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Nascidas sob insalubres lonas pretas e em meio a
confrontos com policia e fazendeiros, aprendem a
ler e escrever com palavras de sua realidade
cotidiana: acampamento, assentamento,
ocupacgdo, terra, barraco, justica. Os verbos —
lutar, gritar, trabalhar, estudar — sdo conjugados
cotidianamente. Nascem e crescem ouvindo, e, ja
antes de nascer, dizem junto: ‘Este é o nosso
pais, esta é a nossa bandeira, é por amor a esta
pratica que a gente segue esta fileira’. Elas tém
forte sentimento pelos simbolos: a bandeira do
Brasil e do Movimento, o lapis e a enxada, a
produgdo e as maquinas... Enfrentando
obstaculos, aprendem a construir o futuro com a
forca da solidariedade e da comunhé&o... Nelas
repousa uma capacidade de se indignar frente ao
sofrimento de outras pessoas
(MST, 1999)



RESUMO

O processo de formagado moral de um individuo é um dos aspectos essenciais a
construcao de sua ldentidade Social. Interagindo com o seu meio, ele constroi
alicerces para a sua escolha moral e ética. Nesse sentido, uma crianga que se
relaciona com pessoas do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
— que luta pela Reforma Agraria e a transformacéo da sociedade — pode ter
oportunidades para adotar a cultura, a moral e a ética desse Movimento. Partindo
disso, buscamos compreender como as criangas pensam e incorporam as regras
que fundamentam os valores e principios do MST, considerando a diversidade das
situacbes e os limites e possibilidades de se vivenciar os valores no cotidiano
pedagogico. Jean Piaget embasa o referencial tedrico que utilizamos para
compreender como ocorre o processo de construcdo cognitiva das regras que
permeiam o pensar de uma crianga. Segundo esse autor, o desenvolvimento
moral & sequencial, passando pelos seguintes estados de consciéncia moral: a
anomia (0 a 2 anos de idade), marcado pela auséncia de regras; a heteronomia (2
aos 6/7 anos), no qual a adogédo de regras se da devido a obediéncia a uma
autoridade externa, como um familiar, uma instituicdo, ou um Movimento; e a
autonomia (a partir dos 6/7 anos), no qual a regra € obedecida por reconhecé-la
como legitima. De nossa pesquisa participaram criancas que tém vinculo familiar
com pessoas ligadas ao MST. A investigacdo se dividiu em duas partes. Na
primeira etapa, observamos o comportamento de trés grupos de criangas,
enquanto realizavam atividades em suas respectivas Cirandas infantis — espacos
educativos sistematizados pelo Movimento para a educagdo de suas criangas
menores de seis anos de idade. No segundo momento, entrevistamos vinte
criangas (entre trés e dez anos de idade). Utilizamos cartbes com cenas,
contamos histérias e levantamos questdes morais envolvendo as posturas dos
personagens. Percebemos que o respeito unilateral e a coergcdo externa estao
entre os definidores das decisées morais de uma crianga. A empatia e a reducgéo
do egocentrismo auxiliam a ver a situagdo do ponto de vista do outro, o que
necessariamente ndo implica em se posicionar favoravelmente a ele. Na tomada
de decisdo da crianga também se consideram outros fatores, como o espago de
socializacao (familia, escola). Mesmo que ela ainda nao trabalhe nem seja do
MST, ja apresenta opinides acerca da postura de pessoas que vivenciam essas
unidades de socializagdo. A interagdo com os familiares e educadores estao entre
os aspectos que contribuem para a formulacdo de posicionamentos morais
necessarios para a adogao de valores essenciais a ética desse Movimento.

Palavras-chave: Crianga. Movimento Social. Formagdo Moral.



ABSTRACT

The acquiring process of morals on a person is one of the most important aspects
of his Social Identity. The basis for his ethics and moral choices are built when he
interacts with the world. A child that interacts with participants of Movimento Sem
Terra (MST) — movement that fights for the Land Reform and the transformation of
the society — may have the opportunities to acquire the culture, morals and ethics
of this movement. Based on this understanding, this work intends to comprehend
how children think and incorporate the rules that are the base of the values and
principles of MST, considering the diversity of the situations, the limits and the
possibilities to experience these values in their everyday life in the Movement. To
understand how the process of cognitive construction of the rules takes place in a
child, it is important to consider the theories of Jean Piaget. According to him,
morals development follows a sequence: the anomie (0 to 2 years old), marked by
the absence of rules; the heteronomy (2 to 6/7 years old), where takes place the
adoption of rules due to exterior obedience, such as a relative, an institution or a
movement; and the autonomy (from 6/7 years old on), in which rules are
considered legitimate. All the children in this research have relatives working at
MST. The research has two parts. We have first observed the behavior of three
groups of children (beyond six years old) while they were involved on their normal
activities (kindergarten) activities. On the second moment, we have interviewed 20
children (between 3 and 10 years old). We used flashcards containing scenes; we
also told stories and asked moral questions involving the character’s behavior. We
have noticed the unilateral respect and extern coercion are between the definers of
the moral decisions of a child. The empathy and the reduction of the egocentrism
help seeing the situation of the point of view of other, although it doesn’t mean that
one is going to accept others point of view. In the taking decision of the child other
factors are also considered such as the space of socialization (family, school).
Though the children don’t work or take part at MST activities, they have already
opinions about involved people behaviors. The interaction with relatives and
teachers is one of the most important aspects to encourage them elaborate moral
understandings according to the ethics of this movement.

Key Words: Child. Social Movement. Morals.
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RESUMEN

El proceso de formacion moral de un individuo es uno de los aspectos esenciales
a la construccion de su Identidad Social. En la interaccibn con su medio, él
construye bases a su eleccidon moral y ética. En este sentido, un nifio que se
relaciona con personas del Movimiento Sin Tierra (MST) — que lucha por la
Reforma Agraria y la transformacion de la sociedad — puede tener oportunidades
para que adopte la cultura, la moral y la ética de este Movimiento. Partiendo de
esto, buscamos comprender como los nifios piensan e incorporan las reglas que
fundamentan los valores y principios del MST, considerando la diversidad de las
situaciones, los limites y las posibilidades de vivenciar los valores en el cotidiano
pedagogico. Para comprender cdomo ocurre el proceso de construccién cognitiva
de las reglas que franquean el pensamiento de un nifio, consideramos como
referencia tedrica Jean Piaget. De acuerdo con este autor, el desarrollo moral es
secuencial, pasando por los siguientes estados de conciencia moral: la anomia (0
a 2 afos de edad), marcado por la ausencia de reglas; la heteronomia (2 a los 6/7
afos), en el cual la adopcién de reglas se da debido la obediencia a una autoridad
externa, como un familiar, una institucion, o un Movimiento; y la autonomia (a
partir de los 6/7 anos), en el cual la regla es obedecida por reconocerla como
legitima. En nuestra investigacion participaron nifios que tienen vinculo familiar
con personas involucrada en el MST. La investigacion se dividié en dos partes. En
la primera etapa observamos el comportamiento de tres grupos de nifios mientras
realizaban actividades en sus respectivas “cirandas” infantiles — espacios
educativos sistematizados por el Movimiento para la educacién de sus nifios
menores de seis afios de edad. En un segundo momento entrevistamos veinte
nifos (entre tres y diez afos). Utilizamos cartones con escenas, contamos
historias e hicimos preguntas morales envolviendo la postura del personaje.
Percibimos que el respeto unilateral y coercion externa estan entre los definidores
de las decisiones morales de un nifio. La empatia y la reduccion del egocentrismo
auxilian a ver la situacién desde el punto de vista del otro. Lo que necesariamente
no implica en se posicione favorable a él. En la tomada de decisién del nifo
también se consideran otros factores como el espacio de socializacién (familia,
escuela). Aunque ella todavia no trabaje ni sea del MST, ella ya presenta
opiniones acerca de la postura de personas que ya viven esas unidades de
socializacion. La interaccidon con los familiares y educadores estan entre los
aspectos que contribuyen en la formulacidn de posicionamientos morales
necesarios a la adopcién de valores esenciales a la aceptacion de la ética de este
Movimiento.

Palabras - clave: Nifo; Movimiento Social; Formacion Moral.
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INTRODUCAO

Sou professora da Universidade Federal do Tocantins (UFT), lotada no
curso de Pedagogia do Campus de Tocantinépolis,. Cheguei a esse campus no
periodo de 2003.2, para assumir a vaga de professor da disciplina Psicologia da
Educacédo. Atuando nesse campus, pude participar de varias atividades, em
particular, a que norteou a definicdo da tematica inicial do meu projeto de

doutorado.

Essa definicdo ocorreu a partir de uma reunido de colegiado; precisavamos
escolher um representante do campus para participar da equipe da UFT,
responsavel pela re-implementagcdo do Programa Nacional da Educagdo na
Reforma Agraria (PRONERA) do INCRA/Ministério de Desenvolvimento Agrario no
Estado do Tocantins, em conjunto com os movimentos sociais e outros envolvidos

Nesse processo.

Naquele momento, a professora que representou o nosso campus, huma
versdo anterior do Programa, estava afastada, fazendo Po6s-Graduacgao
(Doutorado), o que a impossibilitava de assumir a nova versdo do PRONERA.
Tivemos, entdo, a tarefa de escolher outro docente que representasse o campus

de Tocantinépolis.

Diante das responsabilidades que cada um estava desenvolvendo naquela
época (ndo sO o ensino, mas as ligadas a pesquisa ou extensdo), um nome
precisava ser definido. O desafio naquela reunido de colegiado nao era responder

a pergunta “quem gostaria?”, mas sim “quem poderia?”.
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O nome proposto foi 0 meu e acabei aceitando a representacéo, mantendo-
a até o fim daquele periodo (2004.1). Alguns fatores contribuiram para que eu
aceitasse essa proposta. O primeiro foi o de ja estar envolvida em atividades
ligadas a extensdo, como representante do GT de Extensdo do Campus de
Tocantinépolis. O segundo foi o de ter experiéncia anterior com a educagao do
rural, através de pesquisa realizada no Mestrado, no Programa de Pés-Graduacéao
em Psicologia Social, da Universidade Federal da Paraiba, que consistiu em um
estudo comparativo entre os resultados dos alunos de escolas rurais e urbanas da
séries iniciais do ensino fundamental, em um teste de avaliacdo de desempenho

escolar.

Outro fator que também contribuiu para a minha decisao foi a curiosidade
acerca das vivéncias em assentamentos da Reforma Agraria, em particular, o
relacionado a educagéo e a formacgao, o que estava diretamente ligado a acéo dos
movimentos sociais. A auséncia de uma experiéncia prévia com essa realidade
tornou-se, entdo, um desafio que até entdo incentivava parte das minhas agdes de

pesquisa.

N&o pude dar continuidade a minha participacdo no PRONERA. Afastei-me
do projeto em 2004.2 e fiz uma reviséo bibliografica sobre Movimentos Sociais no
Campo', preparando-me para a entrada no Doutorado em Educacgéo, do
Programa de Pé6s-Graduacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN), na Linha de Pesquisa Estratégias do Pensamento e Producédo do
Conhecimento. Nessa linha, o Grupo de Estudos de Praticas em Movimento
(GEPEM) ja vinha desenvolvendo atividades de pesquisa, ensino e extensdo em
areas de assentamentos rurais, com uma atuacdo intensiva no PRONERA,

coordenando, na época, o Curso Superior de Pedagogia da Terra.

Buscava, assim, contatos diretos que me permitissem uma relagdo mais
proxima das acdes educativas em areas de assentamento, assim como uma

oportunidade de aprofundar os estudos sobre essa realidade social.

1 Em um primeiro momento estudei os autores como Ghon (data) e Caldart, (data) documentos e textos
produzidos pelo PRONERA e pelo MST, que constam nas referéncias bibliograficas.
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Como ja havia estudado em escolas rurais o estudo das agbdes do
movimento direcionadas para as criancas.e estava me dedicando ao ensino de

Psicologia Educacional, voltei-me para

Realizamos uma revisao bibliografica na qual estudamos posicionamentos
de autores como: ARAUJO, 1996, 1999; BAHIA, 2005; BOGO, 2000; CALDART,
2004; LA TAILLE, 2006; MENIN, 1996; MOVIMENTO DOS TRABALHADORES
RURAIS SEM TERRA — MST, 1997, 1998, 1999, 2000, 2001, 2002, 2004, 2005a,
2005b, 2005c, 2005d, 2005e, 2005f, 2005g, 2005h; PAIVA, 2003; PAIVA,
PERNAMBUCO e ALMEIDA, 2005; PIAGET, 1964, 2005, 1973, 1994, 1995, 1996;
PIAGET e INHELDER, 2001; BAHIA, FELIPE, PIMENTEL (Org.), 2005. Esta
revisdo mostrou-me a importancia do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST) como um mobilizador e articulador das demandas de Educacado no
Campo, pautando, na agenda do governo federal, as reivindicacbes de
escolarizacédo em todos os niveis, considerando as especificidades dos sujeitos
que vivem no campo.

O movimento prioriza a Educacédo, ao firmar como um dos seus principios
fundamentais a formagdo de um novo sujeito social, o Sem Terra, tendo em vista
uma nova sociedade. Assim, constréi formas alternativas de escolarizagao,
desenvolvendo projetos proprios de alfabetizacdo, de escola, de cuidado das

criangas.

Para o cuidado das criangas, inclusive como forma de facilitar a participagao
das mulheres nas ag¢des de mobilizacdo e formacdo, sdo criados espacos
proprios, chamados de cirandas. Essa denominacao engloba ac¢bes variadas, de
cuidados e insergédo das criangas nas atividades e nos ideais do movimento, que
se dao tanto nos eventos quanto nas escolas dos acampamentos e

assentamentos.

Para me aproximar mais do meu objeto de estudo e recortar o enfoque
deste trabalho, comecei a acompanhar atividades do MST em que as criangas

estavam presentes e, em especial, observei cirandas em diferentes situacdes.
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Houve dois momentos significativos para compreender como as criangas
pensam e incorporam as regras que fundamentam os valores e principios do MST,
considerando a diversidade das situagbes e os limites e possibilidades de se
vivenciar os valores no cotidiano pedagégico. O primeiro foi o de observar o
funcionamento de trés cirandas em situagbes diferentes e comportamento das
criancas nesses espacos. O segundo momento foi um estudo exploratério
baseado em Jean Piaget, em que entrevistei 20 criangas que convivem com o

MST por serem filhos de militantes do Movimento..

OBSERVAGAO DE CRIANGAS NAS CIRANDAS

As observagdes — de cunho participativo — ocorreram em trés cirandas
infantis: Ciranda Permanente do Assentamento 1° de Janeiro (TO); Ciranda do VIII
Encontro Estadual do Movimento dos Sem Terra (TO); As observagdes na Ciranda
do Patativa do Assaré (RN). Observacbes. Vamos apresenta-las de forma

resumida a partir de entao.

Ciranda Permanente do Assentamento 1° de Janeiro (TO)

Ciranda Infantil do Assentamento 1° de Janeiro, localizado no municipio de
Palmeiras, regido norte do Tocantins. As observacdes foram feitas nos meses de

janeiro a abril de 2006.

A ciranda infantil do Assentamento 1° de Janeiro € permanente. Esse tipo
de ciranda consiste num “espaco educativo organizado nos assentamentos,
acampamentos, centros de formacéo e escolas do Movimento Sem Terra. Seu
tempo e o local de funcionamento dependera das condicbes da realidade e da
necessidade do publico a ser atendido” (MST, 2004, p. 38).

No assentamento existem duas escolas municipais, uma em cada uma das

agrovilas, que distam cerca de 3 Km.

A escola da agrovila 1, Escola Padre Josino, atende cerca de 134 alunos,
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com 6 professoras, tendo aula nos turnos manha e tarde, do pré-escolar (5 e 6
anos) até a 42 série, em regime seriado. Funciona em um prédio de alvenaria, com
trés salas de aula, trés banheiros (internos) — sendo um localizado dentro da sala

de aula da pré-escola - e uma cozinha.

Na outra agrovila, ha uma escola multisseriada que atende a alfabetizagao
e primeira série, em uma turma, e a 32 e 42 série, em outra. Funciona em um
prédio de alvenaria, com 2 salas de aula, 1 banheiro e uma pequena cozinha.

Segundo a coordenadora das escolas do assentamento, em 2005, a
necessidade de um espago para a educacgao infantil levou a uma luta junto ao
municipio, e a construgcado (em mutirdo) de uma ciranda — uma sala de aula, feita
com “varas de bambu”, coberta com palha de coco babagu e com ch&o de cimento
(piso grosso) para as criangas com menos de cinco anos estudarem. Existem,
nessa ciranda, trés mesas pequenas com 14 cadeiras, um armario € um quadro-
negro (pequeno). As criancas lancham na escola da agrovila 1, situada numa rua
paralela a da ciranda, de onde as educadoras trazem a agua, armazenada em
uma garrafa descartavel de dois litros. Também é da escola que as educadoras
trazem material pedagogico para trabalharem na ciranda. Nao ha agua encanada

e nem energia elétrica.

A ciranda depende administrativamente da escola e segue os mesmos
horarios de funcionamento (entrada e saida, recreio e lanche, limpeza da sala de
aula). Como apontou a representante do Setor de Educacdo do MST que reside
no local, a ciranda funciona como uma pré-escola tradicional, fugindo aos
principios da criacdo da mesma, sem levar em conta a vivéncia das criangas no

assentamento.
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llustragao 1 - Ambiente externo da ciranda do Assentamento 1° de Janeiro
(Palmeiras/TO), durante os meses de janeiro (férias) e fevereiro (aulas) de 2006
respectivamente.

Fonte: Nilvania dos Santos Silva

llustragao 2 — Escola Padre Josino 1 Ambiente interno da ciranda do 1° de Janeiro,
respectivamente. Fevereiro de 2006.

Fonte: Nilvania dos Santos Silva

A Ciranda atende 28 criangas, divididas em duas turmas, uma da manha e
outra da tarde. Todas eram filhos (as) de assentados (as) desse assentamento. A
idade variava entre 2 e 4 anos. A partir de cinco anos passam a estudar na sala de

alfabetizagéo existente na escola da qual a ciranda era parte.
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llustragao 3 - Ambiente interno da Ciranda Permanente do Assentamento 1° de Janeiro
(Palmeiras do Tocantins — TO, em mar¢o de 2006) Fonte: Nilvania dos Santos Silva.

Uma das tarefas da professora € a de, apds o término da aula, lavar a sala

de aula, preparando-a para a préxima aula a ser ministrada pela outra professora.

A diretora reside no assentamento e, além de dirigir as duas escolas ai
existentes, também coordena a Ciranda. Em fevereiro e marco de 2006,
trabalhavam duas educadoras, uma por turno. Cada uma tinha como
responsabilidade uma turma de 14 alunos. Contratadas informalmente pelo
municipio, recebem R$ 150,00 por més. Uma destas educadoras tem experiéncia
anterior de formagéo (cursos de capacitagdo) e de militdncia no MST (setor de
saude e politico), no préprio assentamento, e participou da ciranda do VI
Encontro Estadual do MST-TO. Ela também esta cursando o Magistério em uma
escola situada na area urbana. A outra ndo tem nenhum tipo de formacgéo.

Na agrovila 2 existe uma cooperativa de mulheres para confeccéo e
conserto de roupas, tapetes, etc., e ha necessidade de um espaco educativo para
as criangas, filhas das assentadas que participam da cooperativa, reivindicagéo
que estava sendo articulada pela representante do setor de Educacéo e pela

diretora da escola junto a Prefeitura.

Tanto a coordenadora/diretora como a representante do movimento
apontam como dificuldade o trabalho com professores que vém da area urbana,

para os quais o fato de ter ido ensinar num assentamento € visto como resultado
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de um castigo politico por terem, em algum momento, ido de encontro a politica

municipal vigente.

Nas escolas, ha, muitas vezes, problemas com a merenda. Quando
chegamos a escola, dia 1°/02/06, as merendeiras informaram para a
coordenadora que s6 havia feijao “puro” na escola, estavam sem a “mistura”. No
dia anterior, s6 houve lanche porque a merendeira trouxe arroz de sua casa. A
partir da auséncia de merenda, a coordenadora avisou aos professores que a aula
acabaria mais cedo, porque as criangas n&o iam aguientar ficar sem comer até as
11h.

O MST e as criangas da Ciranda do Assentamento 1° de Janeiro, em Palmeiras do
Tocantins

A acgdo do MST no espaco desse Assentamento 1° de Janeiro culminou na
(re)colocacdo da bandeira do Movimento na entrada da primeira agrovila, ao lado
do saldao onde aconteciam as reunides do PDA (Plano de Desenvolvimento do
Assentamento). Ela também esteve presente nas decorag¢des e nas misticas das
reunides realizadas nos lotes, que contavam com a presencga de algumas criangas

que acompanhavam seus pais. Nas ilustracbes a seguir podemos visualizar

alguns dos momentos da mistica.

llustragao 4 - Educandos da Ciranda Permanente do Assentamento 1° de Janeiro
(Palmeiras do Tocantins — TO, em margo de 2006); Fonte: Luzia Pereira da Silva.
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llustragao 5 — Criancas durante atividades na ciranda Permanente do Assentamento 1°
de Janeiro (Palmeiras do Tocantins — TO, em margo de 2006). Fonte: Luzia Pereira da
Silva.

A tarde do dia 07/03/06, a professora da ciranda levou os alunos para
assistirem a mistica. Eles sentaram dois a dois nas cadeiras e assistiram a toda a
atividade. Alguns dos participantes do encontro eram familiares das criangas e se
mostraram preocupados em alguns momentos, quando elas conversavam umas
com as outras, chamando a atencgéo oralmente. A professora ficava assistindo a
mistica e organizando os alunos. Ao término, agradeceram a presenca das
criangas, que retornaram para a ciranda. Uma das criangas sentou no meu colo
durante toda a atividade, que envolveu pegar uma flor das muitas distribuidas no

meio da roda de pessoas. Elas voltaram para |a, cada uma com sua flor.

As observagodes na Ciranda do VIl Encontro Estadual do Movimento
dos Sem Terra (Araguaina, TO)

Quanto ao espago, a ciranda do VIIIl EE-MST (TO) foi dividido em dois. Em
uma parte ficavam as criangas de colo. Estas ficaram no espaco lateral ao quarto
no qual dormiam as mulheres que participavam do encontro. Este espaco estava

coberto com lona. Nos seus arredores, havia arvores que serviram de apoio para
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armarem redes para as criangas dormirem.

Optamos por observar o segundo grupo de criangas, as maiores de dois
anos — que ja se comunicavam oralmente. A coordenagdo do evento escolheu
como espago para elas ficarem — seria o funcionamento da Ciranda - um saléo de
forma octogonal, exposto na proxima ilustragdo, coberto com telhas, com piso em
ceramica e paredes laterais. A noite, dormiam neste espaco os homens que
participavam do evento. Por isso havia colchdes, redes e bolsas de viagem nos

saldo.

llustragdo 6 - Ambiente interno da Ciranda Infantil do VIIIl EE-MST (TO); 15/03/2006 —
Municipio de Araguaina (TO). Fonte: Nilvania dos Santos Silva

Na chacara, havia trés banheiros - um no quarto e dois ao lado do
saldo/auditério onde ocorreram as palestras do evento. O rio “Jacuba”, que passa
pelas terras da Chacara também foi usado como espaco da ciranda. Havia
simbolos do MST no ambiente externo da ciranda, onde ocorria o Encontro
Estadual dos Sem Terra. Havia 4gua encanada e energia elétrica, mas no espaco
da ciranda n&o havia torneira, a agua para beber era armazenada em uma garrafa
descartavel de 4 litros. Como cozinha foi usada uma sala situada ao lado do saléo.
Havia duas cozinheiras responsaveis pela alimentacdo das criancas e de todos

que participavam do evento. Nesta ciranda observamos 15 criancas.

A Coordenagédo da Ciranda do VIII EE-MST (TO) ficou sob a
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responsabilidade de duas militantes que participavam da organizagéo do evento. A
equipe de educandos da Ciranda do VIII EE-MST (TO) era composta de mais ou
menos 12 educadores, voluntarios, todos participantes do evento, residentes em
diversos acampamentos e assentamentos do Estado, como o Assentamento 1° de
Janeiro, o Olga Benario e o Assentamento Che Guevara. Entre os voluntarios da
ciranda, duas pessoas tinham experiéncia prévia como educadoras — uma como
educadora de uma Ciranda Infantil, a do Assentamento 1° de Janeiro
(Palmeiras/TO), que cursava magistério numa escola situada na area urbana, e a
outra era educadora de capoeira, num acampamento. No primeiro dia, os
educadores combinaram que cada educador ficaria responsavel por cerca de duas

criangas.

Nas cirandas, observamos as criangas enquanto eram cuidadas (higiene,
alimentac&o e descanso) e faziam suas atividades (como desenho, pintura, recorte

e colagem, cantar cantigas de roda, escutar histérias, brincadeiras e jogos). A

seguir temos uma ilustracdo com algumas das criangas da ciranda.

llustragao 7 - Criancas durante atividades na ciranda Itinerante do VIl Encontro Estadual
dos MST (TO) — Araguaina/TO (15 a 19 de margo de 2006). Fonte: Luzia Pereira da Silva.

As coordenadoras planejaram um roteiro prévio das atividades. Os horarios
de funcionamento da ciranda eram de 8h as 12h e de 14h as 16h, havendo
intervalo para o lanche e o almogo das criangas (9h30, 11h, 15h, mais ou menos).

O banho das criangas, por sua vez, era dado no final da manha e no final

da tarde. Cada educador cuidava de duas criangas, e ele as banhava no quarto,



28

onde as mulheres dormiam, ou no rio (corrego) Jacuba. A maioria fez a opgao de
banhar no rio as criangas cujas maes mandavam roupas, sabonete e shampoo.
Elas eram ensaboadas e tinham suas roupas trocadas; as demais s6 se
banhavam.

Havia, também, o momento de descanso, cujo horario dependia da crianga:
quando ela dormia, o educador a colocava em uma das redes armadas dentro do
saldo da ciranda ou nos seus arredores, ou ainda em um dos colchdes dispostos

nos cantos do espaco, até que ela acordasse.

by

Quanto a alimentacdo, desde o inicio o0s coordenadores se
responsabilizaram por trazer o lanche e o almogo (tanto das criangas como dos
educadores e das educadoras). No que se refere a agua para as criancas
beberem, inicialmente restringiu-se a agua que estava na cozinha, ao lado da
plenaria onde os pais participavam do encontro, tendo-se que conduzir as criangas
até la sempre que tivessem sede. No segundo dia de ciranda, conseguiu-se uma
garrafa descartavel de 5 litros que foi usada durante toda a ciranda como depésito
de agua potavel, ficando numa cadeira ou sob a parede do saldo onde ocorria a
ciranda. Para lavar as maos ou utensilios, havia uma torneira na parte externa, no

caminho entre a ciranda e o local onde ocorria o encontro.

A mistica realizada pelas criangas e educadoras da Ciranda do VIIl EE-MST (TO)

No caso das criangas da Ciranda do VIII EE-MST (TO), elas participavam
de algumas das praticas do MST realizadas no evento, como a mistica e a
“formacgao” para cantar o hino do MST, no inicio das atividades de cada turno. Em
algumas atividades do evento, as misticas foram produzidas e executadas pelas

criancas e suas educadoras.

Por exemplo, na mistica que ocorreu no dia 17/03/06, sexta-feira, as
criancas foram atores. Inicialmente ficaram todos dentro de um “quarto” (feito com
lona suspensa por corddes no teto), localizado no centro do saldo. As criangas
foram pintadas com barro (claro) pelas educadoras, que as acompanharam

durante todo o momento em que ficaram no “quarto”.
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Dentro desse “quarto” havia baldes, com os quais as criangas ficaram
brincando até a hora em que o coordenador da mistica — o Gustavo — tocou a
musica do Gonzaguinha. Algumas das criangas ficaram inquietas, la dentro, e

choravam, mas todas esperaram.

Do lado de fora, sentados nas cadeiras dispostas nas extremidades laterais
do local onde estava havendo o encontro (saldo), estavam os participantes,
incluindo os pais das criangas, aos quais solicitou-se que ficassem nas cadeiras

da primeira fila, para que as criangas corressem até eles no momento adequado.

Quando a musica tocou, os corddes foram puxados, entdo as criangas
correram para suas maes. Apés terminada a atividade, todas foram se banhar no
rio e depois seguiram para a ciranda. Os balbes que enfeitam a plenaria (o grande

salao) foram distribuidas entre as criancas depois de banhadas.

No caso da mistica de encerramento do evento (19/03/06), foi a coordenada
pelos responsaveis pela ciranda, onde as criangas apresentaram o painel e alguns

dos desenhos feitos em sala, dia 18/03/06.

As observagées na Ciranda do Patativa do Assaré (Ceara Mirim — RN)

Esta ciranda pode ser caracterizada como um misto entre permanente e
itinerante. .Localiza-se no Centro de Capacitagdo e Treinamento Patativa do
Assaré (CCTPA), do MST, em Ceara Mirim/RN. O Centro funciona em uma
fazenda, antiga escola agricola. A ciranda funciona permanentemente para os
filhos de funcionarios do Centro de Capacitacdo, em particular os familiares de
militantes do MST. Também funciona como itinerante, ao receber criangas que
acompanham seus familiares durante algumas atividades (como cursos, reunides,

encontros) realizadas no Centro.

Na época das observagdes das criangas a ciranda tinha como ambiente
interno uma casa situada no aglomerado de casas desse Centro de Capacitagao,
com uma sala de aula, uma cozinha, trés banheiros. Havia agua encanada e

energia elétrica. A estrutura da ciranda conta com recursos, como duas mesas e
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oito cadeiras pequenas, em tamanhos adaptados para crianga, armario, estantes,
uma cama e dois colchdes, berco, fogdo, geladeira, mesa de cozinha, filtro de
agua mineral. Como parte da ornamentacao ha cartazes, a bandeira e figuras do
Movimento e uma pintura de parede retirada do livro infantil do MST “Estorias de
Rosa” (MST, 1999c). Esta Ciranda tinha uma segunda sala de aula, destinada as

criangas maiores, situada no prédio da administragdo do Centro.

Fazem parte do ambiente externo da ciranda um parque infantil, uma horta,
um jardim e outros espacgos do Centro de Formacao. Existem bandeiras, placas e

pinturas que trazem simbolos do MST ornamentando todos os espacos do centro

de formacédo, como nas fotos expostas a seguir.

llustragdo 8 — Paredes internas da sala da Ciranda do CCTPA
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llustragdo 9 — Paredes internas do corredor das salas de aula da Ciranda do CCTPA.

Quanto as criangas que eram atendidas pela ciranda, no periodo das
nossas observacgbes, elas eram em numero de nove, com idade variando de
menos de um ano a 10 anos de idade.

llustragao 10 — Educandos da Ciranda do CCTPA setembro de 2006. Fonte: Nilvania
dos Santos Silva.

llustragées 11 — educandos/educadora/educandos da Ciranda do C.C.T.P.A
Setembro de 2006. Fonte: Nilvania dos Santos Silva.

llustragcdo 12 - Momentos de interacdo entre educandos/educadora da
Ciranda do CCTPA. Setembro de 2006.
Foto: Nilvania dos Santos Silva

Durante as observagdes, havia quatro educadoras; entre elas, uma fazendo
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o Magistério da Terra, no proprio Centro de Formagéo. Todas recebem uma ajuda
de custo, paga pelo MST, de R$ 150,00. A coordenagcdo da ciranda é
responsabilidade de uma das suas educadoras, que recorre, quando necessario,
ao Setor de Educac¢ao do MST-RN.

A rotina da Ciranda observada seguia um roteiro pré-estabelecido para
todas as Cirandas do Centro, incluindo atividades caracteristicas do Movimento.
Além de definir as atividades a serem desenvolvidas (higiene e descanso das
criancas, alimentacdo, atividades didaticas, brincadeiras, passeios), ha uma
divisdo prévia de tarefas entre os educadores com atribuicdo de responsabilidades

para cada um.

Na sala 1 da ciranda ha um cartaz com regras que devem nortear o
comportamento das educadoras:

“Os cuidados com as criangas”

1. Né&o deixa-las ficar sozinhas.

2. N&o pode alterar a voz com as mesmas.

3. Dar banho sempre que elas estiverem sujas.

4. Observar como elas brincam.

5. Nao deixa-las brigar, nem chamar palavrdes.

6. Disciplinar sempre que possivel.

Fazer atividades escritas, pintura, colagem, recortes e passeios,
brincadeiras de roda, musica e danga.

%. Educar para um futuro melhor.

0. Dar comida e ensinar boas maneiras.

11(). Fazer cartazes educativos e ensinar a confeccionar outros cartazes.

As observacbes (ver também as atividades desenvolvidas em cada ciranda
no anexo 1) que realizamos nas trés cirandas que tivemos acesso foram

essenciais porque nos proporcionaram formular questdes basicas.
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QUESTOES GERADAS PELAS OBSERVAGOES

Os valores e principios sdo para o movimento a expressdo do que

denominam de identidade do Sem Terra.

Assim, ser Sem Terra € mais do que ser “trabalhadores rurais, ou meeiros
Ou 0s posseiros, que ndo tém terra. Sem Terra tornou-se nome préprio. Nome de
trabalhadores organizados lutando pela Reforma Agraria e para transformar a
sociedade” (MST, 2002, p. 33).

Ser Sem Terra € uma escolha pessoal, pressionada por uma
condicdo social objetiva e movida por valores que fazem esta
pessoa nao se conformar com a situagdo de miséria. E estar num
movimento como o MST é estar permanentemente sendo
chamado a confirmar escolhas ja feitas e a fazer novas escolhas.
Um assentado pode escolher ndo ser mais do MST, por exemplo
(MST, 1999b, p. 204).

Entdo, ao se tornar Sem Terra, vincula-se a um movimento sécio-cultural, o
que leva ao abandono do repertério anterior e a criacédo de valores, principios e
regras, agora pautados em novas relagcdes que sdo construidas na luta e na
dindmica do MST.

Nessa perspectiva, o ser Sem Terra implica em pertencer a um grupo néo-
homogéneo. Segundo Caldart (2004, p. 34),

ha identidades diversas que se combinam na formacdo dessa
identidade social mais ampla. Este Sem Terra, formado pela
dindmica da luta pela Reforma Agraria e do MST pode ser
entendido também como um novo sujeito_sociocultural, ou seja,
uma coletividade cujas ag¢des cotidianas, ligadas a uma luta social
concreta, estdo produzindo elementos de um tipo de cultura que
nao corresponde aos padrdes sociais e culturais hegemonicos na
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sociedade capitalista atual, e na sociedade brasileira em particular
inscrevendo-se [também] no que podemos chamar de um
movimento sociocultural que reflete e prepara mudancgas sociais
mais profundas.

Sendo assim, como defende o MST, ser filho de Sem Terra, ser Sem
Terrinha, é possuir uma identidade propria — “um nome préprio a ser herdado e
honrado” — que se concretiza num jeito de ser, de viver, numa cultura prépria. O
desenvolver dessa identidade implica na adog&o de um projeto de vida. Esse deve
pautar-se na ldentidade do MST - voltado para transformar “o jeito de ser das
pessoas e da sociedade, cultivando valores radicalmente humanistas, que se
contrapdem aos valores anti-humanistas que sustentam a sociedade capitalista
atual” (MST, 1999b, p. 200).

Entendemos por Identidade Sem Terra a capacidade do MST,
rompendo com a leitura da falta da terra e do fim da agricultura
familiar, produzir uma identidade coletiva que transformou os
sujeitos de uma condig&o de lutadores do povo, por justiga social e
dignidade para todos (Sem Terra) e que conscientemente cultivam
principios e valores e os transmitem as novas geragdes [Sem
Terrinha] (MST, 1999b, p. 206-207).

A educacéo dos sem-terra e de suas criangas é essencial no processo de
formacéo de um Sem Terra, principalmente daquelas em idade adequada para a
educacao infantil as quais, mesmo tendo seus direitos assegurados por leiz, nem

sempre os tém na pratica.

2 A Constituicdo de 1988 traz o direito a educagdo em creches e pré-escolas para criangas na faixa
etaria de 0 a 6 anos. Esse direito é reafirmado no Estatuto da Crianca e do Adolescente, lei n°® 8069, de 1990.
A Nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB, lei n° 9394/96), coloca a creche e a pré-escola como segmentos da
educacao infantil, devendo esta se voltar para o educar e o cuidar da crianga. Como primeira etapa da
Educacgdo Basica, exige dos seus docentes nivel médio ou superior. Outro documento essencial nesse
processo é o de Diretrizes Operacionais para Educagédo Basica nas Escolas do Campo (RESOLUCAO
CNE/CEB N° 1 de abril de 2002).
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Na realidade, a falta de escolas para as criangas, em particular as menores,
levou o MST a lutar pela oferta de educagédo dos Sem Terrinha. No caso da
Educacgao Infantil, os Sem Terra se mobilizam para que haja acesso a escolas
publicas voltadas a esse publico especial. Enquanto isso ndo vem sendo possivel,
tém criado alternativas educacionais, inicialmente com as “creches infantis” nao-
oficiais, que aos poucos foi formando a Ciranda Infantil como um espaco
educativo, sistematizado, com intengdo de oferecer vivéncias que proporcionem
relagcdes sociais necessarias ao desenvolvimento integral da crianga, o que inclui a

adocao de regras e valores como o da solidariedade e o do trabalho coletivo.

Temos algumas situagbes presenciadas em que destacamos
comportamentos das criangas, filhos de sem-terra, em particular nos momentos
marcados pela (des)obediéncia as regras que permeavam as relagcdes sociais
presentes nas situac¢des. Ja nessa fase inicial, dois aspectos nos chamaram a
atencgédo: a diversidade da reagao das criangas, variando com a idade, e a forma
como a indisciplina € tratada pelos educadores.

Utilizamos como norteador tedrico os estudos sobre a moral de Jean Piaget,
que mostram como o processo de formagdo de regras se associa ao
desenvolvimento.

Procuraremos néo perder de vista “a perspectiva de totalidade e de
coordenacéo interna e externa” dos varios sistemas que formam o individuo (como
0 cognitivo, o sociocultural, o biolégico e o afetivo). Estamos de acordo com Araujo
(1999, p. 68-69), segundo o qual as “diferencas que encontramos nas a¢des e nos
juizos dos sujeitos psicologicos séo resultados de determinadas coordenacdes
desses sistemas que se manifestam no momento da experiéncia com o mundo

externo e interno”.

Na perspectiva piagetiana, o desenvolvimento da crianga (cognitivo,
biolégico, linguagem, afetividade, moral) depende tanto da “maturacédo” (que
expressa as caracteristicas genéticas) como da “transmissdo externa ou
educativa”, de um contexto socio-histérico, o que faz com que todas as condutas
humanas comportem, em graus diversos, aspectos mentais gerais e, em

particular, aspectos cognitivos.
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Adotamos a concepgao de moral defendida por La Taille (2006, p. 26)., que
a concebe como um fendbmeno social, apontando “o fato de todas as comunidades
humanas serem exigidas por um conjunto de regras de conduta, de proibi¢des, de
varios tipos cuja transgressao acarreta san¢des socialmente organizadas [,,,] toda
organizagao social humana tem uma moral”. Nessa perspectiva, moral implica na

resposta a questdo “como devo agir?” — entendida no sentido de obrigatoriedade.

Chamamos de moral os sistemas e principios que respondem a
pergunta ‘como devo agir?”. Como todos os sistemas morais
pressupdem, por parte do individuo que os legitima, a experiéncia
subjetiva de um sentimento de obrigatoriedade... identificamos
esse sentimento como invariante psicolégico do plano moral (LA
TAILLE, 2006, p. 44).

Na perspectiva de Piaget (1973), o desenvolvimento é constante em termos
da evolugcdo dos seus estagios. No caso do desenvolvimento cognitivo, por
exemplo, uma crianga sé sera capaz de realizar operagdes l6gicas e numéricas
apos ter passado por etapas anteriores, a sensério-motora e a pré-operatoria. O
momento em que se da a passagem para o estagio superior € variavel de uma
crianca para outra, dependendo da sua interagdo com o meio, que acarreta

estruturas similares e formas distintas.

Dentro dessa légica, a postura moral da criangca depende do estagio de
desenvolvimento em que ela se encontra. A partir disso, ela estabelece
determinadas relagbes com o meio que podem ou ndo a levar “a tomar
consciéncia do dever de colocar acima de seu eu essa realidade normativa na
qual a moral consiste” (PIAGET, 1996, p. 3).

Assim, continuamos a estudar as regras que embasam decisbes morais
das criangas que vivem junto aos sem-terra, buscando compreender a sua base

nas perspectivas interna (desenvolvimento moral) e externa, as quais podem ser
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significativas num processo de construgdo de uma Identidade Social3 Sem Terra.
A continuacao deste estudo incluiu um estudo exploratério descrito a seguir , cujos

resultados e analise sdo descritos no capitulo 4.

ESTUDO EXPLORATORIO

Este estudo exploratorio nos proporcionou maiores informagbes para que
pudéssemos compreender aspectos do raciocinio moral das criangas que
embasem suas decisdes quando a seguir ou ndo as regras, as quais no futuro
podem vir a fundamentar seus principios e valores, em particular os do MST.

Tomamos como base o método descrito por Piaget (1994, ps. 95-101) no
seu livro sobre o juizo moral na crianga, que, por sua vez, se baseia na Introducéo
do seu livro A representacdo do mundo na crianga (Piaget, 2005), na qual discorre
sobre o método clinico de entrevistas ou interrogatorios de criangas.

Esse método, utilizado por Piaget, em varios dos seus trabalhos, visa
identificar a forma com que as criangas resolvem dilemas cognitivos, buscando
encontrar padrées de resolucao e alteracdes sucessivas desses padrdes. Foi a
partir de resultados obtidos em experimentos utilizando essa técnica em diferentes
aspectos da cognicdo que chegou a concepg¢éo de estagios, caracterizados por
estruturas diferentes que se sucedem, como vimos no capitulo anterior.

O método clinico € uma estratégia de entrevista em que se apresentam
dilemas as criangas pedindo qual solu¢cao apresentam a esses dilemas e fazendo
sucessivas perguntas para que expliquem o como decidem.

No caso dos estudos morais, o dilema é colocado através da narragcéo de
uma histéria e se pede a crianca dizer a atitude que tomaria frente a situagéo
apresentada e explique porque tomou essa atitude.

O préprio Piaget (1994, ps 95-101) discute que um dos limites desse tipo de

estratégia € que ndo se tem a acéo da crianga, mas a verbalizagcdo que faz desta

3 “No que diz respeito a atores sociais, entendo por identidade o processo e construgéo de significado com
base em um atributo cultural, ou ainda, um conjunto de atributos culturais inter-relacionados, o(s) qual(is)
prevalece(m) sobre outras fontes de significados” (CASTELLS, 1999, p. 21).
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acdo. Considera, no entanto, que os esquemas das acbes precedem os das
verbalizagdes e que é possivel que a crianga esteja, no que diz respeito as acdes,
mais adiantada do que a verbalizacdo que faz das mesmas. Ainda assim reafirma
que essa estratégia permite o estabelecimento de padrbes, que apontam uma
relagdo que vai inicialmente s6 das decisbes respaldadas em autoridades externas
para progressivamente chegar a decisdes respaldadas em valores assumidos
pelos sujeitos. Da mesma forma, aponta um crescendo em relagao capacidade de
estabelecer empatia. Assim, a partir dessas anadlises, caracteriza os estagios
morais que vao da Anomia a autonomia que vimos no capitulo 3.

Dilemas morais s&o aquelas situagdes nas quais a crianga tem mais de uma
decisao moral possivel a tomar, ou seja em que dois elementos morais podem ser
abstraidos e pensados.

No nosso caso, escolhnemos analisar a deciséo das criangas em torno das
regras ligadas a um dos valores propostos pelo MST, que a solidariedade. Assim,
tentamos expor dilemas referentes a situagdes de ajuda.

Para isso criamos historias que culminavam com um pedido de ajuda e
perguntamos as criangas se atenderiam ou ndo o pedido de ajuda e porque.

Contavamos histérias em situagdes do cotidiano da vida de criangas em
assentamentos (trabalho na roga, construcao de casa, trabalho, de escola) usando
cartdes com figuras (fotos e desenhos) que davam suporte a narrativa. (ver anexo
2). Em cada histdéria um dos personagens podia ser ajudado pelo outro.

ApoOs contarmos as histérias apresentdvamos um dilema, com questdes
voltadas para um posicionamento por parte da crianga acerca da possivel postura
dos personagens envolvidos.

Para identificar a forma como que a criancga lida com a autoridade e como
se identifica com o MST, depois de uma resposta inicial, questionavamos se

haveria alteragé&o da resposta caso:

. Inclui-se na presenca de familiares e/ou educadores.
. a histoéria se passasse num espag¢o do MST ou com um personagem
que & do MST.

O roteiro das historias obedecia a uma sequUéncia fixa: apresentacéo dos
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dos cartdes da ilustracédo, descricdo de uma situacdo, a necessidade de ajuda
expressa por um dos personagens e o dilema de outro personagem em ajudar ou
ao.. As histérias envolviam personagens em atividades cotidianas, porque
esperavamos que as criangas ja conhecessem, como o trabalho na roga, mulheres
trabalhando num assentamento, a construgdo de uma casa de barro e situagéo de
escola. As situagbes ocorriam no espaco do assentamento e na escola, e
envolviam necessidades ligadas a cuidados - como fome, perigo de se ferir -, ao
trabalho e a manutencgao e organizagéo do espaco.

Os cartdes, por sua vez, foram 15 ilustragbes (desenhos e fotos), cada um
ilustrando uma cena, construidos a partir da pesquisa de ilustracbes que
mostrassem personagens e contextos que suponhamos conhecidos pela crianga.
As cenas foram retiradas dos livros: Comegou assim - Narragbes da Reforma
Agraria no RN (AZEVEDO, 2004); Estérias de Rosa (MST, 1998) e de Quer uma
maozinha? aprendendo sobre colaboracdo (LLEWELEY, C. e GORDON, M.,
2004)

Nossos critérios para a escolha das criangas participantes da entrevista foi
o de escolher criangas: que interagissem pessoas do MST, como militantes, ex-
militantes ou coordenadores de acampamentos e assentamentos; terem idade
entre 3 e 10 anos, o que nos possibilitaria acesso a opinides de criangas de
diferentes momentos do desenvolvimento (cognitivo e moral).

As entrevistas foram realizadas durante os meses de marc¢o e abril de 2007.
Todas foram feitas individualmente. Primavamos por ficar a s6s com a criancga.
Quando isto n&o era possivel — seja na presenca de familiares, ou amigos dela,
solicitamos que nao interferissem nas respostas.

Com o intuito de deixar a crianga 0 mais a vontade possivel para que
pudesse responder as perguntas que lhe faziamos optamos por realizar as
entrevistas indo ao ambiente da crianga (seja na sua residéncia ou em ambientes
do MST que ela freqUentava).

As etapas da entrevista foram:

(1) apresentacao pesquisador a criangca e explicacédo dos objetivos da

entrevista;
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(2) apresentacgéo gradativa de cartdes e das historias para a crianca:
mostrava-se o cartdo que ilustrava a parte da historia que seria contada;
a crianga descrevia o que estava vendo;
partindo de sua resposta comegavamos a contar a histéria, que poderia
continuar a ser ilustrada com outros cartoes.

(3) Apds a histéria realizavamos questdes voltadas para que a crianga
expressasse a sua a opinido com relacdo ao comportamento do(s)
personagem(ns) envolvido(s) e/ou de si préprio:

= O que a crianga vé no cartdo? Entre os personagens um pode e/ou
precisa de ajuda e o(s) outro(s) pode(m) ajudar. Perguntava-se ao
entrevistado se o(s) personagem(ns) ajudaria(m) ou n&o e por qué?;

= Questionavamos o entrevistado a respeito do que ele faria se fosse
ele o personagem.

= Em seguida perguntdvamos qual seria a postura do personagem
caso um familiar (em particular pai ou mae) ou educadores (quando
a histéria se passava na escola) estivessem presentes na situagéo
analisada.

= mostravamos a crianga simbolos do MST presentes nas gravuras e
a perguntdvamos o que era € 0 que a pessoa faria se ndo fosse do
Movimento.

Todas as entrevistas foram transcritas e organizadas em tabelas com o
conjunto das respostas (1) por crianga e (2) das diferentes respostas dadas para
mesma questdo. Apresentamos os resultados e analise destes estudos no capitulo
4.

Em sintese, a tese esta organizada em quatro capitulos:

O primeiro recupera o que o MST propde como valores, principios e processos
educativos.

O segundo focaliza o0 modo de vida dos assentados, identificando como essas
caracteristicas geram probabilidades distintas de aprendizado para as
criangas Sem Terra.

e O terceiro faz uma revisdo dos principais estudos de Piaget e seus
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seguidores quanto ao desenvolvimento moral, como fundamento para um
estudo exploratério de como as criangas filhas de militantes se relacionam
com os valores e principios do movimento.

e Em seguida, apresenta os resultados do estudo exploratério descrito

anteriormente, baseado no método clinico de Piaget.

Nas considerag¢des finais apresentaremos algumas reflexdes sobre os
dados obtidos, mostrando que as criangas, coerentemente com a sua faixa etaria,
ainda decidem prioritariamente, levando em conta a opinido das pessoas a quem
atribuem autoridade e diferenciam situagbes que envolvem o MST, associando o
movimento com a sua familia. Ressalta-se como o modo de vida do campo
possibilita diferentes vivéncias para as criangas quanto as relagbes familiares, a
escola e ao trabalho. Aponta, assim que, para as criangas comegarem a adotar
regras basicas, principios e valores ainda ha muito o que fazer na Iluta do MST

para consolidagao da ciranda como pratica pedagdgica.
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CAPITULO 1 - FORMAGAO DE REGRAS E VALORES NA
PERSPECTIVA DO MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS
SEM TERRA (MST)

Nosso foco é estudar as decisdes morais das crian¢cas que vivem junto aos
sem-terra, buscando compreender a sua base nas perspectivas interna
(desenvolvimento moral) e externa, as quais podem ser significativas num

processo de construcdo de uma ldentidade Social Sem Terra..

Os documentos do MST colocam o compartilhamento de valores e de um
projeto de sociedade (socialista e humanista) como um fator essencial para

constituir o pertencimento dos militantes e a unidade do movimento.

Com base nos seus fundamentos e pressupostos, o0 MST se propde a
oferecer situacdes e espacos que estimulem a vivéncia desses valores, tentando
construir uma Pedagogia propria, o que inclui oferecer experiéncias de
escolarizacdo que ultrapassam a mera aprendizagem de conteudos, indo em

direcdo a construcéo de valores, tais como solidariedade, cooperacgao e trabalho.

Este capitulo apresenta um estudo sobre os fundamentos e pressupostos
essenciais para a formagcdo de um Sem Terra, na perspectiva do MST. Aponta
algumas situagdes (vivéncias) voltadas para a adocao dos valores “chave” para a
construcao da identidade do Sem Terrinha. Também descreve o modo como o
Movimento propde a formagdo moral e como vem ocorrendo em algumas
experiéncias propicias a participacédo necessaria para que esses fundamentos
possam ser postos em pratica, em espagos como os do acampamento,

assentamento, escola e Ciranda Infantil.

Com isso, busca-se a compreensdo dos fundamentos do Movimento —
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quais sdo, para que servem, em qual espago e como devem e/ou vém sendo
aplicados. Para isso, faremos meng¢ao a algumas experiéncias do Movimento,
evidenciando, em particular, pontos ligados a formagdo moral. Usamos como

material de apoio as produg¢des do MST e de estudiosos do Movimento.

1.1 VALORES E PRINCIPIOS BASICOS DO MST

Buscando uma reflexdo sobre a formacdo moral no MST, inicialmente

vamos focalizar principios4, valores, normas desse Movimento.

A vida ficou mais viva no dia que vimos uma bandeira vermelha,
ouvimos uma chamada, nos organizamos. Assim descobrimos a
esperancga e o direito de sonhar. Conquistamos nosso espaco e a
possibilidade de trabalhar; de plantar e colher. Aprendemos a
refletir sobre a importancia de uma convivéncia harmoniosa. Do
respeito entre os seres humanos. De sentir-se parte da natureza:
que beleza! Descobrimos a alegria de repartir o pdo. Cultivamos o
sacrificio, que vira companheirismo, cooperagédo (MST, 2002, p.
21).

O MST (2005a) se propde a lutar por uma nova sociedade, a socialista,
buscando formar para “construir o novo”. O que implica em capacitar as suas
criancas para enfrentar a vida: uma luta para que todos os envolvidos adotem
novas concepgdes (de homem, de trabalho, de organizagdo, entre outras),

necessarias como alicerce do projeto de mundo defendido pelo Movimento.

Segundo o MST, para essa construgao de um novo sujeito, em particular o

4 Principio(s) moral(is) = “a matriz da qual sdo derivadas as regras ... os principios correspondem a
’bussola’... possuem maior sofisticagdo moral, quem sabe, além de ler mapas [regras], empregar bussolas
[principios] ... Podemos dizer que a regra corresponde a formulagdo ao pé-da-letra’ e o principio corresponde
ao seu ‘espirito’... quem conhece principios pode saber guiar-se em diversas situagdes e decidir como agir”
(LA TAILLE, 2006, p. 74).
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de uma crianga Sem Terrinha, é preciso compreendé-lo na sua totalidade, buscar
0 seu desenvolvimento integral, em todas as suas dimensdes, através de uma
educacao “omnilateral5” (MST, 2005a; 2005i; 2004).

Assim, o Movimento defende a educacgéo “como um processo permanente
de formagédo e transformacdo humana a qual deve ser tracada a partir das
singularidades da crianga, o que implica em organizar as condi¢cdes objetivas para
que vivam mudancgas” de valores, de atitudes e comportamentos. (MST, 1998b, p.
165).

Uma formacado integral implica vincular os processos politico, econémico e
cultural, ndo sé para que a crianga os conheca, mas para que também possa
intervir, buscando transforma-los (MST, 2005i). Nesse processo, a educacao esta
centrada na intervengéo sobre a realidade — tanto a particular (da ocupacao, do
acampamento, do assentamento) como a geral, o que implica em mudancas

(reconstrucdes e constru¢des) na questdo moral.

O MST volta-se para a construgao de uma cultura camponesa, ou seja,
para um jeito de ser e de viver — envolvendo a “cooperacédo” e a “resisténcia ao
capitalismo” e se traduzindo numa mistica de militdncia (2005c; 2005d). Assim,
defende uma escola calcada no projeto do Movimento, na qual um novo conjunto

de valores6 e principios se definem no coletivo.

Tomando como referéncia as experiéncias praticas de implementacao de
escolas, em diferentes niveis de ensino, o movimento constréi documentos, ao
longo do tempo, buscando principios educativos gerais, que se constituam em um
fator de unidade para as diferentes agbes. Em 1996, lanca o Caderno de
Educacgdo n° 8, Principios da Educacdo no MST (MST, 1998); divide esses

principios em 2 blocos: os principios filoséficos (que dizem respeito aos objetivos

5 Expressdo cunhada por Marx para referir-se a uma “forma¢ao humana multidimensional”.

6 “[...] podemos dizer, metaforicamente, que os valores sdo o ‘planeta’ onde nos movemos
com nossa bussola e nosso mapa” (LA TAILLE, 2006, p. 74). Os valores “sdo o
resultado de um investimento afetivo. Portanto, pertencem ao plano ético, uma vez que ¢
nele que se encontra a energética da vida em geral e, em particular, da vida moral” (LA
TAILLE, 2006, p. 74-75).
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mais estratégicos do trabalho educativo) e os principios pedagdgicos (que se
referem ao jeito de fazer e pensar a educacado, para concretizar os principios
filoséficos). Sao elencados cinco principios filosoficos: educagdo para
transformacdo social (desdobrado em educagdo de classes, massiva,
organicamente vinculada ao Movimento Social, aberta para o mundo, para agéo,
aberta para o novo); educagéao para o trabalho e a cooperagéo; educacgao voltada
para as varias dimensdes da pessoa humana (formacdo politico-ideoldgica,
organizativa, técnico-profissional, do carater ou moral, cultural e estética, afetiva,
religiosa); educagado com/para valores humanistas e socialistas (como indignacéo
diante da injustica e da perda da dignidade humana, companheirismo e
solidariedade, busca da igualdade com respeito as diferencas, diregdo coletiva e
divisdo de tarefas, respeito a autoridade que se constitui através de relacdes
democraticas e éticas, disciplina, forca e dureza combinadas com a ternura e o
respeito, construcdo do ser coletivo combinada com a emergéncia da
subjetividade de cada pessoa, sensibilidade ecolégica e o respeito ao meio
ambiente, exercicio permanente da critica e autocritica, superagédo dos proprios
limites, espirito de sacrificio, criatividade e iniciativa, amor pelas causas do povo e
sentido internacionalista das lutas sociais, o cultivo do afeto entre as pessoas,
capacidade de sonhar, partilhar o sonho e as agbes de realiza-lo); educacdo como

um processo permanente de formacao e transformacao da pessoa humana.

Assim, para o MST, as ac¢bes de formagédo, como os encontros e cursos,
“sao momentos de transmissdo de valores e idéias e de apropriagdo de uma
competéncia social do direito de dirigir que se expressam na realizagdo da

coordenacédo das agdes, no confronto com o instituido” (PAIVA, 2003, p. 103).

Um valor que tem lugar especial no processo de educacao do Sem Terra é
o da solidariedade, marcado pela indignacdo com a exclusdo da maioria, em ter
coragem de lutar contra o sistema de exploracdo e em sentir profundamente
qualquer injustica, uma vez que “no corag¢ao da sociedade deve pulsar a alegria de
ver seus novos filhos e filhas sendo gerados pela solidariedade e pela paixdo de

construir um novo pais” (MST, 2002, p. 30).
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Diferentemente daquela solidariedade presente nas “agbes de base
pessoal’ que as familias realizam, a defendida pelo MST € a “racional” e deve ter
‘uma natureza de classe e a perspectiva de emancipagédo social e politica”
(PAIVA, 2003, p. 116). Na perspectiva do Movimento, a solidariedade:

Deve ser a acdo consciente de pessoas da mesma classe na
busca de alternativas conjuntas para se buscar solugdes definitivas
e para todos [...] Solidariedade é mais do que doar o que se sobra
[como fazem os incluidos socialmente, colaborando com os
excluidos socialmente], mas também o que nos pode fazer falta,
por entendermos que o ser humano tem essa possibilidade de
permitir que todos os povos tenham o direito de satisfazer suas
necessidades, mesmo que isso dependa da ajuda e da
participacado solidaria de todos. (BOFF; BETO; BOGO, 2000, p. 54
- 55).

Para que se estabelegcam as relagbes sociais necessarias ao processo de
produc¢do do conhecimento e de humanizacdo, o MST (2005e; 2005i) valoriza o
trabalho coletivo. Para tanto, ressalta-se a importancia da formacgéo
“‘intencionalmente voltada para a cultura da cooperagcdo e para a incorporacao
criativa de licdes de historia da organizacao coletiva do trabalho” (MST, 2005d, p.
163).

Para o MST (2002), o sujeito deve passar por experiéncias que lhe
possibilitem “partilhar seu sangue e a sua producéo”, ser solidario, através de
vivéncias que envolvam a participacdo — em reunides do acampamento, nas
mobilizagbes, nas atividades de busca por mais pessoas para a luta do
Movimento, em campanhas e iniciativas do MST e do préprio acampamento ou
assentamento, sendo essenciais as situagdes de coleta de lixo, embelezamento
do espago comum — através do trabalho coletivo e voluntario, como ocorre nos

mutirdbes ou na produc¢do de horta comunitaria.

Segundo Paiva, a participagao propicia aprendizagens, porque
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[...] privilegia a constru¢do coletiva, a realimentagdo do grupo, o
dialogo como ferramenta de constituicdo do discurso das agdes,
considerando a capacidade que os sujeitos tém para tomar
decisbes, planejar e orientar suas agdes. Esse é um processo
socializador, a medida que os sujeitos aprendem, incorporam
habitos e habilidades do modo de agir coletivo, levando a
participacao a operar como mecanismo integrador [...]

Um ganho da participagéo coletiva é a abertura para a construcao
de novas estratégias de pensamento. O pensamento localizado,
explicado através das experiéncias praticas concretas comeca a
ser tencionado em decorréncia das exigéncias externas das
agéncias governamentais e internas de participagao (PAIVA, 2003,
p. 175-176).

Entre as inumeras tarefas a que o MST se propbe, esta a de oferecer
condi¢cdes essenciais as interagdes necessarias para a aprendizagem das regras
(“suportes”), a adocdo e defesa desses valores, como desenvolver, nos
acampados e assentados, inclusive as suas criangas, esse jeito de ser Sem Terra,

de ser Sem Terrinha

valores que se defendem com palavras e os valores que
efetivamente se vivem, é um desafio sempre em construgéo [...]
Precisa ser vivenciado coletivamente e ai compreendido. Valores
nao sdo meros conteldos teoricos. Sao vivéncias que precisam
ser amadurecidas e corrigidas em suas interpretagdes através do
exercicio da critica e da auto-critica (MST, 20054, p. 214).

A intensidade de vivéncia desses valores esta intimamente ligada ao
espaco no qual ela ocorre, sejam eles espacos predominantes construidos para
vivéncias e/ou formagéo, como os descritos no proximo topico, que de forma direta
ou indireta acabam se tornando propicios para o enraizamento dos valores do
MST.
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1.2. ESPACOS DE VIVENCIA: a ocupacgio, o acampamento e o assentamento

O MST, veja por exemplo no documento “O que queremos com as escolas
dos assentamentos” (MST, 2005a), se propbe a oferecer as criangas condi¢cdes
que facilitem a construcdo da ldentidade Sem Terra, calcada nos principios e
valores que apresentamos anteriormente, eixos norteadores desse processo de

formacéo.

Ter como horizonte mudar a sociedade implica em ac¢des desenvolvidas em varios
espacos nos quais os Sem-Terra se encontram, buscando a sua adesdo a um
projeto do Movimento, sentindo-se se cada vez mais parte dele. Essa adesao se
da através da participacao nas ag¢des que ocorrem tanto nos espacgos de vivéncia
(o da ocupacgao, do acampamento, ou do assentamento) como nos de formagéo

(cursos, eventos, encontros).

No momento da ocupacao da terra, tém-se familias com historias de vidas
singulares, vindas de espacos diferentes e nem sempre com experiéncias de vida
e de trabalho na area rural. Como aponta Caldart (2004, p. 167), aquele que
participa do coletivo que ocupou uma terra “de um dia para o outro passa a ter um
segundo nome préprio, sem-terra, pelo que certamente sera chamado com mais

freqUiéncia do que pelo primeiro”. Segundo essa autora,

E nesse momento que estdo rompendo alguns valores e
recuperando e produzindo outros. Para ocupar a terra é preciso
que eles proprios, os sem-terra, rompam com o valor supremo da
propriedade privada, pelo menos ao ponto de considerar que, em
uma ordem de prioridades, ela deve estar subordinada a valores
como vida e trabalho. Por sua vez se projeta com for¢a um valor
que ainda nao se tinha, que é o da organizagédo (CALDART, 2004,
p. 171).

Paiva (2003, p. 34-35) indica que, durante uma ocupacdo, as pessoas
comegam a enfrentar o medo do novo e a desobediéncia as regras socialmente
estabelecidas, o que gera represalias, advindas da acdo da policia e dos
fazendeiros. Aos poucos, ao participarem das reunibes preparatérias e

organizativas, familiarizam-se com o discurso dos militantes, que as encorajam e
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motivam, em um espaco de aprendizado social.

O acampamento é

[...] uma verdadeira cidade de barracos de lona, com uma populagéo
que pode ser de centenas ou de milhares de pessoas, homens,
mulheres, criangas que organizam sua vida em funcao de dar
continuidade as acbes de luta pela terra. [0 acampamento] Pode
ser feito na prépria terra ocupada, na beira de uma estrada, ou em
um area para onde sdo deslocadas as familias depois de um
despejo (CALDART, 2004, p. 176-177).

Assim, desde a ocupacéo, principalmente no acampamento, os sujeitos
precisam se organizar para resolver seus problemas, buscando a superacgéo de
dificuldades ligadas a alimentacdo, defesa, saude, além de outras questdes.
Para que consigam se manter, € preciso que o coletivo se organize e
desenvolva agdes essenciais e significativas a vivéncia de valores. As criancas
que acompanham seus familiares na ocupagdo e no acampamento, como
salienta o MST (2001, p. 26), ao virem para esse espacgo, aprendem com 0s
pais o objetivo de “construir uma sociedade justa, uma escola para estudar,
conquistar a terra e, mais do que nunca, o sonho de produzir nela alimentos
para a sobrevivéncia. E junto trazem o desejo profundo de viver com mais
dignidade”. Nessa perspectiva, o acampamento pode vir a ser um espaco

primordial para a construgdo da Identidade do Sem Terrinha.

Segundo o MST (1999), para as criangas maiores viverem no espago do
acampamento — o que implica muitas vezes passar sofrimento e fome -
gradativamente conduz a transformacao de um olhar, antes desconfiado, agora
esperancoso de que a sua vida vai se transformar. O acampamento € um espaco
no qual as pessoas podem descobrir, na pratica, “a forca da unido e da
organizag¢ao”, o que implica em aprender, vivendo a cidadania, reivindicando-a e
se educando via trabalho. O acampamento nos ensina a encontrar solucdes
coletivas para os problemas que a sociedade enfrenta, com a unido e participacéo

de todos (MST, 2005), implicando organicidade, participacao e ajuda ao outro.

Nesse processo, a agdo do MST é chave, preparando os entdao acampados



50

para que possam se tornar Sem Terra, enfatizando a coletividade, organizando
acles realizadas dentro ou fora do acampamento. Isso porque, nesse espaco, as
acgdes coletivas tornam-se essenciais para a sobrevivéncia dos acampados.

Caldart (2004) apresenta algumas ag¢des essenciais da organizacao interna
do acampamento: distribuicdo das familias em nucleos de base, formados por
critérios como a proximidade (quanto ao espaco de origem); trabalho em grupo,
distribuido por setores — diviséo das tarefas essenciais a manutenc¢ao da vida dos
acampados (alimentagdo, saude, educacédo, finangas, religido, producao, entre
outros); definicdo da coordenagdo geral do acampamento; realizacdo de
assembléias gerais.

Viver na condicdo de acampado implica em estar constantemente sob
pressao, tendo valores, como a solidariedade, como uma das condi¢cdes de
sobrevivéncia imediata. Caldart (2004) ressalta que, do ponto de vista ético, o
acampado tem oportunidades para aprender valores basicos que possibilitem a
passagem da “ética do individuo” para a “comunitaria”, a qual se fundamenta no
valor solidariedade.

Essa passagem ocorre a partir dos problemas, das dificuldades, como a
insuficiéncia de alimento; repressao por parte da policia, de fazendeiros; a
possibilidade dos barracos serem destruidos por condi¢ées adversas (temporal). E
nesse espago que o acampado passa pela “necessidade de aprender a ser
solidario e a olhar a realidade desde a 6tica do coletivo e ndo de cada individuo ou
de cada familia isoladamente” (CALDART, 2004, p. 179). Isso, numa situagao em
que o ser solidario € “uma necessidade pratica” e ndo uma intengéo.

Isso torna possivel uma base inicial para a adogédo da ética do coletivo,
construida “a medida que consolide esses valores [vivenciados no acampamento]
na experiéncia posterior do assentamento, ou de participacdo no conjunto das
instdncias do MST” (CALDART, 2004, p. 179), o que nao quer dizer que o
individualismo até entdo predominante na vida dos acampados deixe de existir.

As vivéncias do acampamento devem proporcionar “a possibilidade de
criar raizes, de construir comunidade, fazer novas amizades, ir para a escola,

ter criancas para brincar” (MST, 1999, p. 28). O Movimento tem buscado
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facilitar esse processo que exige mudangas no modo de ver e encarar o mundo.
Modificagbes que muitas vezes vao de encontro as normas e aos valores
externos ao contexto do acampamento, vindas a tona quando o acampado

obtém a terra, e o sujeito torna-se assentado.

A obtencéo da terra ndo é o fim da luta, mas sim a passagem para uma
nova etapa, marcada principalmente pela busca de melhores condi¢gdes de vida
(sociais, politicas, econémicas, educacionais e culturais).

Na situacdo de assentada, cada familia precisa tomar decisdes, fazer
escolhas que, mesmo condicionadas em parte pela realidade, ninguém fara por
ela. Muitos conflitos passam a permear a vida no assentamento. Como exemplos,
tém-se os ligados a cultura, a anterior a vida de acampada retorna, muitas vezes
predominando nas decisdes. Os conflitos podem ser ndo sé internos a cada
familia, mas entre elas, e podem se relacionar com o tipo de trabalho (individual,

familiar ou coletivo, voluntario ou ndo) que elas passam a valorizar.

Os conflitos sao respaldados pela disputa “entre fazer o assentamento [e/ou
a sua familia assentada] dar certo a qualquer prego, ou manter a coeréncia com
os valores humanistas que sustentam a luta maior do MST, ainda que com
prejuizos imediatos” (CALDART, 2004, p. 196). Nessa luta, muitas vezes
prevalece a primeira opg¢ao, 0 que nao retira o carater formativo desse espaco,

visto que,

Na vida do assentamento, as oportunidades da participacado sao
possibilitadas, a proporcédo que as responsabilidades de gestéo e
organizagédo do novo espaco social sao atribuidas aos sujeitos. As
assembléias e reunides passam a fazer parte da rotina da vida
coletiva e nestes espacgos o siléncio, a vergonha de se expor
comecam a ser desfeitos, enquanto o exercicio da fala e do poder
de se expor comecam a ser desfeitos, enquanto o exercicio da fala
e do poder de argumentagdo é valorizado para a decis&do dos
destinos de suas vidas, o que contribui para a reelaboracédo da
interpretacdo do mundo, gerando comportamentos e novas
condutas (PAIVA, 2003, p. 176).

O Movimento estimula também outras agdes combinadas de luta, como:

audiéncias, atos publicos, comunidades, greves de fome, acampamentos breves
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em lugares publicos nas cidades, re-ocupacdes de terra. Essas agbes, que sé&o
parte de um movimento permanente de insercao na luta social, ocorrem com mais
intensidade quando os conflitos emergem com mais clareza, como na situacéo de
acampamento, mas também fazem parte do cotidiano dos espacos de formacao e

mobilizam os assentamentos.

1.3. PRINCIPIOS DE FORMAGAO DO MOVIMENTO

Os documentos do Movimento ressaltam a importancia da crianca estar
em espacos de formacao, que lhe proporcionem a oportunidade de participar de
momentos essenciais a sua formacao moral, como os encontros, 0s cursos e a
escola. Essa producdo enfatiza a necessidade do trabalho coletivo, da gestéo

coletiva, do planejamento e da mistica.

O trabalho coletivo

As experiéncias de trabalho coletivo, nos processos formativos, tém
intencdo de favorecer relacdes de cooperacdo, mediante e aprendizagens de

regras e valores, como o da solidariedade.

Para o MST (2005e), o trabalho € um principio educativo, porque forma a
consciéncia das pessoas; produz conhecimentos, cria habilidades e provoca
necessidades humanas superiores, como o cultivo da beleza, a necessidade de se

relacionar, ter amigos, de desfrutar da leitura, etc

Na perspectiva do MST, uma pratica cooperativa “deve ser compreendida
como forma de producado social do conhecimento e como forma de reeducacéo
das relagbes inter-pessoais da Educagao” (MST, 2005, p. 182). O MST (2005g),
na sua luta por uma educacgao pelo e para o trabalho, remete a necessidade de
uma capacitagédo para a cooperagao, segundo a qual &€ possivel resolver parte dos

problemas, uma vez que a escola deve capacitar (possibilitar o aprendizado do
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fazer) os educandos para se organizarem e agirem coletivamente.

Educar para e com a cooperagédo como base do trabalho coletivo exige as
acdes de “planejar coletivamente a producgédo, trabalhar dividindo as tarefas e
responsabilidades, pensar no avango do conjunto e ndo s6 da familia de cada um,
lutar por escolas, saude, estrada, superar divergéncias, etc.” (MST, 2005g, p. 40).
Segundo o MST, o processo de educar para o trabalho coletivo e a cooperagéo
deve comecar cedo, desde a pré-escola, como “forma de incorporar o valor social
do trabalho e vivenciar a l6gica da dimensao econémica da vida, podendo refletir e
discutir sobre ele” (MST,1997, p. 94). Assim, “através do trabalho, as criancgas [...]
devem ser desafiadas a se organizar, assumir responsabilidades, a resolver em
conjunto os problemas que vao acontecendo no dia a dia da escola. [...] Devem
aprender a trabalhar e estudar em equipes, a se avaliar, a fazer suas proprias
assembléias e reunibes, a tomar decisbes e assumir os resultados dessas
decisbes” (MST, 2005g, p. 41).

A gestao democratica

A Pedagogia do Movimento propbde para todos os espagos educativos,
incluindo a Ciranda, uma gestdo democratica que proporcione a participagdo de
todos — desde as tomadas de decisbes, a realizagao, até as avaliagbes das agdes

desenvolvidas.

Na perspectiva dos fundamentos do MST (2005c, p. 69), é preciso
considerar que “o tipo de organizagao e de administragéo da escola como um todo
deve ser para as criangas a principal experiéncia pratica de trabalho cooperativo e
de aprendizagem concreta de democracia”.. Assim, “o importante é que os
educandos, em conjunto com as educadoras, possam propor, planejar, decidir,
executar e cuidar da escola como a sua casa, uma casa coletiva voltada para o
aprendizado” (MST, 2005d, p. 221).

Para tanto, cada grupo, como o dos educandos, pode ter um espaco
especifico de auto-organizacdo, para que possa exercitar essa gestdo do seu

coletivo e participar do coletivo maior da gestado da escola (MST, 1997). Pode-se,
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aos poucos, delegar responsabilidades que estejam “de acordo com a idade, a
capacidade, as experiéncias anteriores dos alunos”, num processo rumo ao

grande desafio do planejamento coletivo (MST, 2005e, p. 101).

Nesse sentido, a gestdo da escola deve ser organizada tendo
como perspectiva garantir os principios pedagégicos de gestao
democratica, de auto-organizagdo dos estudantes, dos coletivos
pedagdgicos das educadoras e da participagdo da comunidade
assentada, no cotidiano da vida escolar (MST, 2005d, p. 206).

Cabe ao Setor de Educagdo da comunidade assentada estudar, discutir e
planejar politica e pedagogicamente os passos da escola, sendo “o espago onde
sdo socializadas todas as preocupacdes das familias em relagdo a escola [...] e
também a Ciranda Infantil” (MST, 2001, p. 35), tendo a tarefa de acompanhar e
facilitar o processo de formagédo dessas criangas. Um dos elementos-chave para
que possa cumprir essa tarefa € o planejamento das acgbes da escola, como

veremos a seguir.

O planejamento é primordial que seja coletivo, contando com a participacao
de todos, ocorrendo num processo que “envolve busca de informacdes, elaboracao
de propostas, encontros de discussao, reunides de decisdo, avaliacéo
permanente” (MST, 2005h, p. 106). O planejamento ocorre em varias dimensdes —
ha o global e o permanente, o das atividades (feito anualmente) e o das aulas —
sendo feito de acordo com a definicdo do poder de decisdo de cada uma das

instancias envolvidas no processo.

Os desafios podem ser vencidos no decorrer dos varios momentos da
educacao, cabendo aos responsaveis pelos espacos educativos planejar e
implementar acdes para isso. Nesse processo, sdo consideradas as singularidades
dos educandos, através de relagbes sociais que serdo desenvolvidas, com base
tanto nas caracteristicas do espaco educativo como na fase de desenvolvimento
na qual a crianga se encontra.

O MST apresenta alguns passos para o planejamento das atividades de
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ensino: (1) definicdo dos objetivos da escola, a curto, médio e longo prazos; (2)
transformacéo da realidade em temas geradores7 — “assuntos, questdes ou
problemas tirados da realidade das criangas e de sua comunidade” (MST, 2005c,
p.55), a partir dos quais sdo escolhidos os conteudos e as metodologias de
trabalho; (3) definicdo dos objetivos especificos ao estudo de cada unidade
tematica; (4) planejamento da relacao entre o estudo e o trabalho da crianca; (5)
escolha dos conteudos a serem desenvolvidos a partir do tema; (6) definicdo de
como pode se desenvolver cada conteudo; (7) busca pelos recursos e materiais
necessarios; (8) definicdo do modo como vai ser feita a avaliagéo; (8) previsdo do

tempo de duragao do plano, considerando a sua flexibilidade.

A mistica

Segundo o MST (2001), a mistica € um dos valores constantes da
organizacao, devendo estar em todos os espacos, criando momentos voltados
para trazer para a vida cotidiana as vivéncias de ser Sem Terra, sejam elas boas
ou mas, impliquem em perdas ou em vitérias e conquistas. A mistica é uma
celebragdo, uma vivéncia que mobiliza emoc¢des, afetos. Geralmente, é feita uma
apresentagdo cénica, na qual alguns membros exaltam experiéncias do
movimento, a histéria de luta, as desigualdades sociais e as situagbes da vida
cotidiana do mundo rural. A mistica é sempre seguida de um canto e dinamica de

grupo que favorece o entrosamento.

Fazer a mistica

€ acreditar no amanha, no valor da vida, da dignidade das
pessoas, na forgca do trabalho -coletivo, na necessidade da
liberdade, na construcdo da solidariedade. E caminhar na vida,

7 Temas que fundamentam a escolha dos contetidos. Esses temas geradores envolvem as
questdes, os problemas, os desafios da vida dos assentados ou acampados, num processo
que envolve discussdo e troca de experiéncias.
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com tanta esperanga que nos permite enxergar com certeza da
vitéria. E algo que ndo tem hora marcada e que se revela em todos
0s momentos, na vida pessoal € na vida politica, na dor e na festa.
[§] Para nés, a mistica tem o sentido de alimentar e revigorar o
povo quando o poder de opresséo faz pensar que os esforcos de
transformacdo sado inuteis, e em vao. A mistica nos levanta a
cabeca e faz com que nos alimentemos de esperanca. Ela levanta
o astral, nos faz retomar o caminho e a luta. Nela esta presente a
nossa luta, os nossos simbolos com os quais construimos a
identidade Sem Terra, fortalecendo a nossa cultura, a nossa
organizagdo. A mistica celebra e alimenta nossos saberes e
esperangas para que possamos ter forca de buscar uma vida
melhor, mais digna, vivenciando novos valores, resgatando e
trabalhando a simbologia da nossa unidade coletiva (MST, 2001,
p. 54).

Usada em espacgos de educacao do Sem Terrinha, a mistica ndo s6 pode
proporcionar o desenvolvimento de valores, como ressignificar os acontecimentos

importantes e fortes nesse espaco.

Usada nos espacos escolares, “a mistica € a forca motriz, a fonte que
arranca a pessoa do egoismo e a entrega a uma militancia. A mistica é constituida
por um grande ideal e inspiragcdo que neutraliza os idolos do egoismo” (MST,
2005i, p. 193). Nela sao trabalhados os simbolos do Movimento — a bandeira, o
hino, os gritos de ordem. A mistica esta em todos os espagos dos Sem Terra,
incluindo momentos como o da marcha, das atividades escolares e formativas,

das assembléias, das comemorag¢des. Como aponta Caldart, a mistica €

[...] o conjunto de convicgdes profundas, as visdes grandiosas e as
paixdes fortes que mobilizam as pessoas e movimentos na
vontade de mudancgas, ou que inspiram praticas capazes de
afrontar quaisquer dificuldades ou sustentam a esperanca face aos
fracassos histéricos [...].

[...] sentimento muito forte que une as pessoas em torno de
objetivos comuns, e que manifestam naquele arrepio da alma
(CALDART, 2004, p. 37 / 209).

Assim, a mistica esta préxima da memdéria do Movimento, atrelada a uma
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“‘pedagogia da histéria”: celebrando a memoéria da luta, sdo educados a sentir o
passado como seu, criando referéncias para acgdes futuras e dando-se conta

que a memoria € uma experiéncia coletiva.

No préximo capitulo, abordaremos o estudo da crianga a partir dos seus
espacos sociais, tendo como foco o modo de vida dos assentados e identificando

as possibilidades distintas de aprendizado que proporcionam.
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CAPITULO 2 - O MODO DE VIDA DOS ASSENTADOS E 0S
APRENDIZADOS DAS CRIANCAS

Em cada estagio de formagé&o moral, a crianga apresenta um jeito proprio
de ler e julgar as normas. Essa maneira singular repercute na tomada de decisdes
e na aceitacdo, ou nao, de regras basicas para a adog¢do de valores como a
solidariedade.

Dependendo do estagio de desenvolvimento em que a crianga se encontra,
ela cria determinadas estratégias de pensamento, caracteristicas a fase.
Realizam-se operagdes cognitivas singulares que repercutem nas suas escolhas.
O que, por sua vez, esta intimamente relacionado a sua interagdo com o meio.
Através de trocas com o meio (sécio, historico e cultural), a crianga pode superar
desequilibrios cognitivos para passar ao estagio seguinte.

A imersdo em um modo de vida, um universo simbdlico e cultural e nos
saberes desse mundo, é o que se denomina socializagdo. Assim, a crianga, em
um processo de socializagdo, absorve o modo de vida do seu grupo, suas
condutas tipicas e seus codigos de relacionamento. Na primeira infancia, a
unidade familiar &€ o lugar onde se vivencia esse modo de vida. Essa vivéncia é
ampliada na entrada na escola, com regras e saberes diferentes dos construidos
na unidade familiar.

As criangas, nos assentamentos, participam das atividades dos adultos,
acompanhando-os nos seus trabalhos, tanto na manutencdo da casa como na
criagdo dos animais e na agricultura. Desde muito cedo, as criangas do mundo
rural imitam os adultos e assumem responsabilidades, ainda que de uma forma

ludica, com tarefas basicas para a manutencdo da vida, como alimentar os
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animais, perseguir as galinhas, recolher os ovos, subir nas arvores e recolher
frutas, brincar de “casinha” e cuidar dos irm&os mais novos.

A imitacdo do adulto e das outras criangas € importante nesse processo de
aprendizado social. Vivenciar as agbes significativas do MST tem mais
possibilidade de ocorrer quando a crianga estabelece relagbes sociais
significativas com alguém do Movimento. Mas, viver em assentamentos e/ou
acampamentos ndo significa vivenciar s6 experiéncias do MST. As criangas
assentadas sao parte de um mundo mais amplo. Interagindo com pessoas,
espacos (o0 que inclui familiares e a escola) externos ao MST, as criangas tém
oportunidades de assumir regras, valores, principios que podem ser comuns ou
distintos daqueles defendidos pelo Movimento.

Buscamos, dessa forma, compreender o processo de formacao das regras
nos diferentes espacos de socializagdo, considerando que a relagdo da crianga

em cada uma dessas unidades se da em tempo e espacos distintos.

2.1. A CRIANGA COMO PARTE DE UMA FAMILIA

Podemos considerar como unidade familiar qualquer grupo de relagbes
que sustentam material e afetivamente o cotidiano, caracterizando-se pelo
compartilhar um espago de moradia, pela divisdo das tarefas de manutencéo e
pelas trocas afetivas reciprocas. As familias compartilham nao sé bens materiais e
relagbes afetivas, mas também tradi¢cdes, divertimentos, bens culturais e habitos,
conforme apontam Paiva e Pernambuco (2005, p. 6), e proporcionam as suas
criangas — mais implicita do que explicitamente — regras, principios e valores
proprios.

No mundo rural, especialmente, nas situacbes de acampamento e
assentamento, a manutencdo do cotidiano € compartilhada por um grupo mais
amplo do que a familia nuclear tradicional. Os lagos afetivos e a protecdo (a
sobrevivéncia - alimentagcdo, habitagdo, sustentacdo social e econdmica)

envolvem, além do pai, da mée e dos irméos, outros parentes, como avoés, tios,
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primos, compadres e vizinhos.

Essa tradicdo se acentua quando os espacos de moradia e trabalho
também tém caracteristicas de organizacao coletiva, como nos assentamentos e
acampamentos. Criam-se lagos de uma relacdo comunitaria, que muitas vezes se
constitui em uma unidade familiar ampliada, no sentido de assumir funcdes

caracteristicas dessa unidade.

[...] dificuldades de recursos materiais contribuem para a
cooperacgéo e colaboragéo de forma tradicional, ou seja, no ambito
dos limites das relagbes pessoais e familiares. [...] a falta de
condi¢cbes minimas de sobrevivéncia [...] a forma encontrada para
superarem a fome e a distdncia dos amigos e parentes que
deixaram em suas comunidades eram juntarem-se ao outro, dividir
o ‘pouco’ que tinham (PAIVA, 2003, p. 117).

No acampamento, quando a moradia ainda é proviséria, em barracas,
concentradas em uma area pequena, dividindo o preparo dos alimentos e a
organizacgao do cotidiano, os limites da familia tradicional sdo ampliados e a
guarda das criangas €, em geral, compartilhada pelos adultos e criangcas mais

velhas, sem uma nitida distin¢gdo de parentesco.

Assim, durante a ocupacdo e no acampamento, as criangas participam,
junto com seus familiares, de reunides, assembléias, do trabalho coletivo, das
misticas, da vigilancia do terreno, das manifestacdes. Vivenciam um duro
cotidiano, permanentemente ameagado e sem estrutura material, ao mesmo
tempo em que compartilham dos medos, das mudancas, das superacdes e das
conquistas.

Durante essa fase mais critica, a presenca dos dirigentes do Movimento e
as mobilizagdes de reivindicagdo ocorrem com maior freqliéncia, propiciando um
contato mais regular com as propostas do MST.

Nas criancas assentadas ha singularidades quanto a unidade familiar da
qual sao parte, quando comparadas com a da situacdo de acampadas. No caso

do assentamento, ha uma distribuicdo espacial (casas, lotes) — que divide as
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familias — distanciando mais os assentados, podendo diminuir as relagbes entre si.
As criancas passam a interagir numa unidade familiar que pode restringir-se a
nuclear, ou as relagdes mantidas com os vizinhos, mas num nivel de participagcao
diferente de quando a unidade familiar era 0 acampamento. As suas relacdes
para com o MST mudam e passam a ter outro papel, uma vez que tanto a
presenca dos dirigentes quanto a participagdo nas mobilizagdes tornam-se mais

esporadicas.

Quando a familia é assentada, é-lhe creditada “a responsabilidade de
administrar e gerenciar os recursos, tomar decisbes sobre o que produzir, como
produzir e organizar o espaco coletivo” (PAIVA, 2003, p. 137). Com a conquista da
terra, o assentado passa a ter como objetivo principal “resolver as questdes locais:
o interesse volta-se para organizar o lote, a forma de como produzir, o que plantar
e como administrar os recursos que lhe pertencem. Esta passa a ser a motivacao

da organizacgao coletiva no assentamento” (PAIVA, 2003, p. 161).

Na perspectiva do MST, o trabalho coletivo é valorizado, tendo como eixo a
pratica cooperativa. E fundamental a organizacdo das familias para que o trabalho
possa ser posto em pratica. Algumas vivéncias, como a do acampamento, ja sao
marcadas por uma organizagao propicia a concretizar praticas de cooperagéo. O
MST volta-se a execug¢ao de diversos momentos de organizacdo coletiva. Paiva
(2003, p. 132-133) demonstra que

Principalmente na fase de acampamento e nos primeiros anos de
assentamento, as demandas apresentadas pelos atores, MST e
INCRA, STR mobilizam as familias para o agir coletivo. Os nucleos
de base, o mutirdo de construgdo das casas, o trabalho coletivo
vivido por um grupo, o projeto de horta desenvolvido pelas
mulheres sdo experiéncias que possibilitam novos aprendizados, a
proporcédo que confrontam interesses e relagées individuais/
coletivas.

Assim também, a proposta pedagoégica do MST, como vimos no capitulo 1,

valoriza o trabalho e as decisdes coletivas como principios basicos.
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Na esfera social do assentamento, as relagdes com atores, como o MST,
podem assumir niveis distintos daqueles mantidos no acampamento. Alguns
assentados tém maior liberdade para decidir acerca do seu trabalho do que
quando eram acampados. Essas circunstancias podem repercutir nas atribuicoes
das obrigagbes (no ambito do trabalho) daqueles que incluem sua familia.
Privilegiar o trabalho individual, em detrimento do coletivo e voluntario, influencia
na tomada de decisdes das criangcas acerca dessa esfera social que ainda nao
vivenciam.

Por exemplo, o pai assentado pode privilegiar o trabalho na sua horta, em
detrimento da prestacdo de ajuda ao colega que esta construindo uma casa.
Mesmo que essa escolha ndo seja explicitada, passa para seu(sua) filho(a); a
crianca passa a percebé-la. Quando, entéo, ela deparar com situagbes que exijam
escolher entre o seu trabalho e o do outro, ela pode privilegiar o dela, valorizando
0 que assume a unidade familiar da qual faz parte.

Ainda assim, como assentada ou acampada, a crianga tem chances de
participar de experiéncias significativas, como mutirdes, construgdo de um novo
espaco de vida, espagos de decisao coletiva, negociagdo com instituicdes como o
INCRA e Prefeituras, mobilizagbes. Essas experiéncias podem proporcionar a
vivéncia de regras internas e/ou externas ao assentamento, como as que

fundamentam a solidariedade,.

2.2. ACRIANCA NA UNIDADE ESCOLAR

O segundo espacgo de relagbes sociais organizadas com que as criangas
tém contato é a instituicdo escolar. Apesar de ter como uma das suas finalidades
principais 0 acesso ao conhecimento sistematizado, também é, na maioria das
vezes, 0 primeiro contato com regras e relagbes pessoais, com finalidades

especificas, que ndo se baseiam no afeto e na manutengéo cotidiana da vida.
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Como espago de sociabilidade secundario em relacdo a unidade
familiar, & propicio para a construcdo de relagbes sociais em um
grupo mais amplo, com regras mais formalmente constituidas, ja
que escolas tém regulamentos, muitas vezes escritos, e as
relacbes de poder e autoridade sdo mais hierarquizadas e
definidas. Portanto, as relagbes sdo mais normativas que afetivas.
A escola esta organizada em funcdo de um objetivo — acesso ao
conhecimento — e envolve um numero maior de pessoas,
avaliagbes formais de desempenho, regulamentos com previsao
de punig¢des (como suspensio), expulsdo para os comportamentos
considerados inadequados e horarios e espagos bem definidos
para cada atividade. O desempenho individual determina a
reprovagdo ou a aprovagao do aluno, que, na sala de aula, esta
submetido a autoridade do professor e, em outros espacos,
sempre a autoridade de um funcionario. Desacordos sado decididos
por coordenadores e diretores. Todos os resultados sdo emitidos
em documentos formais: boletins encaminhados aos pais e fichas
escolares que acompanham a trajetoria do aluno mesmo quando
muda de escola (PAIVA; PERNAMBUCO, 2005, p. 9).

Quando comeg¢am a interagir no espaco escolar, as criangas passam a um
processo moral com dimensdes mais amplas. Isso porque, além daquelas
estabelecidas implicitamente na unidade familiar, ela também se depara com

normas regulamentadas de forma explicita que vao repercutir nas suas escolhas:

[...] apesar de organizada em torno da disseminagdo do
conhecimento, a escola € também local onde se aprendem
valores, regras e modos de convivéncia social. Por seu carater
hierarquico, burocratico, funciona, na maioria das vezes,
coercitivamente. Pode ser o espaco para aprender a viver com
regras ou para aprender a burla-las ou a se contrapor.

Esse ambiente, que introduz os alunos a regras e papéis sociais
mais amplos, com mediagdes e registros formais, onde a relagéo €
construida em torno de uma tarefa especifica de aprendizagem, é&,
ao mesmo tempo, o primeiro espaco dos grupos de escolha
afetivos [...].

As relagbes afetivas que se estabelecem na escola sado resultados
de escolhas: amigos gerados no companheirismo de executar
tarefas juntos, professores que admiramos, solidariedade com os
que estdo submetidos as mesmas regras (e castigos) sdo soO
alguns exemplos (PAIVA; PERNAMBUCO, 2005, p. 9).
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O conteudo das normas impostas na escola se atrela a sua proposta de
espaco de formacédo, ou seja, a forma como se definem as decisdes e a pratica
das normas que vao respaldar as decisbes morais da crianga como educanda.
Quando esse processo € feito coletivamente, proporciona a participacao
representativa daqueles que fazem parte desse espaco, incluindo a comunidade
na qual a escola se insere, a qual participa do processo de escolha e praticas,

como os de ordem moral (normas, principios e valores).

A escola para o MST

A consciéncia a ser formada, entre futuros Sem Terra, € a de uma pessoa
do MST, por isso o Movimento espera que a escola de um assentamento ajude na

formacao de militantes e a exercitar a mistica da luta popular (MST, 2005a). E

essa militdncia que vai dar condigbes para que a luta do Movimento continue.

A escola, segundo o Movimento, deve: (1) preparar o educando para o
trabalho no campo; (2) capacitar para a cooperacao; (3) adotar uma gestédo
coletiva e democratica; (4) refletir e qualificar o trabalho produtivo das criangas no
assentamento; (5) ajudar no desenvolvimento cultural dos assentados; (6) partir da
pratica ao conhecimento cientifico da realidade; (7) preocupar-se com o
desenvolvimento pessoal do educando; (8) ter um educador militante; (9) auxiliar
na formacao de militantes e exercitar a mistica; (10) ser um lugar de viver e refletir
sobre uma nova ética (MST, 1992b).

Por isso, na perspectiva do Movimento, na escola precisa haver a
valorizagcdo e a adogdo de um curriculo “centrado na pratica”, que focalize a
realidade que circunda a escola; os problemas do assentamento ou
acampamento, por exemplo, numa luta voltada para oferecer ao educando

oportunidades de
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Aprender a se organizar, a trabalhar em grupo, dividindo tarefas,
tomando decisbes, resolvendo problemas que a pratica da escola
e da comunidade vai apresentando. Pais e professores devem
orientar o trabalho, os jogos, as brincadeiras, o estudo, mas quem
deve planejar, executar e avaliar é o coletivo de alunos (MST,
2002, p. 52).

Uma proposta pedagdgica que, ao ser posta em pratica, permita as
criangas falarem, pesquisarem e vivenciarem. Mesmo que essa vivéncia néo
possa se dar na escola. O alvo é a identificacdo dos desafios e necessidades da
comunidade onde a escola esta instalada. E as atividades passam a assumir

esses desafios e necessidades como “matéria-prima”, temas do educar.

Assim, defender realizar o trabalho na escola deve envolver a todos
(educandos, educadores, demais funcionarios e a comunidade). Nao que o MST
defenda que a escola seja local apenas de trabalho, substituindo o ensino teorico;
0 que ressalta € a importancia de fazer do trabalho educativo parte das atividades
da escola, para que os envolvidos possam pegar amor e gosto pelo trabalho
coletivo (MST, 2005a).

Também propde que escola e comunidade estejam juntas nesse processo
de educacao: “todo o assentamento na escola e toda a escola no assentamento”
(MST, 2005b).

Quando a escola estiver localizada num espago em que n&o ha
experiéncias de trabalho coletivo, ou seja, a organizagédo da producao nao permite
a participagdo coletiva das criangas, o MST orienta a escola, citando varias
experiéncias de trabalho produtivo, organizando de forma cooperativa os seus
servicos, como a criagdo e manutencao de uma horta, de um jardim, a criagcao de
pequenos animais, a montagem de uma biblioteca, de uma farmacia, de uma
serralharia, de uma gréfica (2005g; 2005d). E importante que a experiéncia de
trabalho seja “realmente produtiva” e relevante para os educandos e para a
comunidade da qual fazem parte, podendo ser aproveitada — em alguns
momentos — como ponto de partida para os estudos teéricos desenvolvidos em

sala de aula.
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A definicdo do modo de se fazer uma “escola do trabalho” pode se dar
através da realizacdo de diversas acgbes de trabalhos — como as ligadas a
administragdo, a produgéo agropecuaria, a cultura, a arte, entre outras, que devem
ser realizadas com o acompanhamento de adultos em horario complementar ao

das aulas.

O mundo do trabalho e da producdo deve ser para a escola “uma das
matérias-primas principais para o estudo de conteudos de temas geradores pelo
sentido socialmente util deste tipo de aprendizagem e pela motivacdo para o

estudo que geralmente provocam” (MST, 1997, p. 93).

A escolha do tipo de trabalho que o educando vai realizar na escola deve
ser adequada a sua idade, com o aumento gradativo de suas responsabilidades
no trabalho. E importante que esse trabalho seja parte do cotidiano educativo das
criangas, inclusive para as menores. Para elas, o Movimento criou espacgos
educativos especiais para implementar a sua Pedagogia. O da Ciranda Infantil &

um deles.

As primeiras experiéncias de educacao infantil voltada para as criangas dos
Sem Terra surgiram da necessidade de um espacgo educativo sistematizado para
as criangas filhas das mulheres que se inseriam na produgdo — como o trabalho
coletivo, cooperativas, associagbes — ou, também, em acgcbes do Movimento —
militantes participando de cursos, eventos e mobilizacdes. (MST, 2004).
Inicialmente, esse espacgo educativo teve o retrato de uma “creche”; depois, foi se
transformando em uma Ciranda Infantil, voltada para a Educacéao Infantil atrelada

a Pedagogia do Movimento dos Sem Terra.

Segundo o MST (2004, p. 24), Ciranda Infantil na nossa cultura popular “diz
respeito as nossas dancas, as brincadeiras e a cooperagédo, a forca simbdlica do
circulo, ao coletivo e ao ser crianga”. Consiste num “espaco educativo, de vivéncia
de ser criangca Sem Terrinha, de brincar, jogar, cantar, cultivar a mistica; a
pertenca ao MST, os valores, a formagédo, a construcdo de uma nova geracéo, de

uma nova sociedade, de um novo pais” (p. 25). Para o Movimento (2004, p. 37):
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Cirandas infantis sdo espacos que devem ser organizados em
todas as atividades, instdncias e ocasibes em que estiverem
presentes as criangas de zero a seis anos. S&0 momentos e
espacgos educativos intencionalmente planejados, nos quais as
criangas receberéo atencéo especial, aprenderdo em Movimento a
ocupar o seu lugar na organizagdo de que fazem parte. E muito
mais que espacos fisicos sdo espacos de troca de saberes,
aprendizados e vivéncias, de relagbes humanas.

Do ponto de vista do MST (2004), as Cirandas devem estar onde estéo as
criangas sem-terra, para que possam contribuir no processo de construgcéo de sua
identidade, formando o Sem Terrinha. Buscando fazer com que o MST
proporcionasse espacos educativos sistematizados para criangas, independentes
do local e do momento em que elas se encontrem, se desenvolveram dois tipos de
Ciranda: a ltinerante e a Permanente. Na perspectiva do MST, a lItinerante é

aquela

[...] que acontece nos eventos e acdes do MST. Ela é itinerante
porque esta preparada para a locomogédo, com educadores e
educadoras organizados e dispostos a irem onde for necessario. E
preciso que cada estado e cada regional tenha uma Ciranda com
capacidade para atender o maior numero de criangas que possa
comparecer nos encontros, cursos e lutas do MST (2004, p. 30).

Para o MST, a Ciranda deve ser do e ndo no acampamento, tem que ser
parte dele, aberta a uma crianga cujos desejos, sonhos e expectativas devem

ser os do Movimento do qual ela é parte, tornando-se Sem Terra.

A partir dessas definicbes se observa a importancia que é dada ao
aspecto social na formacéao da identidade da criangca, uma vez que as Cirandas
se distinguem pelo espaco (fisico e temporal) onde ocorrem, possibilitando o

surgimento de diferentes posturas para atingir um uUnico objetivo: oferecer a
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criangca condicdes para se desenvolver integralmente. Segundo o MST, hoje a
presenca das criangas nas mobilizagdes, encontros, reunides, cursos, de todos
0s seus setores, com a consequente necessidade de atendé-las melhor, vem
“possibilitando a organizacdo de Cirandas itinerantes”. Contudo, o mesmo nao
se pode dizer das Cirandas permanentes (“agdo cotidiana e continua de
Educacgéo Infantil do Campo”), cuja implementacdo ainda €, como ressalta o

proprio Movimento, um desafio (MST, 2004, p. 25).

2.3. EXEMPLOS DE ESCOLAS DO MST

Fizemos um estudo tedrico e pratico acerca de alguns exemplos de escolas
do Movimento, como a itinerante exposta a seguir, a partir de uma pesquisa

teodrica.

A Escola Itinerante

Em 1996, a Secretaria de Educagdo do Estado do Rio Grande do Sul,
atendendo as demandas do MST, legalizou uma experiéncia que foi denominada
de Escola Itinerante: uma escola oficial “que acompanha, que vai junto” das
criangas por ela atendidas, ao se deslocarem com o0s pais acampados para as
diferentes frentes de trabalho (MST, 2005i).

Segundo o MST, a Escola Itinerante do RS teve como estrutura inicial as
arvores. Em seguida, as aulas passaram a ocorrer em barracos de lona preta, sem
carteiras. As criangas sentavam-se no chao ou em bancos de madeira, feitos por
seus pais, dificultando a escrita nos cadernos. O “quadro” era de papel. Diante das
dificuldades presentes, a comunidade se mobilizou para a fabricacdo de bancos e
mesas rudimentares para facilitar o trabalho pedagogico. Apdés meses, chegou
uma nova estrutura fisica para a escola, fornecida pela Secretaria Estadual de

Educacgéao (SEE): “quatro barracas de lona amarela desmontaveis, com capacidade
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para abrigar 35 alunos em cada sala e um mobiliario dobravel constituido de
mesas, cadeiras e quadro-verde” (MST,2005i, p. 189).

Como salienta o MST, a estrutura cedida pela SEE n&o resistiu a acéo da
natureza, sendo levada por um vendaval, o que culminou numa nova mobilizacédo
da comunidade acampada para solucionar o problema: a “prépria comunidade
mobilizou-se e reconstruiu os barracos da escola. Tiveram que voltar a ter lona
preta, e com tecnologia prépria” (MST,2005i, p. 189-190).

O MST (2001) enfatizou que vivéncias desse tipo, numa Escola Itinerante,
repercutem no processo de redugao do individualismo presente nas criancas
quando chegam a um acampamento — expresso em agdes nao solidarias, como as
de ndo emprestar um lapis, uma borracha, na nao divisdo da merenda, nas
brincadeiras, no n&o trabalhar coletivamente, na dificuldade para pesquisar em
grupo e na espera de uma avaliagéo classificatoria. Esse individualismo é posto de
lado em favor da organizacéo e da solidariedade, mediante um trabalho educativo
implicito nas relagbes que se desenvolvem nesse espaco, 0 que pode gerar uma
‘relacdo de companheirismo” entre educando e educador, em aulas que vao se
tornando cada vez mais alegres, descontraidas, num processo em que 0
acampamento proporciona a crianga a participacéo e o assumir ser “Sem Terrinha

com alegria”.

[...] contribuindo nas assembléias do acampamento, nas reunides,
nas celebragbes, nas oficinas (como na de construgdo de
brinquedos) e de mutirbes para construir o barraco da escola. [§]
Enfim nas atividades do Movimento, da escola e do acampamento.
E este espaco de participacéo, que faz delas criangas criticas, que
nao aceitam as coisas como sao, pois elas tém sugestdes de
mudangas (MST, 2001, p. 27).

Na Escola ltinerante, RS, desde o primeiro més de experiéncia, buscou-se
o planejar as aulas de acordo com a metodologia dos temas geradores,
redimensionando o processo pedagogico, escolhendo o conteudo a partir desses
temas, considerando-os em cada etapa. Planejar parece ter sido significativo em
outros momentos da Escola ltinerante, como durante a Marcha: as 7 horas da

manhé estavam sentados sobre os colchdes, se reuniram para avaliar o que tinha
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sido feito no dia anterior e planejar o que iriam fazer naquele dia, a partir das
condi¢bes de espacgo (MST, 2005i).

De acordo com os relatos e comentarios do MST nessa experiéncia da
Escola Itinerante, percebe-se que o acampamento e os outros espagos onde os
acampados se reunem sao O cenario para a ocorréncia de aulas praticas,

envolvendo os educandos em

[...] atividades do acampamento, desafiando assim as criangas a
ajudarem na limpeza do local, na organizagdo do acampamento,
aproveitando aquele momento de aprendizado daquela realidade.
[§] Interessante observar que em alguns acampamentos,
geralmente, os barracos da escola sdo os primeiros a serem
reconstruidos e que ha um envolvimento muito grande da
comunidade neste trabalho. S&o pais, maes, criancas, educadoras
que se dispdéem a contribuir nesta tarefa, que muitas vezes se
torna um momento de alegria, de um verdadeiro trabalho coletivo.
Também para um rapido funcionamento da escola os pais se
envolvem na limpeza do local, buscam agua e lenha para o
preparo da merenda para as criangas, ajudando também em
outras atividades mais necessarias (MST, 2001, p. 44).

Momentos como o da montagem da estrutura da Escola (organizagéo para
a construgdo de “bancos de madeira®, levantar barracos de lona preta) sdo
exemplos de vivéncias em que os participantes se organizam, sédo solidarios,
trabalham voluntariamente — com relagbes sociais marcadas por praticas de
cooperacgdo, que com certeza exigiram dos envolvidos aprendizagens morais
essenciais a identidade Sem Terra. Em momentos como esse, a Escola ltinerante
torna-se parte de uma escola maior, a do MST.

O MST expbe como essas praticas ocorriam quando a Escola Itinerante
realizava ag¢des fora do acampamento, o que implicou em mudancgas tanto na

estrutura como no seu planejamento e na avaliago:

As aulas aconteceram nos mais diversos locais e durante a
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Marcha. Nossas salas de aula foram bem diferentes: o meio da
rua, os locais para o estande de vendas de mercadorias que
estavam desocupados, as quadras de futebol ao ar livre [...]
Nossas mesas e cadeiras foram o chédo duro e frio. Com os
cadernos no chao, mas com uma vontade imensa de aprender, as
criangas olhavam fixas para o papel que servia de quadro, preso
nas paredes, nas grades, nas arvores e até mesmo na mao da
professora. No papel estava escrito o nome da Escola Itinerante, a
data e a cidade onde estavamos passando naquele dia. Ao lado, o
desenho de uma estrada que ainda tinhamos que percorrer. Ali era
colocado o nome da cidade, a data em que chegavamos, e
também os desenhos que tinham visto na caminhada (MST, 2005i,
p. 192).

Outro momento de adaptacdo do planejado, diante das dificuldades da
realidade, ocorreu quando a Escola ltinerante, descrita pelo MST (2005i),
acompanhava as criangas junto com seus pais que trabalhavam em frentes de
trabalho. Foi preciso mudar o turno das aulas, do horario da manha para o da
noite. A construgdo do espacgo para brincarem contou com a colaboragcdo dos
educandos, que organizaram um mutirdo para limpar um patio grande. Nesse
processo, contaram com a solidariedade de agentes externos — o gerente da

fazenda, que forneceu enxada, foice e vassouras.

O MST (2005d) defende a idéia de que é preciso organizar diferentes
tempos educativos na escola, como os de aula (de trabalho didatico dos
conteudos ou temas de estudo8), trabalho produtivo, oficina9, esporte, lazer,
estudo, atividades em mutirdo, alimentacdo, avaliagdo. Isso implica na
necessidade de diversos espacos para as atividades pedagogicas. Também é
necessario estar atento as atividades da escola junto a comunidade, envolvendo
acbes voltadas para a cultura, a comunicagdo, a ecologia, o trabalho, a
capacitagao, a luta do Movimento, a mistica, o que envolve servigos internos e
externos a proépria escola. .A realizagcéo de oficinas tem sido uma das alternativas

para contemplar as demandas de diferentes espacgos e tempos educativos.

Nesse sentido, a Escola lItinerante do RS foi pensada para oferecer

8 A serem desenvolvidos a partir da organizacdo do espacgo, da escolha pela opgdo de ciclo, etapa ou série,
das disciplinas, dos temas.
9 Por exemplo, as de exposi¢des culturais, de produgéo, de administracéo da escola.
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educacao em tempo integral, no qual os educandos “tém aula em um turno e no
outro participam de oficinas pedagdgicas”, buscando com isso aumentar o tempo
formativo para desenvolver habilidades e expressdes culturais. Esse processo
esta em fase de implementacéo, sendo um grande desafio pedagdgico para todos
que nela trabalham. Numa situacdo em que o vento levou o material elaborado
pelos monitores, a necessidade levou a organizacdo de uma oficina para a
construcado de jogos matematicos a serem usados em sala, que culminou num
trabalho conjunto em que todos foram “a procura de latas de azeite que permitiram
a oficina prosseguir. As criangas sairam entusiasmadas e cada lata encontrada
era para elas um verdadeiro troféu. Ali aconteceram brincadeiras, cantos, contos
que divertiram a todos” (MST, 2005i, p. 196).

Nessa Escola Itinerante ocorreram outras oficinas marcantes, as de leitura
e producao de texto estdo entre elas. Através dessas atividades, as “criancas se
divertem e aprendem a se expressar oralmente e por escrito, trabalham a
motricidade fina e ampla, a expressao corporal, a organizac¢ao, a socializagdo e o
cultivo de valores como o companheirismo, a disciplina, o respeito ao outro, o
trabalho coletivo” (2005i, p. 196).

Na Oficina de Capacitacao Pedagogica (OCAP) — realizada de 15 a 18 de
fevereiro de 2001 e coordenada pela turma do Magistério VII da Escola Josué de
Castro, de Veranoépolis, RS — também podem ser percebidos momentos ricos de
participacao e solidariedade entre os envolvidos. O Movimento (2001) aponta
alguns, como o da construgdo do barraco no qual funcionava a Ciranda, que
contou com o auxilio da equipe de infra-estrutura do acampamento, ajudando “a
colocar a lona em cima do esqueleto”. Outra situagdo que precisou do apoio —
trabalho voluntario — dos acampados foi no dia em que choveu forte e o pessoal
da Ciranda ficou numa situacéo dificil, na qual puderam contar com as educadoras

participantes da oficina, que correram

[...] para ver a Ciranda; l4 estavam as educadoras e o Z¢é Pinto
segurando a lona para n&o voar, protegendo as criancas. Neste
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momento, chegou um acampado e ajudou. A chuva foi diminuindo
logo, uma crianga dormiu € nem acordou com a confus&o. Sorte
que entre as educadoras havia uma com experiéncia, era
acampada e logo que passou a chuva se pds a fazer a coordenar
a reorganizacao do barraco. Chamou os companheiros da infra e
arrumaram de novo (MST, 2001, p. 20).

Em situagbes como essas, as criangas tém oportunidade n&o sé de
presenciar, mas de vivenciar e aprender valores como a participacdo, a

organizagao, a solidariedade.

Cirandas

Oferecer Educacéo Infantil nem sempre é possivel. O proprio Movimento
(2005i) informa e reflete sobre os problemas e as dificuldades que norteiam o
cotidiano de uma Ciranda. A Escola Itinerante do RS atendia as criancas
maiores, a partir da 12. série e funcionava no espaco de uma das frentes de
trabalho, na qual estavam os pais das criancas. Ali os proprios trabalhadores
organizaram uma creche para atender as criangcas menores, sob a

responsabilidade de duas mulheres.

O MST (2005i) informa que nessa Ciranda havia 12 bebés de colo, o que
impedia que as educadoras tivessem tempo para cuidar das outras criangas
menores, as quais se deslocavam até o espaco da Escola Itinerante, querendo
estudar com seus irm&os maiores, o que culminava em choro. A solugéo
encontrada foi a mudanca no horario da aula oferecida na Escola ltinerante, do
turno da manha para o da noite, periodo em que os pais estariam no alojamento
e poderiam cuidar dos menores. Nesse caso, as limitagbes da situacédo soé

permitiram o cuidado aos bebés.

Na conceituacao de Ciranda Infantil perpassa a importancia de que os
momentos e os espacos (fisicos e temporais) sejam “intencionalmente planejados”,
com um planejamento voltado também para a constru¢do da identidade de seus

educandos, mediante vivéncias e relagbes sociais adequadas a construgdo do
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Sem Terrinha, com base nos valores, principios e regras do Movimento. E
importante que se faga um planejamento que conte com a participagcéo
representativa de todos os envolvidos. Definindo o que fazer, como fazer e como
avaliar a partir de uma justificativa e de objetivos inerentes a Educacgao Infantil
defendida pelo Movimento, a qual precisa oferecer condigbes para os educandos

compreenderem e intervirem na sua realidade.

O Movimento, seguindo seus fundamentos, suas agoes, refletidas em suas
publicacdes ressalta e demonstra as varias linguagens que podem ser postas em
pratica para proporcionar a interagdo necessaria para a “produgdo do senso
critico, da autonomia e da cooperacdo” (MST, 2004, p. 30), essenciais a
construcao da Identidade do Sem Terrinha. Por exemplo, algumas dessas
‘linguagens” sao: as brincadeiras infantis, com intencionalidade pedagodgica; as
artes visuais; as historias infantis; o teatro e as musicas infantis. Cada uma delas
servindo como recurso metodologico para que as criangas possam vivenciar

atividades que proporcionem a Ciranda o alcance dos seus objetivos.

O Movimento defende que um educador de Sem Terra seja um Sem Terra,
0 que necessariamente nao quer dizer que ele seja acampado ou assentado, mas
que adote a ideologia do MST. Segundo o MST, o educador Infantil “¢ aquela
adulta ou aquele adulto que desenvolve um trabalho pedagdgico no processo
educativo das criangas de 0 a 6 anos de idade” (MST, 2004, p. 39). E o condutor
que deve orientar a crianga para que ela se desenvolva “com autonomia,

criticidade, criatividade e espirito de cooperacao” (MST, 2004, p. 40).

Para isso, o educador precisa ter compromissos, como o de ser afetuoso
com as criangas, planejar e avaliar o trabalho a ser feito na Ciranda e estar em
permanente formagdo, o que inclui conhecer o processo de desenvolvimento da
crianga de forma global e atuar no sentido de possibilitar a criagdo de habitos

proprios ao cotidiano do Sem Terrinha.

O MST considera que ser educador “é ser desafiado, motivado a crescer
nessa formacdo de consciéncia proporcionando o acelerar do processo de

formacgéao e construgdo de nossa identidade do Sem Terra, de pertengca ao MST”.
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Vivéncia essa que serve de modelo para os educandos, que buscam nos
educadores ‘“referéncias, exemplos de luta, mistica e estudo”. A forma de
organizagao do educador, do Movimento e do préprio espaco onde a escola esta,
acampamento e assentamento, € um modelo importante na definicdo do modo de
organizacao dos educandos, uma vez que “geralmente eles se organizam a partir
do que véem e ouvem” (MST, 2001, p. 15/ 31).

O MST (2004) ressalta que o processo de formagédo do educador Infantil
deve proporcionar a ele condigbes para que possa trabalhar: com as diferencas
das criangcas e das culturas as quais elas pertencem; em conjunto com as
criangas, sabendo e fazendo o seu papel; para servir de exemplo para as

criangas; a combinagéo das regras com seus educandos.

Objetivos especificos precisam ser estabelecidos, incluindo o de alfabetizar;
dar acesso a informacéo; refletir e discutir sobre a pratica; estimular e valorizar as
expressdes culturais dos assentados. Essas expressdes podem ser feitas via
‘poemas, cangodes, artesanato, festas e habilidades pessoais que devem ser
desenvolvidas em todas as idades como forma de expressar a historia e o
conhecimento acumulado pelo grupo; de ajudar no relacionamento entre pessoas
e de alimentar o sentido pleno da vida” (MST, 2005c, p. 43). A aprendizagem da
organizagao, da cooperacao e do trabalho conjunto deve ser feita em qualquer
idade, havendo o cuidado em planejar a¢des, considerando as caracteristicas do
publico para o qual elas se destinam, como o nivel de desenvolvimento cognitivo,

moral.

Uma outra experiéncia que proporciona vivéncias singulares é sobre o
Acampamento Educativo (AE), uma Ciranda realizada de 11 a 15 de agosto de
2003, no Assentamento Palmares Il (municipio de Parauapebas/PA), organizado e
desenvolvido por professoras do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Para (UFPA), graduandos do Curso de Pedagogia da Terra e 12 educadoras
infantis dos Sem Terra, segundo relato de Andréa dos Santos e colaboradores
(SILVA et al, 2005). O Acampamento Educativo foi parte das atividades
desenvolvidas durante a disciplina de “Pratica de Ensino da Educacgéo Infantil” e
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teve como obijetivo

[...] proporcionar as criancas de trés a seis anos do referido
assentamento momentos ludicos de aprendizagem, as educadoras
infantis novas experiéncias educativas e aos educandos do
Pedagogia da Terra o desenvolvimento de praticas
contextualizadas e articuladas a realidade dessas criangas [...]
Essa experiéncia educativa extrapolou também o proposto e
buscou formar também a identidade das criangas Sem Terra,
tendo em vista que resgatou a luta e a conquista da terra, em
especial a de Palmares, fator evidenciado nas falas das criancas,
durante a sua experiéncia nos barracos (SILVA et al, 2005, p.
63).

Como aponta Silva et al (2005), essas atividades foram desenvolvidas em
trés etapas — planejamento, pratica assistida e apresentacao de relatorios — e se
basearam na prépria estrutura organizacional do MST, os Nucleos de Base. Dois
grupos ficaram responsaveis pela instalagdo das seis barracas (feitas com galhos
de arvores, paredes e tetos improvisados com lona amarela), buscando o minimo
de qualidade adequada a educacéo Infantil. Bahia (2005) menciona que, em cada
uma das barracas, eram desenvolvidas agbes pedagdgicas voltadas a uma area
de curriculo (Arte e Educacéao, Recreacgao e Jogos, Educagdo Ambiental, Natureza
e Trabalho, Raciocinio Logico e Linguagem), focalizando a interdisciplinaridade, a
partir dos objetivos tragcados no planejamento. Entre os recursos usados estavam

o da brincadeira, o faz-de-conta, as artes e as cantigas de roda.

Silva et al (2005) também salienta que havia um planejamento diario. Pela
manha eram feitas atividades com as criancas. Ao final da manha, havia o
processo de avaliagdo coletiva dessas atividades. A tarde era dedicada a
formacéo das educadoras infantis (estudos e seminarios) e havia o planejamento
para o dia seguinte. A noite se avaliava esse processo formativo. Entre os temas
focalizados na formacao das educadoras infantis, tém-se: o conceito de crianga,
de Ciranda Infantil e de ambiente educativo. O processo encerrou com uma

avaliagao final.
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O MST age no sentido de criar um espago educativo para as criangas
filhas de Sem Terra; implementar a Pedagogia do Movimento; organizar
atividades, tendo as criangas como sujeitos de um processo; “desenvolver a
cooperacdo, de forma educativa, que construa a vivéncia de nossos valores”;
garantir a formagao pedagdgica permanente das educadoras e educadores
infantis; realizar atividades de pratica formativa do coletivo, na qual escola e

comunidade realizem atividades conjuntas (MST, 2004, p. 39).

No decorrer deste capitulo, procuramos explicitar as posigbes teoricas e
praticas do MST, em particular aquelas que — na nossa viséo — ligam-se direta ou
indiretamente a tentativa de oferecer uma formag&o moral (valores, principios e
normas) adequada a construcdo da identidade Sem Terra. Nos seus espacos de
vivéncia (como acampamentos ou assentamentos) e de formacdo (cursos,
seminarios) dos sem-terra, a crianga deve e pode participar de acdes essenciais —
no trabalho, na gestdo, na mistica e no planejamento — e da construcéo de regras,
principios e valores basicos ao vir a se tornar Sem Terrinha.

A analise das experiéncias das Cirandas e da Escola Itinerante apontam
para situacdes formativas que, apesar das dificuldades, e/ou muitas vezes a partir
destas, oportunizaram a crianga vivenciar regras essenciais, como a solidariedade

e o trabalho coletivo.

2.4. ACRIANCA E O MOVIMENTO SOCIAL

Parte da aprendizagem de regras singulares a formacdo do Sem Terra
ocorre em vivéncias estruturadas pelo MST, permeadas pelos principios e valores
do Movimento. Nos acampamentos, nos assentamentos dos centros de formacéo,
nas mobilizagbes10, as criangcas tém oportunidade de interagir com pessoas que

tém outras dimensdes de sociabilidade, além da familiar e da escolar. Tendo,

10 No caso das manifestagdes publicas, como passeatas ¢ caminhadas, os sujeitos vivenciam experiéncias
“que extrapolam o espago da casa. Estes sdo momentos socializadores em que os sujeitos criam e recriam seus
discursos, suas expectativas de vida e experimentam novas formas de sociabilidade” (PAIVA, 2003, p. 142).
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através dessas relagdes sociais, chances de praticar normas essenciais a
identificagcdo social com o grupo, como a solidariedade, a disciplina e o trabalho
valorizado no MST.

Segundo Paiva (2003, p. 173), nesses espagos formativos, o MST fornece
um conjunto de instrumentos e conhecimentos a serem interiorizados a medida
que agem coletivamente. “Para os sujeitos, a formagéao realiza-se na politica da
vida, no encontro com o ideario do coletivo, da utopia transformadora”. Conjunto
esse que pode permitir a criacdo de “formas novas de sociabilidade e de

socializacao”,, proporcionando aos sujeitos

[...] satisfacdo pessoal e coletiva, a constituicdo de valores
democraticos e a abertura para o desenvolvimento de novas
operacdes cognitivas.

[...] maneiras de auto-realizacdo, de encontro com outro, de
conversas, de constituicdo da auto-estima [...] aprendizados sao
adquiridos, com acesso de possibilidades de reconhecimento na
esfera publica, a escolarizacdo e a profissionalizagdo (PAIVA,
2003, p. 173).

As criangas que participaram do nosso estudo exploratorio séo filhos e
filhas de militantes e/ou dirigentes. Elas tém oportunidades de acompanha-los nas
praticas educativas e formativas do Movimento. Essa vivéncia pode proporcionar
subsidios para formular idéias a respeito do MST, significativas a formacéo de

futuro Sem Terra.

Na situacéo de criangas, o respeito para com o MST pode ocorrer como
parte da obediéncia aos seus familiares ligados a esse Movimento,
consequentemente, as normas por eles impostas. Por exemplo, ter a bandeira do
MST na sua sala e respeitar as regras ligadas ao uso da mesma; ndo pega-la para

brincar sao atitudes de respeito.

Através de relagbes com os militantes, as criangcas podem participar das
acbes — como cursos e encontros — singulares para a construgao de regras,

principios e valores do MST.
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Acompanhando seus familiares, as criangas podem participar de atividades
especificamente voltadas para elas, na medida do possivel, considerando sua fase

de desenvolvimento.

Lembrando, como ja ressaltado no decorrer do trabalho, que ser filho(a) de
ex-militante, de militante, de coordenador de assentamento ou de acampamento
ndo é garantia de que sera uma crianga com idéias favoraveis ao Movimento. A
relacdo ndo se da na perspectiva de causa e efeito. Ndo temos como apontar um
unico fator como base as suas decisdes. As unidades sociais que envolvem a

situac&o sao apenas alguns desses fatores.

Quanto a participagdo da crianga nas agbes formativas do MST, é preciso
lembrar que ela € mais significativa quando é mais do que estar no mesmo espacgo
que o MST. A crianga pode estar no assentamento do MST e néo participar de
suas agoes.

Independente de se dar na medida necesséria, essa participacdo acaba
assumindo um papel significativo na formacéo de um Sem Terrinha. Percebemos
que quanto maior o convivio da crianga com o Movimento, via militdncia do(s)
familiar(es), quantitativa e qualitativamente, mais oportunidades ela tem de
vivenciar o que é valorizado pelo MST.

O MST busca uma autonomia social como ator social. Forma uma
coletividade de individuos que fazem parte de um mundo, marcado por adultos
heterbnomos que buscam se desenvolver cognitiva e moralmente, rumo a uma
autonomia moral.

Dependendo do estagio de desenvolvimento em que a crianga se encontra,
ela cria determinadas estratégias de pensamento, caracteristicas a fase.
Realizam-se operagdes cognitivas singulares que repercutem nas suas escolhas,
0 que, por sua vez, esta intimamente relacionado a sua interagdo com o meio. Por
isso, consideramos essencial estudar o desenvolvimento da moral da crianga, com
base nos varios estagios, em especial o cognitivo e o moral, a partir da sua

interacdo com o meio, como visto no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3 - O DESENVOLVIMENTO MORAL NA
PERSPECTIVA PIAGETIANA

No primeiro capitulo, vimos que o MST procura propiciar condigbes que
auxiliem no processo de formagdo do Sem Terrinha. Para isso, é essencial
considerar as caracteristicas da crianga como ser em desenvolvimento e de forma
integral.

Nosso estudo focaliza a formacao moral das criangas, em particular para a
pratica e a formacao de regras e valores essenciais para a construgdo de uma
identidade, como a do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).
Dessa forma, para estudar, teoricamente, a evolugédo do processo de formacao
moral e procurando compreender como ocorre nos diversos estagios de
desenvolvimento da crianga, adotamos como perspectiva tedrica a de Jean Piaget.
Antes de iniciarmos o estudo das caracteristicas cognitivas e da moral das
criancas em cada um desses estagios, € importante refletir um pouco sobre a

concepcéao de desenvolvimento e de moral adotada nessa perspectiva piagetiana.

Desenvolvimento e Moral

Segundo La Taille (2006, p. 21), Piaget esta entre os teo6ricos para os quais
os “direitos humanos ndo sdo apenas um sistema moral entre outros, mas o
sistema para o qual tende a evolugdo moral dos individuos e das sociedades”.
Para esse pensador, Piaget “via na justica a mais racional das nogbes morais”. Os
seus estudos sobre “desenvolvimento do juizo moral” buscam explicar

psicologicamente o dever moral, sem referéncia a outras dimensdes existenciais.
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O que nao significa que Piaget negasse as dimensdes existenciais, mas dava
prioridade ao estudo da moral a partir da énfase no desenvolvimento cognitivo e
moral da crianca.

Para Piaget (1995, p. 13), o desenvolvimento “é¢ uma equilibracdo
progressiva, uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um
estado de equilibrio superior”, existindo um “certo funcionamento constante, que
assegura a passagem de qualquer estado para o nivel seguinte” (PIAGET, 1995,
p. 14). O essencial para o desenvolvimento do individuo é a sua agao ao interagir
no meio em que vive, que pode gerar os desequilibrio em varias perspectivas
[cognitiva, moral, afetiva, motora] (PIAGET, 1973).

Para Piaget (1995), essa acao surge de uma necessidade, de um motivo
interno ao sujeito, na sua interacdo com o ambiente natural e social, e resulta
num processo de desenvolvimento marcado por estagios sequienciais com a (re)
construcao de estruturas cognitivas (esquemas). O que varia € o momento em que
0 sujeito passa de um estagio ao outro, podendo ocorrer atrasos ou antecipacdes
nessa evolugdo, ou, ainda, parar num determinado estagio.

Segundo Piaget (1964, p. 135), nesse “ato de adaptacao inteligente, cada
objeto ou cada movimento determinado é assimilado a um esquema anterior que,
por seu turno, se Ihe acomoda”. E um desequilibrio impulsiona a agir no sentido de
buscar o equilibrio cognitivo. Este, por sua vez, & obtido por meio de operagdes
cognitivas: a assimilagdo implica na incorporacédo dos objetos e de pessoas “a
atividade prépria do sujeito”; ele “assimila” o mundo exterior as estruturas
cognitivas ja construidas; a acomodacéo consiste na transformacao das estruturas
psiquicas, acomodando-as aos objetos externos. As trocas que o sujeito
estabelece com o meio sdo essenciais a natureza desse equilibrio cognitivo.

Piaget também salienta que

[...] a integracéo &, por assim dizer, reciproca, isto é, a conduta A
ja constitui um todo (um esquema...) e esse todo incorpora novos
elementos b, o que precisamente a transforma em B. Em resumo,
quando B se integra a A ndo é somente porque b se enxertou em
A, é também, e sobretudo, porque o esquema A assimilou b. Por
isto existe continuidade funcional na vida mental, apesar das
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diferencas qualitativas das estruturas sucessivas (PIAGET, 1964,
p. 105).

Entdo, o processo de variagcdo dos esquemas cognitivos resulta e
proporciona que a crianga elabore formas sucessivas e particulares de equilibrio,
caracteristicas do estagio em que ela se encontra. Segundo Piaget (1995), essas
estruturas proporcionam evolugdes mentais, mediante equilibragdo mais completa.

Consideramos como disposi¢des intelectuais as que permitem decidir por
um fazer — que, como e quando. Essas disposi¢cdes se referem as percepcoes,
pensamentos, reflexdes e julgamentos ligados a razédo (LA TAILLE, 2006).

Assim, na perspectiva do desenvolvimento moral ha estagios de pratica
(exercicios ritualisticos, egocentrismo e cooperacdo) e de conscientizacao
(anomia, heteronomia e autonomia) das regras. Em cada estagio, a crianga
constréi estruturas particulares com base nas anteriores, as quais mais tarde se
tornam subestruturas das estruturas construidas nos préximos estagios.

Adotamos o conceito de regras sugerido por La Taille (2006), que as
considera um ‘mandamento preciso’, o ‘mapa’ que da corpo a moral, situando-a
espaco-temporalmente. A moral € mais do que as regras, incluindo também os
principios e os valores. Quando se restringe as regras, a moral se assemelha “a
um regulamento preciso, mas limitado”.

Neste capitulo, focalizamos o estudo dos trés estagios de conscientizacao

da moral: a Anomia, a Heteronomia e a autonomia.

3.1. ACRIANCA NOS PRIMEIROS ANOS DE VIDA: ANOMIA

Inicialmente, focalizaremos as caracteristicas cognitivas da crianga com
menos de dois anos de idade. Num segundo momento, nos voltamos ao
desenvolvimento da imitagdo predominante nesse periodo para, entéo,
caracterizarmos a pratica e a formacao de regras durante essa fase.

Na perspectiva de Piaget (1995), nos primeiros anos de vida a crianca
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conquista seu universo através da sua percep¢ao e da movimentacao. Para Piaget
e Inhelder (2001), esse estagio € o sensorio-motor, devido a auséncia de funcéo
semidtica e da conceituagao.

Seqliencialmente, durante o periodo sensério-motor, o bebé passa por
importantes conquistas cognitivas que surgem dos comportamentos reflexos:
reacgdes circulares; habitos e o desenvolvimento da “inteligéncia pratica” (PIAGET,
1995; PIAGET; INHELDER, 2001).

A inteligéncia sensorio-motora € marcada pela manipulagdo de objetos
através de “uso de percepcdes e movimentos em ‘esquemas de acgao’”. Seu
surgimento antecede o da linguagem, visto que nesse periodo “podem constituir-
se sistemas mais ou menos complexos de representacdes, os quais implicam algo
de superior ao “indicio” perceptivo, ou seja, ‘significantes’, ja diferenciados do
‘significado’ a que dizem respeito” (PIAGET, 1995, p. 90).

Com a linguagem ha o surgimento do pensamento interior que “supde o
emprego de signos verbais (a linguagem interiorizada)” (PIAGET, 1995, p. 19). A

formacgéo do simbolo € acompanhada pela palavra e pelo contato com o outro.

[...] o efeito mais caracteristico do sistema de signos verbais sobre
o desenvolvimento da inteligéncia €&, certamente, permitir a
transformacdo de esquemas sensorio-motores em conceitos [...]
para adquirir fixidez de significagdo dos conceitos e, sobretudo, o
seu grau de generalidade que supera o da experiéncia individual,
0s esquemas devem dar lugar a uma comunicacao interindividual
(PIAGET, 1964, p. 130).

E importante salientar, como afirma Piaget (1964), que a inteligéncia
sensorio-motora perdura, contudo, durante a existéncia toda, junto com as outras
formas de pensar que vao surgindo no decorrer do desenvolvimento cognitivo.

Os esquemas de agéo construidos envolvem nogdes como as de objeto, de
espaco, de tempo e de causalidade. Segundo Piaget (1995), por volta do final do
primeiro ano de vida, a crianga aprende que um objeto ou pessoa por ela
percebida continua a existir, mesmo quando ela ndo a percebe mais, estando fora
do seu campo de percepcéo. Nessa fase, ha o inicio do reconhecimento do mundo

exterior. Quanto a categoria de espaco, esta envolve a percep¢do do mundo, que
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corresponde ao que a crianga tem a sua volta como um espaco geral, incluindo as
partes por ela percebidas, como o seu proprio corpo. Nesse caso, a nogdo de
espacos diferenciados se liga ao que ela percebe e toca, centrando-os sobre si
prépria.

Nesse periodo dos primeiros anos de vida, o comportamento da crianca €
marcado pela auséncia de diferenciacdo entre o seu eu e o mundo exterior. Para
Piaget, isso se deve ao fato de ela viver e perceber essas dimensbes como
pertencentes a “um mesmo bloco indissociado, ou como que expostos sobre um
mesmo plano, que ndo é nem interno nem externo, mas a meio caminho entre
esses dois meios” (PIAGET, 1995, p. 21). Ha, entédo, o adualismo, que faz com
que inicialmente o bebé nao tenha consciéncia de si. Sem a dualidade eu-mundo,
nao ha “nenhuma fronteira entre o mundo interior ou vivido e o conjunto das
realidades exteriores” (PIAGET; INHELDER, 2001, p. 25).

Essa indissociagcado primitiva proporciona o egocentrismo tipico desse
periodo, que ocorre de forma integral e inconsciente, colocando o “eu” no centro
da realidade. Nao é devido a um egoismo, mas sim a essa falta de consciéncia de
si e do mundo. Na perspectiva afetiva, esse egocentrismo também esta presente e
‘@ preciso compreender que é um narcisismo sem Narciso, isto é, sem
consciéncia pessoal propriamente dita” (PIAGET, 1995, p. 23).

Nessa perspectiva, o egocentrismo infantil é

[...] um fenbmeno de indiferenciagdo: confusdo do ponto de vista
préprio com o outrem, ou da acéo das coisas e das pessoas com a
atividade propria do sujeito; sugestibiidade e absorgéo
inconsciente do eu no grupo e ignorancia do ponto de vista dos
outros e absorgéo inconsciente do grupo no eu (PIAGET, 1964, p.
96).

S6 mais tarde, com os progressos da inteligéncia sensério-motora se torna
possivel a construgdo de um universo objetivo, que concebe o proprio corpo como
“‘um elemento entre os outros, e ao qual se opde a vida interior, localizada neste
corpo” (PIAGET, 1995, p. 21). Entdo, o mundo exterior vai se objetivando com a

construgdo de uma realidade interna ou subjetiva. A construgdo do esquema de



85

permanéncia do objeto € um dos primeiros exemplos da passagem do
egocentrismo integral para a elaboragéo do meio exterior.

As acbes da crianca na fase sensoério-motora sdo marcadas pela imitagéo.
Piaget (1964, p. 69) defende uma conexéao estreita entre as fases (sequienciais) da
imitagdo na crianga e as fases do desenvolvimento intelectual do periodo
sensorio-motor: “o progresso da imitagao é paralelo ao da propria construgdo dos
esquemas de assimilagao, desenrolando-se ambos por diferenciagéo gradual, isto
€, por acomodacdes correlativas das coordenacgbes”. Esse autor ressalta que, ao
imitar, a crianga usa de coordenacgdes inteligentes, tanto nos meios quanto nos
fins.

Desse angulo, o pesquisador defende que “a crianca imita na medida em
que tende para conservar e repetir cada uma das acdes de que é capaz, sendo a
imitacdo, portanto, acomodacéao e assimilagdo ao mesmo tempo” (PIAGET 1964,
p. 69). Dessa forma, a imitagdo ndo & automatica nem involuntaria. E seqtiencial,

conforme exposto no esquema a seguir:
Reflexos

1. Sem imitacéo
Assimilacdo reprodutora

2. Imitacdo de si mesmo (Reacdo circular primaria)
Assimilacio recognitiva e reprodutora

3. Imitacéo de sons pelo madelo externo (por incorporacéo
do modelo ao esquema circular

Assimilacdo indireta (por indicios inteligentes coordenados)
4. Imitacdo de movimentos conhecidos mas invisiveis para o
sujeito

Reacdes tercidarias secundarias {(exploracido de objetos
novos

9. imitacéo de novos modelos

Inteligéncia pratica senso-motora

6. imitacédo de novos modelos complexos;

imitacdo diferida;

imitacd o de objetos materiais.

AV RV ER V ARV IRV

Iustracéo 13 - Seqiiéncia das imitagdes do periodo sensdério-motor

Elaborado por: Nilvania dos Santos Silva
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A imitacéo é essencial no processo de construgéo das regras da crianca.
Piaget (1995, p.28) aponta que os primeiros anos de vida sdo marcados por um
tipo de jogo caracteristico: o de “puro exercicio, sem intervencédo do pensamento
nem da vida social, pois s6 ativa movimentos e percep¢des”. Sem simbolismo e
sem técnica ludica, a marca do comportamento da crianca é a repeticdo pelo
prazer de repetir e de se adaptar (PIAGET; INHELDER, 2001).

Do ponto de vista do jogo, para uma crianga com menos de dois anos de
vida, o que predomina na pratica das regras é o estagio motor e individual,
marcado pela acdo de esquemas ritualizados (PIAGET, 1994). Nesses, as “regras”
sdo os jogos individuais, motores, estabelecidos de acordo com o desejo € o ritmo
das criangas. A auséncia de simbolismo, de representagcdo em pensamento nao
permite a realizagdo de jogos simbdlicos, impedindo-a, ainda, de formar regras.

Essa forma de jogo se conserva em parte com o passar do tempo. Piaget
(1964) a denomina de “jogo de exercicio”, que consiste em repetir as atividades
pelo prazer. Os jogos do exercicio implicam na reproducdo de uma conduta
simples, repeticdes realizadas através da utilizagéo ludica de esquemas, ou seja,
as condutas n&o implicam em assimilagcdes e/ou acomodagdes adaptativas.

Nessa perspectiva, a fungéo propria desses jogos “é exercitar as condutas
por simples prazer funcional ou prazer de tomar consciéncia de seus poderes”
(PIAGET, 1964, p. 163). Esses jogos continuam a ocorrer durante a infancia e a
vida adulta, s6 que numa freqiéncia menor e podem, depois, vir acompanhados
da imaginacéao representativa, socializar-se e seguir o caminho do jogo regulado,
conduzindo a adaptagdes reais.

A pratica de rituais nesse periodo resulta de um processo gradativo de
construgcdes cognitivas, atreladas a aprendizagens de imitagcdes, conforme

exposto no esquema a seguir.
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Reflexos* | ” | Sem imitacdo

| Sem jogos

| | |

Combinagdes Iudicas Imigagdo de si mesmo Jogos (combinagdes)

|

| | |

Combinagdo de um Imitagdo de sons
novo fendmeno (conhecidos e visiveis)

Maior diferenciagdo entre o
jogo e a assimilagio;

(exploragio) pelo modelo externo
Aplicagdo de Imitagdo de Combinagdes ludicas e
esquemas ja Movimentos Ritualizagdo
conhecidos a novas conhecidos e invisiveis
situagdes

| | |

Combinagdes de
esquemas ndo

Imitagdes de novos
modelos (visiveis ou

Combinagdes de gestos
(novos e ludicos) sem

11 1 111

I 1 1 13

relacionados ndo) relacdo mutua; Jogos
ritualizados
Assimilag:ﬁo11 Imitacdo diferida Jogos com o “simbolo
(imaginagdo ludico™: jogo do exercicio
simbdlica) simbdlico

Ilustraciio 14 - Caminhos a pratica de jogos: relagdo entre cognigdo e imitag¢do da crianga durante
os dois primeiros anos de vida.
Elaborado por: Nilvania dos Santos Silva

Como observamos no esquema acima, os percursos da evolugédo dos jogos
do exercicio potencialmente marcam-se por avangos quantitativos e qualitativos.
Partem da auséncia do jogo, unicamente com a adaptacdo reflexa do bebé.
Depois, a crianga cria combinag¢des ludicas, agindo por mero prazer.

Um momento importante é o da ritualizacdo, apresentada nas condutas da
crianga. Piaget (1964, p. 124) esclarece que os rituais sdo “condutas curiosas pelo

carater de combinagbes nao adaptadas as circunstancias exteriores”, havendo,

"' deformante generalizadora
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entdo, a simples repeticdo do “ciclo dos seus movimentos habituais”. Por isso,
consistem “em repetir e associar os esquemas ja constituidos, com um fim n&o-
lidico” (PIAGET 1964, p. 124). Ap6s essa fase, o bebé torna-se capaz de
estabelecer “um jogo de combinagdes motoras novas” (PIAGET, 1964, p. 124-25).

Nessa perspectiva, o jogo é posterior a evolugao da cognigéo e da imitagao.
Esse jogo passa a predominar nos proximos anos de vida da crianga, tendo como
instrumento a “imaginag&o simbdlica”, via o simbolo ludico (representacao ficticia).

Primeiro,

[...] a crianga limita-se a fazer de conta que exerce uma de suas
acgdes habituais sem atribuir ainda a outros nem assinalar os
objetos entre si como se a atividade de uns fosse exercida pelos
outros [...] Posteriormente, o sujeito fara dormir, comer ou andar
ficticiamente outros objetos que n&o ele proprio e comecara,
assim, transformando outros objetos nos outros (PIAGET, 1964, p.
157).

Esse esquema simbdlico é a ponte para o jogo simbdlico, mas ainda € um
simples exercicio (do simbolo) de condutas préprias. Tem-se, entédo, o surgimento
da ficcdo, que & “o sentimento de ‘como se’, caracteristico do simbolo ludico”
(PIAGET, 1964, p. 127), mas ndo ha representacdo. Surge uma nova
diferenciagéo progressiva entre o ‘significante’ e o ‘significado’.

Do ponto de vista da consciéncia moral da crianga, ainda ndo € possivel ter
consciéncia de regras. Aqui a marca é, entdo, a auséncia de regras. A crianga
encontra-se num estado de anomia, ou seja, de “egocentrismo e adualismo que
ndo lhe permite perceber a existéncia de outros nem conhecer as regras de
convivio social” (ARAUJO, 1999, p. 32).

Por isso, nessa fase, segundo Piaget (1994), a percepgédo sensorio-motora
conduz aquela conscientizagdo pratica, na qual esquemas de acdo se
estabelecem a partir da repeticdo em direcao aos rituais, sem que nada se deva
ao estabelecimento de obrigatoriedade, de obediéncia a uma regra. Com a
evolugao cognitiva (marcada pela forma de pensar pré-operatoria), a imitacéo, os

jogos e a chegada da linguagem € que a crianga passa a adotar certas regras num
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processo singular, estudado a seguir.

3.2. HETERONOMIA

Do ponto de vista cognitivo, para Piaget (1995), ap6s o estagio sensorio-
motor, a crianga passa por uma fase que constréi estagio das operacgdes
concretas, denominada de pré-operacional. Essa fase, em geral, ocorre dos 2 aos
7 anos de idade.

Por cerca de um ano e meio a dois anos de idade, a crianga desenvolve
sua funcdo “semidtica” ou “simbdlica”, a qual, segundo Piaget e Inhelder (2001),
lhe confere o poder de representar um significado (objeto, acontecimento,
conceito) por meio de um “significante diferenciado” (por exemplo: a linguagem
oral, uma imagem mental, um gesto simbdlico) que sirva a essa representagéo.
Para esses autores, a linguagem “aumenta” os poderes da representagao
cognitiva. Segundo Piaget, a representagdo ocorre “quando uma situagdo nao-
dada é evocada mentalmente [...] em funcédo de suas partes” (PIAGET, 1964, p.
129).

A aprendizagem de uma linguagem proporciona mudangas qualitativas na
conduta dos individuos como: (1) o inicio da “socializacdo da ag&o”; (2) o
surgimento de pensamento representativo, através da interiorizacao da palavra, o
qual se baseia na linguagem interior e num sistema de signos e (3) a interiorizacéo
da agao, reconstituida no plano intuitivo das imagens e das experiéncias mentais.
Nessa perspectiva, a partir do momento em que a crianga aprende uma
linguagem, ela tem modificagdes no ambito da socializagdo, do pensamento e da
intuicdo que repercutem também no processo de pratica e formagao das regras
(PIAGET, 1995). O mundo de uma crianga (com a construgdo da linguagem)
ultrapassa o do universo fisico, incorporando também o social e o das

representacgdes interiores. Segundo Piaget,

Até cerca de sete anos a crianca permanece pré-logica e
suplementar a légica pelo mecanismo da intuicdo: € uma simples
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interiorizagdo das percepgdes e dos movimentos sob a forma de
imagens representativas e de ‘experiéncias mentais’, que
prolongam, assim, os esquemas senso-motores sem coordenagéo
propriamente dita (PIAGET, 1995, p. 34).

Uma crianca, na fase pré-operacional, avalia um conceito, um objeto ou
uma pessoa, com base em qualidades perceptivas globais do que é avaliado. Isso,
devido ao seu raciocinio intuitivo que é isento de correspondéncia légica e
operacao racional. O que prevalece é a percepcéo, a rigidez e a irreversibilidade,
estas ultimas “comparaveis a esquemas perceptivos e atos habituais globais que
ndo podem ser revertidos” (PIAGET, 1995, p.35). Outras caracteristicas desse
pensamento pré-operatorio sao: finalismo; animismo; e artificialismo.

Com o tempo, a crianga desenvolve uma intuigcdo articulada, a qual permite
fazer antecipagdes e reconstituir estados anteriores, mas ainda com a
irreversibilidade presente. Funciona como um prenuncio de operagdes que s&o a
marca do estagio seguinte, o das operac¢des concretas, que se inicia geralmente

por volta dos sete/oito anos. Segundo Piaget,

A intuicdo articulada é, portanto, suscetivel de atingir um nivel de
equilibrio mais estavel e mais mével ao mesmo tempo do que a
acgao sensoério-motora sozinha, residindo ai o grande progresso do
pensamento préprio deste estagio sobre a inteligéncia que precede
a linguagem. Comparada a légica, a intuicdo, do ponto de vista do
equilibrio, € menos estavel, dada a auséncia de reversibilidade,
mas em relacdo aos atos pré-verbais, representa uma auténtica
conquista (PIAGET, 1995, p. 36).

Esse pensamento intuitivo atrela-se ao egocentrismo caracteristico da
idade, que faz com que a crianga imite o outro de forma inconsciente, “sem saber,
por simples confusdo de pontos de vista ou da atividade de outrem com a sua”
(PIAGET, 1964, p. 96).

Assim, a crianga continua a ser incapaz de diferenciar a si prépria do
mundo. Diferente do estagio anterior, esse mundo agora, mais do que fisico,
também é social. Sendo assim, “em lugar de sair de seu proprio ponto de vista

para coordena-lo com os outros, o individuo permanece inconscientemente
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centralizado em si mesmo” (PIAGET, 1995, p. 27). Se a crianga ndo diferencia o
seu ponto de vista do dos outros, ndo ha necessidade de provar a veracidade das

suas afirmacdes, do que acredita.

Esse egocentrismo néo lhe permite compreender as leis do mundo exterior
como fazendo parte de um universo de relagdes independentes. Suas agbes ainda
giram em torno de seus proprios interesses, ao invés de estarem ao redor de “um
sistema de relagdes reciprocas e inter-pessoais” (ARAUJO, 1999, p. 33), o que faz
com que a crianga veja o mundo somente por sua prépria perspectiva (MENIN,
1996).

As interagdes sociais entre criangas com idade entre dois e sete anos ainda
sdo marcadas por formas de linguagem “rudimentar’, dependentes da acéo
concreta. O egocentrismo caracteristico da idade conduz a dificuldade de se
colocar sob um ponto de vista diferente do seu. E como se falasse para si propria
€ nao para outra pessoa, nao havendo necessidade de discutir para convencer os
outros sobre a veracidade do seu raciocinio. A marca da linguagem, nesse
periodo, é o “mondlogo”, individual ou coletivo. Nesse caso, “a crianga nao fala
somente as outras, fala a si propria, sem cessar, em mondlogos variados que [...]
constituem de um tergo da linguagem espontanea entre criangas de trés e quatro
anos, diminuindo por volta dos sete” (PIAGET, 1995, p. 27).

No que diz respeito a pratica de jogos no periodo pré-operacional, tem-se
como marca o simbdlico, apresentado em novas formas de simbolos ludicos,

numa evolugao exposta no esquema a seguir.
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9. Combinacbes ordenadas
intuitivamente.
8. Combinacdes simbdlicas
antecipatarias
7. Jogos com combinacdes
liquidantes (penosas ou desagradaveis)
6. Jogos com combinacdes compensatorias, do
medo ou de algo que néo teve coragem de
fazer)
5. Combinacdes simbodlicas (invencdo de seres
imaginarios); construcdes de cenas ludicas inteiras.
4. Jogos de imitacédo (do corpo do sujeito ou de outro objeto
qualquer); combinacdes simbdlicas
3. Jogos com assimilacdo simples de um objeto a outro
2. Jogos com projecao de esquemas (simbodlicos) de imitacdo em
novos objetos
1. Jogos com projecdo (ao outro e as proprias coisas) de esquema
simbdlicos familiares

llustracéo 15 — Evolugao dos jogos.
Elaborado por: Nilvania dos Santos Silva
Observando a ilustracdo 7, percebemos que a partir do momento ali

descrito como “5”, a crianga torna-se capaz de construir cenas inteiras, projetando
no objeto uma “representacdo independente”, com colocagédo intermediaria e
gradativa “entre a simples transposi¢do da vida real, no plano inferior, e a
invencdo de seres imaginarios sem modelos atributivos no plano superior”
(PIAGET, 1964, p. 169). Piaget ressalta que,

[...] em particular, os personagens ficticios que o jogo permite a
crianga dar-se por seus companheiros sé adquirem existéncia na
medida que servem de ouvintes benévolos ou espelhos para o eu
[...] Sem duvida, esses companheiros miticos herdam também algo
da atividade moralizadora dos pais, na medida em que se trata,
precisamente, de incorpora-la mais gradativamente do que na
realidade (PIAGET, 1964, p. 170).

O egocentrismo de pensamento da crianca em estagio pré-operacional

pode ser visto no jogo tipico: o jogo simbdlico ou de imaginagéo e imitagdo que

[...] sofre a intervencdo do pensamento, mas um pensamento



93

individual quase puro com minimo de elementos coletivos ... Sua
funcdo consiste em satisfazer o eu por meio de uma transformagéo
do real em fung&o dos desejos [...] Pode-se dizer mesmo, que ele
[o jogo simbdlico] € o pensamento egocéntrico em estado quase
puro, s6 que ultrapassado pela fantasia e pelo sonho (PIAGET,
1964, p. 28)

Os jogos dessa fase podem apresentar os conteudos dos sensorio-

motores e os do simbdlico e, ainda, ser delimitados pela presenga ou auséncia

de um aspecto-chave: a regra, a qual, diferente do simbolo e do exercicio,

[...] € uma regularidade imposta pelo grupo e de tal sorte que a sua
violagao representa uma falta. Ora, se varios jogos regulados sao
comuns as criangas e aos adultos, um grande numero deles,
porém, é especificamente infantil, transmitindo-lhe de geragédo em
geracao sem a intervencao de uma pressao adulta (PIAGET, 1964,
p. 148).

Piaget (1964) afirma que o jogo de regras permite a aplicacédo efetiva

destas, seja por transmissdo — nesse periodo de heteronomia — ou, mais tarde, de

forma espontdnea (no periodo seguinte, o da autonomia, estudado

posteriormente, em que ha cooperacdo entre os jogadores). Dessa forma,

percebemos que o jogo de regras:

constitui-se a partir dos 4 anos e, principalmente, dos 7 aos onze anos;
continua a existir e a desenvolver-se no decorrer de toda a vida, por
exemplo, o xadrez, os esportes;

sdo atividades ludicas de um ser que é socializado, que “se impde regras
por analogia as que recebeu” (PIAGET, 1964, p. 183);

0 jogo traz, através da regra, a idéia de obrigacao, a qual exige pelo menos
duas pessoas (uma que obriga e a outra que é obrigada);

inclui o simbolo (dos jogos simbolicos) e o exercicio (dos jogos do

exercicio) no decorrer das constituicbes das relagbes sociais.

Para Piaget, do ponto de vista da consciéncia moral, o periodo — posterior

ao da anomia — € o estagio da heteronomia, uma moral considerada “socialmente
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dominante”: o sujeito moralmente heterbnomo “é um sujeito moral, experimenta,
portanto, o sentimento da obrigatoriedade, calcado em conteudos morais que sao
dominantes na sua comunidade” (LA TAILLE, 2006, p. 59). La Taille (2006, p. 59)
concorda com Piaget e Kolberg: “a heteronomia no plano moral equivale a aceitar
a imposicao de regras e principios morais”.

Segundo La Taille (2006, p. 59), a heteronomia, no plano ético, “equivale a
expandir-se a si proprio por intermédio de pautas culturais dadas de antemao e
assumir como representacdes de si com valor positivo aquelas valorizadas pelo
olhar alheio — pela cultura na qual se vive: o heterbhomo quer ser o que seu
entorno social quer que ele seja”.

Para Piaget (1994), a formacédo das regras da crianga, nesse estagio,
ocorre mediante relagbes sociais nas quais ela desenvolve o sentimento de
respeito unilateral para com os seus superiores, porque a pessoa respeitada
aparece como superior (mais forte, habil e sabia) para a crianga, enquanto esta se
vé como inferior a quem ela respeita.

Piaget (1973, p. 147) afirma que “a crianca adotara a escala de valores da
pessoa respeitada: ...imitara os exemplos que lhe sdo dados, acatara os pontos de
vista dos adultos, enquanto o inverso nédo se produz, ou se produz muito pouco”.
O respeito da crianga para com o adulto surge por sentimento de reconhecimento,
de divida, que torna uma obrigacdo de conformar-se aos exemplos e instrucdes
desse adulto, adotando uma regra por ele defendida. E nesse sentido que “as
normas devidas ao respeito unilateral constituem uma moral do dever” (PIAGET,
1973, p. 148).

Segundo Piaget (1994, p. 58), esse respeito unilateral conduz a recusa por
parte da crianga quanto a modificacdo das regras, independente do fato de todos
0os envolvidos concordarem com uma possivel mudanca. Nesse caso, o
“consentimento unanime de todas as criangas nada valeria em relagdo a verdade
da tradicdo”. Mudar a regra implica em faltar para com a autoridade — sejam os
pais, a escola ou a religido — que a imp0s.

E esse respeito unilateral que rege as relagdes de um sujeito egocéntrico o

qual acata as normas, dependendo da origem das mesmas.
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Assim, a marca da moral da crianga heterbnoma é a subordinagdo. A
linguagem é essencial nesse processo, uma vez que proporciona uma troca
social, em que a crianga considera seus pais e demais adultos como “grandes”,
“fortes”, geradores de “atividades imprevistas e misteriosas” (PIAGET, 1995, p.
26).

Concordamos com La Taille (2006), ao salientar que a énfase dada por
Piaget aos sentimentos de medo e amor, como responsaveis pelo pensar e pelo
agir da crianga, ndo implica em desconsiderar a existéncia de outros sentimentos,

pois segundo ele, o tedrico Piaget

[...] contenta-se com o bindmio medo/amor para dar conta da
dimenséo afetiva das primeiras formas de respeito moral. Nao que
ele negue a presenca e a influéncia de outros sentimentos, mas,
uma vez que esta preocupado em sublinhar o carater heterénomo
da moral infantil e como entende que a fusdo entre amor e 6dio
explica perfeitamente esse ‘querer fazer’ heterénomo, Piaget da-se
por satisfeito (LA TAILLE, 2006, p. 109).

La Taille nos mostra um aspecto essencial no desenvolvimento moral da
crianga, o qual assume um percurso oposto ao légico (que parte dos valores,
passando pelos principios e chega as regras prescritivas). Isso porque, no caso da

formacgao moral das criancgas,

[...] o caminho é inverso: o primeiro contato com a moral, e o mais
concreto, da-se por meio das regras, sendo os principios que as
inspiram e os valores que lhe dao fundamento de assimilagcao
posterior. Infelizmente, algumas pessoas param seu aprendizado
moral no conhecimento das regras, e contentam-se com essa
dimensdo normativa, sem nunca realmente se perguntarem de
onde elas derivam (LA TAILLE, 2006, p. 73 - 74).

Além do medo e do amor, outros sentimentos sdo essenciais a posturas
favoraveis a ajuda. A confianca € um deles. Como respeitar alguém sem confiar
na pessoa? O fato de conseguir ser referéncia moral para uma criangca também se
deve a confianga que ela tem em quem quer ser respeitado. Sem esse

sentimento,
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[1] sua influéncia no despertar do senso moral fica abalada, com
0s prejuizos decorrentes para a construgdo do sentimento de
obrigatoriedade [...] [2] se a crianga percebe que as regras
impostas ndo sao seguidas pelos adultos, ela sente enganada e
injusticada por ser obrigada a segui-las [...] [3] a crianga menor
estd atenta as qualidades das pessoas e que, certamente, tal
atencédo permite ndo somente construir as primeiras nogbes de
virtude moral como julgar as pessoas em sua volta. Ora, se ela
percebe que um adulto aparentemente ndo € uma ‘boa pessoa’,
pois diz uma coisa e faz outra, a confianga nele depositada fica
abalada e, conseqlientemente, sua autoridade também fica
enfraquecida (LA TAILLE, 2006, p. 112-113).

Na perspectiva de Piaget (1973, p. 63), € o respeito unilateral que da base
ao cumprimento de uma regra, porque faz a crianga subordinar “0 bem e o
verdadeiro a obrigagdo de seguir um modelo. A obediéncia prevalece sobre a
razdo e so constitui uma norma incompleta, de natureza regulatéria e nao-
operatoria”.

No processo de interacdo com outras criangas, aqueles que ela considera
superiores demonstram o que pensam e o que desejam, impondo a ela um novo
mundo.,Essa imposicao se faz através do uso da seducdo e de um prestigio
incomparaveis do adulto para com a crianga, propondo a ela um eu-ideal. Assim,
“os exemplos vindos do alto serdo modelos que a crianga deve procurar copiar ou
igualar” (PIAGET, 1995, p. 26). Dessa forma,

somando-se aqueles fatores que ja se manifestam no nivel
sensoério-motor, intervém agora [...] a valorizacdo da pessoa
imitada [...] Assim & que o prestigio do parceiro desempenha um
papel preponderante: um adulto que dispde de autoridade pessoal
ou uma crianga mais velha e admirada, sao imitados como tais, ao
passo que uma crianga da mesma idade e, sobretudo, mais nova,
propde freqlientemente em vdo modelos que, entretanto, sao
semelhantes [...] a imitacdo nunca € mais do que o veiculo € nao
um motor (PIAGET, 1964, p. 95).

Sendo assim, a imitacdo é nao s6 a “diferida” como também a
“interiorizada”, representativa, uma vez que possibilita uma representagao

dissociada do ato externo. Segundo Piaget (1964, p. 95), “dos dois aos sete anos
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a imitagdo representativa amplia-se e generaliza-se numa forma espontanea” com
0 progressivo desembarago, assim como o0 seu egocentrismo torna-se
inconsciente.

No estudo de regras que alicercam valores como a generosidade, além do
amor, do medo e da confianga, outros sentimentos podem se fazer presentes na

pratica de agbes ligadas a moral.

Algumas consideragdes sdo apontadas por La Taille (2006) no que se
refere as criangas nesse periodo que ele denomina de despertar do senso moral.
Em primeiro lugar, nessa fase, as criangas ja podem diferenciar as agdes
inspiradas pela generosidade daquelas subsidiadas pela obediéncia a uma regra
justa (calcada na virtude da justica). Em segundo, as criangas dessa fase admiram
mais a pessoa generosa do que a justa. Por ultimo, nesse periodo do
desenvolvimento, elas “julgam que sangbes devem recair sobre o ndo-justo e néo

sobre o ndo-generoso” (LA TAILLE, 2006, p. 119). Segundo o0 mesmo autor,

as criangas menores fazem prova de uma maturidade de juizo
moral maior do que aquela achada em pesquisas que focam
apenas a justica. Com efeito, elas parecem ter bem claro o que
corresponde a um direito e o que nao corresponde, e, portanto,
conhecem o carater exigivel das agbes justas e o carater néo
exigivel das agbes inspiradas pela generosidade (ndo se deve
castigar o ndo-generoso). Adultos responderiam, grosso modo, da
mesma forma (LA TAILLE, 2006, p. 119).

A generosidade é um dos sentimentos essenciais a presenca de uma
dimensao afetiva essencial na formagado moral: a simpatia, no sentido de empatia.
La Taille (2006, p. 115) define-a como “um tipo de sensibilidade para com as
outras pessoas, a capacidade de perceber e de ser afetado pelos sentimentos
destas”. Essa sensibilidade é perpassada pela compaixdo, que consiste na
“capacidade de sensibilizar-se pela dor alheia, seja ela realmente experimentada
(compaixdo por alguém que tudo perdeu), seja ela virtual (compaixdo pela
perspectiva de alguém que tudo perdeu)”.

Portanto, “é por simpatia que a crianga destaca e valoriza a generosidade,
ndo por obediéncia” (LA TAILLE, 2006, p. 122). E a virtude da simpatia, ou
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esta mais proxima da generosidade do que da justica, pois, gragas
a esse sentimento, o outro € aprendido na sua singularidade. Logo
a simpatia pode ampliar o universo moral da crianga para além das
exigéncias e san¢des educacionais [..]. Como os atos de
generosidade inspirados pela simpatia sdo espontaneos, e bem
menos normatizados, eles favorecem uma compreensdo mais
autbnoma de seu valor [...] a simpatia [...] da mais visibilidade a
outrem e, por conseguinte, a uma das razdes essenciais de ser da
moral (LA TAILLE, 2006, p. 118 - 119).

Assim, a simpatia corresponde a uma capacidade afetiva presente no inicio

da vida moral, mas € preciso ressaltar que ela ocorre de forma distinta daquela

presente em fases posteriores, pois

desde cedo [desde o berco], as criangas sao passiveis de serem
afetadas por estados afetivos alheios. [...] Nao se trata ainda de
real simpatia, mas o fato ja demonstra uma disposicéo a deixar-se
comover (poderiamos escrever ‘co-mover’) pelos sentimentos
alheios. A simpatia propriamente dita podera ser observada mais
tarde, quando as criangas ja demonstram capacidade de inferir
estados internos alheios e de serem sensiveis a eles. Em suma, a
simpatia € um dos sentimentos presentes no despertar do senso
moral (LA TAILLE, 2006, p. 116 - 117).

A importancia da simpatia (empatia) no despertar do senso moral esta no

fato de proporcionar “esforgos de descentragcédo, de procura de compreenséo do

ponto de vista alheio, e tal descentragcdo é, como se sabe, processo essencial do

desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral” (LA TAILLE, 2006, p. 117).

Cuidados merecem ser tomados, com relagéo a presenca de sentimentos

como os citados até entdo — medo, confianga, simpatia. A presenca de tais

sentimentos no pensar e/ou no agir da crianga néo implica que sejam dominantes

em sua personalidade. Um valor

[...] para ser dominante e com alto grau de constancia, precisa
fazer parte da personalidade, ser valor central nas representagbes
de si. Ora, ainda ndo é o caso para criangas em plena formacao. O



La Taille nos

ressaltar que, para o

99

que eu quis foi apenas sublinhar que ja se encontra, na fase do
despertar do senso moral, um sentimento, a empatia, cujo estimulo
podera contribuir, e muito, para o desenvolvimento moral,
notadamente no que diz respeito a generosidade (LA TAILLE,
2006, p. 122).

apresenta uma sintese desse periodo da heteronomia, ao

heterbnomo,

[...] ser moral é seguir ndo uma idéia ou um valor em si, mas o que
os outros dizem e fazem. E, freqlientemente, o heterbnomo néo
elege uma ou outra figura de autoridade, mas sim o modo como as
pessoas de sua comunidade, de fato, se comportam. O grupo, a
maioria, os costumes s&o para ele, a referéncia maxima. Entéo se
ninguém € moralmente confiavel, por que ele havia de sé-lo? Dai a
freqiiéncia com que se ouve, aqui e ali, frases como ‘todo mundo
faz isso mesmo’, proferidas por pessoas que procuram legitimar
suas proprias ofensas a moral [..] Em suma, o heterbhomo precisa
incessantemente de provas de que a moral &, de fato, respeitada
por outrem, para que ele mesmo possa dobrar-se as suas
exigéncias... ele precisara confiar nas qualidades morais das
outras pessoas para ele proprio adota-las (LA TAILLE, 2006, p.
112).

Assim, o autor expressa que o grupo € referéncia para o pensar e o agir da

pessoa heterbnoma.

3.3. AUTONOMIA: CONSCIENTIZAGAO AUTONOMA DAS REGRAS

No que se refere a formagéo das regras, Piaget considera que, no estagio

das operagbes concretas, inicia-se a conscientizagdo das regras, denominada de

autonomia, no qual as regras resultam de livre discusséo, sendo dignas de um

respeito mutuamente consentido, reciproco, via relagbes sociais nas quais 0s

individuos envolvidos se consideram em pé de igualdade (PIAGET, 1994; 1996).

Nos jogos (simbdlicos coletivos) dessa fase — entre sete e dez/onze anos —

as regras também se evidenciam, juntamente com “uma coordenacéo cada vez
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mais estreita dos papéis e um total florescimento da socializagdo que desabrocha
no nivel procedente”. Ha o “coroamento final do simbolismo ludico”, marcado pelo
“‘desenvolvimento das construgdes, trabalhos manuais, desenhos, cada vez
melhor adaptados ao real” (PIAGET, 1964, p. 180).

Na autonomia,

[...] o sentimento de obrigatoriedade corresponde a um ‘querer’.
Portanto, age moralmente quem assim o quer. [...] Somente age
moralmente quem se sente intimamente obrigado a tal, e n&o
coagido por algum poder exterior. Logo, o sujeito moral &, por
definicdo, livre, porque € ele mesmo que decide agir por dever [...]
Este sentimento de obrigatoriedade corresponde a um querer
conscientemente concebido e livre (LA TAILLE, 2006, p. 53/ 54).

Para Piaget (1973), igualdade e reciprocidade sao a chave do processo de
autonomia através de relagdes sociais marcadas pelo respeito mutuo, mediante
uma “reversibilidade normativa® entre os envolvidos. Nesse caso, ha uma
equivaléncia de obrigacbes devido a auto-adogdo de uma escala comum de
valores ou a legitimagédo de um ponto de vista diferente do seu.

La Taille (2006, p. 59) também ressalta que o sujeito moralmente autbnomo
‘elege a equidade e a reciprocidade como principios de seus juizos e acdes
morais”. O sujeito “vé a si proprio como representante da humanidade (e ndo mais
de determinado grupo social)’. Seus valores “transcendem aqueles da sua
comunidade”. A solidariedade, dando comida, por exemplo, ocorre ndo porque
aquele que precisa, ou 0 que ajuda, € do MST, ou é pobre, mas porque como ser
humano ele tem direito a alimentagéo, a escola.

Para Piaget (1973), as regras sao responsaveis pela manutencéo de alguns
valores, como os de ordem normativa (0s morais e os juridicos). A base que esse
autor utilizou para o estudo e a interpretacdo do (des)equilibrio de valores foi a

utilizagdo de equacdes logicas.

La Taille (2006, p. 57) também ressalta os “quereres’ conflitantes”
existentes no individuo, numa “luta” na qual um(ns) querer(es) (interno ou externo)

se evidencia(m) mais do que os outros, determinando a acgédo. Muitas vezes,
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encontramos pessoas agindo devido a ameaca de punicéo, por exemplo, com
base numa coagao e ndo naquele sentimento de obrigatoriedade caracteristico da
autonomia. Nesse caso, o0 sentir-se obrigado “ndo é forte o bastante para dirigir
acbes e fazer com que os deveres morais sejam impostos”. Na autonomia,
podemos dizer que ha no sujeito condigbes para “ser considerado como ‘pessoa
moral’; implicando em ser considerado como agente responsavel por juizos e
acgodes [...] E quando se tem liberdade de escolha, deve-se pensar, eleger critérios
para a decisdo, em uma palavra, deve-se empregar a razao” (LA TAILLE, 2006, p.
72 -73).

Como ressalta Araujo (1999, p. 34), a autonomia, o respeito mutuo e o
equilibrio normativo s&o essenciais e dependentes de um processo de
socializagao, capaz de fazer com que a crianga ou o adulto heterbnomo atinja a
operagao cognitiva da cooperacgéo, que lhe permite “cooperar com os outros e
submeter-se, ou ndo, conscientemente, as regras sociais’.

Na perspectiva piagetiana, as relagdes sociais marcadas pela operagao da
cooperagdo, da reciprocidade e do respeito mutuo resultam de um processo
psicogenético de construgdo, no qual a obediéncia a regra nao implica num dever
imposto por uma autoridade. Uma crianga capaz de realizar a operagéo da
cooperagao respeita as regras, porque as aceita como boas. A interagdo € um dos
aspectos essenciais para o0 exercicio dessa cooperagdo cognitiva e,
consequentemente, para o desenvolvimento do estagio moral da autonomia.

Piaget (1973, p. 22) conceitua a cooperagdo como um mecanismo
auténomo de “operacgdes efetuadas em comum ou em correspondéncia reciproca”
entre as de seus parceiros. E como uma conduta, uma variedade de
comportamento que sustenta o equilibrio (cognitivo) das regras racionais. Isso,
num processo em que o descumprimento de regras essenciais a cooperagao e ao
respeito mutuo conduz a supressdo momentanea da solidariedade mutua.

Nessa perspectiva, ser autbnomo

[...] significa ser capaz de decidir obedecer a uma lei por entendé-
la necessaria para si e para todos, muitas vezes significa também
perder vantagens pessoais, deixar de ‘levar vantagem’, por
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recusar-se a usar o outro como um simples meio para uma
finalidade que nao lhe diz respeito. Por isto, o desenvolvimento da
autonomia implica motivagéo interna e nao esta ‘ligada a nenhuma
promessa de éxito individual ou de um grupo restrito’ (MENIN,
1996, p. 90).

Ha, na autonomia, um sentimento de confianga calcado ndo no confiar em
outra pessoa, mas sim “em merecer a confianca de outrem, pois seu auto-
respeito, ou honra, depende de sua fidelidade para com ele préprio” (LA TAILLE,
2006, p. 112).

Segundo Araujo (1999), a pratica da operagao cognitiva da cooperagédo
requer da criangca a formacao inicial de uma moral proviséria, ainda sem a
constituicao de um cddigo (uma legislagéo) e de uma jurisprudéncia que, para se
concretizar, os envolvidos devem estar num mesmo patamar (moral e cognitivo),
através de trocas que envolvem o confronto do seu ponto de vista com os de
outros sujeitos.

Menin (1996) também apdia essa perspectiva na qual cooperar €
estabelecer trocas equilibradas (equilibrio moral) num processo que muitas vezes
significa discutir/debater com o outro e ndo, necessariamente, entrar em acordo.
Isso significa defender e avaliar os argumentos sob todos os pontos de vista
defendidos.

E a reciprocidade caracteristica desse periodo que permite o cumprimento

de regras com base no respeito mutuo, porque

[...] do ponto de vista moral, a cooperacdo podera conduzir a uma
ética da solidariedade e de reciprocidade nas relagbes, que
resultard num surgimento de uma autonomia progressiva da
consciéncia. A qual tende a prevalecer sobre aquela heteronomia
caracteristica do sujeito egocéntrico (ARAUJO, 1999, p. 34).

E importante salientar que, nessa passagem, muitas criancas agem de
maneira cooperativa, mas ainda apresentam um raciocinio moral heterbnomo.
Piaget defende que a acdo da cooperagao possibilita uma melhor

compreensdo das regras assim como da sua verdadeira aplicagdo, levando a
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“‘uma submisséao efetiva do eu as regras conhecidas como boas”. Ha, entdo, uma
‘responsabilidade subjetiva e julgamento em fungdo das intengbes” nos quais
prevalece a nocgao de justica e de solidariedade nos julgamentos (PIAGET, 1996,
p. 6 - 7). Quanto a justica, adotamos a definicdo apresentada por La Taille (2006,
p. 62): “ser justo é dar a outrem o que é seu por direito”.

Quando transpomos isso para o processo de ensino e aprendizagem de
valores, como os de natureza coletivista defendidos pelo MST, dizemos que as
criangcas maiores, assim como os adultos, podem ser capazes de adotar valores
como o da solidariedade e o do trabalho coletivo, porque os véem como justos e
nao porque alguém mandou ou disse que realizar tal ato era bom.

Do angulo da autonomia moral, as regras (1) podem ser mudadas, desde
que haja consenso e adesao de todos os envolvidos; (2) tanto deixam de ser tidas
como eternas, como de ser decorrentes da transmissdo de uma geragédo para
outra; (3) o jogo e as suas regras necessariamente ndo precisam ser impostos
como tais pelos adultos, mas sim estabelecidos pouco a pouco mediante iniciativa
das proprias criangas, para as quais a regra passa a ser condigdo necessaria ao
entendimento (PIAGET, 1994, p. 64).

Nessa evolugéo pratica das regras, ha outra etapa que, segundo Piaget,
ocorre quando a pessoa atinge o estagio cognitivo da abstracdo. Neste, ela atribui
énfase ao conhecimento do “cédigo” do jogo e do “gosto por discussdes juridicas”,
sejam elas profundas ou relativas aos simples procedimentos que surgem no
momento das duvidas. O que interessa a crianga/adolescente é “a regra em si
mesma”, envolvendo o prazer em tentar prever “todos os casos possiveis e tentar
decodifica-los”.

Para Piaget (1994, p. 31),

[...] € certo que a disciplina e o sentimento de responsabilidade
podem se desenvolver sem nenhuma puni¢cdo expiatoria... as
relagcdes de cooperacado bastam para provocar nas criangas um tal
respeito a regra que a simples censura e um sentimento de
isolamento moral resultantes do ato cometido conduzem o faltoso
a disciplina comum
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Assim “a verdade nos parece estar entre os dois [tipos de respeito] e consiste
em nao negligenciar nem o respeito mutuo nem o respeito unilateral, os dois como
fontes essenciais da vida moral infantil” (MENIN, 1996, p. 14).

A decisdo que uma crianga toma acerca de uma agédo moral, assim como
a pratica da mesma, depende de outros aspectos além dos sentimentos
envolvidos (medo, amor, simpatia, confianca). La Taille (2006) demonstra outros
aspectos (conhecimentos, suas capacidades cognitivas de equacionar o0s
elementos morais envolvidos, sua sensibilidade moral) que podem intervir,

auxiliando no fazer moral.

[...] a dimens&o intelectual da acdo moral ndo depende apenas de
conhecimento de regras e de principios, mas também da
consciéncia de quais valores sdo os nossos, de qual projeto de
vida temos ou procuramos ter, de qual projeto de felicidade que
move nossas agdes, de que rumos toma a expansao do nosso eu
(LA TAILLE, 2006, p. 75).

Muitas vezes deparamos com situagdes das quais temos que escolher uma
entre as mais diversas possibilidades. Em alguns desses casos, é possivel
perceber claramente os elementos envolvidos e entdo decidir. Nesse caso, é feito
um equacionamento moral, operagcdo que, segundo La Taille (2006, p. 81,
destaque do autor), ocorre quando as “regras, principios ou valores morais
conflitantes aparecam com clareza”. O equacionamento permite destacar estes
elementos, pondera-los [hierarquizando-os] e, para tomar a decisdo, estabelecer
uma hierarquia de valor entre eles..

Ha situacbes em que é mais necessario esse equacionamento. Nos
referimos aquelas em que ha dilemas morais, ou seja, em que existem mais de
uma decisao moral possivel que se impde com legitimidade. La Taille (2006, p. 81)
ressalta que “para configurar-se como um dilema moral, basta que dois elementos
morais conflitantes sejam abstraidos e pensados. O fato da solugédo ser
necessaria ou até obvia para alguns nao retira o carater dilematico de certas
situacoes”.

Outro recurso usado como apoio a decisdo moral é usar da sensibilidade
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moral, utilizada quando ha dificuldades para perceber os elementos envolvidos.
Tal sensibilidade “corresponde a capacidade de perceber as dimensées morais de
certas agdes ou situagbes nas quais estas ndo aparecam com tanta evidéncia” (LA
TAILLE, 2006, p. 88, grifos do autor).

A sensibilidade moral é um ‘saber’ especifico, ou se quiser dizer,
uma ‘sabedoria’ e ndo mera decorréncia de estudo [...] Ela é
decorréncia do principio de igualdade: ndo devemos privilegiar a
ninguém. Ela também é decorréncia do principio de equidade:
devemos tornar os diferentes iguais” [...]

Enquanto o equacionamento destaca elementos morais, pensa em
seus pressupostos e implicacbes e os hierarquiza, a sensibilidade
moral fica mais presa ao contexto, a detalhes, as singularidades
das pessoas [..]. O equacionamento moral baseia-se
essencialmente sobre a idéia de ‘sujeito de direitos’ e a
sensibilidade moral sobre a idéia de ‘sujeito psicoldgico’. Um
espirito de justica é essencial para o equacionamento e uma
atitude generosa é necessaria a sensibilidade (LA TAILLE, 2006,
p. 92/ 95).

Menin (1996) também ressalta outras situagdes propicias a ajuda ao
outro, como a da amizade. A solidariedade tem mais possibilidade de ocorrer
entre os membros de um grupo coeso, como o de amigos. Ha também a
facilidade de identificacdo da pessoa para com os outros componentes de um

grupo a que pertenca. Lembrando que, no caso das criangas pequenas,

[...] a educagéo moral dada pelos pais e pelos agentes sociais em
geral, costuma incidir mais sobre regras proibitivas do que sobre
incentivos de agbes generosas. [...] € preciso admitir que a
percepcao que as criangas pequenas tém do carater singular da
generosidade se deve mais a uma sensibilidade tipica da idade do
que aos efeitos de uma educagdo moral bem-sucedida (LA
TAILLE, 2006, p. 119).

Para os responsaveis pela formacdo da criangca, o desafio € buscar
situagcbes externas propicias a autonomia (via reciprocidade social), a partir da
criacao e implantacao de situagbes que possibilitem cooperagéo e respeito mutuo.

No caso do ambiente sistematizado para a educagdo, segundo Menin
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(1996, p. 65), para essa cooperacao predominar & necessario que as educadoras
demonstrem uma postura, na qual se expde “a utilidade das regras em termos de
vantagens que asseguram a vida em comum ou a aprendizagem” e ndo devido ao
fato de uma autoridade ter mandado, através da coagéo, ou por acreditarmos ser
a regra em questé&o algo eterno.

La Taille (2006) complementa, argumentando que € verdade que a
educagao moral, pela via da autoridade, visa a que a crianca inclua o outrem no
seu universo de valores. De certa forma, ha duas limitacbes: (1) tem por base
regras oriundas de deveres negativos impondo limites, com énfase mais no
respeito a normas ligadas a justica do que a regras voltadas para a generosidade;
(2) os deveres permanecem externos a consciéncia, mal assimilados (LA TAILLE,
2006).

Para Menin (1996, p. 96),

a pratica da construgédo das regras pode e deve ocorrer no dia-a-
dia da rotina escolar desde as salas da pré-escola, e este sera um
trabalho diario, pois ndo se deve ter a ilusdo que uma vez
combinadas as regras todos as seguirdo fielmente. Construir e
respeitd-las € coisa que se aprende gradualmente e que exige
tanta freqliéncia de exercicios como qualquer outro conhecimento
a ser aprendido.

E essencial que o meio proporcione oportunidades propicias a imitagao de
condutas adequadas, servindo de base para aprender valores essenciais a
acao de ajuda ao préximo. Podemos generalizar, em termos de reflexdo, uma
observacao que Menin nos faz, ao falar sobre o cotidiano escolar, ao afirmar
que nele predomina o ensino moral no qual educadores adotam uma postura

heterbnoma:

pais e professores sao inevitavelmente modelos para as criancgas.
Podem ser ‘bons’ modelos, moralmente falando, ou péssimos. Em
qualquer dos casos suas agdes, seus julgamentos e os valores
que se exteriorizam fardo parte do modo de ser das criancgas [...]
(§) Assim se os professores e os pais forem, como modelos,
pessoas heterbnomas que obedecem as regras por controles
externos, que julgam os atos por seus resultados finais aparentes,
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que avaliam os erros pelas suas possibilidades de punigéo [...] ndo
se pode esperar que alunos e filhos tenham um desenvolvimento
moral ‘diferente’ (MENIN, 1996, p. 99 - 100).

Nao basta oferecer a criangca apenas informagdes sobre o que é preciso
fazer para ser Sem Terra, também é preciso agir diante dela como Sem Terra.
Esse é, para ela, um dos referenciais para a construgcéo dessa identidade.

Mas isso nao é tarefa facil. Menin demonstra que em geral as situagdes
educativas, envolvendo a postura do educador, tém como pano de fundo a defesa
de valores individualistas. Algumas sendo pautadas apenas pela simples
transmisséo verbal — nas quais muitas vezes o educador proibe as trocas entre as
criangas, mediante a imposicdo de regras do tipo ‘cada um deve fazer as suas
tarefas sozinho’, ‘cada um deve usar somente o seu material’, ou ainda, ‘ndo
converse com ele’, faca sozinho’. S&o poucas situagbes de acgao coletiva, nas
quais podem haver “rela¢des de troca, de cooperacgao, de solidariedade ou mesmo
de conflito, de briga, que fazem as pessoas se descobrirem, pensarem nos outros,
se ajustarem e, enfim, combinarem como agir” (MENIN, 1996, p. 62).

Outras formas de ensinar s&o aquelas que tém como énfase a interacéo
como base para a aprendizagem de regras, principios e valores morais. Na
postura piagetiana, assumida por Menin quando ela defende que aprender a moral
e, por consequéncia, os valores que ele proporciona, advém de descobertas
construidas nas relagbes com os outros. “S6 sendo solidario com, honesto com,
agindo sobre, julgando alguém, & que aprendemos a fazer bem mais coisas, isso
s6 se aprende fazendo” (PIAGET, 1996, p. 62).

Para que isso possa ocorrer, € necessario que haja colaboragdo

(cooperacao) no trabalho por parte de todos (trabalho em grupo), porque

[...] na medida em que o trabalho suscita a iniciativa da criancga,
torna-se coletivo, pois, se os pequenos sdo egocéntricos e inaptos
a cooperacdo, ao se desenvolverem, as criangas constituem uma
vida social cada vez mais forte. A liberdade de trabalho em classe
tem implicado, geralmente, na cooperagdo na atividade escolar
(PIAGET, 1996, p. 21).

Piaget defende a “escola ativa’, que tem como chave a experiéncia
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propriamente dita, uma vez que

[...] elaborando, elas mesmas, as leis que regulamentardo a
disciplina escolar, elegendo elas mesmas, 0 governo que
encarregar-se-a de executar tais leis, e constituindo o poder
judiciario que tera por funcao a repressao dos delitos, as criangas
adquirirdo a possibilidade de aprender, pela experiéncia, o que é
obediéncia a regra; com a adesdo ao grupo social e a
responsabilidade individual o estudante descobre as obrigacdes
morais por uma experimentacdo verdadeira, envolvendo toda a
sua personalidade (PIAGET, 1996, p. 22).

Considerando os fundamentos desse método ativo, percebe-se que ele
‘busca sempre: (1) ndo impor pela autoridade aquilo que a crianga possa
descobrir por si mesma; (2) em conseqiéncia, criar um meio social
especificamente infantil no qual a criangca possa fazer experiéncias desejadas”
(MENIN, 1996, p. 25). Voltando a alguns procedimentos uteis na educagédo moral,
na luta contra os maus habitos, jamais devemos “empregar a coacdo ou a
intimidacdo, mas sim, fortalecer a confianga da criangca em si mesma e colocar
toda a atengao na educacéao do carater” (PIAGET, 1996, p. 24).

Nesta mesma perspectiva, Menin (1996, p. 96) aponta ainda a importancia

da realizac&o do trabalho em grupo, visto que

[...] relagdes grupais evitando sempre que possivel a interferéncia
de uma autoridade exterior € propiciar a possibilidade de exercicio
de cooperacao e, conseqientemente, da construcdo das regras
pelo grupo [...] (§) Ha certas decisbes pedagogicas relativas a
conhecimentos especificos que cabem ao professor tomar e nao
aos alunos, embora estes possam e devam tomar parte nos
modos como ocorrem seus processos de aprendizagem. (§) O
problema com as relagbes de coacdo é que elas tendem a
perdurar muito mais do que o necessario, perpetuando relacdes
de mando-obediéncia ou rebeldia que nao teriam razao de ser.

O trabalho em grupo minimiza os possiveis efeitos negativos da imitacgéo,
uma vez que, segundo Menin, uma das formas de propiciar o desenvolvimento
moral nas pessoas é confronta-las com outros que estejam em estagios mais

avancados do raciocinio moral. Nas atividades grupais, ao contrario, a pratica da
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cooperacgao torna-se necessaria para o andamento dos trabalhos. Mas quando
emergem do préprio grupo, elas adquirem uma legitimidade, uma respeitabilidade
maior entre os alunos do que se fossem conselhos ou ordens do professor. O
educador deve evitar o que em geral vem ocorrendo: “a transformacdo de
trabalhos individuais em grupais, por exemplo, dar uma lista de questdes para um
grupo responder e, dentro deste, estas séo divididas e ‘cada um faz o seu’
novamente!” (MENIN, 1996, p. 92, 93).

Essas propostas para o fazer moral encontram-se em outras alternativas
pedagogicas, como a proposta por Araujo, do estabelecimento de um ambiente
escolar cooperativo, visto como essencial para o estabelecimento de uma moral
autbnoma e do seu desenvolvimento intelectual, o que vai depender “de relacdes
democraticas baseadas na cooperagdo, no respeito mutuo e na reciprocidade que

estabelecem entre si criancas e adultos”. Nesse espaco

a opressao do adulto é reduzida o maximo possivel, e nele
encontram-se as condigbes que engendram a cooperagdo, O
respeito mutuo, as atividades grupais que favorecem a
reciprocidade, as auséncias de sangdes expiatorias e de
recompensas, e onde as criangas tém oportunidade constante de
fazer escolhas, tomar decisdes e de expressar-se livremente [...]
[este] “ambiente escolar cooperativo” ndao implica no “abrir mao da
figura da autoridade moral e intelectual, ndo autoritaria do
professor como coordenador do processo educacional (ARAUJO,
1996, p. 111 - 113).

Uma crianca, que nos seus primeiros anos de vida ndo tem conscientizagéao
moral das regras, depois passa a segui-las em funcdo de aspectos como a
coercdo externa. Nesse caso, ela obedece porque uma autoridade mandou. Sé
apos passar por esse estagio, a crianga podera atingir o da autonomia, passando
a seguir normas devido a um sentimento de obrigatoriedade para consigo mesma.
Com a reducao gradativa do egocentrismo da crianga, tem-se também o
surgimento da sua capacidade empatica. Ser capaz de colocar-se no lugar do
outro é essencial para que possa, no futuro, praticar a cooperagdo moral, base
para uma consciéncia autbnoma. E a evolugdo moral estd intimamente

relacionada com a interagcédo da crianga com o seu meio.
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CAPITULO 4 - CONVERSANDO COM AS CRIANCAS: MAIS UM
PASSO PARA COMPREENSAO DO PENSAMENTO MORAL

Este capitulo tem por objetivo apresentar alguns dados, os resultados e a

analise dos dados obtidos a partir do estudo exploratério descrito na introdugao.

Ao todo entrevistamos 20 criangas. A tabela a seguir apresenta a identificagdo dos

entrevistados.

Tabela 01 — Identificacao, idade. Filiagdo e residéncia dos Entrevistados

Nome (ficticio) | Idade Familiare(s) Residéncia (home e numero)
(anos)
Aline (A) 10 Mé&e - coordenadora do assentamento Assentamento Rosério (1)
Beto (B) 8
Carlos (C) 3 Pai (MST/CCTPA12) e a mae é aluna do Assentamento Padre
Magistério da Terra. Cicero. (2)
Daniel (D) 3 Primo de Carlos (C); filho de aluna do
Magistério da Terra.
Eduardo (E) 8 Filho de aluna do Magistério e do Assentamento Rosario (1)
Francisco (F) 3 Pedagogia da Terra
Gabriel (G) 7 Filho de atual educadora da Ciranda Assentamento Resisténcia 1 (3)
do CCTPA
Helena (H) 6 Filha de militante e coordenadora do Parque dos Coqueiros (Natal) (4)
CCTPA e da regio de Ceara Mirim
Irene (1) 6 Filha de coordenador do acampamento. Acampamento Roseli (4)
Leandro (L) 7 Filho de coordenador do Acampamento Acampamento Chico Santana (5)
Janete (J) 8 Filha de coordenador do Acampamento
Marcio 7 Filho coordenador do Acampamento Acampamento Chico Santana (5)
Naldo (N)13 6 Filho coordenador do Acampamento
Olivia (O) 6 Filha de ex-mitlitante (EJA) Assentamento Riachéo (6)
Pedro (P) 6
Kelly (K) 8 Afilhado de militante (do CCTPA) Assentamento Algas Vivas (7)
Roberta (R) 8
Sandro (S) 8 Filho de ex- militante Assentamento Resisténcia 2 (3)
Tatiane (T) 8 Filha de ex- educadora da ciranda
Vanessa (V) 5 Filha de coordenadora do acampamento Acampamento Resisténcia 1 (9)

12 Centro de Capacitagéo e Treinamento Patativa do Assaré, em Ceara Mirim, antigo Colégio

Agricola.
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A seguir apresentamos alguns os resultados obtidos na pesquisa,
juntamente com a analise dos mesmos, com base na teoria apresentada no

decorrer dos capitulos anteriores.

4.1. O PAPEL DA AUTORIDADE

Como foi visto, segundo Piaget, uma pessoa heterbnoma esta no periodo
da consciéncia moral em que ela adota a moral “socialmente dominante” no seu
meio e para La Taille o sentimento de obrigatoriedade se deve a for¢a do externo,
que a faz sentir-se obrigada a obedecer os valores, principios e regras
predominantes na sua comunidade, acatando aquilo que lhe é imposto no plano

moral pelas esferas de sociabilidade que a cercam.

Para Piaget (1964) o egocentrismo é o segundo estagio de pratica das
regras. Ocorre de forma inconsciente. O “eu” da crianga egocéntrica fica no centro
da realidade, havendo indiferenciagdo entre o seu ponto de vista ou a sua agéo
com o(a) do outro. Ha tanto a absorc¢ao inconsciente do grupo ao “eu”, como ela
ignora o ponto de vista dos demais porque ainda ndo consegue se por num “olhar”
distinto do seu. A crianga ainda n&o é capaz de perceber a existéncia dos demais
como distinta de si. Araujo (1999) ressalta que neste estagio egocéntrico a acéo

da crianga gira em torno dos seus proprios interesses.

Pela faixa etaria das criangas entrevistadas esperdvamos que

predominasse o pensamento heterébnomo, o que de fato ocorreu.

Tomando como base os capitulos anteriores, apresentaremos os resultados
de acordo com os aspectos ligados ao raciocinio interno da crianga, como a forma
de respeito (unilateral ou mutuo), o egocentrismo e o nivel de sociabilidade que a
crianca estabelece com o meio. O respeito unilateral foi um ponto significativo
presente nos depoimentos das criangas foram os indicativos de respeito para com

uma autoridade.
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Nas criangas menores, uma posi¢cado desfavoravel ao prestar ajuda ao outro
muitas vezes decorre de um egocentrismo caracteristico que as leva a nao abrir
mao de algo (como tomar banho no rio, brincar). Por exemplo, na histéria em que
as mulheres pedem ajuda as pessoas da carroga para levarem a macaxeira,
Francisco (3 anos) disse que n&o ajudaria: “Dou ndo”, “porque agora a macaxeira
€ do boi” (de um animal pertencente a sua familia). No lugar de ajuda-las, ele
prefere dizer que chamaria seu pai para um passeio: “Painho, vamos pro Sertao
agora”. Justifica também a decisdo de nao ajudar o professor a recolher os livros
do chao dizendo: “Porque meu pai ndo deixa”. Aqui se tem explicito o respeito ao
seu pai, que prevalece sobre a ajuda ao professor, ainda que a crianca ja
freqlente a escola.

Como vimos, segundo Paiva e Pernambuco (2005), enquanto parte de
uma unidade familiar a crianga estabelece relacbes que fornecem sustentabilidade
material e afetiva, compartiihando moradia, dividindo tarefas e trocando
afetividades, culturas habitos e regras, principios e valores.

As familias das criangas entrevistadas mais amplas que a nuclear.
Percebemos que, das criangas que participavam do nosso estudo, quatro séo de
familias acampadas, quatorze assentadas e uma residente na area urbana.

A unidade familiar “acampada” € mais ampla. As vivéncias propiciam a
extensado de cada familia (nuclear) para com as demais acampadas. Muitas vezes

essa situacao também se aplica aos assentamentos.

Assim, algumas das respostas apontam mudancas da decis&o inicial, frente
a presenca de adultos ligados ao acampamento e ao assentamento e ndo apenas

a presenca do pai e da mae.

Algumas respostas que expressassem o respeito para com outra
autoridade, a do professor, também foram observados quando eles respondiam as
questdes ligadas as histérias em que o personagem que pede ajuda é um(a)

professor(a).

Os nossos entrevistados ja interagiam no espaco escolar — alguns s6 na

ciranda, outros nesta e na escola formal. As dimensbdes morais do processo de
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formagdo que marcam este espago sdo mais amplas. Lembrando, o que
estudamos no capitulo 2, quando enfocamos as unidades de sociabilidade, a
escola a crianga esta imersa em relagcbes sociais externas as familiares. Segundo
Paiva e Pernambuco, a escola € um espago de sociabilidade secundario se
comparado ao da familia. No ambiente escolar as criangcas podem estabelecer
relagbes sociais em um grupo mais amplo, em que as regras sao mais
formalizadas do que na familia. Além disso, ha regulamentos, e uma maior
definicdo e hierarquizagao das relagbes de poder e autoridade do que na familia,
“mais normativas do que afetivas” (PAIVA e PERNAMBUCO, 2005, p. 9).

Na historia em que a professora pede ao aluno para ele guardar um pote
de lapis (nhuma sala de aula do MST), Leandro (7 anos) respondeu que o aluno
“‘guardava”’, mesmo que nada acontecesse, “porque a professora pediu”. Ao ouvir
essa historia, Naldo disse que ajudaria, caso contrario ficaria de castigo. Ele disse
qgue na sua escola “todo mundo sempre ajuda quando ela pede”. Marcio (7 anos)
também optou por guardar o pote de lapis. Kelly (8 anos) disse que ajuda “porque

ela tem que ajudar” a educadora.

Cerca de metade das criangcas — Lendro (7 anos), Pedro (6 anos), Kelly (8
anos), Roberta (8 anos), Janete (8 anos), Gabriel (7 anos), Marcio (7 anos), Naldo
(6 anos), Sandro (8 anos) e Tania (8 anos) — apontaram o respeito unilateral para

com o professor.

A maioria das criangas que participaram do nosso estudo também
analisaram as situagdes se colocando no papel de educandos de escolas situadas
em areas urbanas e que ndo adotam a Pedagogia do MST. A partir disso, elas
apresentaram decisées embasadas na coergéo por parte de um educador(a) que
valoriza mais a realiza¢ao da tarefa do que a generosidade para com o outro. Elas
explicitaram a idéia de que nas relagdes da unidade escolar o ndo cumprimento da
tarefa implica em punicdo, enquanto ndo seriam punidas por atitudes n&o

generosas.

Assim, considerando o espag¢o no qual se encontra, a crianca I, a sua

maneira, as possiveis consequéncias de sua escolha. Ja percebendo que escolher
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ajudar criangas que trabalham numa escola do MST implica em decidir por algo
valorizado no espaco. Percebe também que isso ndo deve ocorrer numa escola
que nao tem a participacao e/ou ndo € do Movimento. Ela reconhece que os
espacos tém normas calcadas em principios e valores distintos, que podem ser
opostos. O que nao quer dizer que tenha consciéncia do projeto que fundamenta

cada um desses espacos.

Podemos dizer que essa forma de pensar é tipica do respeito unilateral,
definida por Piaget (1973, 1974) como a primeira forma de respeito que a crianga
desenvolve. Neste caso ela recebe as normas advindas do meio que ela vive sem
questionar o porque e a veracidade, das mesmas. Como nas respostas das
entrevistadas, a crianca decide o que fazer com base no respeito a um adulto,
como ocorreu com os familiares e educadores envolvidos nas situacdes

analisadas pelas criancgas.

Percebe-se que as criangas assumem de forma heterbnoma regras
implicitas no ambiente familiar, que priorizam determinados valores em detrimento
de outros. O que ndo quer dizer que esteja claro para a crianga esse processo, as

vezes nem mesmo a familia tem consciéncia dele.

Como ja vimos, o respeito unilateral se da da crianga para com uma
autoridade, alguém em que ela confia, que Ihe imp&e as regras a serem seguidas
(como pais e professores). Porém, o possivel cumprimento da regra, imposta
externamente, fica atrelado a presenca ou a representatividade de quem a criancga
considere como autoridade. Neste caso, o respeito unilateral da crianga para com
familia e o educador pode estender-se aos demais, aos mais velhos por exemplo,
generalizando-o ao grupo a quem devemos obediéncia. Na mesma linha de
raciocinio, esse respeito pode estende-se ao MST, podendo ocorrer acordos entre

autoridades.

Segundo La Taille, o sujeito heterbnomo n&o elege uma s6 autoridade,
mas sim o modo como as pessoas de sua comunidade vivem, se comportam. A
autoridade respeitada pela crianga também acaba servindo de modelo para o

comportamento dela, que também imita a pessoa respeitada.
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O mesmo sujeito heterbnomo é marcado pelo respeito tipico de uma moral
do dever, marcada pelo bindmino medo/amor, que rege as relagbes de um sujeito
egocéntrico. Como por exemplo, na nossa pesquisa houve a presenga marcante
do medo de ser punido/castigo no conteudo de varias justificativas que as criangas
entrevistadas. Vejamos algumas sinteses de alguns posicionamentos que podem

evidenciar esse medo.

Quando falavamos com Francisco (3anos) sobre a bandeira do MST, ele
disse ter uma na sua casa. Sua fala apontou regras quanto ao manuseio da
bandeira: sua mae (militante) ndo deixa, diz: “Nao pegue n&o”. Se ele pegar,

apanha, ela bate no seu braco.

A possibilidade de ser punido também evidencia-se na resposta de Sandro
(7 anos), na histéria em que trés criangcas com fome pedem comida a duas
criancas, que responde presenca da mae ele “dava” comida para as criancgas,
mesmo que sO tivesse a sua comida, porque se ele ndo desse a mae dele

“brigava”.

Tania (8 anos), ao ouvir a histéria em que as mulheres pediam ajuda para
levar a macaxeira, respondeu desfavoravel a ajuda. Se a histéria fosse com ela,
‘ia apanhar” caso ndo ajudasse. Sobre a mesma historia, Vanessa (5 anos)

respondeu de forma semelhante. Disse que a méae daria “uma pisa” nela.

Os depoimentos de outras criangas também apontaram a presenca da
autoridade familiar respaldando a ajuda ao outro. Naldo (6 anos) se mostrou
favoravel a ajudar alguém em situacdo de perigo, com risco de machucar-se. Ele
disse que se o homem (com camisa do MST) da histéria ndo ajudar o menino que
esta caindo da bicicleta, “o pai dele vai d@” nele. Do mesmo jeito, se a menina com

vestido do MST n&o ajudar — pegando os livros do ch&o — “o pai dava nela”.

Roberta (8 anos) também decide “ajudar a professora”, porque senéo ela
“‘bota de castigo”. Tania (8 anos) igualmente disse que se o personagem da
histéria ndo obedecesse “a professora, (ela) brigava com ele”, “dizia pra ele ir pra
secretaria”. Tania disse: “No meu colégio, a gente acaba fazendo o que ela

manda” — mesmo que tenha que chegar mais tarde em casa. Se isso acontece, a
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mae “néo dizia nada nao”.

Outras respostas evidenciaram a decisdo da crianga com base na coagéo
familiar, s6 que respaldada por possiveis conseqiéncias positivas. O depoimento
de Tania (8 anos), aponta que as criangas ndo ajudam as que estdo com fome
porque a mae nao deixa. Em outra situacao, se fosse com ela, “dava” comida as
criangcas com fome, mesmo que soé tivesse a dela. Depois, diria a sua mae que
nao comeu e explicaria o porqué. Para ela, sua mée gostaria: “Trés meninos com
fome, claro que ia gostar’. A decisao da crianga, baseada na idéia de que a mae
gosta de saber que seu(ua) filho(a) ajudou a alguém, também se evidenciou nas
respostas de outras criangas. Eduardo (8 anos) falou da prestacdo de ajuda as
mulheres (que pediram aos homens para levarem a macaxeira na carroga) Como

algo que a mae dos personagens “ia achar bom”.

Consideramos que o conteudo dos depoimentos descritos nos paragrafos
anteriores como indicativos do efeito da coagdo de uma autoridade respeitada
unilateralmente pela crianca. Coagéo essa que implica numa imposi¢éo do grande
ao pequeno, com conseqléncias positivas ou negativas (como castigo, pisa, um

elogio ou sorriso).

Por exemplo, percebemos outras respostas que podem demonstrar uma
decisdo pautada num acordo implicito entre os envolvidos, e ndo decorrente da
coercdo. Ajudar ao outro para vir a ser alguém bom é um exemplo destes casos.
Para isso, tem que seguir certas normas, entre elas a de ajudar a quem precisa.
Gabriel (7 anos) diz que a crianca “boa” ajuda, caso contrario é ruim. Quando
perguntamos a Olivia (6 anos) o que seu pai faria caso os personagens lhe
pedissem ajuda na construgéo da casa, ela respondeu que ele ajudaria porque “é
bom”. Na histéria em que as criangcas pedem comida e moradia, Kelly (8 anos)
assume posicionamento parecido: ela as abrigaria em sua casa, deixando-as
“feliz”. A entrevistada disse que — caso precisasse - dividiria a sua cama com elas,
‘porque ela tem que ser boa (...) ajudar”, caso contrario, “as criangas vao ficar

triste”.

No paragrafo anterior temos possiveis situagdes em que a decisao por
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ajudar é ligada a generosidade. Considerando o ressaltado no capitulo 3, quando
estudavamos a generosidade explicada por La Taille, as criangas que participaram
do nosso estudo estdo potencialmento na fase de despertar do senso moral, tendo
condicbes de diferenciar acbes fundamentadas na generosidade daquelas cuja
base € a obediéncia a uma regra justa (calcada na virtude da justica).

Outra situacéo é a de ajudar porque a personagem pediu “por favor”’, como
apontou Eduardo (8 anos), para levar a macaxeira (na carroga). A presencga da
forca da autoridade da mae continua, tendo uma conseqiéncias positivas: “acho
que ia achar bom”. Helena (6 anos) também disse que ajudaria as mulheres
“porque elas pediram” (aos homens da carroga para levar a macaxeira). Em outra
situacéo — a das criancgas pedindo comida as duas criangas do MST —, Helena diz:
“‘Acho que eles vao ajudar’; “porque eles tdo pedindo ajuda”. Naldo (6 anos)
também disse que os homens vao levar a macaxeira, ajudando as mulheres
porque elas pediram. Se fosse Naldo, ele “ia levar”, “porque a mulher pediu”. O
mesmo ocorre com Vanessa (5 anos) que disse que o homem — que esta
“cortando, 6 trabalhando na roga” — foi ajudar na constru¢do da casa porque “eles
chamaram pra ajudar aqui 6”, na casa. Se fosse Vanessa, ela também ajudaria a
alguém que pede. A figura a seguir remete as respostas citadas até entdo. Nestes
casos, As criangas podem considerar o pedido de ajuda do outro como uma das
condi¢cdes necessarias para decidir ajuda-lo. Por tras disso pode haver implicito
um acordo mutuo: ajudarmos a quem pede ajuda porque quando precisarmos

vamos ser ajudados.
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llustragdo 16 — A autoridade respeitada pelas criangas: Sintese das respostas

Elaborado por: Nilvania Santos

Como apontamos no capitulo trés que existem outros fatores além do
castigo ou o medo de perder o amor e protecdo. Contudo, por outro lado, a
obediéncia pautada no controle externo ainda tem efeito. Isto pode justificar
porque em muitas das respostas analisadas a coagcdo € um dos eixos das
decisdes dos entrevistados. Em geral, é a partir de onze anos — idade ausente
entre 0os nossos entrevistados — que se torna possivel praticar regras com base
no sentimento de responsabilidade decorrente do predominio das relagdes de

cooperagao, como vimos em Piaget.

O fato de querer ser bom (perspectiva ética), visto em poucas respostas,
também pode repercutir na futura capacidade empatica da crianca. Quando a

crianca obedece a regras, como “respeitar os mais velhos” ou ajudar o outro para
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se tornar uma pessoa boa — posturas ainda voltadas ao auto favorecimento — faz

uma ponte para essa capacidade.

4.2. AEMPATIA

A crianga que hoje € generosa porque alguém mandou, amanha pode ser
boa, colocando-se no lugar do outro e percebendo que ele realmente precisa de

ajuda, ha veracidade no seu pedido de ajuda. Esse é o desafio da formagao moral.

Lembramos que a postura moral da crianga também depende do que as
pessoas que ela respeita fazem. O comportamento moral da pessoa adotada
como modelo é essencial para a crianga decidir o que fazer e/ou praticar a acéo
moral. Implicando em decisbes e agbes que nem sempre sdo as desejadas pela
autoridade. Ter oportunidades de relacionar-se com pessoas que fazem uso
apropriado da empatia, a chamada simpatia (LA TAILLE, 2006), € essencial nesse
processo.

Nas falas de algumas criangcas percebemos uma possivel empatia —
capacidade da crianca ja ser capaz de colocar-se no lugar do outro: Aline (10
anos), Eduardo (8 anos), Helena (6 anos), Leandro (7 anos), Marcio (7 anos),
Olivia (6 anos), Pedro (6 anos), Kelly (8 anos), Roberta (8 anos), Vanessa (5 anos)
e Tania (8 anos).

Na histéria que duas mulheres pedem aos homens para levar a macaxeira,
Aline respondeu favoravelmente a ajuda, colocando-se no lugar das mulheres.
Kelly também demonstra capacidade empatica porque respondeu dizendo: “Eles
desceram e botaram ai. E elas comegam a descascar a mandioca”. Isso “porque

elas nao tinham carroca” (Kelly).

Eduardo relata uma situacdo em que deu agua a um morador do seu
assentamento que passava na frente de sua casa. Ele justifica a ajuda devido ao
homem “esté precisando”, “‘com sede”. Na histéria que trés criancas pedem
comida a duas moradoras de um assentamento, nove entrevistadas (Aline,

Helena, Isabel, Olivia, Pedro, Kelly, Roberta, Sandro e Tania) disseram que a
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ajuda deveria ocorrer porque quem pedia comida tinha “fome”. Os entrevistados
decidiam pela ajuda apoOs analisar a situagdo da perspectiva do outro que nao
tinha o que comer e/ou beber.

Quanto a idéia que as criangas tém a respeito da reagdo da familia ao
verem-nas dando comida a criangas que tem fome, Tania disse: “Eu acho que ela
[sua méae] ia gostar (...) trés meninos com fome, claro que ela ia gostar”. Janete
inicialmente decidiu que n&o daria sua comida para criangas com forme — diria
“‘que eu ndo tenho”. Ela mudou de idéia quando pedimos que se analisasse uma
situacdo que se passa com a presenca da mée: se ela mandar dar a comida,
Janete obedece.

Na histéria em que um homem (vestido com roupa do MST) vé uma crianca
caindo da bicicleta, Leandro decide ajuda-lo para que ndo machuque “o brago”.
Pedro, Vanessa e Sandro disseram que a ajuda é para que a crianga nao caia.
Roberta também concorda que ajuda para que a crianga ndo se machuque com a

queda.

Essa capacidade de pér-se no lugar do outro também se evidenciou quando
Marcio, Sandro, Olivia, Pedro e Vanessa responderam as perguntas da historia
em que o cachorro esta pendurado num galho, podendo cair a qualquer momento.
A ajuda ocorre para evitar “um acidente”, como disse Vanessa. Carlos seguraria o
cachorro “porque esse aqui € um cachorro daqui 6”.

Para Leandro, se ajudasse “o cachorro mordia o braco dele”. Naldo afirmou
que nao ajudava porque se machucaria, “ia pro hospital” quando o animal caisse
em cima dele. Olivia ndo ajudaria se o cachorro ndo fosse conhecido: “Ele pode
morder”. Roberta disse que ndo segurara ria o cachorro “porque eu nao sabia de
quem era” (se o cachorro a ser ajudado fosse desconhecido — n&o familiar).

Percebe-se que ha valorizagéo da ajuda a quem precisa de alimento, de um
auxilio necessario para um bem-estar minimo. Também ha empatia favoravel a
ajuda para com os que estdo correndo risco de se machucarem. Outros
restringem esse auxilio aos conhecidos, a quem faz parte da familia, ao espago
onde moram. Percebe-se um risco a saude, a crian¢a decide por n&o ajudar.

A empatia é essencial para que a criangca possa decidir ajudar alguém,
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deslocar-se, refletir sobre as possiveis conseqiéncias de nao ajudar o outro.
Raciocinio analogo € o de ficar sem comer e dar a sua comida para alguém com
fome. Sao decisdes que trazem implicita a generosidade, mesmo que nao se
tenha consciéncia que isso se deve a uma valoriza¢do social.

Ao ligarmos esses momentos que as criangas se colocam no lugar do
outro, com o nosso terceiro capitulo, concluimos que a maioria das criangas do
nosso estudo emitiram depoimentos com indicios que se encontram na fase do
despertar do senso moral, estudado em La Taille (2006): elas tém uma disposicao
para se comover com os estados alheios, que mais tarde se transforma em
empatia, gragas a aspectos como a descentragéo e a sensibilizagcdo moral.

Essa disposicao para se comover com a situagdo do outro também é uma
dos motivos que levaram as criangas a decidirem ajudar no trabalho dos outros.
como visto a seguir. A valorizagdo social do trabalho também vai ser essencial
neste processo.

Como mostra o anexo 1, numa das histérias contadas para as criangas,
focalizou-se o trabalho do personagem (na roga) e de terceiros (construindo uma
casa) que pediam ajuda. Partindo das respostas, percebemos que algumas vezes,
as criangas decidem auxiliar no trabalho do outro, em detrimento do seu. Isabel
justifica a ajuda dizendo que € porque eles precisam. Para Aline, disse que
ajudaria porque o outro estda numa tarefa que da trabalho. O mesmo disse
Roberta, apdés comparar as duas atividades envolvidas. A casa, como diz Sandro,
“é dificil fazer”. Pedro também se apresentou favoravel a ajuda na construgédo da
casa, se fosse com ele ajudaria “porque era muito pesado”.

Perguntamos o que aconteceria quando a familia do homem da rocga
soubesse da ajuda, que implicaria em deixar o seu trabalho. Roberta disse que
ndo aconteceria nada com o personagem. Ja, para Sandro, se a situacdo se
passasse com ele, seu pai “ia brigar’, mandaria ele “voltar”, e ele “voltava”

(obedeceria).

Ao responderem as questbes nessa histéria, Beto (8 anos), Helena (6
anos), Naldo (6 anos), Aline (10 anos), Janete (8 anos) e Eduardo (8 anos)

disseram estar trabalhando na roga, como respaldo para a decisdo de n&o ajudar
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0s outros na construgdo da casa. Como justificavas, tem-se: “se fosse minha mae
dava uma pisa neu” (Beto); “esta alimpando o ro¢ado” (Naldo); “porque o dele é

mais trabalho” (Aline); e “deve trabalhar [no rogcado]’, “porque tem muito” trabalho

(Janete).

Eduardo resolveu o impasse de uma forma diferente. Mais flexivel, o seu
trabalho é prioritario, mas se ja tivesse feito uma parte de sua tarefa, deixava o
restante para depois e ajudaria. Ele relatou casos em que seu pai ajudou aos
amigos do assentamento — tendo que parar o seu trabalho —, para “desatolar o
trator”, levar o boi para ajudar o homem que estava precisando de ajuda, com a
carroga quebrada. Ele também ajudou.

Apds se colocarem na situagéo do outro, algumas criangas fizeram a opgéo
por realizar o trabalho mais pesado (segundo os critérios delas). Deixar o seu
trabalho (na roga) para ir ajudar outras pessoas (na construgdo de uma casa) nem
sempre é uma tarefa facil. A possivel reagdo da familia também pode interferir na
decisdo da crianga, e/ou uma comparagdo entre os dois tipos de trabalho
fundamentaram suas respostas. Assim, ser capaz de colocar-se no lugar do outro
para compreendé-lo, a partir da situagdo em que encontra, ndo significa se
mostrar favoravel a ajuda-lo, principalmente se exigir da crianga que ajuda abrir
mao de algo. Neste caso o egocentrismo, juntamente com o papel da autoridade,

pode predominar no equacionamento moral.

Outro ponto evidenciado em algumas respostas das criangas: a amizade.
Mostrar-se favoravel a ajudar no trabalho do outro, mesmo que para isso tenha
que deixar o seu, pode significar a empatia para com o outro. Aquela empatia que
pode perpassar as trocas estabelecidas entre amigos, que em algumas entrevistas
foram apresentadas como justificativas para ajudar o outro, como disseram Kelly
e Tania.

A empatia pode se pautar na amizade, no compromisso estabelecido
mutuamente entre as amigas, como sugeriu a resposta de Kelly, ou, ainda, em
regras implicitas como as apontadas por Tania: o personagem (homem do MST)
“vai ajudar ele” (o menino que caiu da bicicleta) porque se néo, “quando o homem

fosse cair, ele também nao ajudava’.
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llustragédo 17 — A Empatia
Elaborada por: Nilvania Santos

4.3.0 MST

Agora voltaremos nossa atengdo para as respostas das criangas quando
lhes apresentamos histérias e questdes que envolveram: (1) a identificagdo de
simbolos do MST, para compreender a familiaridade delas com esses; (2) estudar
e analisar suas respostas que envolvessem o comportamento de personagens
identificados como sendo do Movimento, e (3) comparagdes das posturas desses
personagens com as de outros que nao seriam do MST.

Nas histérias que contamos as criangas, usamos cenas marcadas com a

presenca do MST para verificar se elas a identificam. Sempre que a cena trazia a
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imagem de um homem vestido com a camisa do MST, Carlos (3 anos)
identificava-o como sendo seu pai, militante. Quando essa crianga visualizou o
simbolo do Movimento (desenhado nos cartdes), pronunciou palavras de ordem,
associando-as ao estimulo (simbolo do MST), aprendidas na familia e em espacos
como o do CCTPA, durante momentos de formagcdo e na mistica. O mesmo
aconteceu com seu primo Daniel (3 anos) que, ao se ver diante de simbolos do
Movimento expostos nas gravuras dos cartbes, disse a palavra “Brasil’i e
comentou que viu a bandeira na casa dele.

Eduardo (8 anos) e seu irmao Francisco (3 anos), Gabriel (7 anos),
Leandro (7 anos), Marcio (7 anos), e Helena (6 anos) também reconheceram os
simbolos do Movimento (bandeira, camiseta). Algumas criangas, como Marcio,
mencionaram que seus pais tém a bandeira do MST em casa. As criancas
identificam o MST dentro da sua o6tica relacionada as suas vivéncias, nas quais
poderiam ver simbolos, presenciar e/ou vivenciar momentos singulares ao
Movimento.

Algumas, como Isabel, conceberam o MST a partir do espaco onde
residem, ou de parte dele. Como ela mencionou, o acampamento € um lugar bom,
porque tem espacgo para brincar; por isto gosta de la, apesar de morar em um
povoado (area urbana). Vanessa identifica “uma bandeira” de um dos cartbes
como aquela colocada no meio do acampamento onde ela mora — “da a méo para
todo mundo ali, t& voando assim”; ela disse também que € isso que seu avd
costuma dizer.

Outras criangas — Janete, Marcio, Pedro, Tania, Naldo, Olivia e Sandro —
identificaram o MST tanto nos espacgos da unidade familiar como no da escolar.
Os simbolos, personagens e espacos das cenas foram vistos como momentos
escolares do CCTPA, chamado varias vezes pelos entrevistados como Colégio ou
Escola “Agricola”, o “colégio do Altair’, um militante.

Diante do cartdo que traz o desenho de criangas brincando de roda ao

14 Sendo interessante ressaltar que essa imitagdo, o grito de “Brasil” ao ver a bandeira do
MST, repete uma acdo aprendida a partir da imitagdo em momentos anteriores. Ndo € uma
imitagdo passiva, como vimos no capitulo anterior. E uma imitagdo de alguém respeitado pela
crianga, calcada num tipo caracteristico de raciocinio.
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redor da bandeira, Pedro respondeu que elas estavam “desenhando”...“a bandeira
do MST” como aquela pintada na parede da ciranda do CCTPA. Kelly as
descreveu como Sem Terrinha, que “estdo junto (...) cantando [suas] musicas”,
felizes e gratos “pelo trabalho delas”. Outras criangcas (Daniel, Sandro, Tania e
Vanessa) também perceberam que os personagens brincavam em volta da
bandeira do MST.

Houve a identificagdo com o Movimento na cena em que uma crianga cai
da bicicleta e um homem vestido com camisa do MST esta préximo dela. Olivia o
reconhece como sendo “do MST”; Roberta o vé como alguém “da escola”, do
CCTPA, mesmo local em que ela diz ter visto a bandeira do Movimento, "na
Ciranda”. Segundo Sandro, o personagem € do “agricola”, porque “ele é parecido”
“a cara” e “a perna’. Vanessa também o vé como alguém desse Centro de
Capacitacao “porque tem essa camisa (...) de 14”.

No cartdo que traz a foto de criangas participando de um mutirdo, Sandro
disse que “os homens, os meninos estdo plantando” no CCTPA. Para Gabriel e
Renata, a cena se passava no espaco da Ciranda desse Centro de Capacitacao,
local onde Renata disse que os personagens estavam “aguando as plantas e tao
plantando os coqueiros”. Vanessa identificou uma das criancas da foto como
sendo uma colega da sua Ciranda, a Olivia, que participou do nosso estudo. E
importante lembrar que, como visto no anexo 1, a ilustragéo foi retirada do livro
“Estérias de Rosa”, do MST, numa atividade que envolvia outras criangas, em
outro espaco (diferente da Ciranda do CCTPA), no qual n&o havia a exposi¢ao de
simbolos do Movimento.

Algumas criangas também indicaram a fonte bibliografica de algumas
ilustragdes, contidas nos cartdes que usamos durante a entrevista. Olivia, sobre o
cartdo que traz criangas brincando de roda, mencionou que o desenho era do livro
“Estoérias de Rosa” (MST, 1998c). Na histéria das criangas que pedem comida,
Vanessa reconheceu os desenhos dizendo que os viu “na Ciranda” (no desenho
da parede). Kelly também disse que viu o desenho “la na Ciranda”, “eu vi uma
menina e uma menina”, elas “moram em Ceara-Mirim, no Colégio”. Em outra cena,

que mostra criangas no mutirdo, ela diz que os personagens estdo plantando “no
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colégio” (o CCTPA), na sala de aula da “escola do Altair”.

A partir de seus pais e educadores, os filhos de militantes podem ter
oportunidades ndo s6 para identificar como também respeitar esse Movimento,
favorecendo a incorporacdo de regras basicas para que isso seja possivel.
Quando essas autoridades levam suas criangas nas a¢des do Movimento, dao a
elas oportunidades de presenciar e viver momentos chave das ac¢des essenciais a
formacdo moral de um Sem Terra, em particular do militante. E essencial a
atencédo a frequéncia e a qualidade das agdes desenvolvidas com esse objetivo.

N&o basta sé ler (em simbolos) o MST, é preciso aprender a respeita-lo e
ndo sO conhecé-lo (seus principios, regras, valores). A opinidao da crianga acerca
da postura dos militantes, das pessoas ligadas ao Movimento, assim como dos
seus espacgos € uma das chaves de construgdo dessa respeito. Dai optamos por
algumas das histérias com personagens do MST. Para compreendermos até que
ponto pertencer ao Movimento € um aspecto essencial a decisdo das criangas,
analisamos as respostas as questdes com personagens e/ou espacos desse
Movimento, comparando-os com aquelas que envolviam a postura de quem nao
pertencesse a ele.

Gabriel (7, anos), Marcio (7 anos), Pedro (6 anos) (assentamento), Kelly
(6 anos), e Eduardo (8 anos) defenderam que quem € do MST é favoravel a ajuda,
diferente daquele que ndo € do Movimento. Eduardo narrou uma situagdo em que
estava indo a ‘budega”, junto com outra crianga: “Passou um careca por ele. O
menino caiu, ba! Arranhou-se todo e o homem néo fez nada”.

Olivia (6 anos) apresenta posi¢cdo semelhante ao responder as questdes
da histéria em que o menino cai da bicicleta. Para ela ndo haveria ajuda caso o
adulto nédo fosse do MST: “Ele ia passar como se nada tivesse acontecido”.
Helena também demonstrou posigéo analoga, na histéria que envolvia o pedido de
ajuda para construir a casa: “quem é do Movimento ajuda mais” do que quem nao
€, “porque ja sabe”, j& domina, o conhecimento necessario para construir uma
casa.

Outras criancas também disseram que que as pessoas que ajudam sao as

do MST e/ou do assentamento. Pedro apontou a ajuda entre aqueles que moram



127

no espaco, independente de ser ou ndo do MST, de estudar ou ndo no CCTPA.
Mas o auxilio ndo seria dado por alguém que morasse na cidade.

Analisando a resposta de Téania (8 anos) e Vanessa (5 anos) conhecer o
outro (a familiaridade da crianga com quem precisa de ajuda) implica em para
decidir-se pela ajuda. Para Tania se quem passa proximo a um menino que cai da
bicicleta é desconhecido, ndo havera ajuda . E possivel dar comida a pessoas da
Ciranda, do CCTPA, explica Vanessa, dizendo a sua mée: “Esse aqui & da
Ciranda”, ela nao reclamaria.

Esses sao indicios de que, para a crianga, deve-se ajudar a quem é do
seu espaco familiar, que para elas € o acampamento, do assentamento, ou, ainda,
quem é do Movimento.

Gabriel diz que os do MST “sé&o legal’, “aqui tem computador, moto”. Em
outro trecho da entrevista, Gabriel relata que sua tia ndo é do MST, mas gosta de
ajudar, e concorda que a ajuda deve se dar independente de a pessoa auxiliada
estar ou nédo com a roupa do Movimento.

Com outra crianga Helena houve relatos de vivéncias em que pertencer ao
grupo de amigas, sejam do MST ou n&o é importante na tomada de decisao sobre
a ajuda. A necessidade de ajuda também define a sua decisdo, o personagem
ajuda ao professor que apanha livros do ch&o porque havia muito material para
recolher do chao. Para ela, a ajuda que uma crianga presta ao homem, pegando o
chapéu dele, ocorreria mesmo se ela nao fosse do MST.

Naldo, Kelly e Roberta também expressaram que o personagem da histéria
ajudaria “a pegar os livros”, mas ndo apenas por ser do MST. Pontos como o
querer ajudar e/ou ser bom foram algumas das justificativas para isso. Roberta
também ajudaria porque “o chapéu ia voar’, mesmo que isso implicasse em
atravessar um rio, por exemplo. Kelly disse que as criancas do CCTPA séao
melhores “porque séo felizes”, “porque s&o criangas boas”.

A maioria dessas criangas estuda em escolas que n&o sdo do MST. A
escola ndao s6 tém forca nas tomadas de decisbes delas como é tida como um
espaco com regras distintas daquelas da Ciranda do CCTPA. Pode se nao prestar

ajuda a um homem que esta pegando livros caidos no chao porque a crianga néo
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tem respeito por esse homem. na Ciranda do CCTPA, mas culminaria em castigo
caso o fato se passasse na escola. Foi desse angulo que Roberta analisou a
situacao.

Sandro também apresentou posicionamentos diferentes, a partir do espaco
no qual ocorressem. Ele concordou que participaria de um mutirdo na Ciranda do
CCTPA, parando de fazer o dever para ajudar. Porém, se a situag¢éo fosse na sua
escola, ndo ajudaria. Disse: “Porque eu tenho que fazer o dever”. As normas de
cada um dos espagos — da escola ou da ciranda do CCTPA — repercutem na sua
deciséo final.

Como diz Tania, para evitar a punigdo “no meu colégio, a gente acaba
fazendo o que ela manda”. Pode-se ver essa mesma idéia em respostas de Olivia,
Roberta, Vanessa, que também decidiram pela ajuda ao outro (como recolher os
livros caidos no chdo ou guardar o pote de lapis) porque € uma professora.
Ajudando, independe dela pedir ou n&o, de ser do Movimento ou de ensinar em
espacos do MST. Aqui podemos ter respostas que evidenciam o respeito
uniltateral, a coercdo e o medo de perder o amor do respeitado num espaco
significativo para a crianga como a escola.

Como diz Piaget (1994, p. 101) “o verdadeiro problema nao é aceitar ou
repetir os resultados da experiéncia mas saber como situa-los no conjunto da vida
real da criancga.”

Os discursos dos entrevistados indicam que, o espago social no qual a
situacédo se passa como um dos aspectos chaves para a resolugdo de um dilema

moral, mediante um equacionamento moral.

Se a autoridade familiar influencia na tomada de decisao da criancga, entéo
para que ela respeite outros espacos, como o do MST, também deve assumi-los
como autoridade e/ou seguir regras da familia e necessarias para que tal respeito
ocorra — assumindo-o porque seu familiar o valoriza. J4 no periodo posterior do
desenvolvimento, a crianga aponta uma maior flexibilidade — de justificativas para

decidir o porqué e quem, com gradativa diminuicdo da for¢ca da autoridade.

Quando a crianga passa a conviver em outro espago social, como o

escolar, passa a estabelecer relagdes sociais distintas das que estabelece na
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familia, mas continua a haver predominio do respeito a autoridade como
determinante das suas decisdes.

No espaco da escola, as decisbes das criangas se respaldam nas regras
preventivas e/ou remediativas. A punigcdo é vista pelo educando como uma
consequUéncia do ndo-cumprimento de normas ligadas a justica, como a de
obedecer a educadora. Semelhante € a sua obrigagdo como filho; a obrigagéo de
cumprir suas responsabilidades (seguir normas) de educando tem peso maior na
sua tomada de decisdo do que a de ser bondoso. Se a crianga tem que decidir
entre o cumprimento dessa obrigacdo e a solidariedade para com o outro, ela

decide por fazer a tarefa.



130

CONSIDERACOES FINAIS

Como mencionamos na introducdo, nosso trabalho teve como obijetivo
realizar um estudo voltado a compreensao do raciocinio moral de criangas sem-
terra, estudando, particularmente, a construcdo das regras essenciais a
construcao de principios e valores do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST). Para tanto, voltamos nosso olhar para dois aspectos: as
caracteristicas singulares do meio em que a crianga vive, no nosso caso, marcado
pela presenca do MST; a forma como ocorre o processo de construgdo do
pensamento moral da crianga para a formagéo de regras, principios e valores.

A medida que realizavamos nosso estudo, novos questionamentos iam
surgindo, norteando nossos passos. Foi isso que ocorreu enquanto observavamos
as criangas nas suas cirandas e quando comegamos a analisar as respostas
daquelas que entrevistamos. De maneira nenhuma realizamos um estudo que nos
trouxe todas as respostas aos nossos questionamentos, nem poderiamos, mas
conseguimos trabalhar pedacos de “argilas” que obtivemos e nos permitiram
desenvolver algumas conclusdes e consideragdes sobre o tema estudado. Temos
consciéncia de que este trabalho se fez a partir de um determinado olhar, espaco
e tempo, sendo uma leitura de “um recorte” que fizemos, merecendo, assim,
cuidados quanto a generalizagdo dos nossos resultados.

Percebemos que um espaco de sociabilidade essencial a tomada de
decisbes morais de qualquer criangca é a familia. Espagco este em que se
desenvolvem relacdes de respeito entre ela e alguns familiares, os quais tém forca
junto as decisbes morais que a mesma tenha que tomar. Para a maioria das

respostas das criangcas do nosso estudo, foi o respeito unilateral que sustentou
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suas decisoes.

Percebemos que as decisdes morais das criangas sdo tomadas através de
equacionamentos que consideram os envolvidos (individual e socialmente) na
situacdo, e outros aspectos, como o papel que ela propria desempenha na
experiéncia em questédo. Essas criangcas podem, dessa forma, assumir iniUmeros
papéis, como os de filho (a), irma(o), sobrinho(a), educando em diferentes

espacos.

Sendo filho de uma familia acampada ou assentada, a crianga é parte de
uma familia do campo, a qual assume caracteristicas distintas da familia nuclear
tradicional. Vimos, no segundo capitulo, como Meyrs e Paiva ressaltam
singularidades das familias do campo, enquanto prestacéo de ajuda aos vizinhos,
considerados familiares. O limite da familia ultrapassa a fronteira genética e se
delimita a partir do momento socio, histdrico e cultural que estdo vivendo,
estabelecido a partir da necessidade e do projeto de vida que buscam, do projeto
de vida que adotam. Mesmo assim, n&do podemos considerar as criangas sem-
terra como pertencentes a um “bloco homogéneo” de familias sem-terra.
Diferencas existem, tanto do ponto de vista social como o das caracteristicas
individuais das criancgas.

A criangca que vive o momento do acampamento tem oportunidades
diferentes de interagir com representantes, momentos e espagos do MST daquela
crianca que é de uma esta assentada. As relagcbes que ela estabelece com as
pessoas e o Movimento permitem momentos de interagcédo entre os envolvidos em
que varias aprendizagens podem ocorrer € que nem sempre ocorrem da mesma
forma e frequiéncia quando passam para a situa¢ao de assentadas.

Se considerarmos que as criangas acampadas tém mais oportunidades de
verem seus familiares ajudando os outros e/ou de serem ajudadas do que as
criancas que ja estdo assentadas, ou ainda das da cidade, elas tém
oportunidades de vivenciar experiéncias de solidariedade do que as que ja estéo
assentadas que vivem num contexto em que o nivel de colaboragéo entre os
moradores diminui e cada familia passa a viver independentemente da outra,

predominando muitas vezes valores individualistas.
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No acampamento, momento em que a presenga do MST se faz mais
necessaria, em que a distribuicdo espacial e social permite uma maior interagéo,
troca, organicidade entre os acampados, a crianga tem maiores oportunidades de
vivenciar regras basicas para a construcdo de valores - como solidariedade,
disciplina e terra - do que quando esta assentada, momento em que as familias
podem se voltar mais para a questdo da individualidade como grupo menor,
nuclear, enfatizando valores individualistas.

Muitas vezes, a familia serve de elo para a crianga estar nos espagos
proéprios do MST. Algumas criangas tém a oportunidade de interagir com pessoas
e espacos singulares a este Movimento. O que lhes proporcionam oportunidades
para vivenciarem momentos essenciais a formagdo de um Sem Terra,
oportunizam condi¢des para o desenrolar do respeito da crianga pelo MST, para a
adocgéo da moral (regras, principios e valores) e de uma ética (a de vir a ser Sem
Terra), defendidas pelo MST. Percebemos isso ao observarmos as criangas
participando das misticas, cantando o hino do Movimento.

As criangas do nosso estudo eram filhas de pessoas que estavam em
constante troca com o Movimento, seja como coordenadores de
acampamentos/assentamentos, ou como militantes. Devemos lembrar que a
questao nao é so ser filha de um Sem Terra, mas ainda ter oportunidades de
acesso aos espacos e vivéncias do Movimento, oportunizadas pelo familiar ou
conhecidos, como mediadores deste processo.

Um aspecto essencial na tomada de decisao da crianga é o espaco no qual
se passa a situagao por ela analisada. Se for na unidade escolar, é necessaria a
presenca da autoridade escolar para que ela obedeca a uma regra. A maioria das
criangas que entrevistamos estudavam em escolas que ndo eram do Movimento.
Enquanto estudantes de escolas que ndo sdo do MST, possivelmente as decisdes
da crianga se atrelam ao obedecer regras que foram estabelecidas com base em
valores distintos dos do Movimento.

A luta do MST ¢ para oferecer uma Pedagogia do Movimento. Ainda ha muito que
fazer para que consigam o respeito por parte das criangas, essencial para que comecem a

adotar  regras  basicas a adogdo de seus  principios e  valores.
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ANEXO 1
DESCRIGAO DO(S) AMBIENTE(S) DA(S) CIRANDA(S): slides de observagdes
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1) O ambiente da ciranda do Assentamento 1° de Janeiro (Palmeiras do
Tocantins -TO)

No dia 1°/02/06, cheguei a ciranda por volta das 8h15min. A professora,
junto com a coordenadora, me convidou para sentar a mesa (duas mesas
pequenas juntas uma da outra), ao redor das quais sentavam os alunos — em

cadeirinhas de tamanho apropriado para os mesmos.

Dos 14 alunos do turno da manha, no dia 1°/02, estavam 9: 4 tinham quatro

anos, 4 tinham trés anos e 1 tinha cinco anos.

Atividades pedagoégicas

Nesse dia 1°/02/06, a atividade era feita tendo como recurso uma caixa de
lapis de pintar e uma cola branca. A professora distribuiu um lapis por aluno. A
medida que eles iam pintando, ela ia trocando de lapis entre eles, que pintavam
em siléncio. A distribuigcdo dos alunos ao redor das duas mesas poderia facilitar o
trabalho em grupo e, por exemplo, uma divisdo cooperativa dos lapis entre os
alunos. No entanto, o processo foi centrado na professora, que a cada pedido de

um aluno fazia pessoalmente a troca entre os lapis.

No dia 02/02/06, a atividade envolvia a pintura de um desenho feito pela
professora, na hora da aula, usando folhas de caderno e caneta esferografica. A
medida que ela ia terminando de fazer um desenho, entregava-o para um dos
alunos pintar. Houve necessidade de fazer a ponta do lapis, mas n&o tinham
apontador nem faca. Por sugestdo de uma crianca que nao é aluna regular —
estuda na 22 série na escola da agrovila 1, mas participava das atividades,
brincando com as criangas - ela e a educadora pediram a faca a mae da aluna,

que mora vizinho a ciranda. A educadora pbéde, entéo, fazer a ponta do lapis.

No dia 06/05/06, enquanto os alunos brincavam, a professora me mostrou
os cadernos deles — doados pela prefeitura — com as tarefas que eles tinham feito

até entdo (cobrir as vogais, cobrir os numero, ligar as figuras aos numeros que
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indicam a quantidade das mesmas, pintar desenhos, etc). Segundo ela, em um dia
leva os cadernos para casa, no outro os devolve aos alunos para que eles levem

para casa e fagam a tarefa que ela passou.

No dia 07/03/06, houve um evento no assentamento para elaboracdo do
Plano de Desenvolvimento do Assentamento (PDA). Enquanto os alunos da
escola apresentavam trabalhos no evento, fui até a ciranda e vi as criangas
pequenas brincando com blocos (em forma de quadrado) com as letras do
alfabeto pintadas sempre em uma das faces. Cada uma brincava sentada a mesa
da ciranda, isoladamente, com seus blocos, que ndo estavam distribuidos
igualmente. Em um momento, uma delas comentou que estava com poucos
blocos, pedindo mais. Quase a sua frente estava sentado um colega que tinha
muitos blocos. Tanto a professora como eu pedimos a ele que desse alguns para
o colega. Ele ficou calado, ndo respondeu, nem agiu no sentido de dar os blocos.
Brincamos, dizendo que quem cala consente e pegamos alguns de seus blocos e

demos para a outra crianca.

O brincar dos alunos

No dia 1°/02/08, ap6s terminada a tarefa, os alunos foram brincar, no
ambiente da sala: dois deles comegaram a brincadeira e logo ganharam mais trés
adeptos. A brincadeira era a do bicho: uma crianga gritava para assustar as
demais, que corriam para o outro lado da sala ao ouvirem os gritos do “bicho”, que
os seguia. O primeiro a representar o papel do bicho foi o filho da professora, que
ficou neste papel por um longo tempo. O bicho se escondia atrds do armario
(localizado no final da sala) ou atras da porta (na entrada da sala); os demais iam

até 13, e ele gritava e corria atras deles que corriam para a outra dire¢ao da sala.

Houve um entrave na brincadeira, na hora da mudanca do papel do bicho,
até entdo ocupado por Claiver. Uma menina queria ser o bicho, a professora
interveio, dizendo que “Claiver deixa ela ir um pouco agora”. “Agora ela vai correr
atras de vocés... combinado”. O aluno demonstrou uma expressdao de “birra”

através do choro, mas o papel do bicho passou para Elen. Em um momento, esse
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aluno estava com algo na mao. Perguntei a sua mée — a professora — 0 que era.
Ela o indagou, e ele respondeu que eu estava mentindo. Ela entdo falou: “N&o

faca isto que Deus castiga!”.

Enquanto brincam, os outros cinco alunos permanecem sentados nas
cadeirinhas, quietos, sem realizar nenhuma atividade ou brincadeira. Segundo a

professora, havia perguntado quem queria ler e ninguém queria.

1°/02/06 - Em outro momento, a professora passou a dirigir a brincadeira,
com os alunos de pé e em circulo. Cantou com eles musicas infantis, enquanto
rodavam e faziam gestos de acordo com a musica. “Cadé o lobo mal ... td em cima

LTS

da casa ...” “Se eu fosse um peixinho e soubesse nadar, tirava ... do fundo do
mar’. A medida que ela cantava e gesticulava, as criancas a imitavam. Mas
Claiver continuou insistindo para brincar de bicho. A solugdo adotada pela
professora foi perguntar a um por um de que eles queriam brincar. O mais votado

foi continuar com a cantiga de roda.

Outra brincadeira, realizada nesse mesmo dia, comandada pelos alunos, foi
a do carro. Consistia em ordenar suas cadeiras uma atras da outra, em fila, cada
um sentado na sua, onde faziam sons de um carro em movimento. Os meninos
dos dois extremos da fila de cadeiras eram os motoristas. Cada um dirigia o
mesmo carro, independente do outro. O mesmo ocorria com 0s passageiros; cada
um fazia gestos, conversava independente dos demais, estando juntos, mas
isolados. Quando um dos passageiros troca de lugar, levando a sua cadeira para
a frente da do motorista, este, com raiva, sai da brincadeira, dizendo que o carro

nao sabe andar.

Durante a brincadeira do carro, uma das meninas foi passar de uma cadeira
para a outra e ficou com a perna presa na parte superior da cadeira. Sua irma, que

estuda com ela nesta turma, veio e colocou o brago para segura-la.
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2) Atividades da ciranda do VIl Encontro Estadual do MST — TO (2006)

No primeiro dia, as atividades foram se desenvolvendo aleatoriamente. A
educadora Nilda iniciou as cantigas de roda com as criangas. Estas aceitaram e,
no decorrer dos dias, ela e as demais educadoras iam propondo atividades
alternativas, cada uma considerando a sua experiéncia com ou como criangas, a

exemplo:

= Cantigas: - “se eu fosse um peixinho e soubesse nadar jogava --- no fundo
do mar”; sentados no chao, em circulo, ela canta e eles a imitam na musica
e nos gestos: “eu tenho uma casinha que é assim, assim, assim, quando
ela se abre sai fumacga, assim, assim...”;

* Brincadeiras: de “melancia”: Nilda fez o convite para os demais educadores
brincarem também (na brincadeira um era o ladréao de melancia, um era o
cachorrinho...). Em seguida, as criangas ficaram, livremente, antes do
almoco, brincando de “rato podre” (quem falar ou mexer come tudo de
podre). Foi uma das poucas oportunidades em que as criangas ficaram em
siléncio. Em outras ocasides brincaram de anel e com baldes.

= Jogo de bola: A bola ficava escondida. Decisdo esta tomada pelos
educadores devido a possivel disputa pela mesma. Quando jogavam bola
dentro do espaco da ciranda, causavam problemas por fatores como o
pouco espaco, o reduzido numero de bolas, a falta de cooperacao por parte
das criangas para dividir as duas bolas, o que culminou com a suspenséao
do uso das bolas de futebol. Uma crianga chuta a bola para fora da ciranda
e o0 educador Benedito diz que da proxima vez que isso acontecer, ele toma
a bola. O episddio volta a ocorrer, e ele guarda a bola.

= Capoeira - na tarde do primeiro dia da ciranda, uma das educadoras que ja
tinha experiéncia fez jogos de capoeira.

s Atividade com massa de modelar, possivel de fazer nos dois ultimos dias,

apos a coordenagao do evento trazer o material para a ciranda.
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Cada educador ficou com duas criangas sob sua responsabilidade. As
atividades foram divididas entre eles. Quanto ao cumprimento de suas
responsabilidades, percebemos que havia mudanca na postura de alguns
educadores diante da presencga do coordenador da ciranda ou de alguém que os
representasse, ou ainda a partir do momento em que os coordenadores tinham
por escrito seus nomes e os dos educandos que ficaram sob a responsabilidade

dos mesmos.

Aos poucos, a atividade de alimentar as criangas — no lanche ou no almogo
— foi se organizando, através de fila, para as criangas receberem a alimentagao,
ficando cada qual no seu lugar, comegando a ter um rodizio de educadores que se
responsabilizavam por esta atividade.

Houve uma situagdo em que o lanche foi laranja, sé havia uma faca (de um
educador) para descasca-las; cada uma das criangas teve de aguardar que a sua
laranja fosse descascada, inclusive alguns educadores descascavam primeiro a
laranja deles para depois descascar a da crianca.

Apesar das coordenadoras ficarem responsaveis pelo almog¢o, com o tempo
este estava atrasando e acabou nas mé&os dos educadores a responsabilidade
tanto de ir a cozinha, que fica ao lado da plenaria onde havia o evento, perguntar a
que horas a alimentagdo viria sair, como trazé-la para o saldo onde havia a
ciranda, ficando sempre dois educadores com a tarefa de conduzir as panelas
com os alimentos e demais utensilios para a alimentacéo.

Ainda assim, a ciranda s6 foi possivel devido a agdo de pessoas que se
destacaram entre o grupo de educadores e tomaram a frente das atividades, como
Nilda, Benedito e Soco.

Atividade em grupo: construgdo de um painel para mistica

. Esta atividade foi feita em 18/03/06 para o preparo de um painel para a
mistica do dia 19/03/06. Em grupo, os alunos montaram um painel sobre o qual se

estimulou o desenho de cenarios - que sao parte do dia-a-dia das criangas - e da
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das criangas estavam usando toda a palma da mao para pintar. A educadora Nilda
intervém dizendo “ndo passe a méao nao, meu filho. Olha, s6 o dedinho 6
[mostrando para o aluno como fazer]; coloca sé o dedo para ndo melar tudo, a
mao toda”.

. O educando pinta o braco, o rosto de outro. A educadora Nilda diz: “ndo
faca ndo, meu filho, pinta aqui que é a estradinha.”

. O educando diz: “Eu vou pintar aqui agora, tia eu vou pintar agora aqui”
[numa parte do mural que esta em branco]. A Nilda responde: “N&o bebé, nés nao
acabamos n&o. Ai é de outra coisa” [de outro desenho].

. Um menino chama a educadora Nilda, ela responde: “o0 que é meu amor?”.
Ele responde: “tia eu vou pintar sé ... agora eu quero esse de outra cor [0 lapis].” A
educadora diz: “o menininho [tem essa cor] ali olha”. Ele entdo pede a tinta
vermelha emprestada. A educadora solicita dos educandos a cor vermelha e um
deles a cede.

. Apo6s ver o educador colocar a tinta por toda a mao para pinta-la no mural, a
crianga coloca a mao com tinta sobre o painel. A educadora chama a atencéo da
crianga dizendo: “Ei, ndo bota a mao aqui. Ai ndo, meu filho. Pelo amor de Deus,
faga isso nao, paixao”.

. A educadora pinta toda a mao. O educando faz o mesmo. Nilda chama a
atengcdo da educadora dizendo que “do jeito que tu ta melando a méao, ele ta
melando do mesmo jeito”. Outra educadora complementa, dizendo que o
educando “ja lavou a m&o uma vez. Eu ja levei ele pra lavar’. Em varios momentos
a educadora Nilda reafirma que os educadores estdo “dando mais trabalho” que
os educandos.

. Em alguns momentos em que as criangas mexem no painel, ou colocam
muita tinta, rasurando-o, Nilda pede: “vamos ter cuidado que isso aqui € para nés
fazer a exposicéo de vocés, do trabalho de vocés aqui. Se rasgar nao vai adiantar
nao!”. Benedito confirma e ela completa: “ndo, meu filho, faz assim nao! Faz nao!”.
Em outro momento, ela diz a educanda: “t4 bom minha linda, ja chega, ndo pode
passar a mao em cima, néo pode rasgar de jeito que o menino fez aqui!”.

“Juquinha” xinga os colegas, durante as atividades: na tarefa de pintar o painel ele
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chama palavrdes, varias vezes, inclusive dirigindo-se aos colegas. A educadora
Nilda diz: “Hein! Nao pode n&o, meu filho, que é isso? Chamar esse nome ¢ feio!”.

bandeira do Movimento.

O painel foi feito com a colagem de cerca de cinco folhas de papel madeira.
Num primeiro momento, as criancas maiores e os educadores pintariam (um
desenho), em seguida todas as criangas — com o auxilio de seus educadores —

completaram o desenho inicial.

De inicio, buscou-se estimular o desenho de cenarios que fizessem parte
do dia-a-dia e, também, quem soubesse desenhar a bandeira do movimento. Apés
sugestdo de uma educadora, uma das meninas concordou em desenhar e colorir
a bandeira do MST.

3) Observagoes realizadas na Ciranda do C.C.T.P.A: Situagées de

indisciplina

Uma crianga se levanta para pegar o lanche, quando volta um colega esta
sentado na sua cadeira (a educadora tinha colocado a bandeja com o lanche na
cadeira dele). Ela reclama, quer o seu lugar, tenta sentar, ndo consegue. Esta
situacdo serviu de modelo para que tanto a crianga como os demais colegas
passassem a “tomar” o lugar de um colega assim que ele levantasse.

= Em outra situacdo, a educadora chama a atenc&o de quatro alunos, os quatro
mais velhos, quanto a infragdo de regras ligadas a postura em sala, ao ficar de
camisa. O mais velho tirou a camisa, a educadora reclama e ele continua sem
camisa; em seguida, os demais tiram a camisa. A reclamacgéo da educadora nao
foi suficiente para que Ihe obedecessem. Com 0 nosso convite para participarem
de uma disputa, a de ver quanto tempo levavam para se vestirem, eles
concordaram e vestiram, entao, a roupa.

# Alguns educandos abriram a porta da sala, que era fechada com ferrolho, e
sairam da sala de aula para ir ao patio, pegaram objetos e brinquedos sem a

permissédo, sentaram na cadeira do colega. Todas essas ac¢des de indisciplina
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foram seguidas de ameaca e/ou punicgéo.

# Do ponto de vista de sansdes para os comportamentos indisciplinados, ha, na
ciranda, o castigo “da disciplina”, que consiste em colocar o aluno sentado numa
cadeira por um certo tempo estipulado aleatoriamente. Na sala 1, ha o cantinho da
disciplina onde fica esta cadeira; na sala 2, o castigo € feito em qualquer cadeira.
O tempo em que o aluno ficava na cadeira era delimitado pela educadora, que o

estabelecia de forma subjetiva, pessoal.

= Quando contrariadas, algumas criangas reagiram com agressao contra a
educadora ou os colegas (com socos, por exemplo) e/ou contra si proprias (se
jogando no chédo, batendo a cabega no chdo). Momentos como estes sao
marcados por outras ameacas, além da ida para a ‘cadeira da disciplina’, como a
de contar aos pais. As educadoras, para conseguir a obediéncia, recorrem a
ameaca de contar as autoridades paternas. Por exemplo, na vez em que uma
crianca nao lavou as maos, a professora lhe lembra que a sua mae vai brigar, se

nao lavar as maos.

= Em uma das nossas observagdes percebemos como as criangcas desobedeciam
a regras quanto aos horarios e a forma estabelecida para brincar com a “TV
magica”. Esta TV ficava numa mesa, em um dos cantos da sala 2. Nessa “TV
magica” se colocam telas com cenas em que é possivel perceber o movimento do
sistema solar, de experiéncias cientificas etc. Durante as observagdes, 0 uso
dessa TV ficou restrito a permissédo da educadora. O aparelho desperta a atengéo
e a curiosidade dos alunos, que gostam de liga-lo direto na tomada e de trocar as
suas telas. Porém, na maioria das vezes, isso era feito num momento inadequado
- durante a realizagdo de atividades e/ou quando a educadora saia até a outra
sala da ciranda (para limpar e trocar a fralda de um bebé&, por exemplo) -
culminando em reclamacdes por parte da educadora. Algumas vezes houve
agressao (verbal e/ou fisica) entre os educandos quanto a disputa para ligara TV,
por e trocar as “telas”. Quando o educando desobedece a educadora, € punido
(como ir para a “cadeira da disciplina”). Mas mandar o aluno para essa cadeira

nem sempre funcionava.
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Um trabalho em grupo

E o caso do trabalho em grupo — como o de arrumar a sala. Apos terem feito
uma atividade de pintura e colagem, as criangas — com seis, sete e oito anos de
idade — ficaram na sala sem a professora. Sugerimos que ajudassem a

professora, arrumando a sala. Apos avaliarem nossa proposta, decidiram ajudar.

Elas se organizaram informalmente: uma varreu a sala, outra recolheu os
papéis do chdo, a terceira arrumou as cadeiras. No outro dia, também num
momento em que a educadora ausentou-se, uma delas propds que arrumassem a

sala e assim o fizeram.
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ANEXO 2:
CARTOES USADOS NAS ENTREVISTAS



