podem trabaihar
ou mencionam trabalhos realizados na escola (desenhar, escrever etc.). isso
deve-se ao fato da professora denominar o momento da realizagéo das atividades
diversificadas como “a hora de trabalhar’. A crianca da figura estaria trabalhando
para comprar comida ou outros objetos. UEN e JUL chegam mesmo a afirmar que
a crianca trabalharia e iria na escola, o que demonstra claramente a auséncia da
compreensédo do direito de ir a escola e ndo trabalhar. Quase todos afirmam e
desenham que se ndo estivesse trabalhando a crianga estaria desenhando,
estudando, brincando, que sdo as atividades que eles normalmente fazem.

ATIVIDADE N°® 5. Apds a apresentacdo da figura a crianca era convidada a

escrever uma histdria sobre 0 gue viu e ler seu texto espontaneamente, de acorde
com sua hipbtese de escrita. Segundo Ferreiro (1992), as criancas comegam bem

antes de serem alfabetizadas pela escola, a elaborarem concepgdes sobre o
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sistema escrito. Assim como ocorre com outros objetos do conhecimento, a
crianga apropria-se do sistema escrito por meio de um processo de construgao,
nao ocorrendo, portanto, uma assimilagdo passiva.

Dentro desse processo, a crianga vai elaborando hipdteses com relacdo a
maneira de escrever ou ler as palavras/frases. Ferreiro (/d.) distinguiu algumas
fases, entre elas cumpre destacar a fase sildbica, na qual a crianca atribui uma
letra a cada silaba, por exemplo a palavra bolacha é escrita assim: B L A.

A professora da sala pesquisada ja havia avaliado as criancas com relacdo
a essa construcdc e constatou que nenhuma havia atingido o nivel silabico.
Quando solicitadas a escrever as criancas valiam-se de diferentes escritos para
palavras diferentes, mas de uma maneira ainda aleatdria, sem preocupacdo com
sons € nem silabas.

Na realidade, o mais importante para o presente irabalho e o objetivo real
dessa atividade, que consistiu na proposta do canto da escrita da semana, era
verificar as historias que os sujeitos criavam a partir da figura de duas criancas

fazendo um servigo pesado. Heis alguns exemplos:

LEA (5:8)

é@?@ LDy RVAAMW
v@pw%&ﬁ HWlab

EA/\H) Q

- Eles estavam carregando pedra e eles ndo paravam de carregar, dai eles
ficavam com sede. Eles carregavam toda hora pedra, também o dono
deles ndo deixava eles parar de carregar pedra e eles ndo podiam parar
nem pra beber agua e nem pra almocar e ndo podiam parar nem um
pouguinho e tambem ele nunca dava férias pra eles e também eles ndo
podiam parar pra descansar.
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TAT (5:5)
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Linha por linha, escreveu quatro frases:
- Ele e ela carregando pedra. A pedra estava muito pesada. Aqui eles

estavam muito triste. O peso estava muito pesado.
Ao final, desenhou 0s meninos carregando as pedras.

JOA (5:11)

RLEERDNENELL
LB T0AO.
’D%(% ST N REEes A

- O moleque estava muito triste e a irmd dele também porque eles ndo
queriam carregar pedras. Dal eles estavam cansados. Dal eles resolveram

descansar.
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ANC (5:3)

AN FLRHTITOYORA,,

I
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- O menininho falou assim para a irmézinha dele que a pedra td muito
pesada. Ai a irmé&zinha achou um lugar pra ir embora. Al eles encontraram
um cachorrinho. Af eles andaram, andaram, até chegar na casa dele. A o
pai dele disse assim: “Por que vocés demoraram tanto?” Ai a mée dele
falou assim: “Porque a pedra tava muito pesada.” O irm&o dela falou
assim: “Essa pedra parece que tem chumbo dentro da pedra.”

UEN (6:3)

Linha por linha, escreveu quatro frases:
- Eles estavam carregando pedra. A corda machucava o ombro deles. A
pedra era muito pesada. A pedra era muito grande.



154

Parece que a figura tocou as criancas, pois foram criadas histérias bem
interessantes que retratavam as observacdes feitas sobre o peso das pedras para
os meninos das figuras, o trabalho sem direito ao descanso, a tristeza pelo

sofrimento dos meninos etc.

ATIVIDADE N° 6: Na hora da musica, as criangas ouviram a cancgdo “Castigo Nao”
do CD Cangéo dos Direitos da Crianga, de Toquinho e Elifas Andreato (letras -
Anexo 2). Na roda, ap6s ouvirem a musica, a professora conversou com as

criancas:

- O que vocés acharam da musica?

- Legal.

- Vocés gostaram da musica?

- Gostaram. [..]

UEN: - Eu gostei do castigo ndo faz ninguém mais bonzinho.®

- Vocé gostou dessa parte?

-E[..]

- O UEN falou uma coisa que eu queria perguntar para vocés. Ele falou
que castigo néo faz as pessoas mais boazinhas. O gque € castigo?
NAT: - Deixar no banheiro.

LIG: - Deixar no quarto trancado. [...]

UEN: - Deixar sem assistir um desenho, um filme essas coisas ai. [...]
TAT: - Deixar a criangca sem comer.

ANC: - Deixar trancado com a chave.

- E quem da o castigo para as pessoas?

ANC: - A mamée.

TAT. -Amédeeopail.]

JAQ: - Eu ja fiquei de castigo um montdo de vez. Eu e a minha irmé. A
minha irmé ficou de castigo porque ela xingou a minha mée. |...]

- Quem recebe o castigo?

- As criangas. [...]

- Por que a crian¢a recebe castigo?

ANC: - Porque ela fez bagunca ou xingou a mée.

- Se quebrar prato, se xingar a mée, se quebrar vaso...

- Tem alguma vez que a crianca ndo faz nada e toma castigo?

- Néo.
- Quando a crianga recebe castigo ela aprende?
- Aprende. [...]

° As falas que ndo possuem identificacio do sujeito foram ditas por véarias criangas ao mesmo
tempo ou coletivamente.



- Em vez de castigo, o que o adulto pedia fazer?
- Brigar.

- Como que ¢€ brigar?

LIG: - Bate de cinta, da bronca.

-

Em seguida, foi proposto aos alunos que representassem aquilo que
quisessem ou aquilo que tinham mais gostado na musica. Ac final, eles
explicavam os seus desenhos para a pesquisadora ou para a professora. Tal
como nas atividades anteriores, este trabalho correspondeu & proposta de

trabalho do “canto do desenho” da semana. Alguns exemplos:

z R
% s A R

- Vou desenhar a mée dando beliscdo na crianca.
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UEN (6:3)

- Vou desenhar o neném que vai nascer e castigos néo faz ninguem
mais bonzinho.

LEA (6:8)

- Vou desenhar a minha méae me beliscando.



TAT (55)

- Vou desenhar uma crianga de castige no banheiro. Vou fazer a casa e
0 pordo do lado.

A pratica do castigo é algo conhecido por essas criancas. Seria arriscado
dizer que todas ja foram castigadas, mas a verdade é que conhecem e

mencionam diferentes formas de castigos e diferentes razdes para sua pratica.

ATIVIDADE N° 7. Na hora da musica, as criangas ouviram a cancgdo “Herdeiros

do Futuro” do CD Cancéo dos Direitos da Crianca, de Toquinho e Elifas Andreato
(letras - Anexo 2). Essa atividade foi realizada seguindo o mesmo procedimento

da atividade anterior:

[...]- O que s&o herdeiros do futuro?

TAT: - Criangas do futuro.

- Criangas do futuro? E isso?

- Por que ele fala assim: “somos os herdeiros do futuro™?

LEA: - A criancas é 0s herdeiros do futuro. [...]

- Por que aqui fala assim ‘vamos ter que cuidar bem desse pais™?
LEA: - £ ndo jogar lixo na rua.
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- E isso?

-E

UEN: - Limpar muito a cidade para ndo ficar sujo.

JOA: - Tem que cuidar bem da natureza, jogar agua nas flores. [...]
LEA: - Ndo pode jogar lixo no rio porque sendo 0s peixes morrem.

TAT. - Nem veneno.
- Por que fala assim: “serd que a vida acaba encontrando um jeito bom da

gente ser feliz”?
TAT: - Eu sei dando risada.
UEN: - Ficando alegre.

A musica “Herdeiros do Futuro” tem uma letra cujo conteudo é mais
abstrato e mais dificil de ser compreendido por criancas t8o pequenas. Apesar de
mencionarem criancas do futuro e que esses seriam os herdeiros, é complicado a
idéia do cuidado com as criancas e das criancas para com o planeta. Mesmo
diante disso, a partir da fala de LEA, alguns alunos mencionam o cuidado com a
natureza.

A grande maioria das representacdes remeteu a momentos isolados da
letra, por exemplo: desenho de flores, plantas, peixes, passarinhes... Algumas
excecdes:

UEN (6;3)

- Vou desenhar cuidar do pais, limpar a cidade, ndo deixar nada sujo. O
homem ta limpando a cidade.



- You desenhar passarinhos, o futuro, a mée e o pai saindo para o futuro.
- O que é o futurg?
- & uma cidade fimpa.

i

- Vou desenhar se 0s peixes podem nadar & o menino pescando.

15%
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O curioso é que apesar dessa dificuldade em obter-se uma compreenséo
mais completa, essa musica foi a mais cantada pelos sujeitos durante a realizac&o
das atividades. A partir desse interesse, a professora aproveitou o tema para a
realizacdo da festa de formatura no final do ano (vide depoimento da professora
no Anexo 4).

Apds a coleta de dados da pesquisa, as criancas iniciaram a confecgdo de
um painel a ser montado no dia da festa. Cada crianga desenhou aquilo que
queria da musica e, tal como as representacdes do presente trabalho, o painel
teve muitos passarinhos, flores, peixes etc. (como pode ser visto na foto a seguir).
No dia da festa, as criancas de mados dadas cantaram para 0s pais a musica

“Herdeiros do Futuro”.

é@i?{;q
po
FUTURO

Painel: “Herdeiros do Futuro”.
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ATIVIDADE N° 8 Como foi visto no capitulo anterior, ao serem perguntadas
diretamente se sabiam o que significava ter direito a alguma coisa, as criangas

deram respostas do nivel 0 e | e demonstraram total desconhecimento do
significado dessa palavra. Sendo assim, a atividade n° 8 foi elaborada na intencdo
de promover um debate a partir da pergunta “Vocés acham que o lobo mau tinha
direito de estragar a casa dos porquinhos?” Durante esse momento de atividade

coletiva (hora da histéria) os sujeitos deram as seguintes respostas:

[...] - Gente, vocés acham que o lobo mau tinha o direito de estragar a
casa dos porquinhos?

- Néo.

- O que é ter direito?

LEA: - E ndo destruir a casinha.

- O que é ter direito?

NAT: - Respeitar.

- Respeitar?

-E

BIA: - Os mais velhos.

LEA: - Respeitar os mais velhos.

- Todo mundo concorda com o LEA, que ter direito das coisas é respeitar?
- Concorda.

- Como assim respeitar?

LEA: - E educacéo, néo falar palavrdo, ndo destruir a casa.
- Isso é ter direito?

-E.

- Todo mundo concorda?

- Concorda.

- Vocés ja ouviram falar nos direitos das criancas?

- Néo.

- Nunca ouviram falar?

UEN: - Eu ja.

- O que vocé sabe sobre os direitos das criancas?

TAT: - Néo xingar, ndo da beliscéo.

- Néo pular do muro, ndo quebrar o vidro.

- N&o pular do muro € um direito da crianca?

TAT: - Porque sendo quebra o 0sso.

LEA: - Ndo jogar pedra na casa dos outros, sendo quebra o vidro.
- Isso é um direito das criancas?

-E.
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A confus&o entre direito e dever fica evidente nessa atividade. H4 uma
deformacdo da pergunta e, em alguns momentos, parece que a criangca ouve a
seguinte questdo: O que é cerfo? Por isso respondem: (Certo) é respeitar os mais
velhos. Portanto, as respostas que as criancas deram parecem indicar que estas

confundem “ter direito” com “ser certo” fazer isso ou aquilo.

ATIVIDADE N° 9 Na hora da musica, as criancas ouviram a cancdo “E bom ser
crianca’, do CD Cancédo dos Direitos da Crianca de Toquinho e Elifas Andreato
(letras - Anexo 2).

[...] UEN: - Eu gostei da parte de andar de patins.

NAT: - Eu gostei da pipa.

- Da parte que fala soltar pipa?

-E

ANC: - Eu gostei da parte de andar de bicicleta.

- Por que é bom ser crianca?

UEN: - Porque vocé pode brincar bastante. [...]

BRU: - Jogar bola bastante.

TAT: - Pra se divertir. [...]

- Porque aqui esta escrito assim: “que crianga tem direito que gente
grande nao tem™?

- Porque eles eram pequenos e eles cresceu.

- As criancas tém direitos?

- Tem.

- Que direitos?

BIA: - Brincar, nadar, comer.

JAQ: - Ndo bater.

UEN: - Se a crianca faz alguma coisa, as pessoas vai bater nela, mas néo
é pra ir batendo téo forte assim.

BIA: - Brincar com o amiguinho sem bater.

JOA: - Ndo bater nos outros [...]

NAY: - Ir pra escola todo dia. [...] Quando joga bola, ndo chutar o amigo.
[.]

BIA: - Ndo xingar a professora.

- Alguém quer falar algum direito que n&o foi falado ainda?

Na verdade, quando foi perguntado que direitos as criancas tém, inumeras

respostas sucederam-se. A grande maioria delas ainda demonstrava uma
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confus&o clara entre direito e dever. No entanto, o que pdde ser notado nesse dia
& que algumas criangas, talvez influenciadas pela letra da musica que tinham
acabado de ouvir, mencionaram aiguns direitos como brincar, estudar e comer.
Posteriormente, as criancas foram divididas aleatoriamente em pequenos
grupos (com quatro criangas cada um) para realizarem um desenho coletivo (um
por grupo). Apds terminarem seus trabalhos, as criancas, na roda, apresentaram
para os demais aquilo que tinham feito, propiciando a troca de pontos de vista. A

seguir, dois exemplos:

GRUPQ 1: UEN (6;3), FLA (5:8), ING (5.4) E ANA (6:5):

- O que vocés fizeram?
UEN: - Fizemos o menino andando de skate e o menino.

- O que vocé fez UEN?

- O skate e 0 menino. A FLA pintou, a ING ajudou a FLA a pintar & a ANA
fez o cinfo.

- Deu alguma briga nesse grupo?

- Néo.



GRUPO 2: JUL (6:8), THA (5:9), NAY (7:2) E DAN (6;2):

- O gue vocés fizeram?

NAY: - A menina andando de patins, a menina soltando pipa, a menina
andandoc de bicicleta, a menina brincando de boneca. Eu fiz a menina
andando de bicicleta e andando de patins.

- E os outros?

DAN: - Eu fiz a nuvem e pintei, a JUL fez o sol e a THA fez a menina
softando pipa.

- O gue vocés pensaram na hora de desenhar?

NAY: - Neles brincando.

Nos desenhos e mesmo ac mencionarem porgue & bom ser crianga, ficou
claro que o brincar chamou a atencdo das criangas, mostrando aquilo em que

encontram grande prazer.



ATIVIDADE N° 10: Essa atividade visava conversar um pouco mais com a crianca

sobre a escola e a importancia da educacg&o. Alguns exemplos:
JOA (5;11)

- O que a gente faz quando em um bairro tem poucas escolas e ndo da
para todas as criancas estudarem”?

- Os pais tem que ajudar a arranjar escola, pra eles estudar.

- E importante todas as criangas irem para a escola?

- E, dai eles aprende um monte de coisa, eles brinca, eles estuda.
- O gue a gente faz com o que aprendemos na escola?

- Faz um monte de coisa, brinca muito de bola.

- E para que serve?

- Pra brincar, préa ndo estragar as coisas novas.

- O gue acontece com quem ndo vai na escola?

- Perde a vaga.

- E guando cresce?

- M&o trabalha.

AN‘O EU PQESC:R QUE?G S;.:i
) 5, ¢ g W

Desenho: - Quero ser nadador. Eu preciso nadar pra ser nadador.
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NAT (6;1)

- O gue a gente faz guando em um bairro tem poucas escolas € nac da
para todas as criangas estudarem?

- Pedir pré alguem construir.

- E importante todas as criancgas irem para a escola?

- E, pra aprender as coisas.

- O que a gente faz com o que aprendemos na esccla?

- A gente freina um pouco em casa, freina um pouco na escola.
- Para que serve?

- Pra saber trabalhar e ir na outra escola (12 série).

- O que acontece com gquem ndo vai na escola?

- Fica burro.

- E quando cresce?

- Fica orelha de burro.

QUANDO EU CRESCER

Desenho: - Quero ser artista.
- O que & ser artista?

- Ndo sei, eu sei que eu quero ser. Ndo! Quero ser cantora.
- E 0 que vocé precisa fazer para ser cantora?

- Estudar e aprender,

THA (59)

- O que a gente faz guando em um bairrc tem poucas escolas ¢ ndo da
para todas as criancas estudarem?
- Procurar outra escola que fem vaga.
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- E importante todas as criangas irem para a escola?

- E, porque eles vdo aprender a escrever, ler.

- O que a gente faz com o que aprendemos na escola?

- A gente guarda nas caixinhas.

- E para que serve?

- Pra se divertir, brincar de joguinho, pra trabalhar nas coisas.
- O que acontece com quem ndo vai na escola?

- Fica burro.

- E quando cresce?

- Ele ndo vai saber de nada, ndo vai saber como escraver com a letra de
méo, sé vai saber procurar emprego.

QUANDO EU CRESCER, QUERO SER...

Desenho: - Quando eu crescer quero fimpar 6nibus igual minha mée. Eu
preciso de pano e aprender a limpar énibus.
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DAN (5:3)

- O que a gente faz guando em um bairro tem poucas escolas e ndo da
para todas as criancas estudarem?

- Tem que ir em outra escola ver se tem vaga.

- E importante todas as criancas irem para a escola?

- Sim, porque & bom

- Por que?

- Porque aprende um monte de coisa.

- O que a gente faz com o que aprendemos na escola?
- Desenha.

- Para que?

- Pra desenhar em casa.

- E para que serve?

- Serve pra brincar.

- O que acontece com guem ndo vai na escoia?

- Nde aprende nada.

- E quando cresce?

- Dal vai ter que ficar fazendo iicéo.

QUANDO EU CRESCER, QUERD SER ... ARA SER ISSO, EU PRECISO . .

Desenho: - Quero ser pedreiro. Tem que comprar tijolo, tem que comprar
arela, comprar pedra € cimento. Tem que fazer a casa.

JUL (5:8)

- O que a gente faz quando em um bairro tem poucas escolas ¢ ndo da
para todas as criangas estudarem?
- A crianga fica em casa, brincando de casinha com 0s amigos.



169

- E importante todas as criancas irem para a escola?
-F porque a gente aprende tudo.

- O que a gente faz com o© que aprendemos na esccla?
- A gente guarda.

- Onde?

- Decora pra depois usar de novo.

- E para que serve?

- Pra aprender tudo, pré ndo ser burro.

- O que acontece com quem ndo vai na escoia?

- Fica burro.

- E gquando cresce?

- Fica sem fazer nada.

QUANDOQ EU CRESCER, QUERO SER...

Desenho: - Quero ser cozinheira. Preciso estudar bastante pré fazer
comida pra tode mundo. Vou desenhar eu e a professora.



WES (6;2)

- O que a gente faz quando em um bairro tem poucas escolas e ndo da
para todas as criancas estudarem?

- Tem que pegar tijolo pra fazer escola.

- E importante todas as criancas irem para a escola?

- Sim, pré aprender a ler, brinca e na hora de tomar banho & bom.
- O que a gente faz com o que aprendemos na escola?

- A gente aprende as lefras pra poder escrever.

- E para que serve?

- Serve pra desenhar.

- O que acontece com quem nao vai na escola?

- Fica burro e ndo sabe nada.

- E quando cresce?

- Dai néo sabe ler.

% QUANDO EU CRESCER, QUERO'SER .

T, A L L 2
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Desenho: - Quero ser consertador de carro e moto. Tem que trabalhar pra ser

830,
BIA (510}

- O que a gente faz quando em um bairro tem poucas escolas e ndo da
para todas as criangas estudarem?

- Fazer outra escola pré caber todo mundo.

- E importante todas as criancas irem para a escola?
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-E pra trabalhar, fazer cantinho, escrever, ler.

- O que a gente faz com o que aprendemos na escola?

- Aprende a cortar papel, desenhar.

- E para que serve?

- Serve pré aprender a fazer & na escola as coisas (12 série).
- O que acontece com guem n&o vai na escola?

- N&o aprende a ligéo.

- E quando cresce?

- Al ndo vai saber ler e escrever, nem a ligéo.

PARA SER ISSCO, EU PRECISO...

Desenho: - Quero desfilar. Tenho que treinar na minha casa.
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criancas buscaram solucBes simples e de certa forma ndo conseguiam resolver o

problema. Mas, ja naguela ocasido, foi possivel observar gque havia uma

UEN (8:3)

- O que a gente faz quando em um bairro tem poucas escolas e ndo da
para todas as crian¢as estudarem?

- Tem que fazer uma mais grande.

- E importante todas as crian¢as irem para a escola?

- Sim, pra aprender as coisas, aprender a escrever.

- O que a gente faz com o que aprendemos na escola?

- Aprende escrever, aprende ler até ficar adulto, dal aprende a dividir
escrever carta.

- E para que serve?

- Serve pré ter carta pra dirigir.

- O que acontece com quem nac vai na escola?

- N&o aprende nada, fica na rua. Eu fico pobre, se eu arrumar um Servigo
eu nédo vou saber frabalhar.

QUANDO EU CRESCER, QUERQ SER ... PARA SER 1SS0, EU PRECISO ...

Desenho: - Quero ser mecénico. Tem que pensar pré ser mecanico.

No capitulo anterior, nas entrevistas que envolviam o direito a educacéo as

valorizacdo pela escola.
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Nessa atividade foi possivel reafirmar os dados da entrevista, visto que
todos afirmam que é importante ir para a escola, estudar, aprender. Quando ndo
ha uma escola no bairro, as criancas respondem que é preciso procurar uma
outra onde haja vaga. Ac escolherem sua atividade futura, muitos remetem-se a
profissdo do pai (pedreiro, auxiliar de limpeza, mecanico etc.), sendo que alguns
afirmam que € preciso estudar para conseguir ser aquilo que guerem ser.

As atividades numeros 11 e 12 podem ser descritas como “mais
direcionadas” pois falam explicitamente sobre os direitos humanos e os direitos
das criancas.

Segundo De La Taille (1998)

Alegando ter o cuidado de respeitar a inteligéncia infantil, alguns educadores
procedem a uma verdadeira “sonegagéo de informagéo”, a uma sacralizagdo dos
erros, a uma proibicdo quase religiosa da apresentagdo de modelos. Todavia,
nada no construtivismo piagetiano autoriza tais concepges. (p.28)

Explicar diretamente quais sdo os direitos do homem e da crianga néo
significa que ocorrera uma assimilagdo passiva e que os alunos, a partir de entao,
ter80 uma compreenséo real e completa dos seus direitos. No entanto, isso
também nao significa cair num outro extremo: o de ndo os colocar em contato com
essa informagdo. O objetivo dessas atividades nio visou uma repeticdo de
informagbes, 0 que muitas vezes ocorre. Por exemplo: poderia ter sido
perguntado vérias vezes e em outros dias: “Entdo, quais s&o mesmos os direitos
das criangas? Voces ja aprenderam isso!” E, certamente, as criangas saberiam
repeti-los. Na verdade, esses dados ser&o reelaborados por meio de um processo
de construgdo individual e provavelmente se esses alunos fossem convidados
novamente a realizarem a atividade n°® 3, por exemplo, a maioria admitiria que o
pai estava batendo na crian¢a porque ela tinha agido mal; e isso evidentemente
ocorre devido as caracteristicas do desenvolvimento da crianca que as impedem
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de desprender-se da autoridade do adulto: sdoc pré-operatérias e portanto
essencialmente heterébnomas.

O que se pretendeu, foi propiciar a oportunidade de um momento de
debate coletivo, no qual diferentes opinides pudessem surgir. Apesar de serem
incapazes de compreender certos contelidos € importante que as criangas tomem
contato com eles, reflitam, oucam as opiniGes de seus pares, entrando em
desequilibrio com suas préprias idéias, pois s& assim poderdo chegar um dia a

compreende-los.

Em resumo, partir dos conhecimentos espontianeos dos alunos, sim; procurar
fazer com que cada passo da aprendizagem seja significativo, sim; porém,
deduzir dessa pedagogia que se deve esconder 0 mundo aduito das criancas,
preserva-las de sua complexidade ou deixar a cultura tal como ela € do lado de
fora da sala de aula, ndo. Fazé-lo eqiivaleria a reforgar os limites que as
separam deste mundo, em vez de encorajé-las a aventurar-se para além deles.
E o resultado pode ser lastimével em véarios niveis. (De La Taille, Ibid., p.29)

11: Apresentacgéo, pela pesquisadora, de um teatro de fantoches

que contava a histéria da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Esse
teatro foi uma adaptagdo do livro de Rocha e Roth (1995) (Anexo 3), e foi feito
com fantoches de pano e fantoches de vara. Os Ultimos foram elaborados pelas
proprias criangas no “canto do recorte e colagem”, a partir da proposta de recortar
figuras de homens e mulheres de diferentes idades, cabelos, peles, olhos etc.

Apos a apresentacdo houve a seguinte conversa:

- O que vocés acharam do teatro?

- Legal.

- O que vocés entenderam?

- Que tem crianga pobre, rica, que tem dinheiro. Tem que dar comida para
as criangas pobres.

- O que falou dos direitos das pessoas?

BRU: - Que fem pessoas que nido tem comida e néo tem dinheiro.
DAN: - Que tem crianga pobre, que tem que dar dinheiro pré ela.
BIA: - Ndo pode jogar a comida, tem que dar para os pobres.

- Quais eram os direitos, vocés lembram?

TAT: - Ter pai, mée, irmdo, filho...

- Ter uma familia?
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-E

NAT: - Que a gente ndo é obrigado a casar.

WES: - As pessoas se casam quando elas quiser.

DAN: - Ndo pode xingar gente de gordo, nem de magro, se for magro ndo
faz mal, se for gordo ndo faz mal.

WES: - Falou que tava matando muita pessoa.

- Eles se reuniram porque tinham vindo de paises que tinham tido uma
guerra e eles queriam que nunca mais acontecesse aquilo.

- Al eles escreveram um papel.

- E o que mais? [...]

- Votar.

- Todas as pessoas tém o direito de votar?

- E 0 que mais?

A conversa terminou por ai. Apesar de algumas criancas mencionarem um
ou outro direito, o que foi mais retomado foi a existéncia de pobres e ricos e a
necessidade de ajuda-los.

: No “canto da leitura”, a pesquisadora e a professora leram

para as criancas a revista da Turma da Monica sobre o Estatuto da Crianga e do
Adolescente de Mauricio de Souza (Anexo 3). A mae de um dos alunos da classe
trouxe no més de agosto uma revista para ser dada para cada crianga. Para ndo
ser introduzida uma nova varidvel na pesquisa, pois tratava-se de um texto que
explicitava claramente os direitos das criangas, essa atividade foi a Gltima a ser

realizada.

Todas essas atividades foram planejadas e adequadas 2 rotina/dinamica
da sala e ao trabalho da professora. Durante todo o periodo de coleta de dados
foi possivel notar um grande envolvimento da turma. Era com prazer e dedicacao
gue os alunos iam para os “cantos” realizar as atividades e/ou participavam das

atividades coletivas.
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N&o se pretendeu aqui a criagdo de receitas e atividades prontas a serem
utilizadas mecanicamente, mas sim, momentos de reflexdo, de trocas de opinides
e pontos de vista por parte das criancas.

Segundo a prépria professcra da sala (Anexo 4), os momentos de coleta de
dados foram muito proveitosos para os alunos, bem como desafiadores, pois além
de emitirem suas opiniGes e mostrarem seus sentimentos em relagédo a algum
tema, os pequenos muitas vezes tinham que representa-los graficamente. A
riqueza de detalhes dessas produgbes e dos didlogos estabelecidos,
principalmente nas atividades individuais, demonstram claramente essa

afirmacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O epistemologo suico Jean Piaget (1896-1980) demonstrou que a
aquisigao do conhecimento ndo ocorre pelo simples mecanismo de armazenar na
memoria os conhecimentos e informacdes provenientes do meio exterior. Para
ele, o conhecimento € fruto de uma interagdo indissocidvel entre o sujeito e o
meio. Desta explicagdo de como o conhecimento ¢ adquirido, resulta uma
concepgac muito diferente do que € ensinar e aprender.

A luz da teoria piagetiana, ensinar ndo consiste em transmitir
conhecimentos supondo a passividade do educando; aprender torna-se um
processo ativo no qual o aluno é protagonista, artifice do conhecimento que irg
construir. A crianga assimila as informacgfes provenientes do meio, de acordo com
as estruturas cognitivas que ela possui, reformulando essas informacdes a partir
de novas hipdteses que elabora.

Desde cedo, os pequenos estdo imersos numa realidade complexa e ja
elaboram suas representagbes sobre os acontecimentos do mundo fisico e social.
Assim, quando chegam & escola j& tém muitas hipbteses proprias ou
conhecimentos prévios que nao devem ser negligenciados pelos educadores.

Pesquisas na linha do conhecimento social tém demonstrado que bem
cedo as criangas ja elaboram suas idéias a respeito da riqueza e da pobreza, da
guerra e da paz, da amizade, da questdo do lucro etc. Nesse sentido, Denegri
(1998) afirma:

[...] é necessario enfatizar que estamos diante de uma encruzilhada educativa
que requer uma mudanga profunda em nossa proprias representaces referentes
aoc mundo social, ndo somente as criangas estdo enfrentando a tarefa de
construir o conhecimento social, também ndés os adulfos devemos enfrentar a
tarefa de desconstruir nossos velhos esquemas para construir outros novos. Isso
implica um trabalho conjunto da academia e os grupos de pesquisa para
proporcionar os insumos que nos permitam conhecer o modo como as criangas
representam o mundo e também um esforgo dos educadores para aproximar-se
do mundo da inféancia e ajuda-fos neste processo de construgdo. (p.53)
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Se a escola negligenciar esse processo de construcdo pelo individuo,
correra um grande risco que este estabelega dois conhecimentos independentes:
aquele formado pelas idéias prévias que cada um busca na tentativa de uma
melhor compreens&o do mundo que o cerca, e, um outro formado pelas
informagbes provenientes do ambiente escolar, as quais memoriza e repete nas
provas e exames (Delval, 1993).

A problematica central dessa pesquisa enfocou a verificacdo das idéias
que criangas em idade pré-escolar tém acerca dos seus direitos, especialmente
os direitos a educagdo, & alimentacdo e a protegdo contra maus-tratos.

As respostas dadas pelas criangas as entrevistas, mostraram que os
pequenos pouco sabem dos seus direitos, sequer conseguem distinguir direitos
de deveres, justificam atitudes autoritarias do adulto nas agdes inadequadas da
crianga, assim como néo sdo capazes de encontrar solugbes adequadas para a
resolugao de problemas que envolvam a violacdo dos seus direitos. As criancas
chegavam até a vislumbrar as injusticas que eram cometidas nas histérias que
ouviam, mas como nado tinham conhecimento dos seus direitos, n3o foram
capazes de identifica-los, nem de estabelecer conexdes destes com seu
desrespeito.

As histdrias envolvendo o direito & educacéio e & alimentacdo foram
percebidas e avaliadas pelas criangas como algo ruim, mas distante, uma vez que
poder ir & escola, estudar, aprender, comer, faz parte da realidade dos sujeitos
pesquisados.

Com relagdo ao direito a defesa contra maus-tratos, foi possivel notar que
a grande maioria dos sujeitos justifica as agressdes praticadas na histéria por
meio de uma conduta errada da crianga (por ex: desobedecer, fazer bagunca
etc.). Tal atitude remete & questdo da nogéo de justica estudada por Piaget
(1977b). A justica retributiva é definida pela proporcionalidade entre o ato e a
sangao, ou seja, todo delito implica necessariamente em uma sancéo. Até os 7, 8
anos a nogac de justica retributiva caracteriza-se pela idéia de que o justo e certo

& a obediéncia ao adulto.
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O que prevalece, nesse periodo, é a justica retributiva, compreendida como
obediéncia a autoridade adulta. A crianga considera como “certo” aquilo que o
adulto o afirma; portanto, a atitude correta ou justa é a obediéncia & autoridade,
mesmo que a regra imposta por esta seja injusta. Ndo ha distingéo entre a nogao
de justo e injusto, pois o que é justo é confundido com a vontade dos adultos.
(Vinha, 1997, p. 103)

- Somente a partir dos 8 anos, com o aumento das relacdes baseadas na
cooperac&o, € a que a idéia de justica vai tornando-se superior a autoridade.
Assim a punigdo arbitraria, o castigo ndo s&o mais considerados como justos e
dao lugar a reciprocidade, que envolve coercdo minima e é julgada como mais
adequada na necessidade de uma sancdo (/bid.). Vale ressaltar que para as
criancas menores (até 7, 8 anos) ndo ha ainda a nogéo de justica distributiva,
compreendida como igualdade de distribuicdo (direitos e deveres) e que “implica
em autonomia e libertacéo em relacdo a autoridade adulta” (Piaget, Ibid., p.246).

E possivel portanto compreender os julgamentos feitos pelos sujeitos e
ressaltar a responsabilidade de um adulto ao agredir, punir ou humilhar uma
crianga. Devido ao seu nivel de desenvolvimento, a crianca pequena ndo
questiona a autoridade do adulto e a julga como correta; assim, além de apanhar,
ela se sente merecedora, pois para ela a surra foi justa.

Cumpre destacar que a historia que tratava do direito & protegdo contra
maus-tratos teve 0 maior nimerc de respostas afimativas quanto & sua
veracidade. Refletindo sobre essa constatagdo, pode-se dizer que o castigo
corporal € algo mais freqUente na vida desses pequenos do que a auséncia de
comida ou mesmo a proibicdo a frequéncia & escola. Nesse sentido, aumenta-se
a importancia de propiciar as criancas o conhecimento dos seus direitos, que na
verdade pode dar-lhes inclusive a possibilidade de proteger-se.

Levando-se em consideracdo essas analises iniciais, foram programadas
atividades que possibilitassem aos sujeitos a oportunidade de refletir sobre seus
direitos efou situagdes que os envolviam. Durante a realizacdo dessas atividades
em sala de aula os alunos tiveram a oportunidade de refletir sobre os seus
direitos, conhecé-los, opinar a respeito de situagcbes nas quais criancas eram

vitimas de abusos, trocar idéias com os colegas etc.
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Nas atividades individuais, as criancas representaram graficamente seus
sentimentos e pensamentos a respeito das situagbes que Ilhes eram
apresentadas. Assim, ainda era possivel notar que para o uso do castigo uma
justificativa continuava sendo mantida, e varios desenhos mostram criancas
mexendo em coisas que nio devem, subindo em muros, fazendo bagunca etc.

Quando observaram a ilustragdo de criangas trabalhando, os sujeitos
produziram textos muito ricos nos quais mostravam sua indignagao sobre aquele
fato. Sobre o mesmo tema, ao serem perguntadas a respeito do que uma crianga
que trabalha poderia estar fazendo se nao estivesse trabalhando, mencionaram
estudar, brincar, atividades que eles normalmente fazem, sem contudo referirem-
se a direitos.

Nas atividades coletivas observou-se muitas trocas que pareceram evoluir
com o tempo. Assim, inicialmente todas as criancas confundiam claramente direito
com dever, ngo havendo outro tipo de resposta. Aos poucos, as discussdes
tornaram-se mais ricas, pois alguns ja influenciados pelas letras das musicas
comecaram a mencionar alguns direitos provocando trocas de pontos de vista
diferentes e infformacgbes.

Essas atividades, de forma alguma se constituem em aigo imutavel, uma
receita para se trabalhar os direitos das criangas na escola. Buscou-se, acima de
tudo, apresentar sugestbes para o educador ansioso em explorar esse tema com
seus alunos. A partir do conhecimento sobre como as criancas pensam 0s seus
direitos pode-se levantar inimeras formas de como propiciar para que possam
refletir a respeito.

O que deve ser ressaitado é que esse tema necessita ser trabalhado, pois
as criangas demonstram ndo ter conhecimento sobre seus direitos e, se ndo os
conhecem, como poderdo reivindica-los? As respostas dadas as perguntas
diretas sobre o conceito de direito, evidenciam total desconhecimento e confuséo
entre direitos e deveres. Para a crianga a palavra direito tem outra significacao,
n@o havendo tomada de consciéncia do seu real significado. As solugbes que
propdem para situagbes nas quais ha desrespeito aos direitos também

evidenciam essa auséncia de significagao.
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Grinspun (1985) acreditava em um trabalho da escola sobre esse tema e
propunha:

E necessério aliar a educagdo ao desenvolvimento continuo de conhecimento
sobre direitos, usando-se, para isto, de métodos conhecidos para outros
aprendizados, com ¢ alvo de fazer as novas geragbes participantes na
autodeterminacgdo e na auto-realizagdo. A educacéo para os direitos fara com
que o ser humnano ndo desista de seus direitos e ndo renuncie a lutar por eles.

(p-9)

Um grande passo para o respeito a esses direitos ja foi dado. A legisiacao
brasileira através do Estatuto da Crianga e do Adolescente oferece um suporte
legal, no entanto, € necessario uma ruptura com a passividade e o alheamento
(Costa, 1990). Ora, porque nao pensar nessa ruptura como algo que se inicia
desde cedo, oferecendo aos maiores interessados, as proprias criancas, a
oportunidade de conhecerem guais sd0 0s seus direitos?

O presente trabalho trouxe como contribuicdo além de conhecer as
representacbes das criangas sobre os seus direitos, atividades que podem indicar
um ponto de partida para iniciar-se um trabalho desde a educagio infantil, que
propicie a conscientizag&o das criancas a esse respeito.
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ANEXO 1
PRINCIPIOS DA DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS DAS
CRIANCAS:
Principio | - A crianga desfrutarda de todos os direitos enunciados nesta

declaragao. Estes direitos serdo outorgados a todas as criangas, sem qualquer
excecdo, distingdo ou discriminagdo por motivos de raca, cor, sexo, idioma,
religido, opinides politicas ou de outra natureza, nacionalidade ou origem social,
posic&o econdmica, nascimento ou outra condig@o, seja inerente & propria crianca
ou & sua familia.

Principio Il - A crianca gozara de protecéo especial e dispora de oportunidade e
servicos, a serem estabelecidos em lei por outros meios, de modo que possa
desenvolver-se fisica, mental, moral, espiritual e sociaimente de forma saudavel e
normal, assim como em condicbes de liberdade e dignidade. Ao promulgar leis
com este fim, a consideracdo fundamental a que se atenderad serda o interesse
superior da crianca.

Principio lll - A crianca tem direito, desde 0 seu nascimento, a um nome € a uma
nacionalidade.

Principio IV - A crianga deve gozar dos beneficios da previdéncia social. Tera
direito a crescer e desenvolver-se em boa salde; para essa finalidade deverdo
ser proporcionados, tanto a ela, quanto a sua mée, cuidados especiais, incluindo-
se a alimentagdo pré e pds natal. A crianga tera direito a desfrutar de
alimentac&o, moradia, lazer e servigos médicos adequados.

Principio V - A crianga fisica ou mentalmente deficiente ou aquela que sofre
algum impedimento social deve receber tratamento, a educagdo e os cuidados
especiais que requeira o seu caso particuiar.

Principio VI - A crianga necessita de amor e compreensio, para o
desenvolvimento pleno e harmonioso de sua personalidade; sempre que possivel,
devera crescer com o amparo e sob a responsabilidade de seus pais, mas, em
qualquer caso, em um ambiente de afeto e seguranca moral e material; salvo
circunstancias excepcionais, ndo se devera separar a crianca de tenra idade de
sua mae. A sociedade e as autoridades publicas terdoc a obrigacdo de cuidar
especialmente do menor abandonado ou daqueles que caregcam de meios
adeguados de subsisténcia. Convém que se concedam  subsidios
governamentais, ou de outra espécie, para a manutencéo dos filhos de familias
numerosas.

Principio VIl - A crianga tem direito a receber educacio escolar, a qual sera
gratuita € obrigatoria, ao menos nas etapas elementares. Dar-se-& & crianca uma
educacéo que favorega sua cultura geral e lhe permita - em condicdes de
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igualdade de oportunidades - desenvolver suas aptiddes e sua individualidade,
seu senso de responsabilidade social e moral. Chegando a ser um membro util &
sociedade. O interesse superior da crianca devera ser o interesse diretor
daqueles que tém a responsabilidade por sua educacdo e orientacdo; tal
responsabilidade incumbe, em primeira insténcia, a seus pais. A crianca deve
desfrutar plenamente de jogos e brincadeiras os quais deverao estar dirigidos
para educacdo; a sociedade e as autoridades publicas se esforgardo para
promover o exercicio deste direito.

Principio Vill - A crianca deve - em todas as circunstancias - figurar entre os
primeiros a receber protecéo e auxilio.

Principio IX - A crianga deve ser protegida contra toda forma de abandono,
crueldade e exploragdo. Ndo sera objeto de nenhum tipo de trafico. Nao se
devera permitir que a crianga trabalhe antes de uma idade minima adequada; em
caso algum sera permitido que a crianca dedique-se, ou a ela se imponha,
qualquer ocupacdc ou emprego que possa prejudicar sua saude ou sua
educacao, ou impedir seu desenvolvimento fisico, mental ou moral.

Principio X - A crianga deve ser protegida contra as praticas que possam
fomentar a discriminacdo racial, religiosa, ou de gualquer outra indole. Deve ser
educada dentro de um espirito de compreensdo, tolerancia, amizade entre os
povos, paz e fraternidade universais e com plena consciéncia de que deve
consagrar suas energias e aptiddes ao servico de seus semelhantes.
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ANEXO 2

MUSICAS

Todas as musicas fazem parte do CD “Cancédo dos Direitos da Crianca” e
foram compostas por Toquinho e Elifas Andreato.

CASTIGO NAO

Um dia vocé crescera

Sera gente grande também
Depois vocé vai namorar
Gostar muito, muito de alguém
E quando vocé se casar

Vira com certeza um neném
Nao deixe nunca

Seu filho sozinho, sem protecdo
Castigos nao fazem

Ninguém mais bonzinho

Nao fazem, nao.

N&o levante a voz,

Nem levante a méo

Nao bata, ndo xingue,

Nem dé beliscéo

N&o trate as criangas como bem entender
Gritos ndo vao resoiver

Crianga que apanha

N&o aprende a licao

Com jeito ela vai aprender

Nao deixe nunca

Seu fitho sozinho, sem protecao
Castigos nao fazem

Ninguém mais bonzinho

Nao fazem, nao.
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HERDEIROS DO FUTURO

A vida € uma grande amiga da gente
Nos da tudo de graga pra viver

Sol e céu, luz e ar, rios e fontes, terra e mar
Somos o0s herdeiros do futuro

E pra esse futuro ser feliz

Vamos ter que cuidar bem desse pais
Sera que no futuro havera flores?
Sera que 0s peixes vao estar no mar?
Sera que os arco-iris terdo cores

E os passarinhos v&o poder voar?
Sera que a terra vai seguir nos dando
O fruto, a folha, o caule e araiz?
Sera que a vida acaba encontrando
Um jeito bom da gente ser feliz?
Vamos ter que cuidar bem desse pais

E BOM SER CRIANGA

E bom ser crianca

Ter de todos atengao

Da mamée carinho

Do papai a protegéo

E tdo bom se divertir

E nao ter que trabalhar

86 comer, crescer, dormir, brincar
E bom ser crianga

Isso as vezes nos convém

Nos temos direitos

Que gente grande nao tem

86 brincar, brincar, brincar

Sem pensar no boletim

Bem que isso podia nunca mais ter fim

E bom ser crianca

E n&o ter que se preocupar

Com a conta no banco

Nem com filhos pra criar

E tao bom nao ter que ter
Prestacdes pra se pagar

S6 comer, crescer, dormir, brincar

E bom ser crianga
Ter amigos de montao
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Fazer cross saltando

Tirando as rodas do chao

Soltar pipas & no céu

Deslizar sobre patins

Bem que isso podia nunca mais ter fim
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ANEXO 3
HISTORIAS

OS TRES PORQUINHOS

Tim o menor dos porquinhos construiu uma casa de paiha e ficou tocando a
flauta:

- Quem tem medo de lobo mau, lobo mau, lobo mau?

Tom, o segundo irm&o, construiu uma casinha de madeira e juntando-se ao
irmao pegou o seu violino @ comegou a toca, pois ndo gostava muito de trabalhar,

£ la iam os dois irm3os pelo campo, tocando a flauta e o violino, cantando
a mesma cancao;

- Quem tem medo de lobo mau, lobo mau, lobo mau?

Chegaram a uma casa de pedra que estava sendo construida pelo irméo
mais velho Tam, que era muito trabalhador e conhecia muito bem como era feroz
o lobo mau.

- Como as casas de vocés sdo frageis! Se o lobo chegar vai derruba-las
com a maior facilidade e comera meus irm&ozinhos! - disse o Tam.

Um dia, Tim e Tom iam cantando pelo campo e encontraram o lobo:

- Ola porquinhos, estou vendo que vocés estdo bem gordinhos. - disse o
lobo. Nao adianta fugir, que vou comé-los!!!

- Vamos fugir!!!

E os dois porguinhos fugiram, cada um para sua casa.

- Hum... - grunhiu o lobo mau quando chegou diante da casa de palha. Vou
soprar, vou soprar, soprar e sua casa derrubari!!

E o lobo comegou a soprar e a casinha de palha desmanchou inteirinha.

Quando chegou & casinha de madeira de seu irmdo, Tom, fecharam bem a
porta, porém o lobo mau conseguiu derruba-la.

- Fujamos para a casa de Tam que tem a casa de pedra!

- Nao fujam covardes que eu vou comé-los cru e inteiros!

A casinha de Tam era muito forte porque era feita de pedra, pois ele era
muito prevenido e trabalhador.

Quando o lobo mau viu que ndo conseguia derrubar a casa...

- Vou entrar pela chaminé e atacar os trés porguinhos!

Porém, Tam que era muito esperto, ao ver o lobo entrando pela chaminé
tirou a tampa da panela que estava fervendo e o vapor quente subiu por ali.
Queimou tanto o lobo que ele saiu desesperado pela chaminé:

- Ait Uil Me queimei, me fritei!}!

E os trés porquinhos muito contentes tocavam o piano, o violino e a flauta e
cantavam:

- Quem tem medo de lobo mau, lobo mau, lobo mau?
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Essa histéria foi utilizada na Atividade n° 11 e corresponde a uma
adaptagdo do livro DECLARAGAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS de
RUTH ROCHA E OTAVIO ROTH.

Um dia, uma porc&o de pessoas se reuniram.

Essas pessoas vinham de lugares diferentes e eram diferentes umas das
outras.

Havia homens e mulheres de peles, cabelos e olhos diferentes. Seus
corpos e seus rostos também eram bem diferentes.

Eles vinham de paises ricos e pobres, de lugares quentes ou frios. Falavam
diferentes linguas.

Algumas dessas pessoas vinham de paises que tinham passado por uma
guerra terrivel, que tinha destruido muitas cidades. Muita gente tinha sido morta,
maltratada e perdeu sua casa e sua familia.

Entdo, o que reunia todas aquelas pessoas diferentes era a vontade de
nunca mais deixar uma guerra acontecer, nem deixar alguém ser maltratado.

Dai, eles decidiram escrever tudo isso num papel, fizeram um documento
que se chama Declaracio Universal dos Direitos Humanos (das pessoas). Nesse
documento esta escrito o seguinte:

Todas as pessoas nascem livres, tém inteligéncia para entender as coisas
e devem agir como se fossem irmas.

Nao importa se € branco ou negro, homem ou muther, crente ou catdlico,
rico ou pobre, gordo ou magro: TODOS TEM OS SEUS DIREITOS.

Ninguém pode ser escravo de ninguém|

Nao se pode maltratar as pessoas!

Uma pessoa s6 pode ser presa por um motivo muito grave.

Todas os homens e mulheres, depois de certa idade, tém o direito de se
casar e comecar uma familia. E! Mas vocé sabia que um homem e uma mulher s6
podem se casar se 0s dois quiserem? E verdade! Ninguém pode obriga-los.

Todas as pessoas tém o direito de votar.

Quando as pessoas trabalham, t&ém o direito de ganhar um salério que dé
para comprar remédio, comida e roupas.

Todas as pessoas tém o direito ao descanso e férias.

Todas as pessoas tém direito a escola de graca.

Todas as pessoas tém direito de aprender uma profisséo.

E! Mas faz muitos anos que esta declaracdo, este documento foi escrito e
tém muitos paises que ndo obedecem a este documento. Tem muita gente pobre,
sem casa, comida, familia, sendo maltratada.

Por isso que & importante saber os direitos das pessoas!

Viva os direitos humanos!
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A TURMA DA MONICA EM: O ESTATUTO DA CRIANGA E DO ADOLESCENTE

Mauricio de Souza
E importante destacar aqui que o desenhista Mauricio de Sousa recebeu a
medalha “Direifos Humanos - o novo nome da Liberdade e da Democracia” pela
sua atuacdo na area infantil. Essa medalha foi criada para homenagear os
profissionais que tém lutado para que os direitos humanos sejam entendidos e
respeitados. Mauricio recebeu o prémio das maos do presidente Fernando
Henrigue Cardoso no dia 7 de setembro de 1998,
Nas préximas paginas segue a revista que Mauricio criou especialmente
para o tema dos direitos das criancgas e adolescentes utilizada na atividade n® 12.
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ANEXO 4

DEPOIMENTO DA PROFESSORA:

Foi com grande satisfagdo que recebi o convite da pesquisadora para
trabalhar com minha sala de aula o tema dos direitos das criancas. Gostaria de
deixar registrado o quanto foi importante para os alunos esse trabalho, pois deu-
lhes a oportunidade de conhecerem os seus direitos, falar sobre eles e
representa-los.

Quando comecamos a desenvolver o trabalho, percebi o interesse da
classe sobre o tema. As criancas recebiam a pesquisadora sempre com grande
satisfacdo e inclusive, uma delas trouxe material de sua casa para ser trabalhado
(revista da Turma da Monica).

As atividades planejadas levavam sempre em conta as caracteristicas
psicologicas do estagio de desenvolvimento em que as criancas se encontravam,
suas necessidades e interesses, o carater ludico, o processo de construcio do
conhecimento social. Em varios momentos houve oportunidades
de troca de ideias entre os pares, de reflexdes sobre o assunto em questdo e
resolucdo de conflitos cognitivos.

No momento em que se iniciava uma atividade coletiva, por exemplo,
escutar uma musica, as criancas ficavam bastante atentas. Posteriormente,
guando tinham a oportunidade de representar graficamente essas atividades nos
cantos observei o empenho deles em registrar o real, em pintar, concluir a
atividade etc.

No fim do ano algumas criancas ja estavam concluindo a pré-escola, e, na
formatura elas quiseram cantar para os pais a musica “Herdeiros do Futuro’,
trabalhada pela pesquisadora. Houve também um grande empenho por parte
deles em montar um painel que seria utilizado no dia da festa.

No ano seguinte (1999) a maior parte das criangas continuaram comigo e
tive interesse em saber o que ficou marcado para eles sobre o trabalho realizado.
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Tive a oportunidade de constatar que eles relembraram as atividades feitas e
falaram dos seus direitos: “a crianca ndo pode trabalhar’, “deve estudar’, “ndo
pode bater na crianga” ...

Concluo ent&o que o tema dos direitos das criancas é importante para ser
trabalhado nas salas de aula, pois o processo de construcdo de um cidad&o
critico, autdnomo, conhecedor de seus direitos deve ser iniciado na educacéo

infantil.



