-

View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you by i CORE

provided by Repositério Cientifico da Universidade de Evora

UNIVERSIDADE DE EVORA
Instituto de Investigacdo e Formacao Avancada

Doutoramento em Ciéncias da Educacao

O JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Orientadores:
Professor Doutor Alberto B. Sousa
Professor Doutor Luis Miguel Sebastiao

Discente:
Maria Helena Martins Rodrigues da Silva Costa

Evora, 2010


https://core.ac.uk/display/62464561?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

UNIVERSIDADE DE EVORA
Instituto de Investigacdo e Formacao Avancada

Doutoramento em Ciéncias da Educacao

O JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Orientadores:
Professor Doutor Alberto B. Sousa
Professor Doutor Luis Miguel Sebastiao

Discente:
Maria Helena Martins Rodrigues da Silva Costa

Evora, 2010




0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Agradecimentos

Um sincero agradecimento ao Professor Doutor Alberto Barros de Sousa
que, com competéncia e rigor cientifico, orientou o presente trabalho.
Agradeco-lhe ainda a disponibilidade e entusiasmo que sempre manifestou,

desde o inicio até a sua conclusao.

Agradeco, com apreco, ao Professor Doutor Luis Miguel Sebastiao que
teve a amabilidade de, com sabedoria e compreensdo, acompanhar a

realizacado deste trabalho.




0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Resumo

O jogo simbdlico no jardim de infancia

A preocupacao em educar em valores esta hoje bem presente na nossa
sociedade e a sua pertinéncia justifica-se, na medida em que cada vez mais
nos preocupamos com determinados principios éticos que servem como
modelo, para pautar as nossas préprias acgdes e as que estabelecemos com

0s outros.

Perante os constantes desafios com que nos defrontamos, a educacgéao
apresenta-se como, por um lado, uma necessidade e por outro, um elemento

essencial na construcdo de um mundo global onde existam valores.

O estudo que se pretende realizar tera como objectivo principal verificar
em que medida as criancas entre os trés/seis anos do ensino infantil
interiorizam valores, convertendo-os em guias de conduta, construindo, a sua

organizacao de valores.

Os contos infantis contados pelos educadores, imaginados e vivenciados
pelas criancas brincando de ‘jogo de faz-de-conta”, fazem com que a crianga
experiencie os valores focados na historia, desenvolvendo um processo de
interiorizag&o-identificagdo em valores que lhes permitira um desenvolvimento

do Sistema Pessoal de Valores.
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Summary

Symbolic play in kindergarden

The concern on educating in values is now well in our society and its
relevance is justified, in that increasingly we are concerned with certain ethical
principles that serve as a model to govern our own actions and those we have

established with others.

In the presence of the continuing challenges facing us, education is
presented as, first, a need and second, an essential element in building a global
world where there are values.

The study that is planned to make will have as main objective to verify
the extent to which children between three/six years of teaching internalize
values, converting them to conduct guidelines, building, thus the values of their
values organization.

The children's tales told by educators, imagined and experienced by
children playing “game of make-believe®, make the child experiencie in values

focused on the tale, developing a process of internalising-identifeing values.
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INTRODUCAO
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INTRODUCAO

“O equilibrio humano esta comprometido, é preciso uma transformacao
das mentalidades e dos comportamentos... onde a corrida ao lucro e ao dédio
déem lugar a entreajuda, ao amor, a solidariedade.

Como fazer? O que fazer?

Ressuscitando os valores, a intuicdo, a inspiracdo criadora, a sensibi-
lidade...” (Mario Soares, mensagem enviada pelo entdo, Presidente da Repu-

blica ao Congresso “A Escola Cultural e os Valores”, Evora, 1992).

“ Neste meio século ndo parece que os governos tenham feito pelos
direitos humanos e valores tudo aquilo a que moralmente estavam obrigados...
mas também ndo estdo a cumprir o seu dever 0s cidaddos que somos.”
(Discurso de José Saramago, Nobel da Literatura, 1998, proferido no Saldo
Azul da Camara Municipal de Estocolmo, a 10 de Dezembro de 1998).

1. Objecto do estudo

O presente estudo tem por seu objecto a validagcao de:

Uma estratégia de Educacdo Em Valores,utilizando como metodologia
os Contos para a Infancia.

Este estudo direcciona-se por um lado, para a produgcdo de uma
pesquisa que contribua para o enriquecimento do campo tedrico referente a
educacao em valores e, por outro lado, na criagdo e validacdo de uma meto-
dologia de intervencdo pedagdgica que permita a verificacdo da sua eficacia

pedagdgica.
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Estes dois propdsitos principais, o enriguecimento do campo teérico e a
criacdo de uma metodologia de Educacdo Em Valores utilizando os contos
tradicionais e de fadas, obrigou-nos a ser criteriosos na selecgdo dos temas/as-

suntos a analisar.

Assim sendo, tentdmos seleccionar e reunir as tematicas/autores que
nos pareceram indispensaveis a este estudo, tendo percebido contudo, que as
mesmas nao esgotam todas as possibilidades de analise. No entanto, para que
0s objectivos propostos fossem alcancados tivemos que delimitar o nosso
campo de accdo, sem querer de modo algum, desprestigiar os temas ou auto-
res que ficaram por abordar; apenas tivemos, e voltamos a referir, a conscién-

cia da extensao do objecto em estudo.

Nesta medida, dividimos este estudo em dois momentos. Num primeiro
momento, iremos apresentar os temas inerentes a uma reflexdo tedrica acerca
do objecto de trabalho Educacao-Valores-Contos, tentando, sempre, contribuir

para um crescimento reflexivo relativamente as matérias explanadas.

Num segundo momento, iremos analisar empiricamente a pertinéncia e
eficacia desta nova metodologia de Educacdo Em Valores, através de uma
investigacdo em campo, com uma amostra de varios educadores e suas res-

pectivas criangas.

(“Educacao Em Valores” e nao “Educacéo dos Valores” pois que, segun-
do Patricio (1990) os valores ndo se educam; quem €é educavel é a pessoa,
que vive numa sociedade de valores... “Em”: dentro de valores).

Convém referir, que o tempo dispensado a reflexao teérica prende-se,
sem duvida, com um dos grandes objectivos deste estudo, ou seja, a identifi-
cacao, a conceptualizacao e a percepcao da importancia que os valores devem
ocupar como axiologia basica e indispensavel na Educacao. Falar somente em
valores seria uma investigacdo isolada e descontextualizada, pois que, um

outro objectivo proposto € evidenciar a importancia das Expressodes: Literaria,

12
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Movimento e Drama, como instrumentos de trabalho e recurso pedagdgico na
vivéncia de valores, na educacao.
Os temas abordados determinam e justificam o titulo escolhido: - O Jogo

Simbélico no Jardim de Infancia.

2. Organizacao do estudo
O presente estudo ira ser dividido em sete capitulos.

O primeiro capitulo - A educacao no Jardim de Infancia - incidira sobre a
importancia e a evolugdo da Educacdo, nomeadamente da educacao de
infancia — Orientagcdes e Modelos Curriculares. Referencia-se o aparecimento
da pedagogia e a sua estreita relacdo com a escola e o desenvolvimento

psicolégico da crianca.

O segundo capitulo - Pensamento e Conceitos Etico-Morais - sera ocu-
pado com o tema central dos conceitos. A importancia dos valores, a sua
auséncia e presenca na cultura, sera abordada sobre o ponto de vista

educacional.

O terceiro capitulo - A Educacao Em Valores - analisara os valores no
contexto educacional, mais concretamente na religido, na moral, no dever e na
responsabilidade. Através do nascimento da ética, procurar-se-a analisar o
pensamento contemporéneo — ética e mudanga, bem como a renovagao

contemporanea dos principios classicos.

O quatrto capitulo - Os Contos na Educacdo — evidenciara a importancia
dos contos na Educacdo, a sua génese, passando do conto tradicional ao
conto maravilhoso, sem esquecer as fadas e as fabulas. Abordar-se-a0 ainda
os simbolos e simbologia dos contos e o papel do educador na brincadeira e no
jogo. Estuda-se também a importancia da lingua materna e do livro, com

relevancia para a educagao em valores, estimulando o imaginario da criancga.

13
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O quinto capitulo - Os Contos e o Jogo — abordara a ligagdo contos-jogo,
em que a crianga, para além de ouvir o conto, imagina o contexto e a acgéo,

para a seguir identificar-se com uma das personagens e vivenciar o conto.

O sexto capitulo - A Educacdo em Valores Através dos Contos —
descreve-se a metodologia que se esta a estudar: Forma adequada para contar
um conto a criancas do escaldao etario dos 3 aos 6 anos; estimulacdo das
capacidades de “ouvir-e-imaginar’ que sao inerentes a infancia; modos de
“vivenciar” (experimentar, envolvendo-se emocional e sentimentalmente) toda a
accao de um conto, através da Expressdao Dramatica (mimica-improvisacao)

nestas idades.

O sétimo capitulo - A Investigacdo - sera dedicado a construcédo e
apresentacao do Instrumento de Intervencédo Pedagdgica, com os argumentos
a favor dessa escolha, bem como a analise de contetudo dos contos, objecto do
estudo e as respectivas conclusdes. Por ultimo, finalizar-se-4 com a apresen-

tacdo de uma sugestao/proposta de trabalho pratico, em contexto educacional.

Para além dos sete capitulos acima enunciados, e da introducao ja
apresentada, este trabalho tera ainda, uma conclusdo e uma bibliografia. Na
conclusdo iremos apresentar as ideias principais que consideramos serem 0s

resultados mais preponderantes a que chegamos.

3. A metodologia

O presente estudo ira ser dividido em dois momentos:

No primeiro momento, iremos apresentar o resultado de toda a recolha
literaria e documental que explique com clareza e precisdo a importancia dos
valores na educacdo. Mas como referimos, quando falamos no objecto do
presente estudo, apresentaremos igualmente, o resultado da recolha literaria e
documental que explica a importancia das expressoes: literaria, movimento e

drama na formacao dos valores e no processo educativo.

14
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Recorremos para a fase exploratéria, a revisdo de diversas obras de
pensadores e investigadores, bem como, a revisdo de varios documentos
inseridos em publicacbes diversas, que tratam efectivamente das questdes
inerentes as tematicas em assunto. Concluimos, no entanto, que com 0 nNosso
estudo ndao esgotamos as publicacées sobre estes temas. Também apresen-
tamos alguns resultados, recolhidos em legislacdo, directamente ligada ao
tema da educacéo.

No segundo momento, iremos apresentar os resultados qualitativos e
quantitativos, obtidos a partir de uma investigacdo efectuada com vérias
criangas e educadores, em Jardins de Infancia, de Lisboa.

Estes resultados consubstanciam os principais valores extraidos da
leitura/analise e da interpretacdo aberta do trabalho efectuado em campo.

Com esta metodologia de intervencao pedagdgica pretende-se que, por
um lado, o educador perceba a importancia da leitura dos contos infantis e a
importancia dos valores no processo educativo da crianca; e por outro lado,
permitir a crianga, ndo sO a identificacdo de valores, mas também o sentir/vi-
venciar, por meio de actividades ludico-criativas-expressivas, a importancia dos
mesmos, no seu crescimento individual e social. Esta metodologia tem como
destinatarios finais as criancas que frequentam o Jardim de Infancia, entre os

trés e os seis anos.

Convém ainda clarificar que esta metodologia de intervencao pedagé-
gica ndo é estatica, construindo-se quotidianamente em conformidade com as
idades, os interesses e as capacidades das criancas, mantendo a possibilidade
de poder ser aplicada em diversos contextos educacionais que se pautem, por
modelos de educacéo diferenciados.
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|
A EDUCACAO NO JARDIM DE INFANCIA
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| — AEDUCACAO NO JARDIM DE INFANCIA
1. A educacao de infancia

O termo Educacdo parece ter sido pela primeira vez empregue na
Europa, por volta de 1300, altura em que o latim dava lugar as linguas
europeias. “Educo’, tera sido a raiz latina que eventualmente esteve na origem
do termo, seguindo-se a palavra “Educere”, ligada a ideia de cuidar, tratar,

seguindo-se a palavra “Educacio’, com o significado de ensino e instrucao.

A Constituicdo da Republica Portuguesa define que é o Estado que
serve o individuo e ndo o contrario. De acordo com o disposto no art. 432, n.? 2,
“O Estado ndo pode atribuir-se o direito de programar a educacédo e a cultura
segundo quaisquer directrizes, filosdficas, estéticas, politicas, ideolégicas ou
religiosas”, sendo necessario que as bases educativas assentem nas Ciéncias
da Educacao.

Numa educacgao natural, liberta da autoridade e de modelos sociais,
segundo Giroux (1997) sdo marcantes as teorias e praticas da “Escola de
Hamburgo” da “Escola de Summerhill’ e da “Escola Nova’. Recentemente sur-

giram as “pedagogias institucionais” e as “pedagogias por descoberta”.

Na origem dos percursos educativos na linha da nao-directividade estao
as pedagogias na primeira pessoa que defendem atitudes de ndo direc-
cionismo do educador e valorizam as manifestacbées do educando, enquanto
sujeito psicolégico naturalmente estruturado. Sdo pedagogias pedocéntricas
(educacao centrada na crianca) de natureza construtivista, ao entenderem a
educagdo como um processo interno de desenvolvimento (auto-educacéo),
pretendendo recuperar, como valor em si, a dimenséo natural do educando, a

sua espontaneidade e a sua actividade.

17
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Ao valorizar a actividade da crianca e o clima social e psicologico da
escola e da sala de aula que tendem a subordinar os conteudos as
necessidades e interesses dos alunos notabilizaram-se estas pedagogias nas
figuras de Pestalozzi (1826), Herbart (1894), Montessori (1909), Ferriere
(1924), Decroly (1925), Freinet (1930), — movimento dos “grandes pedagogos”;
Mestre-camaradas de Hamburgo — pedagogias libertarias (1933); Neill (1960,
1967) — pedagogias negativas numa escola auto-gerida; Rogers (1961) —
pedagogia centrada no auto-desenvolvimento (auto-educacao) e Bruner (1966)

— pedagogias por descoberta.

Os percursos educativos nesta linha da nao-directividade da primeira
metade do século XX sdo marcados por pedagogos representativos da “ala
romantica” sendo s6 na segunda metade do século XX que se impde o
movimento reformador da auto-educacao/auto-desenvolvimento de Carl Rogers
(1961) e seus seguidores. As doutrinas psicolégicas deste autor fomentaram
uma pedagogia que defende que o que é significativo em educacao, ndo é o
conteldo mas sim, 0 processo, nao € a direccdo, mas sim, a sua auséncia, nao
havendo padrdes com origem no exterior, mas sim padrdes definidos a partir

das necessidades e interesses espontaneos e imediatos da crianga.

Na linha do construtivismo surgem praticas inseridas no quadro da
racionalidade contemporanea que veiculam possibilidades de uma dialéctica
entre quem aprende e quem ensina e de uma dialéctica entre pares. Estas
praticas, de um modo geral valorizam no processo de aprendizagem, o papel
da actividade do sujeito na construgéo das ideias — fazer e pensar ou pensar
antes de fazer (consoante a crianca estd no estadio operatério ou no das
operacdes formais, segundo o cognitivismo piagetiano); valorizando as ideias
dos alunos e o seu papel na sua auto-construcao e o papel do professor, como
organizador, facilitador e estimulador deste auto-desenvolvimento.

Os portugueses Adolfo Coelho (1871) e Maria Ulrich (que ndo escreveu
nenhuma obra que expusesse as suas ideias pedagogicas) com concepgoes

libertarias e de valores cristdos, também fazem parte deste grupo de grandes

18
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pedagogos, existindo ainda hoje em funcionamento a escola Superior de
Educacao Maria Ulrich.

E interessante verificar-se que na Constituicdo da Republica Portuguesa
ha duas posi¢cdes de extrema importancia educativa que sao praticamente

ignoradas por muitos:

Primeiro: Embora ndo defina o que entende por "Educacdo', a
Constituicdo mostra claramente, porém, que nao a confunde com
"Ensino", ao atribuir para cada uma um artigo diferente: o Art?. 73°
refere-se a "Educacdo, Cultura e Ciéncia" e o Art?. 74° aborda o
"Ensino". Distingue-se claramente que “Educacdo” e “Ensino” ndo sao

sinbnimos.

Segundo: O Art® 73° no seu n.? 2, define claramente, que compete ao
Estado promover as condicdes necessarias para que a educacao
contribua para o “desenvolvimento da personalidade”. Nao se trata, pois,
de um objectivo voltado para o desenvolvimento da sociedade, da
colectividade, mas muito concretamente para o desenvolvimento da
Personalidade. A sua formulagdo no singular e ndo no plural indica uma
educacao do individuo e nao do colectivo dos individuos. Uma educagéao

individualizada, personalizada e n&o colectivizada.

Educacao e Moral

Os percursos educativos inspirados no paradigma construtivista séo
orientados por “pedagogias na segunda pessoa” assentando em propostas
pedagdgicas de tipo dialégico suportadas pela relagdo eu-tu e que, segundo
Not (1991) esta relacdo de teor educativo educador/educando obedece a uma
operacionalizacdo dinamica, reciproca, mas nao paritaria. Piaget (1932) e
Vigotsky (1986) precursores da pedagogia construtivista deram o seu apoio,
com as suas teorias psicoldgicas. Piaget deu particular significado a actividade

interna do aluno, na construcdo do conhecimento e valorizou a construcao do
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pensamento e do conhecimento pelo aluno, em detrimento da influéncia social.
Vigotsky atribuiu um peso significativo a mediacdo da cultura, das relagdes
sociais, do professor, dos pares, na constru¢cao do conhecimento relativamente
a actividade interna do aluno, valorizando o papel da educacédo, da escola e
dos educadores como mediadores do processo educativo, fazendo depender

deles o desenvolvimento educacional.

Piaget (1932) e Kohlberg (1958) contribuiram com os seus estudos de
psicologia para que a moral fosse considerada numa dimensao de desenvol-

vimento psicoldgico e investigada nesse campo.

Deve-se sobretudo a Piaget (1932) ter-se deixado de considerar a moral
como algo ligado a religido, para a considerar como um dos factores mais
importantes na organizacao da personalidade. Mostrou que o “Sistema Pessoal
de Valores” € um mecanismo psicologico que rege de modo inconsciente toda
a actividade psiquica da pessoa, tendo a “consciéncia moral’ um papel decisivo
na tomada de atitudes e decisbes e constituindo o “remorso” um poderoso
mecanismo de censura que pode levar a grande sofrimento psiquico, depres-

sao e suicidio (Judas é o exemplo classico).

Estes autores apesar de s6 se terem preocupado com a dimensao
cognitiva, ndo deixaram de notar o facto do desenvolvimento moral estar ligado
a vida emocional e sentimental, dependendo do desenvolvimento da persona-

lidade e do sistema pessoal de valores.

Vandenberg (1991), num estudo sobre as relacées sociais e a moral
verificou que € através dos “outros” que se valorizam 0s nossos actos, assim
como se organizam outros valores do mundo social (Sistema Social de
Valores). Hermans, Kemper e Loom (1992:32) consideram que no self de cada
pessoa “As decisées morais ndo constituem um processo de sintese racional
entre varios elementos ou ingredientes histdricos ou dos dilemas morais mas,
antes, sdo conhecimentos e decisées relativas a um eu que se situa num certo

tempo, num certo espago e que se pode opor a0 mesmo eu situado noutro
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tempo e noutro espaco (e até por vezes, num mesmo tempo e num mesmo
espaco)’ .

Em Kohlberg (1958) podemos encontrar o desenvolvimento do raciocinio
moral muito ligado ao que “deve ser’ a evolugcdo moral dos individuos,
derivando daqui a sua posi¢ao sobre o que “devera ser’ uma Educacao Moral.

Na perspectiva existencialista ha ja um “desenvolvimento individual’ de
cada pessoa, um desenvolvimento holistico, em que se integra o seu
desenvolvimento moral, bioldgico, afectivo, cognitivo, social, motor, assim como
o desenvolvimento da sociedade, em que o sujeito se situa. Apresenta-se um
“desenvolvimento do ser’ completo de cada individuo no seu todo, em que
“Estar vinculado a um certo contexto social ou cultural ndo significa considerar
0 sujeito a viver num meio que lhe é portador das diferentes vozes que observa
nos outros sujeitos que com ele trocam palavras e significados” (Ferreira-Alves
e Gongalves, 1997:164), podendo o individuo apresentar as suas decisoes,

mesmo contraditérias, no contexto onde esta inserido.

Segundo Gongalves, no seu artigo A educacéo intelectual no horizonte
da cultura (1997:51), “E sobretudo ao nivel da comunidade que as caracte-
risticas de universalizacdo, unificacdo e diferenciacido assumem significado

emblematico.”

Nesta posicdo educacional, encontra-se a Escola Cultural, em que
Valente (1989); Patricio (1997); Marques (1991) e Almeida (1997), situam a
educagdao para os valores que pressupde “(...) ndo sO6 o respeito pela
heterogeneidade, a pluralidade e a diferenca como o seu real aproveitamento,
estimulacao e sentido da mutua complementaridade(...)” (Almeida, 1997:481)
continuando este autor a fazer a diferenciagdo da escola tradicional, “toda ela
organizada em torno da uniformizacédo, a bem ou a mal’concluindo, ainda que
“Sem pluralidade de vias, hipoteses de escolha, ocasiées de planeamento e de
tomada de decisdo ndo poderemos ter educacdo, muito menos podemos falar

em pluralismo, tolerdncia e corresponsabilizacdo.”
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A Escola Axiol6gica ou Cultural (Patricio, 1989; 1990; 1997) recomenda
0 puerocentrismo e 0 progressivismo em vez das tradicionais posicoes

perenistas e magistercentristas.

E na Escola Cultural que se atende a todos os momentos de formacéo,
gue se situa a instrucéo e a formagéao, em que nao existe distincdo entre o ser
e o ter, entre o saber e o conhecer. Toda esta integracdo faz-se num todo

holistico, que é a pessoa, na sua comunidade.

Como sua antecedente temos outra via pedagdgica tendo como referén-
cia, a filosofia personalista de Mounier (1950), que concebe a cultura como a

vida da pessoa.

A Educacao Personalista (Hoz, 1988; Garcia, 1976), que € essencial-
mente uma educacéao holistica, tem como objectivo o individuo, a sua persona-
lidade, a formagédo do seu ser, conforme nos diz Hoz (1988:32): “a governar,

em ultima instancia o seu ser".

Fala-se de uma escola com actividades diversas, lectivas e nao lectivas,
em que o clima da escola, € um ecossistema educativo holistico, onde a
crianga “digere e sintetiza todas as experiéncias de aprendizagem que lhe é
dado vivenciar’ (Patricio, 1997:23).

Segundo Fontana (1987:4), Soécrates teria sido o primeiro fildsofo a
chamar a atencdo para a formacdo qualitativa da pessoa como ser, “Os
individuos podem, somente, experienciar as suas proprias vidas e é o actual
experienciar da propria vida, a partir de dentro, que é a esséncia da psicologia

humana.”

Era também postulado de Garrett que “o objecto da educacéo é formar o
corpo, 0 coragcao e o espirito do educando” (1983:9-10), privilegiando uma
educacgao para o ser, em vez de uma educagao para o saber.
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Sera pertinente referir, que segundo Fontana (1984, 1987), a Educacéao
pela Arte se coloca numa perspectiva de formacgao do ser, desenvolvendo uma
educacao progressista e individualizada ao aceitar e considerar as diferencas
de cada individuo e ao propor ajuda-lo, no desenvolvimento da sua persona-
lidade (Santos, 1966, 1977; Read, 1982).

Segundo Piaget (1973) o desenvolvimento moral € um factor do
desenvolvimento da personalidade e Kohlberg (1973; Newman, Thomas e
Landsneiss, 1977; Hersh; Miller e Fielding, 1980), tedricos da educacao moral,
referem que s6 sera possivel através da experiéncia do ser, do seu desenvolvi-
mento e ndo através do ensino (transmissdo ou doutrinagcdo) de saberes

morais.

Na lei de Bases, art. 3?2, alinea b) surgem as palavras “valores
espirituais, estéticos, morais e civicos(...)’ sendo objectivos principais da
Educa-cédo pela Arte, aqueles valores mencionados, adoptando a concepcéao
de Platado, de que os valores éticos, estéticos e educativos, se situam no nivel
espiritual. Valores como: Belo, Harmonia; Equilibrio; Perfeicdo; Beleza; Bem;
Bom entre outros, sdo para Platao, valores espirituais transcendentes, sendo o
Belo estético, um Belo espiritual. Situa-se assim, tendo em consideracao os
valores estéticos, morais, éticos e espirituais como desenvolvimento da

personalidade, as perspectivas da Educacéao pela Arte.

Segundo Santos (1977), os principios pedagogicos desta educacao
estdo também, em conformidade, com as necessidades das criancas, onde o
ludismo, expressividade, liberdade e criatividade sdo métodos pedagdgicos que
vao possibilitar a criacdo: “a espontaneidade das suas expressdes, as quais
livremente desabrochando numa actividade ludica propiciam também, quando
essa actividade apresenta ja uma feicdo artistica, uma abertura para a
criatividade.” (1977:61), onde ha uma estreita ligacao entre educacéo, jogo,
estética e ética “numa paidéutica de amor e alegria” (1977:62).

Schiller refere igualmente que, “o ser humano no seu estado fisico

apenas sofre o poder da natureza; liberta-se desse poder no estado estético e
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domina-o no estado moral(...) SO pela estética, e ndo pelo estado fisico, se

podera desenvolver a moralidade” (1993:84).

Educacdo, palavra latina “educacio” é ainda hoje considerada um
dominio dificil, onde se entrecruza um imenso conjunto de estratégias e
accodes, com vista a formacao moral da pessoa. Mediadora entre a sociedade e
o individuo, sujeito da sua singularidade, a educagcdo move-se num espaco
nuclear, onde a pessoa, através do seu agir bem, através do seu viver bem, faz
a aquisicao de bons habitos, em estreita ligagdo com a comunidade, onde se
entrelaca e onde se aprofunda — boa educacao, bem educado, gentil, delicado.
E, neste espaco, que a pessoa singular se moraliza e adquire experiéncia nas
suas relacoes, privilegiando-se a relacdo pedagdgica, que concretiza a sua

formagdo moral.

A Teoria Académica divide-se em dois grupos de pensadores: 0s
tradicionalistas e os generalistas. Em ambos os casos, o papel do professor
sera sempre, o da transmissdo dos conteddos e o papel do aluno o de os
assimilar, dando o professor especial relevancia ao trabalho, a disciplina, ao
respeito pela tradicdo, pondo de lado a pessoa, as suas necessidades, interes-
ses e sentimentos, especialmente no que respeita a dimensao moral. Interessa
a transmissao do saber e ndo a Formacao do Ser, contrariamente a ac¢ao ou

pedagogia.

A influéncia da motivacao e das disposicoes sentimentais no percurso
escolar da crianca €, na maior parte dos educadores, reconhecida como reper-
cutindo-se nas outras componentes da personalidade do aluno: valores,
atitudes, interesse, comportamentos e sentimentos.

A educacédo escolar ndo devera, pois, limitar-se a focar a sua atencao
exclusivamente na transmissdo dos conhecimentos gerais, visto que os
educadores vao cada vez mais dispondo de conhecimentos adequados para
poderem criar actividades educativas, onde se entrecruzem conteudos cogni-
tivos com conteudos emocionais-sentimentais-espirituais. Saberado apoiar-se na
psicologia moderna, na procura de meios e de estratégias pedagdgicas que

encorajem os alunos a desenvolver-se e a expressar-se com alegria e felici-
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dade, através do movimento ludico-expressivo da musica, da plastica, da

palavra, da acgéo.

E explorando varias experiéncias proporcionadas pelo mundo que nos
rodeia, € expressando 0 seu universo interior, 0os seus sentimentos, as suas
aptidées e conhecimentos, que o aluno se define em relagcdo ao meio onde se

insere e a ele se vai adaptando.

Mediante este tipo de vivéncias, a crianca crescera em todas as dimen-
sbes da sua personalidade, o que leva Keathwold e outros (1964:20), a afirmar,
“0 estudo nao esta ao servigo da doutrinagdo mas, pelo contrario, deve abrir

caminho a liberdade de opcgao e as decisdes pessoais”.

A Educacao de Infancia

O significado deste conceito - educacao de infancia — tem variado ao
longo dos tempos. No entanto, em Portugal, surgem duas expressoes: “pré-
escolar’ e “educacao de infancia”, reforcando a primeira, o papel de um ensino-
transmissao de saberes considerados essenciais para uma preparacao para a
escola, e a segunda, humanista, pretendendo dar resposta as capacidades e
necessidades desenvolvimentais das criangcas nesta faixa etaria. Ao longo do
tempo a multiplicidade de instituicdes, normas e concep¢des educativas foram
surgindo, dizendo Cardona (1997:23) que “toda a contribuicdo directa e indi-
recta para o bem-estar das criancas, estando incluidos os servigos de saude,
assisténcia social e educacao sdo englobados na educacao de infancia.”

Citado também por este autor (1997), Bronfenbrenner visa a importancia
de ter presente todas as influéncias que incidem no desenvolvimento infantil,
situando-se o conceito de educacdo de infancia na educacgdo prestada pela
familia e a escola; entre uma concepcao de prestar assisténcia e uma visao
educativa; entre uma concepcao centrada nas caracteristicas especificas das
criangas, valorizando o desenvolvimento emocional, sentimental e socio-

relacional e, por ultimo, entre uma concepcado com base nas caracteristicas
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psicolégicas e uma concepcao baseada nas caracteristicas sociolégicas (Car-
dona, 1997).

Deste modo, a educacado de infancia, sendo um periodo de formacao
integral, & sustentada por processos de desenvolvimento global. Zabalza
(1992:84) cita Htyat e Delphine, que definem como sendo “uma arquitectura de
meios pelos quais a crianca é ajudada no seu desenvolvimento pessoal e na
aquisicdo de capacidades, de modos de compor-tamento e de valores conside-

rados como essenciais pelo meio humano em que vive”.

E uma integracdo activa, relacional e construtiva e o processo evolutivo
da crianga esta vinculado ao contexto situacional, onde se desenvolvem experi-
éncias, numa relacao reciproca, mediante processos de imitacdo, estimulacao

e participacao.

Zabalza (1992:85) refere que “é uma formacgéo cognitivo-relacional, que
transcende os conteudos particulares de cada area”. Ora, nesta conciliacao,
ndacleo de preocupacao de uma educacao actual, coloca-se a crianca e o
desenvolvimento integral da sua personalidade como objectivo principal, em
que “um grupo de processos internos de desenvolvimento no ambito das
relagbes com os outros, que depois sdo assumidas na dindmica pessoal do

desenvolvimento convertendo-se em aquisi¢des internas.“(1992:86).

Neste desenvolvimento da crianca consideram-se certas caracteristicas
que passam pela integracao de varios factores familiares, escolares, comuni-
tarios e ambientais, que sendo determinantes na personalidade de cada

crianga, tém em conta, as suas caracteristicas individuais e diferenciadas.

A crianga ao ser estimulada a desenvolver comportamentos e atitudes é
inserida num contexto de valores que lhe servem de referéncia criando as
bases, um processo interactivo dela prépria com o meio sécio-relacional em
que vive. A educacdo, ao visar adequar uma cultura as necessidades da

crianca tem por objectivo o seu desenvolvimento global, pressupondo um
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desenvolvimento individual, pessoal, de um ser Unico, na sua dimensao

pulsional, emocional, sentimental, cognitiva, social e espiritual.

Importa referir que a educagao de infancia tem sofrido varias mudancas
orientadas para a necessidade de uma sociedade em constante modificacéo.
Segundo Cardona (1997), a educagao assume uma fungao preventiva, ao se
tomar consciéncia do poder de ajudar, no insucesso educativo da escolaridade
obrigatdria, surgindo paralelamente uma funcao preparatéria. Estas orientagdes
publicadas, em 1997, pelo Ministério da Educacédo “As Orientagbes Curricu-
lares”, eram consideradas, segundo Silva (1997:90), “aquisicdes indispensa-
veis, para a aprendizagem formal da leitura e da escrita e matematica’.
Segundo Gameiro, a educacao de infancia também tem uma fungdo compen-
satoria, ao elaborar-se propostas interventivas mas, a sua fungao principal é
“promover, um adequado progresso na construcdo da personalidade, o que
significa um normal processo de maturidade, de desenvolvimento evolutivo e
educativo” (2000:26).

Zabalza, perspectiva a educacao de infancia, como uma etapa essencial
do individuo, considerando a intervencao do jardim de infancia como primordial,
competindo a esta instituicdo, “actuar sobre um sujeito possuidor de uma
bagagem de experiéncias prévias que estdo marcadas pelo meio familiar e
sdcio-cultural de origem, sobre um sujeito com ritmo particular de aprendi-
zagem que é fruto do seu préprio desenvolvimento efectivo e, em terceiro lugar,
sobre um sujeito dotado de um determinado potencial de desenvolvimento’.
(1992:69)

Este autor traca os objectivos de educacao de infancia, em trés linhas
mestras de orientacdo, “A perspectiva de dotar o sujeito de uma personalidade
sa(...)" (1992:109-113); o enriquecimento do sujeito e a possibilidade que a
escola deve ter, de desenvolver a socializagdo da crianca numa dinamica

relacional, sendo o objectivo socializador assente na teoria de Piaget:

1. “Estimular a crianga para que seja cada vez mais autonoma

relativamente aos adultos;
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2. Estimular as criangas para que se relacionem e resolvam entre si 0s

seus conflitos;

3. Estimular as criangcas para que sejam independentes e curiosas, para
que usem a iniciativa, para que satisfacam os seus interesses, para que
tenham confianca nas suas capacidades e para que sejam capazes de

competir construtivamente.” (1992:109-113)

Zabalza, em Didactica da Educacéo Infantil (1992:114), identifica tam-
bém quatro eixos, sobre os quais, devera incidir a accao educativa infantil, de
extrema importancia, pois € nestas fases de desenvolvimento, que assentam
as bases relacionais das componentes extra-escolares e a dinamica inter-

escolar:

1. Cultura de pertenca veiculada através da lingua materna.

2. Disciplinas escolares codificadas em formas linguisticas e diversifi-
cadas.

3. Matriz cognitiva das criancas e sua competéncia linguistica.

4. Realidade fisica e social. (1992:114)

Citado por Zabalza (1992:71), Pellerey afirma que, “cultura e sub-cultura,
tém um papel fundamental na estruturacdo de base da personalidade, na
interiorizacdo de modelos de comportamento, no desenvolvimento de atitudes,
na aquisicdo de modalidades de patrticipacdo, na aceitacdo de regras de vida

social e pessoal’

Refere-se ainda o mesmo autor Pellerey, a uma cultura de pertenca,
estruturada sobre a lingua materna oral, que acompanha a crianga funcionando
como pré-condicionamento da intervencao escolar, ndo podendo ser ignorada
pelas instituicoes educativas. A este propdsito, Silva (1997) diz nas Orienta-
cbes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar, que a crianca, ao ser consi-
derada como sujeito a uma aprendizagem, tendo como ponto de partida, aquilo
que sabe e da sua cultura, toma logo uma posi¢ao “escolar’, que corresponde

a um sistema simbdlico cultural, constituindo o inicio da aprendizagem ao longo
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da vida, visando a sua insercao na sociedade, como individuo autbnomo, livre

e solidario.

Zabalza, afirma ainda que, “0s actos, os conceitos proprios de uma
particular elaboracdo do saber e, na medida do possivel, das teorias que as
enquadram num corpo de conhecimento coerente a nivel I6gico e valido é
aplicavel a nivel operativo” (1992:71), visto a crianga ter de adquirir uma capa-
cidade préxima da realidade, ao recorrer a recursos operativos e de repre-
sentacao, de abertura intelectual, de expressao relacional, sensorial e l6gica da
realidade cultural.

Nas Orientagbes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (1997),
documento que sustem uma pratica pedagdgica, pressupde-se a realizacao de
actividades que visem a aquisicdo de conhecimentos varios, assim como,
atitudes e comportamentos, partindo da experimentagcédo e do que rodeia a

crianga.

Zabalza (1992), valoriza muito a comunicagéo verbal na educacao de
infancia, ao possibilitar a criangca que esta se refira a si propria, a sua realidade.
Por meio desta competéncia, € possivel codificar e descodificar os signos
verbais dentro do contexto (emissor-receptor), na ac¢ao educativa da mensa-

gem.

Em relagdo a dimenséao da realidade fisica e social, a crianga reconhece
diversas modalidades que se centram na aplicacdo de rotinas, situacoes
familiares, conhecimentos varios, exploracao de fenémenos, adquirindo capaci-

dades cognitivas que Ihe permitira enfrentar, de outro modo, essas realidades.

Em Portugal, a educacgao pré-escolar destina-se a criancas, dos trés aos
seis anos de idade, até a idade da escolaridade obrigatéria, conforme o
Decreto-Lei n.? 48/86 da Lei de Bases do Sistema Educativo. Seguidamente,
surge a Lei-Quadro da Educacgédo Pré-Escolar, que considera esta educacao
como a primeira etapa da educacdo basica visando responder aos fins
educativos. A partir da influéncia de Rousseau, com a sua obra Emile (1972), a
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crianca passou a ser o centro do acto educativo (puerocentrismo), deixando de
se considerar a educagdo centrada no professor (magistercentrismo), no
ensinar e no didactismo. Com o seu dinamismo psicolégico e com o0 seu
processo de desenvolvi-mento, toda a educagdo sera para a crianca e pela
crianga, sendo ela o centro de todo o esforco pedagdgico: “No sentido de
abandonar principios pedagogicos rigidos e de compreender as criancas nas
suas emocgbes, ajudando-a a descobrir o mundo com o0s materiais que
aprecia(...) promovendo a adaptacdo do ambiente escolar as necessidades da
satisfagdo sensorial que o normal desenvolvimento da crianga exige.” (Santos,
1966).

Nesta perspectiva puerocentrista, ndo se pensa exclusivamente em
termos didacticos, desconhecendo a crianga mas, pelo contrario, ha todo um
vasto campo de conceitos de variadissimas areas: biologia, psicologia e
sociologia da crianca, que sao determinantes para toda a organizacao
educativa. O anterior conceito de educagdao, como processo de ensinar, de
transmitir conhecimentos tidos como imutaveis (perenismo), que perpas-sam a
crianga para a vida futura (progressismo), € substituido pelo conceito de
educacgao, em que as programacodes didacticas e métodolégicas sdo subme-
tidas as caracteristicas, capacidades e necessidades da crianga (pedagogia

desenvolvimental).

Deste modo, ao falar-se de educacdo, concebe-se uma educacgéo
voltada para a criatividade, para uma educacao global, de toda a personalidade
e nao tripartida, intelectual, fisica e moral.

Nao uma Transmissdo do Saber mas uma Formacao do Ser.

Assim, ha que salientar que a Educacado pela Arte sera um recurso
necessario nao sé para a resolucao dos conflitos das criancas, como também
para o seu encontro com actividades ludico-criativo-expressivas, que lhe

proporcionem satisfagédo, equilibrio e harmonia.
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2. As Orientacoes curriculares

Actualmente existe, como ja se fez referéncia, um documento datado de
1997, pelo Ministério da Educacao - Orientagcbes Curriculares para a Educacgéo
Pré-escolar — que explicita as linhas de orientacdo do ensino pré-escolar, mas
que no parecer de Cardona (1997:113), “o sistema compdbe-se de camadas
sobrepostas, com espirito e regras diferentes que tornam dificil a sua compre-

ensdo e morosa gestao.”

A Educacédo Pré-escolar, foi até ha pouco tempo, um subsistema
educativo, sem curriculo, em que a pratica educativa tinha por base, os
conhecimentos e a criatividade do educador, sem grande importancia, junto da
sociedade, que a aceitava, como o tomar conta da crianca, sem interesse

educativo.

Ao longo dos anos oitenta e noventa, do século passado, foram reali-
zados estudos acerca dos efeitos da educacao pré-escolar, no desenvolvi-
mento infantil (Lazar e Darlington, 1982; Schweinhart e col., 1993; Mckey e col.,
Hebbeler, 1985; Schweinhart, Weikart e Larner, 1997), permitindo concluir o
beneficio do jardim-de-infancia em varios dominios: escolar, social, profis-

sional e ético.

Estes estudos pretenderam verificar os efeitos benéficos de qualquer
dos programas curriculares adoptados (Meyer, Gersten e Gutkin, 1983; Meyer,
1984; Miller e Bizzel, 1983, 1984), cujos resultados indicaram a vantagem da
existéncia de um modelo curricular, apesar de cada um deles desenvolverem

aspectos diferenciados.

As Orientagées Curriculares para a Educacéo Pré-escolar seguem estas
direcgdes, dividindo-se em: Principios Gerais e Intervencdo Educativa. Nos
Principios Gerais destacam-se 0s principios gerais e 0s objectivos pedagogicos
enunciados na Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, os fundamentos e

organizacdo das orientacdes curricu-lares e as orientacdes globais para o
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educador. Na Intervengdo Educativa encontra-se a organizacdo do ambiente

educativo e as areas de contetdo.

Os Principios Gerais, decorrem da Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar
(1997), em que “a Educacdo Pré-escolar é a primeira etapa na educacdo
basica no processo de educacdo ao longo da vida, complementar da ac¢ao
educativa da familia, com a qual se deve estabelecer estreita relacdo, favore-
cendo a formacéo e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a

sua plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e solidario”.

Os objectivos pedagdgicos direccionam-se para a educacao ao longo da
vida, para o sucesso de aprendizagem, para o desenvolvimento global e
harmonioso da crianga através de experiéncias contextualizadas, diversifi-
cadas e promotoras de uma melhor integracdo social, sendo condicao
essencial “aprender a aprender’ através de praticas pedagdgicas diversifi-
cadas, com vista ao desenvolvimento das competéncias de cada crianca,
valorizando o trabalho cooperativo e com estratégias facilitadoras e promotoras
de sucesso.

Nas Orientagbes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar é valorizado
o papel educativo da familia, da comunidade e das varias instituicbes
educativas, estimulando-se trabalhos de parceria. As orienta¢des globais para
o educador, dirigem-se ao conhe-cimento aprofundado de cada crianca, em
que concretizar e avaliar, tornam-se elementos essenciais do processo educa-
tivo, em que as accoes se adequam aos interesses, caracteristicas e necessi-
dades das criangas, abrangendo a comunidade educativa, sem esquecer a sua

articulagcado com o 12 ciclo do ensino basico.

A Intervencdo Educativa relaciona-se com a organizacdo do ambiente
educativo, areas de conteldo, em que se salientam a continuidade e a intencio-
nalidade educativa, suporte do trabalho curricular.

Quanto a organizagcao do ambiente educativo, o documento refere
quatro aspectos: primeiro a abordagem sistémica e ecolégica do ambiente
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educativo, ou seja, um processo adoptado as diversas realidades sociais, a sua
valorizacao; o segundo aspecto diz respeito a organizacao do grupo, do espaco
e do tempo, o ser e o saber-fazer do educador explicitam-se na adopgéao das
praticas educativas; no contexto educativo situa-se o terceiro aspecto, as
opcbes pedagogicas centradas na aprendizagem da vida democratica, na
resolugdo de conflitos e no envolvimento das criancas; por ultimo e quarto
aspecto tem a ver com a organizacao do meio, onde ha igualmente o respeito
por um espaco educativo alargado, com trabalho de equipa e apoio a familia,
em articulacdo com o 12 ciclo do ensino basico. Relativamente a relagdo com
0S pais e outros agentes educativos, pretende-se também, um trabalho de
parceria, em que se destaca a importadncia da elaboragcdo do Projecto
Educativo.

As Orientagdes Curriculares abrangem trés areas de conteudo, apesar
de se especificar que, 0 processo educativo deve organizar-se numa perspec-
tiva globalizante, interligando as areas entre si e com 0s seguintes niveis de

ensino:

1. Formagédo Pessoal e Social que Incide sobre o desenvolvimento
formativo da crianga em termos de valores e atitudes, apoiando-se no
saber-ser, revelando-se integradora das outras areas.

2. Expressao e Comunicagdo que engloba os seguintes dominios:
expressdao motora, dramatica, plastica, musical, linguagem oral/escrita e
matematica. E considerada “drea base”, pois “(...) engloba instrumentos
funda-mentais para a criangca continuar a aprender ao longo da vida’.
(Silva, 1997:56)

3. Conhecimento do Mundo que interliga sumariamente conceitos ao
nivel da Biologia, Geografia, Fisica, Ciéncias, tendo em vista um alarga-
mento cientifico da educacao pré-escolar: inicio da educacao pré-
escolar e transicao para a escolaridade obrigatoria.

A Intervencao Educativa pressupde “(...) um conjunto de experiéncias

com sentido e ligacdo entre si que da coeréncia e consisténcia ao desenrolar
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do processo educativo’. (Silva, 1997:93), mostrando o papel consciente do

educa-dor, enquanto construtor da sua pratica profissional.

3. Modelos de educacao de infancia

O étimo latino “curriculo” (lexema) que corresponde ao étimo “currere”
significa percurso, caminho, jornada, adaptando-se as realidades sociais nos
diferentes contextos histéricos.

Para Ribeiro (1990:11) “existe uma diversidade de funcbes e de
conceitos em funcdo das perspectivas que se adoptam, o que vem a traduzir-
se, por vezes, em alguma imprecisdo acerca da natureza e ambito do

curriculo”, ndo existindo um sentido univoco para o termo curriculo.

No entanto, ao reflectir-se sobre o curriculo, este surge-nos como um
conjunto de actividades que se efectuam na escola visando o dialogo efectivo
entre os participantes — professores, alunos, sem deixar de reflectir na
possibilidade de co-reformar o curriculo, numa permanente procura de

mudanca e construcdo de consenso no meio da diversidade.

Zabalza (1998:26) define curriculo como sendo: “(...) um conjunto de
aprendizagens, alcancadas dentro ou fora da escola como consequéncia da
intervencgdo, directa ou indirecta, da propria escola’, evidenciando, este autor, a
importancia do curriculo ao alargar-se “os espagcos de acgdo educativa e
profissional através do desenvolvimento curricular’, gerador de dinamicas
sociais e culturais, ao promover uma participagdo responsavel e activa no

processo de aprendizagem dos alunos.

Para Marques (1997:6) ha que acrescentar um ambiente que possibilite
as aprendizagens “em interacg¢do significante com um “locus”, com um espaco,
com um tempo, como uma ecologia concreta.”. Este autor (1997:6) acrescenta
que, “O curriculo ndo é assim uma emanacio intelectualista descendente e

linear, antes se vai reconstruindo numa dialogia intensa e permanente entre 0s
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varios sujeitos do acto educativo(...)’, onde a escola, o professor e os alunos se

reorganizam e reaprendem numa sociedade em mudanca.

Formosinho fala sobre as estruturas conceptuais dizendo que estas
“incorporam uma visdo integradora dos fins da educacdo e das fontes do
curriculo, dos objectivos e dos métodos de ensino, dos métodos e da organi-
zacao do espaco e do tempo escolar(...)’ (1996:12). Estes modelos curriculares
segundo 0 mesmo autor “sdo um poderoso instrumento de mediacdo da teoria
e da pratica” (1996:12), que ao visar os objectivos educativos, os contetdos e
0s processos se estruturam, conceptualmente, de uma componente pedag6-

gica, assente em tomada de decisdes tedricas.

Actualmente, os modelos curriculares para a educagao de infancia
fundamentam-se em teorias especificas de aprendizagem e desenvolvimento,
tendo alguns conseguido o mérito de serem considerados como modelo meto-

dologico.

A definicdo de modelo em educacao pré-escolar consiste no “conjunto
de teorias e conceitos que estao na base de praticas diversificadas de ensino-
aprendizagem em criancas em idade pré-escolar’. (Bairrdao, 1995:15). Enten-
dendo-se por curriculo “uma sequéncia organizada de tarefas ou pro-postas de
tarefas de ensino-aprendizagem, bem como a utilizacdo de mate-riais, tudo isto
decorrendo num determinado cenario”, (Bairrdo, 1990:16) sendo sequéncias de
aprendizagem, geralmente organizadas e fundamentadas em funcédo da idade
das criancas.

Segundo Bairrdo e Vasconcelos (1997:16) a maior parte dos educadores
portugueses seguem modelos indiferenciados, tendo entendido anteriormente
Evans (1982) que as praticas tradicionais do ensino pré-escolar seriam um
“conjunto de varias praticas, sem a existéncia de linhas orientadoras e de

referenciais teoricos”.

Varios Modelos de educacao de infancia foram surgindo desde o séc.
XVIII: 1767 — A Escola de Tricot; 1816 — A Escola Infantil; 1837 - O Jardim
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Escola de Froebel, sendo o seu fundador e pedagogo considerado o criador da
educagcao de infancia mais educacional do século XIX; 1878 - O Modelo
Jardim-Escola Jodo de Deus; 1907 - As Escolas Montessori; 1950 — O Modelo
Humanista-Cristdo Maria Ulrich; 1966 - O Modelo da Escola Moderna ; 1970 -
O Modelo de Pedagogia de Projecto; 1970 - O Modelo Curricular High-Scope;
1970 - O Modelo Educacao Axiologica ou Cultural de Manuel Patricio e 1977 -
O Modelo de Educacao pela Arte, passando em seguida a abordagem de

alguns destes modelos:

O Modelo Jardim-Escola, de Joao de Deus

Inspirado nos ideais republicanos e com base no Modelo das Escolas
Méveis, criado por Casimiro Freire (1882), Jodo de Deus fundou as escolas
infantis, designadas por “Jardim-Escola’.

O primeiro Jardim-Escola foi criado em Coimbra, em 1911, num terreno
doado por Eugénio de Castro.

Bem ao jeito dos ideais da “Escola Nova’, Jodo de Deus funda, em cola-
boragcdo com Jodo Soares, o Bairro Escolar do Estoril, que foi na altura uma
inovacao revolucionaria para os internatos, entao utilizados. Este seria des-

truido quando estava no auge do seu sucesso.

Em 1917 é inaugurado o Museu Jodo de Deus, projecto de Escola-
Monumento, marco da cultura portuguesa. Ai realizaram-se conferéncias e

debates nas quais figuram os nomes de pedagogos de Portugal e do Brasil.

E na Sala do Museu que se realizaram cursos de alfabetizacdo a
portugueses e estrangeiros que vém aprender o Método Joao de Deus, que é
muito difundido no estrangeiro, principalmente em Africa.

Em 1943, esses pequenos cursos alargam-se no primeiro curso de

preparacdo de pessoas destinadas a orientar criancas com menos de seis
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anos. Inicialmente chamava-se Curso de Didactica Pré-Primaria pelo Método
Jodo de Deus. Actualmente € a Escola Superior de Educacao Joao de Deus.

O método Jodo de Deus caracteriza-se pela aprendizagem da leitura,
“entendida como estimulacdo, iniciacdo e exercicio das capacidades”, que
devera iniciar-se no pré-escolar. Jodo de Deus considerava que a aprendi-
zagem da leitura ndo se devia fazer por fases, devia ser uma unidade, dai que
a idade para frequentar o jardim-escola devia ser aos trés anos. A Cartilha
Maternal era a metodologia utilizada como iniciacao a leitura e a escrita, por
volta dos cinco anos.

Esta metodologia completamente inovadora para a época, mantém-se
eficaz até aos nossos dias. Defende ainda uma aprendizagem tanto quanto
possivel personalizada. O método é introduzido gradualmente, fazendo apelo
ao raciocinio légico da criangca e ndo a memorizacdo. Para que as criancas
aprendam de uma forma mais facil, as palavras sdo apresentadas de uma

forma simples.

O Método da Cartilha Maternal continua a ser utilizado no ensino

portugués, em varias escolas.

O Modelo Humanista-Cristao, de Maria Ulrich

O modelo de Maria Ulrich nasceu, por um lado, da necessidade de criar
um modelo de educacao que englobasse o ver, o julgar e o agir, um modelo

activo.

Refere assim, esta pedagoga, que para educar é preciso rever a nossa
prépria educacao. Ao proporcionar as alunas da sua escola, o verdadeiro
Humanismo, ela refere que “nenhum Humanismo existe que ndo assente num
Absoluto”. A perspectiva de Maria Ulrich foi sempre, declaradamente e
substancialmente, crista (Alves, 2008; Bello e Pinheiro, 2009).

37



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

“Ndo pode existir educacdo que nao esteja informada de uma filosofia.
Ela é que dara significado a accao educativa. Educa-se ‘para’”, porque toda a
educacdo é dindmica e ndo estatica, o que pressupobe por parte do educador a
definicdo pessoal e muito clara do sentido que tem para si a existéncia. Se
educar é essencilmente tansmitir valores, como podera educar integralmente
aquele que flutua indeciso entre varias opgcdes?“ (Maria Ulrich, Traco de Uniao,
1975).

A disciplina de Cultura Cristd era a coluna vertebral do curriculo de
formacao de educadoras, objectivada para uma Educagdo em Valores
Cristaos.

Tentou também aplicar um método de educacdo de adultos, num curso
de formacédo de educadoras assente numa pedagogia activa motivada pelos
resultados alcangados através do mesmo, ou seja, o Ver, o Julgar e Agir. O Ver
consistia na observacéo atenta da realidade; o Julgar consistia em saber fazer
um juizo de valores e ndo um discurso muito longo, mas sem conteudo, o qual,

tem por finalidade, encontrar logo a solucao adequada através do Agir/acgao.

Modelo da Educacao pela Arte

Read (1958) ressuscitador da “Education through Art’ defende a
importancia de “uma educacdo” que proporcione um desenvolvimento harmo-
nioso, “individual’ de cada ser humano, incluido na sociedade onde esta inte-
grado. Se a “educacédo é o apoio do desenvolvimento” e nela estdo envolvidas
faculdades de pensamento, légica, memdria, sensibilidade e intelecto, entdo a
educacado deveria ser encarada como “cultivo de modos de expressdo’
(1958:24).

Uma vez que estas faculdades sdo necessarias a arte pode-se talvez
inferir que educagédo e arte percorrem caminhos paralelos, dizendo Read
(1958:13) “a arte deve ser a base da educacdo” tendo em conta que, “a arte é o
melhor guia para um sistema de educacdo que tem algo a ver com as

variedades naturais de temperamento e personalidade.”(1958:200).
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Segundo este mesmo autor, a Educacdo pela Arte desenvolve a
personalidade e o espirito, consistindo num processo de aprendizagem que se
estabelece em quatro etapas:

1. “Fenémenos puramente motores”.

2. Revela-se de suma importancia e situa-se no ambito dos sentidos,
pois é através desses, que a crianca interioriza a multiplicidade de
fendmenos que o mundo exterior Ihe fornece, e que lhe permite adquirir

“uma visao do mundo”.

3. Faz a juncado das duas etapas anteriores, permitindo a crianga
movimentar-se a medida que vai interiorizando os estimulos recebidos e

com o0s quais constrdi os seus proprios modelos.

4. A crianca adquire um “comportamento educacional’, diz Kaffka citado
por Read (1958:75), sendo capaz de controlar as suas ac¢cdes de acordo

com os ideais por ela formulados.

Estas etapas alertam para a importancia das vivéncias, dos sentimentos
e dos elementos, com o0s quais a crianca edifica novos comportamentos, novas

atitudes, apreendendo uma nova concepg¢éao do mundo.

Torna-se fundamental que a educacdo (re)estruture os processos de
aprendizagem para que a escola passe a ser um espacgo de liberdade interior,
onde a crianga possa usufruir de actividades de caracter livre, cujo objectivo
nunca sera o de produzir obras de arte, mas sim, cidaddos melhores e

sociedades mais construtivas.

Compete ao Sistema Educacional criar meios eficientes para que a
crianca faca da arte um meio de comunicacdo e integracao, para o qual é
necessario, segundo Montessori, citada por Read (1958:142), “uma vista que
vé, uma mdo que obedega e uma alma que sinta.” E o despertar dos sentidos,

pois a partir das préprias vivéncias a crianca sera capaz de criar.
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A Educacado pela Arte respeita as variacbes de temperamentos, de
personalidade, ao permitir a expressao livre e natural. Quando esta exterio-
rizacao é limitada o homem torna-se “(...) infeliz, de espiritos doentes e familias
infelizes, de sociedades divididas, armadas com armas de destruicGo em
massa’ Read (1958:202).

Este autor defende ainda que, “o objectivo da Educacdo, como o da
Arte, deveria preservar a totalidade organica do homem e das suas faculdades
mentais, de modo que quando passasse da infancia para a idade adulta, da
selvajaria para a civilizagdo, mantivesse contudo a unidade da consciéncia que
€ a unica fonte de harmonia social e de felicidade individual.” (1958:202).

Se conseguirmos que a Arte seja o pilar da Educagao estaremos, com
certeza, a contribuir para o desenvolvimento de seres completos, equilibrados,
sensiveis, harmoniosos, activos, sensatos, criadores(...) seres mais felizes no

uso das suas capacidades.

Ja Freud referia a importancia da infancia no desenvolvimento do ser
humano e o0 modo como de uma forma muito lenta, 0 homem tem vindo a
aceitar a crianga como um ser complexo. Sendo um periodo fundamental no
despertar da sensibilidade, sobre o qual a Arte e a Educacédo dedicam o seu
interesse e reflexao, é na infancia que os valores, normas e ideias morais sao
transmitidos as criangas tornando-as, mais ou menos desenvoltas, equili-

bradas, aspirando a perfeicdo moral, ética e estética.

E nesta fase que se deve atender a espontaneidade das expressdes, as
quais devem surgir livremente num contexto ludico, ou se assim nao for, corre-
se o risco de assistir a uma diminuicdo da capacidade de fruir e compreender o
mundo, de uma forma ética e estética, em prejuizo da sua pessoa e do meio

social.

Na sequéncia destas ideias classicas sobre educag¢do, nos anos cin-
quenta, surgiu na Europa, um movimento que defendia uma pedagogia liber-
tadora, criativa, que integrasse a Educacao pela Arte, ou seja, que a arte
fizesse parte do processo educativo, a partir da infancia, com o objectivo de
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levar o individuo a sentir que é necessario participar na transformacao e
criagdo das manifestagOes artisticas e culturais, ao valorizar a sensibilidade, a
criatividade e a emogéo.

O contacto com a Arte, dominio do subjectivo e do particular, leva a
crianga a conhecer e a entender a diferenca, devendo assim a crianga ser
motivada a desenvolver uma expressao propria e a reflectir sobre o que faz,

numa atitude responsavel e respeitadora da opiniao dos “outros”.

Em Portugal, no Centro de Investigacao Pedagdgica da Fundacao Gul-
benkian, Arquimedes Santos e a sua equipa, tentaram fundamentar a
Psicopedagogia da Expressédo Artistica, “polarizadas em redor da crianga e
suas relagcbes com a Arte ou artes(...)” Santos (1977:63), como um meio e
como um fim, para uma maior abertura a compreensao de si préprio e dos
outros, como forma de aceitacéo e de integracao, mas também como caminho
de reeducacao e de terapéutica. Mas, estes pressupostos tém que estar intima-
mente ligados a vivéncia activa, observadora, libertadora... tdo inerente a
prépria natureza da crianca.

A crianca expressa-se, exterioriza-se e integra-se através dos meios de
que dispde: o gesto, o movimento, 0 som, a palavra, ou seja, por uma pedago-
gia social, que pretende ser uma forma de expressao proépria e de relacdo com
os outros. A Expressao Artistica é o meio propicio a esta integracao, numa
escola que seja, como refere Santos (1977:69), “pedagogicamente aberta e

significativa’.

A Educacéao pela Arte permite formar um adulto mais harménico preten-
dendo-se que passe a entender o mundo que o rodeia de forma diferente, quer
eticamente, quer esteticamente. A observagcdo do mundo que o rodeia vai
permitir-lhe saber como se ha-de integrar, contribuindo igualmente para a sua
formacgao pessoal e social.

O primeiro objectivo da Educacéo pela Arte € a plena existéncia do ser
humano, uma vez que as actividades artisticas, ludicas e culturais sao revela-

doras das capacidades de expressado criativa do ser humano, permitindo
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atribuir as experiéncias e vivéncias pessoais um significado social e universal,
capazes de retratar medos e desejos mais profundos. Para Valente (1999:32),
a Arte é,“(...) o coracao de todos nos, a alma que fazemos e refazemos em
todos os instantes da vida. Com ela, ndo so captamos melhor o Mundo, a
realidade nele contido, bem como o mistério das coisas. A arte inaugura o
sabor sempre renovado das possibilidades humanas, na luta constante e, diria,

eterna, entre aquilo que fomos e o que sonhamos ainda ser.”

Em 1977 foi designada uma Comissao de reestruturacdo do Conserva-
tério Nacional que pretendia que a Escola de Educacdo pela Arte fosse um
centro de estudo e pesquisa, em que “um departamento de documentacdo com
biblioteca, boletim, ficheiros, arquivos, sonoteca, filmoteca, etc, serviria de
apoio a todos os estudos de pesquisa, informagédo e divulgacdo dos trabalhos
da Escola.” Santos (1989:125)

Esta escola piloto, cujos principios e objectivos centravam-se na infan-
cia, como sendo uma fase decisiva, na formacédo da personalidade, devendo
por isso, segundo Santos (1989:126), “proporcionar a crianca antes de mais,
através da espontaneidade das expressoes, uma livre actividade pelas artes.”

O despacho n.? 379/80 e o decreto-lei n.? 310/83 extinguem o Curso de
Educagédo pela Arte, desintegrando-o do Conservatério Nacional, por este
curso se destinar a agentes educativos e ndo, a formar artistas, devendo por

isso ser ministrado pelas Escolas Superiores de Educagéo.

A Educacao pela Arte situa-se no ponto de convergéncia entre a peda-
gogia moderna e as novas experiéncias artisticas, promovendo uma formacao
humanistica, “(...) pela integracdo e harmonia de experiéncias e aquisi¢es,
facilitando mesmo o aproveitamento escolar geral e especial, num equilibrio

fisico e psiquico.” Santos (1989:127).

A 14 de Outubro de 1986 é promulgada a Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo, que nos artigos 7° e 8° da Lei n.% 46/86, enuncia como objectivos gerais
do Ensino Basico, o seguinte:
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a)“Assegurar uma formacdo geral a todos os portugueses que lhes
garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e
aptidées, (...) sentido moral e sensibilidade estética...)”

b)“Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar actividades
manuais e promover a educacao artistica, de modo a sensibilizar para
as diversas formas de expressdo estética, detectando e estimulando
aptidées nesses dominios”. Programa do 12 ciclo (1990:9)

c)“(...) o desenvolvimento, das expressées plasticas, dramaticas, musical
e motora”. Objectivo especifico para o 12 ciclo; Programa do 12 ciclo
(1990:10)

O Decreto - Lei n.? 344/90, de 2 de Novembro, de 1990 estabelece a Lei
de Bases da Educacao Artistica que vem estabelecer o novo e importante
papel das artes, na educacao, ao encarar a Educacéao Artistica como “(...) parte
integrante e imprescindivel da formacéao global e equilibrada da pessoa(...)". Lei
de Bases da Educacéao Artistica (1990:4523), referindo o seu caracter genérico,
artigo 79, ja que se destina “a todos os cidaddos e processado na Educacao
Pré-Escolar, nos Ensinos Basico, Secundario e Superior’. (Lei de Bases da
Educacao Artistica, 1990:4523), o que parece garantir a todos, sem excepcao,
0 acesso a uma educagao Artistica, como componente da formagao geral, o
que leva a supor que se esta perante avancos nesta area e que se podera
encarar a Educacao Artistica como um ponto de partida e como um meio de

implementar a Educacéo pela Arte.

E unanime o consenso de atribuir um papel de equilibrio entre a Educa-
cao e a Arte, através das varias actividades expressivas, criativas e sensibiliza-
doras, de que dispbe e onde se salienta o papel da expressédo criadora da
crianga, como meio catartico, contribuindo para o seu desenvolvimento global,
pois quando as expressbées comunicam 0 que a crianca sente, cumprem a
funcédo de desenvolver a harmonia, permitindo-lhe ter uma relacao equilibrada,
com tudo o que a rodeia.
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Em Dezembro de 1991 realizou-se um coléquio organizado pela Fun-
dacédo Gulbenkian sobre Educacéao pela Arte, Pensar o Futuro. Neste coléquio
perspectivaram-se os problemas nacionais e deram-se a conhecer as experién-
cias mais recentes, a nivel internacional, realizadas neste ambito e onde se
debateu, uma vez mais, “0 desenvolvimento de métodos pedagogicos especi-
ficos, progressistas e controlados(...)’, uma vez que a Educacdo deve ser
“prospectiva, orientada para um futuro que se pretende perscrutar e construir
tanto ao nivel dos conteudos, como dos comportamentos.” Morais (1991:25), o
que leva as actividades pedagdgicas pelas expressdes artisticas a contribuir
para o desenvolvimento bio-socio-psicolégico das criangas.

O Modelo de Pedagogia de Projecto

A pedagogia de projecto orienta-se segundo as teorias humanistas e
sécio-desenvolvimentais, surgindo um plano de acg¢ao criado pelas criancas e
educadores, em que se evidenciam objectivos de autonomia, criatividade e
socializacdo, compreendendo actividades de pintura, modelagem, histérias e
jogos de “faz-de-conta’.

Segundo Katz e Chard (1997) o informar e coordenar todas as accoes
desenvolvidas pelas criancas sdo atribuidas ao educador. Este método de
trabalho baseia-se na resolucédo de problemas, que nascem da necessidade de

solucionar uma necessidade ou de enfrentar um desafio.

Como abordagem a educacgao da primeira infancia, Katz e Chard (1997)
defendem que o trabalho de projecto refere-se a uma forma de ensino e

aprendizagem, assim como ao contetdo do que é aprendido e ensinado.

Esta abordagem realca o papel do professor como incentivador das
criangas, para interagirem com pessoas, objectos e com o ambiente, como
garante de uma aprendizagem. Assim, para as mesmas autoras (1997), o

termo “mente”’, num sentido mais lato, tem a ver com o cultivar a mente da
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crianga pequena, em que engloba ndo sé os conhecimentos e capacidades,

como também a sensibilidade emocional, moral e estética.

Segundo Katz e Chard (1997) uma educacdo adequada as criancas
mais novas, deve ter em conta o pleno desenvolvimento das suas mentes,
enquanto se esforca por compreender melhor as suas experiéncias. A
abordagem de projecto é, pois, um meio promissor de estimular predisposicoes

que vao permanecer durante toda a vida do ser humano.

Katz e Chard (1997) recomendam ainda, a inclusdo desta abordagem de
projecto nos curriculos para a primeira infancia, mas tendo em conta cinco
objectivos principais: “As actividades e o conteudo tém uma relevancia vertical.
A relevancia vertical que se refere a instrucdo que prepara o aluno para um
nivel de instrucdo sequinte — uma espécie de educacao para o futuro.

O trabalho de projecto ndo devera substituir todas as praticas infantis
correntes(...)para as criangas da educacgao pré-escolar, o trabalho de projecto
confere coeréncia e continuidade ao seu trabalho de conjunto;

Que os adultos e criangas compreendam que a escola é vida;

Que as criancgas sintam a classe como sendo uma comunidade,

Que o0s professores considerem o seu trabalho como um desafio”.
(1997:6-13).

Esta abordagem contribui para tornar a aprendizagem mais relevante e
util, estabelecendo relacbes com a vida real e desenvolvendo compe-téncias
que sao fundamentais, para a formacado dos alunos, enquanto individuos

responsaveis e intervenientes na sociedade em que vivemos.

O Modelo da Escola Moderna

O modelo curricular do Movimento da Escola Moderna, parte de uma
concepcao empirista da aprendizagem, através de interaccdes obtidas em
contextos sociais e culturais, em que o educador ou elementos participativos,
tais como, alunos/colegas fazem a mediacdo, nhuma perspectiva de desenvol-
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vimento e aprendizagem. Este modelo baseia-se na tentativa e erro de Freinet
e sua evolucado reflexiva dos professores, com a finalidade de promocéao de
desenvolvimento e aprendizagem, sem esquecer as interacgdes socio-cultu-

rais, baseadas na linha interaccionista de Vygostky e Bruner.

Desenvolvido e aplicado em Portugal desde os anos 60, 0 mesmo tem
trés finalidades formativas: a iniciacao as praticas democraticas; a restituicao

dos valores e das significacdes sociais e a reconstru¢ao cooperativa da cultura.

Destas finalidades decorrem sete principios da ac¢ao educativa que sao:
0s meios pedagdgicos veiculam em si, os fins democraticos da educacao; a
actividade escolar, enquanto contrato social e educativo; a pratica democratica
da organizagao partilhada por todos institui-se em consequéncia da
cooperacdo; os processos de trabalho escolar reproduzem o0s processos
sociais auténticos da construgcdo da cultura nas ciéncias, nas artes e no
quotidiano; a afirmacdo partilha-se através de circuitos sistematicos de
comunicacao dos saberes das producdes culturais dos alunos; as praticas
sociais irdo dar sentido imediato as aprendizagens dos alunos, através da
partilha dos saberes e das formas de interaccdo com a comunidade; os alunos
intervém ou interpelam o meio social e integram na aula “actores” comunitarios,

como fonte de conhecimento, nos seus projectos.

Os pressupostos que fundamentam a dindmica deste modelo séo: a
constituicdo dos grupos de criancas dever ser vertical, integrando todas as
idades, de forma a garantir a heterogeneidade etaria e cultural/experiencial,
fomentando a inter-ajuda e estimulando, desse modo, um processo de
enriquecimento cognitivo e sociocultural; baseado no trabalho de Freinet &
condicdo deste modelo que a crianga esteja num clima de livre expresséao,
onde se valorizam as suas experiéncias de vida, as suas ideias e opinides;
torna-se também indispensavel que seja dado as criancas um tempo ludico
para explorarem as suas ideias, os materiais, os documentos, de forma a
suscitar questdes, projectos de pesquisa, o que implica o desenvolvimento em

simultaneo de projectos diversificados.
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O Modelo Curricular High/Scope

Este método teve o seu inicio na década de 60 por David Weikart,
presidente da Fundagdo de Investigacdo educacional High-Scope, em
Michigan. Weikart trabalhou como psicologo, com criangcas com necessidades
educativas especiais.

Essa experiéncia profissional motivou-o para a preparacdo de um pro-
grama pré-escolar que preparasse estas criangas para a entrada na escola.
Nasceu entdo, em 1962, o Ypsilanti Perry Pré-School Project, que foi o nasci-
mento do que hoje é conhecido pelo curriculo High-Scope.

Este modelo caracteriza-se por uma estrutura inovadora e aberta para
promover o desenvolvimento integral e harmonioso da crianca. Baseado em
Piaget e outros seguidores pressupde que as capacidades da crianca desen-
volvem-se ao longo da vida, numa sequéncia previsivel e que em cada fase

surgem novas capacidades.

O potencial de desenvolvimento e de aprendizagem das criangas €
promovido através de um ambiente rico em solicitacbes, através da disponibi-
lizacdo de materiais adequados a cada uma das fases e da estimulacado de

interacgOes constantes das criangas entre si e com os educadores.

O programa High Scope esta pensado para que a crianca faca variadas
operacdes de transformacdo dos objectos de conhecimento, no ambiente
educacional que se criou. Aqui o papel do educador é fundamental, devendo
criar situacdes que permitam desafiar o pensamento actual da crianca e que

provoquem o conflito cognitivo.

Nabuco (1997) realizou um estudo comparativo dos resultados de trés
modelos curriculares: High Scope, Jodo de Deus e Movimento da Escola Mo-
derna, permitindo a analise dos resultados, concluir, que cada um dos modelos
curriculares desenvolve diferentes dimensdes formativas: “O Movimento da
Escola Moderna encoraja mais as actividades de expressdo plastica, de
manipulacdo e da mais tempo a actividade “recordar”; o “High Scope” encoraja
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mais as actividades do tipo cientifico, tais como, resolucdo de problemas e
ainda actividades de jogo simbdlico, actividades relacionadas com histdrias,
rimas e interac¢cbées entre pares; o programa Jodo de Deus, destaca-se por
dedicar mais tempo a leitura, escrita e matematica e por permitir menos livre

escolha de actividades, por parte da crianga’ (Nabuco, 1997:82).

O Modelo Educacao Axioldgica ou Cultural, de Manuel Patricio

A Escola Axiologica ou Cultural (Patricio, 1989, 1990, 1997) toma como
referéncia a filosofia personalista de Mounier, ao conceber a cultura como a
vida da pessoa, acrescentando para além da perspectiva da Educagéao Perso-
nalista (H6z, 1972; Garcia, 1976) a educacao holistica, em que defende-se a
escola como tempo e espaco para viver, para aprender e criar novos saberes,
numa convergéncia de formacao do ser, tendo sempre no centro de todo este
modelo, o proprio individuo, como objectivo, o qual pode “governar, em ultima

instancia o seu ser” (Patricio, 1997:25).

Patricio, (1997:23) refere que a escola € como um ecossistema
educativo holistico onde a crianca “digere e sintetiza todas as experiéncias de
aprendizagem que lhe é dado vivenciar’. Sendo igualmente a escola, para o

mesmo autor (1997:24):

“1°2) um momento de recepg¢ao ou percepcao pura;

2°) um momento de apropriacao;

3°) um momento de assimilacdo;

4°) um momento de fruico;

5°) um momento de criagdo;

6°) e por ultimo, um momento de difusdo e promogdo. Formar o ser
humano implica atender devidamente a todos estes momentos. Para ser digna
do qualificativo de cultural, a escola ndo pode fixar-se em um ou alguns deles,
mas tem de os considerar a todos”.
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Segundo Patricio, (1997:723), é evidente e como tal, dada a conhecer
no Il Congresso de Educacao Pluridimensional e da Escola Cultural, realizado
em 1992, na cidade de Evora, a preocupacédo de professores e investigadores
sobre a necessidade de promocdo de valores na Educacdo, resultando a

seguinte enumeragao:

1. “E finalidade essencial da Escola promover os valores.

2. A promogcdo dos valores implica o conhecimento dos problemas
axiologicos fundamentais, tanto em geral como na sua aplicacéo a
educacdo. Entre esses problemas podemos referir: a ontologia dos
valores; a agnoseologia dos valores; a classificacdo e hierarquia dos
valores; a antropologia dos valores; a praxiologia dos valores. E da
maior importancia identificar e caracterizar os valores a promover no
processo educativo escolar.

3. E igualmente da maior importancia identificar e caracterizar as
metodologias de promogao dos valores.

4. Promover os valores € algo de distinto de inculcar valores. Os
valores ndo devem ser inculcados, mas induzidos a partir da experi-
éncia axioldgica, aberta a liberdade, a autonomia dos educandos.

5. Deste modo, a Escola ndo deve ser um espaco institucional de
inculcacdo mas de indugdo da vida axiologica. Se assim acontecer, a
Escola permitira e promovera realmente o sentido dos valores.

6. Do mesmo modo, o professor ndo deve ser um inculcador mas um
indutor axiolégico. A formagdo dos professores, indispensavel para
reformar a Escola que se pretende, tera de ser organizada nesta
base.

7. Entre os valores e a cultura existe a mais intima das relacées, de tal
modo que os valores s&o, na integridade do seu universo, sistema de
cultura e a cultura é, na integridade da sua esséncia vivida, sistema
de valores. A Escola Cultural implica essa redugéo.

8. O homem nio pode ser sem os valores, mas o modo como realiza
esta condicdo é o da procura. Assim, o homem é aquele que procura
os valores. Tem, todavia, de os procurar dentro de um sistema

axiolégico concreto, ou seja, dentro de uma cultura”,
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PENSAMENTO E CONCEITOS ETICO-MORAIS
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Il - PENSAMENTO E CONCEITOS ETICO-MORAIS

1. Etica e Moral

A etimologia das palavras ética e moral possuem, com efeito, acepcoes
muito proximas uma da outra. Se o termo “ética’ é de origem grega — “ta éthée”
— 0s costumes, e a moral de origem latina — “mores” — habitos, remetem ambos
para conteudos vizinhos: de costumes, de habitos, de modos determinados de

agir.

Mas, apesar deste paradoxo assinalado pela analise etimolégica, ha
uma distingdo entre a ética e a moral. A ética esforca-se em desconstruir as
regras de conduta que formam a moral, os juizos de bem e de mal que se
reinem neste Ultimo, sendo, neste sentido, a ética mais voltada a uma reflexao
sobre os fundamentos, do que a moral. Deste modo, a ética ndo designa uma
moral, mas sim, segundo Russ (2006:8) “um conjunto de regras proprias de
uma cultura, uma meta-moral, uma doutrina que se situa além da moral, uma
teoria raciocinada sobre o bem e o mal, os valores e 0s juizos morais’. A ética
ao procurar essa desconstrucdo das regras de conduta e das suas estruturas,
vai ao mesmo tempo esforcando-se na procura dos fundamentos ocultos da

obrigacgao.

A ética confunde-se com as novas nocdes semanticas, falando-se, hoje
em dia, de uma ética dos negédcios, de uma ética dos meios de comunicacao,
éticas praticas por vezes préximas da deontologia. No entanto, ndo se pode
esquecer o primeiro sentido e fundamental da ética, o de meta-moral e doutrina
fundadora que enuncia “os principios”, palavra latina principium que significa
comego, 0 que o espirito denomina como primeiro, ou como ponto de partida
de um processo. E mesmo que o uso contemporaneo do termo ética, tenha por
vezes, um caracter de ambiguidade, ele ndo abandona o seu significado

original.
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Assim, Russ (2006) diz que os efeitos da moda ndo poderiam nunca
justificar o abandono de toda uma tradigao filoséfica, logo n&o ha que repelir o
significado original da ética, mas sim, focar o seu duplo significado: como teoria
racional do bem e do mal, mas também como imperativo hipotético, como ética
aplicada, cuja coeréncia conceptual devera ser examinada. Considera ainda o
mesmo autor (2006), que sdo estas metamorfoses do termo ética que nos
conduzem as do campo da modernidade, sendo essas transformacbes da
teoria raciocinada do bem e do mal, da doutrina normativa, sob o efeito das

varias modificagcdes que entdo se manifestam no campo contemporaneo.

A Moral liga-se essencialmente a pessoa (“consciéncia moral’,

F AT

“remorsos”, “sistema pessoal de valores’), enquanto a Etica se insere no con-

J) 1 L

texto social (“principios éticos”, “ética politica’, “ética das empresas”).

2. O nascimento da ética

O saber ético nasce com a reflexdo filoséfica grega, ao consistir numa
filosofia moral. Hoje em dia podemos dizer que a ética € uma dimensao da
filosofia que sai da existéncia da moral, do mesmo modo que a filosofia da
ciéncia ou da religiao reflectem sobre a filosofia da ciéncia ou da religido. A
ética, como reflexdo filoséfica, tem por objecto de estudo o fendmeno da
moralidade que faz parte da vida humana, desde a Antiguidade.

Para Catao (1995) é a partir das suas origens que a ética esta vinculada
a cidadania regulando as relagdes entre os membros de uma mesma cidade,
grupo ou comunidade, sendo indispensavel ao bom funcionamento da
sociedade. Quando o filésofo Sécrates procura fazer com que os ouvintes
sintam a necessidade de esclarecer os porqués do seu agir, ele esta a fundar a
ética, como reflexao que procura o esclarecimento da razao do viver. Segundo
Catao, (1995:46) “a ética para o nosso tempo é a expressdo do que sonhamos
nos tornar como comunidade humana e como pessoas, a partir do que somos,
0 que comporta a humilde descoberta dos caminhos que nos possam conduzir
a esse objectivo.”
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Embora os termos moral e ética nao signifiguem etimologicamente
coisas diferentes tém vindo a configurar-se como duas formas de reflexdo: a
moral (que é pessoal e pertence ao mundo da vida da pessoa) e a ética (que
se identifica com um saber de peritos, como o € a filosofia). Cortina (2007:12)
cita Luis Aranguren (1979) que denomina a moral como moral pensada, a qual
surge do mundo pensado, recebendo da ética um tratamento filoséfico e moral
vivida, a qual surge do mundo moral da vida (Etica).

No conjunto do saber filosofico, a ética situa-se na esfera do saber ou
filosofia pratica, visto ter por tarefa especifica orientar, enquanto que a filosofia

tedrica ndo se prende necessariamente a acgao.

Esta distingdo entre saber teérico e saber pratico provém da filosofia
grega, mas nao se trata de alguém dominar uma teoria e a aplicar depois a
accao, mas sim, da distingdo entre teoria e praxis que se refere a duas formas

de saber, isto €, a um modo de saber tedrico e a um modo de saber pratico.

E pois, segundo Cortina (2007:13) uma distin¢do praticada no conjunto
do saber segundo o modelo aristotélico em Etica a Nicémaco, em que o autor
nos convida a distinguir entre as duas partes da alma racional, tomando, por
referéncia, os seus respectivos “objectos, que tanto podem ser entes cujos
principios ndo podem ser de outra maneira, como se entes, cujos principios o

podem ser”.

Acrescenta ainda Cortina (2007:13) que “Relativamente ao primeiro tipo
de seres, a razdo ndo pode fazer mais que contempla-los(...) Theorien(...) e
conhecé-los enquanto, que sobre a accao, a razao pode realizar calculos para

discernir o que convém escolher’.

Segundo Aristételes, convém distinguir entre a racionalidade que se
considerou como pratico-moral e a racionalidade que foi considerada como
pratico-técnica. A primeira tem fundamentalmente como objecto a acg¢ao a que
chamamos producgao. Moral e Técnica diferenciam-se quanto aos fins, ja que
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no caso da producao o fim é diferente da accao pela qual se consegue algo,
enquanto que, o fim da accéao é ela propria.

No entanto, para definir a ética continua a ser util o quadro aristotélico do
saber, segundo o qual o saber pratico é antes de mais o que reflecte sobre a
accao e, de algum modo, a orienta e o saber ético que se refere aos fins e
valores ultimos das ac¢des e ndo sé as suas virtualidades técnicas. Por isso, a
ética ocupa-se da felicidade (como fim da conduta humana); do bem como
meta; das virtudes que predispdem a alcanca-lo, muito especialmente da
justica (eixo do mundo ético e politico); da espécie de razdo que se exerce na
ética, ja que é um saber racional, embora nao cientifico; do lugar dos
sentimentos morais e dos valores no conjunto de um tal saber e da forma
peculiar que tem este género de consciéncia moral. E, conforme a moder-
nidade se foi tornando presente, a ética passou a ocupar-se também da ideia
de liberdade, sem a qual ndo ha ética possivel e a ocupar-se ainda da nocao

de dever.

Proveniente das disputas medievais surge a ideia de pessoa, de natu-
reza filosofica que vai abrindo caminho, como nucleo e sentido do conjunto dos
restantes termos. Assim, a ética ocupa-se, antes de mais, dos valores, normas
e principios que afectam o ser humano, seja qual for a comunidade politica a
que pertence, o credo religioso a que esta vinculado e o sistema econémico em

gue se enquadra a sua vida.

3. Etica e Sociedade

A Etica € um nome, um ideal que congregou os espiritos, animando os
coragdes das democracias ocidentais no fim do milénio. A ética tem vindo a
ganhar um poder maior, invadindo os meios de comunicagdo, alimentando
reflexdes no ambito filosofico, juridico e deontoldgico, originando aspiracdes e
praticas inéditas. Assim, surgem accdes humanitarias, de salvaguarda ambien-
tal, moralizagdo dos interesses politicos e dos meios de comunicacao, debates
sobre o aborto, 0 assédio sexual, a droga, o anti-tabagismo.
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Lipovetsky (1992), socidélogo contemporaneo, recoloca a ética no quadro
do neo-individualismo actual. E a revitalizagdo dos valores onde se reflecte o
novo espirito do tempo. Oscilando entre dois extremos, as sociedades contem-
poraneas cultivam dois discursos: o da revivescéncia da moral e do precipicio

decadentista.

Apesar de nao faltar elos de ligacao entre estes dois pélos e a eferves-
céncia ética ser interpretada como reaccao a auséncia dos comportamentos e
a recuperacao das consciéncias, em confronto com a irresponsabilidade do
individuo, ndo ha de modo nenhum, resposta que elucide sobre o fundo da
questao — Se neste momento é predominante a cultura do individualismo, como
se explica a aspiragao colectiva a moral? A nossa época nao restabelece a
antiga moral, mas sim, contrariamente, abandona-a. A ética encontra-se
abalada no ponto de partida do seu exercicio, falta-nos hoje, o essencial, as
bases “o creplsculo do sentido pée em questao o dever ser, o imperativo e a
propria obrigacdo” (Russ, 2006:11).

No entanto, ndo se deve pensar numa ruptura com as tabuas da lei, nem
com a invengdo de novos valores morais, visto estes serem 0os mesmos, desde
ha milénios. H& sim, uma nova maneira de encarar os valores, uma nova
disposicao social da moral, pois que ela institui uma nova fase na histéria da
ética moderna. Temos uma ética que nao encontra o seu modelo, nem nas
morais religiosas tradicionais, nem nas modernas, do dever laico, rigorista e

categorico.

Sera entdo possivel uma ética que comandada pela longevidade podera
dar todo o sentido, toda a relevancia, ao novo curso histérico da vida moral?
Assim, levando ao maximo de clarificagao, o ideal ético, professando o culto
das virtudes laicas, enaltecendo a obrigacao da pessoa na familia, da patria ou
da histéria, os modernos pouco romperam com a tradicdo moral da rendncia a
si proprio, ditada pelo esquema religioso da imperatividade ilimitada dos deve-
res, verificando-se, no entanto, a transferéncia das obrigacdes superiores em
relacdo a Deus para a esfera humana, transformada em deveres incondicionais

para com 0s outros, para com a colectividade. Neste periodo de mudancga de
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valores surgiu uma nova logica do processo de secularizagdo da moral, a qual
jd ndo consiste apenas em afirmar a ética como esfera independente das
religides reveladas, mas em dissolver socialmente a sua forma religiosa: o
préprio dever. Ja no fim do século XIX Nietzche pronunciava-se quanto a
dissolucdo das ideologias e ao aparecimento de novas regras de conduta,
reportando-se as primeiras formas de poder ou participacao social dizendo: “o
individualismo é uma variedade modesta e ainda inconsciente da vontade de
poder; aqui o individualismo contenta-se em libertar-se da dominacdo da
sociedade (quer seja do Estado ou da Igreja)” (Nietzche, 1920:131).

A excepcional novidade da nossa cultura ética € que, pela primeira vez,
uma sociedade longe de exaltar os mandamentos superiores 0s minimiza e 0s
desacredita, desvalorizando o ideal de abnegacdo estimulando sistemati-
camente os desejos imediatos, a paixdo do ego, a felicidade intimista e mate-
rialista. Ao liquidarem todos os valores sacrificiais, quer sejam determi-nados
pela outra vida ou por finalidades profanas, a cultura quotidiana deixou de ser
irrigada pelos imperativos hiperbdlicos do dever e passou a sé-lo pelo bem-
estar e pela dindmica dos direitos subjectivos. Organizando-se para la da forma
dever, a ética chega a radicalidade plena na época do abandono da religido.
Assim, a reformulacao da ética € um imperativo, em que a existéncia de uma
sociedade sem referéncias, inscreve-se na desordem contemporanea. Trata-se
segundo Lipovetsky (1989), da chegada do individuo narcisico que configura a
nossa modernidade. Sera entdo possivel, na era dos homens vazios redes-
cobrir, constituir e organizar conceitos ou principios axiolégicos novos? Sera

possivel criar uma nova ética?

A marcha da historia moderna deu azo a formagao de um tipo inédito: as
sociedades pds-moralistas. Este novo tipo de sociedade, que nao encontra
fundamento numa estrutura objectiva, procura encontrar no préprio sujeito a

raiz do seu ser social e do seu convivio na comunidade.

As democracias vacilaram na sua implantagdo além-dever, organizando-
se sem fé nem lei, mas segundo uma ética fraca e minimal. A sociedade pos-

moralista € uma sociedade que repudia a retérica do dever austero, integral,
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maniqueista e que, paralelamente, exalta os direitos individuais a autonomia,
ao desejo, a felicidade. Pode-se dizer que na pdés-modernidade, a ética, longe
de versar no subjectivismo e na individualidade tem por objecto, o fenémeno da

moralidade que desde a antiguidade faz parte da vida humana.

Deste modo, ndo ha nenhuma contradigcéo, visto que entre o renascer da
tematica ética e a légica pds-moralista, a ética eleita ndo ordena nenhum
sacrificio, nenhuma violéncia sobre o individuo. Longe de se opér a cultura indi-
vidualista pés-moralista, a ética é uma das manifestacbes exemplares dessa
cultura. Assim, sendo dominante, a légica pés-moralista ndo faz, de modo
nenhum, desaparecer as correntes que lhe sdo contrarias, as reivindicagdes
abertamente moralistas. O pds-dever nao é, de maneira nenhuma, sinénimo de
sociedades em comunhdo, numa tolerancia permissiva que aspiram somente

ao alargamento dos direitos individuais.

A sociedade ao anular a liturgia do dever torna minoritario o espirito
absolutista ndo acabando nem com os movimentos fundamentalistas, nem com
a legitimidade das legislacdes hiper-repressivas ou virtuosas. Como toda a
variedade de obrigacédo, o dever moral restringe 0 campo da possibilidade de
escolha e de actuacao que para Marza (s/d:69) citando Hoffe considera que a
sociedade encontra-se “perante uma obrigacéo livre, isto é, voluntaria e ponde-

radamente aceite.”

Quando se julgava ver recuar o fanatismo moral, ele prossegue animado
por movimentos periféricos; longe de pacificar o debate ético, a cultura a

margem do dever agudiza-o, transportando-o ao nivel das massas.

Assim, ndo é o laxismo e a espiral diabdlica dos direitos subjectivos que
avancam, & o desenvolvimento paralelo de duas maneiras antitéticas de consi-
derar os valores, dois modos contraditorios de organizar o estado social indivi-
dualista. De um lado, uma légica flexivel e dialogada, liberal e pragmatica,
apostada na construgdo gradual de limites, definindo principios, integrando
critérios multiplos, instituindo abolicdes e excepcoes; do outro lado, dispositivos

maniqueistas, logicas estritamente binarias, argumentagdao mais doutrinais do
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que realistas, mais preocupadas com o rigorismo ostensivo do que com
progressos humanistas, mais interessadas com a repressdo, do que com a

prevencgao.

Deste modo, o futuro sera, em parte, feito a imagem desta luta a que se
entregam estas duas légicas antagbnicas: uma, afastando-se da obsessao da
finalidade, tendo em conta a complexidade tanto do social, como das situacdes
individuais, inventando dispositivos plurais, experimentais, personalizados; a
outra, desviando-se das realidades sociais e individuais, em nome de um novo
dogmatismo ético e juridico. O pds-dever contribui, ao seu nivel, para fragmen-
tar, para dualizar as democracias, produzindo simultaneamente normalizagao e
ilegalidade, mais integracdo e mais exclusdo, uma maior preocupacao higie-
nista e mais auto-destruicdo, maior horror pela violéncia e uma maior banali-
zagao da delinquéncia. Por toda a parte o individualismo ganha, tomando dois
rostos tradicionalmente antagoénicos: integrado e auténomo, passivel de ser
gerido e flexivel para a grande maioria; perdido, sem futuro para as novas
minorias deserdadas.

Varios fendmenos ilustram a dissociacdo da cultura a margem do dever.
Quando se extingue a religido do dever, nao assistimos ao declinio
generalizado de todas as virtudes, mas sim, a justaposicdo de um processo
desorganizador e de um processo de reorganizacao ética que se estabelece a
partir das préprias normas individualistas: € necessario pensar a era pés-

moralista como um caos que se organiza.

A dualizacdo das democracias nao designa apenas 0 regresso da
grande pobreza, os mecanismos precarios, de marginalizacdo e de nacionali-
zagao: ela significa a acentuacdo de duas logicas antinbmicas do
individualismo. De um lado, o individualismo responsavel contra o individua-
lismo irresponsavel. E em torno deste conflito do individualismo que se
processa o futuro das democracias: fazer recuar o individualismo irresponséavel,
redefinir as condicbes politicas, sociais, empresariais, escolares, capazes de
fazer progredir o individualismo responsavel. A novidade da época reside no
facto de, para se avancar nesta via, ja nao dispormos de nenhum modelo de
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conjunto credivel e dissipada a crenca nas leis escatolégicas da historia, resta
a saida da salvacao pelo Estado. Sera entédo legitimo falar-se de uma ética da
politica? Serd que o dominio dos problemas da cidade serdo independentes da
analise ética ou moral? (Russ, 2006).

A reflexdo de Ricoeur (1986) e Rawls (1987) ao retorno, ao exame
axiolégico e ético dos principios da vida politica, faz ressurgir Aristoteles, que
considerava a politica, ciéncia da cidade e da sociedade inseparavel da moral.
Rawls (Idem) sublinha que a justica é a primeira virtude das instituicées sociais
dizendo Paul Ricoeur que, citado em Russ (2006:166) “a politica atinge o
individuo ao nivel dos poderes de que é capaz e de seu desejo da vida boa,
que define a dimens&o ética da ac¢do’.

E no dever sublime que reside uma das razdes do sucesso da ética: ela
entra em estado de graca no momento em que os grandes breviarios ideol6-
gicos deixam de responder as urgéncias desse momento. Em muitos aspectos,
este desvio em direccao a ética constitui uma oportunidade para as democra-
cias, testemunhando uma tomada de consciéncia acrescida da nossa respon-
sabilidade em relacdo ao futuro, um reforco dos valores humanistas. No
entanto, hoje em dia, a ética tanto serve de remédio milagroso para todos os
males, como se parece com uma figura retérica: a ilusao ideolégica nao foi
enterrada nas ruinas das antigas religides, mas regressa no etnicismo, nova
figura desencantada da falsa consciéncia. Mas relativizar as esperancas
alimentadas pela corrente ética nao equivale, de nenhum modo, a desacredita-
la.

Etica e Mudanca

Como esclarecer as mudancas intervenientes no curso dos ultimos anos,
no campo da ética e da moral? Ser-nos-& preciso ter em conta muitos factores,
mas entre essa variedade € necessario partir da auséncia do sentido e do vazio
ético, visto que este é o preludio de uma formacao axioldgica inédita. Assim,
constata-se que as referéncias tradicionais desaparecem, ndao sabendo de todo
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quais podem ser os fundamentos possiveis de uma teoria ética. E num vazio
absoluto que a ética contemporanea se cria, nesse lugar onde se apagaram as
bases habituais, ontolégicas, metafisicas, religiosas da ética pura ou aplicada.
Todas as referéncias ou normas da obrigacdo se dissipam, todos os valores
superiores se depreciam.

O fendmeno espiritual ligado a morte de Deus e dos ideais supra
sensiveis — 0 niilismo — origina a crise actual da ética. Hans Jonas (1992:45)
em Le principe responsabilité, sublinha esse vazio ético que é a auséncia de
todo o fundamento: “Agora estremecemos no desnudamento de um niilismo, no
qual o maior dos poderes se acopla com maior vazio’. E neste vazio, neste
enfraquecimento do sentido que se pde o problema dos principios e dos
fundamentos do novo agir. A ética acha-se hoje abalada no seu préprio ponto
de partida. Falta-nos hoje o essencial, o crepusculo do sentido pée em questao
o dever ser, o imperativo e a prépria obrigacao.

4. O dever moral

Segundo Marza em 10 Palavras Chave em Etica: “O conceito de dever
ocupa um dos lugares mais importantes da nossa linguagem moral’ (1990:54)

iniciando a este respeito, a necessidade de reflexao ética entre ser e dever ser.

A moralidade segundo Cortina (2007:9) é “o desafio de viver como ser
humano” e “levar a sério o mundo moral é “conditio sine qua non’ para a
sobrevivéncia da nossa civilizacdo porque sem profundidade, nem altura
moral(...) sem reflexdo(...) nem vida(...)dificimente poderemos continuar a ser
humanos(...)homens e mulheres(...)perante os desafios e as interrogacées que

ja nos ultrapassam.”

Para Cortina (1990:839) em Etica sin Moral existem duas respostas: as
que tém a ver com as finalidades da accado - as éticas teleoldgicas e as que
estabelecem o quadro normativo do justo, definindo o que é correcto e devido

para todos - as éticas deontolégicas.
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Marques (2003:19) divide igualmente a moral dizendo “Ha duas grandes
espécies de moral: morais teleoldgicas (as que se orientam para o bem e a
felicidade) e morais deontoldgicas (as que se orientam para o dever)’, dando
exemplos de morais teleoldgicas: epicurismo, utilitarismo, moral de simpatia e
moral de benevoléncia assim como exemplos de morais deontoldgicas:
estoicismo; moral Kantiana e ética discursiva, especificando que, “Nas morais
teleoldgicas, o dever é apreciado como um meio para atingir um fim. Nas
morais deontologicas, o dever é considerado como um fim em si mesmo.”
(2003:20).

Segundo Marques e Santos (s/d), o que distingue o homem da anima-
lidade é a lei moral, o que 0 homem descobre em si como ser livre e racional.
Se todas as accdes do homem sao motivadas, ha que as distinguir, as que séao
determinadas pelas inclinagcbes sensiveis e as que o sado pelos motivos
racionais, provenientes de uma lei moral.

A liberdade consiste no triunfo de uma lei moral, do motivo racional
sobre a disposicao natural do homem para a animalidade. Contudo, a lei moral
nao podera ignorar a disposi¢cao natural do homem, podendo mesmo entrar em
contradicdo com as inclinagcdes, os sentimentos e as paixdes que constante-

mente o motivam.

Kant (1975:24) define accdes morais como as que respeitam a lei moral,
as accoes praticadas por dever, sé sendo morais as ac¢oes que respeitam a lei
moral. A “razgo pratica é independente de todo o saber quer seja religioso ou

especulativo’.

O dever é a necessidade de realizar uma acgéo por respeito a lei. E o
agir s6 por dever, sem se preocupar com a dignidade humana. A acg¢ao é moral
quando se apresenta adequada aos principios éticos, citado por Abbagnano,
(1998:266): “uma accéo realizada por dever tem seu valor moral ndo no fim que
deve ser alcancado por ela, mas na maxima que a determina; ela ndo depende
portanto, da realidade do objecto de accdo, mas somente do principio da
vontade segundo o qual essa ac¢ao foi determinada, sem relagcdo com nenhum
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objecto da faculdade de desejar. O dever é a necessidade de realizar uma

accao unicamente por respeito a ler’.

Mas uma accao podera ser legal e ndo moral. Se a acgao se apresentar
conforme a lei, sendo realizada por respeito a lei € a acgao legal; a realizada
quando se conforma com a lei é a accao moral. Kant acrescenta que “Nisso
consiste a diferenca entre a consciéncia de ter agido em conformidade com o
dever e a de ter agido por dever, ou seja, por respeito a ler’. (Citado por
Abbagnano, 1998:266).

Segundo Vancourt (1987) o dever é acg¢ao na qual coincide a vontade
que é determinada e a lei moral. A ac¢do moral nunca contém o valor no fim
que pretende atingir, mas na maxima que o determina, isto € na vontade livre.

S6 as acgoes por dever sao morais.

E através de um processo de desenvolvimento que se prolonga por toda
a vida, que o individuo vai construindo um sistema de regras orientadoras das
suas accoes, baseadas em escolhas morais. Importa distinguir, “os valores
nesse seu processo de desenvolvimento, o “processo de valoracdo”, em que o

sujeito pesa os “prés e os contra”, fazendo comparagdes.” (Marques, 2003:73)

O que se pretende ao longo do processo de socializagdo da crianca, €
uma aceitagdo gradual das regras que lhe sdo impostas, bem como outras

normas sociais e comportamentos socialmente aceites.

Lourenco (1992) recorda que estes modelos de comportamento repor-
tam-se a dois dominios distintos: ao dominio da moral, quando se pretende ser
justo e respeitar o outro, ou ao dominio das convencdes sociais, quando se
relaciona com 0s comportamentos ou sinais convencionais, derivados das
normas de determinada sociedade, tais como, um aperto de mao ou um
cumprimento com dois beijos na face.

O respeito das pessoas entre si — relagdes interpessoais - tem a ver com

a ordem moral e com 0s momentos em que a crianga manifesta o sentimento
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de culpa, demonstrando dessa forma que aprendeu a fazer juizos de uma
determinada situacao (Azevedo, 1994).

Os Valores, como refere Marques (2003:76) “fazem parte da herancga
cultural e o educador ndo pode desconhecer que uma das suas missbes €

precisamente preservar o que de melhor foi criado pelas geracbes anteriores” .

A semelhanca do que se passa a nivel cognitivo, social ou emocional, a
crianga esta sujeita a um processo de desenvolvimento moral, dizendo
Marques (2003:76) “A educacéo nao dispensa alguma forma de transmiss&o,

em que a conservacao do legado cultural faz parte do sistema de valores’.

5. A morte das ideologias

A ética do futuro enraiza-se neste inicio de século na morte das ideolo-
gias e das grandes narracdes. Assim, com a descrenca quanto aos grandes
sistemas, nasce a duvida axiologica, referindo-se aos valores entendidos no

sentido moral, preludio de toda a nova formagao.

Segundo Russ (1999:12), Lyotard enumerou algumas das grandes
sinteses cujo desfavorecimento actual condiciona as nogdes axioldgicas vin-
douras, “fazendo ver esse “p6s-modernismo” que hoje se tornou um lugar-
comum, enquanto que, na origem, significava simplesmente a extincdo das
grandes narragdes: as doutrinas do século XVIII relativas a emancipagao do
cidadao; o pensamento das luzes, que via na histéria uma teologia racional; a
teoria hegeliana respeitante a formacao do Espirito no mundo; o marxismo

encarado como sociedade sem classes”.

Citando Russ (1999:11) “O essencial (as bases) falta-nos hoje. O
crepusculo do sentido pde o “dever-ser”, o imperativo e a propria obrigacao”.
Uma nova busca axiolégica sera necessaria ao desaparecer “o essencial’, no
projecto global da humanidade, deixando-nos privados das teologias apazigua-
doras que, durante muito tempo, serviram de fundamento a ética. Estamos
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obrigados a inventar, para sobreviver, porque 0 sucesso puro e simples nunca
fornece critérios em si mesmo. Indeterminado, amorfo, exige-se uma reavalia-
cao tedrica: é nesse topo do vazio que nasce a ética contemporanea, a ética do

nosso tempo.

Segundo Lipovetsky (1989) quando se dissolvem as ideologias, quando
se desbaratam os discursos globalizantes numa modernidade que repele o
transcendente e as teologias, nascem entdo, as formas contemporaneas do
individualismo, propicias ao aparecimento de novas regras de conduta, sendo o
individuo o valor supremo. Logo, o individualismo é uma atitude que privilegia o
individuo em relagcao a colectividade, descrito, em particular por Lipovetsky em
A Era do Vazio (1989) ao encontrarmos no individualismo contemporaneo, nao
um triunfo da individualidade, em face das regras constrangedoras, mas sim, a
realizacdo de individuos estranhos as disciplinas, as regras, aos constrangi-

mentos diversos, as uniformizagdes.

Encontramos pois, neste individualismo contemporaneo, o narcisismo,
em vez do acesso a uma autonomia, o hedonismo em vez da conquista da
liberdade. Assim, com estas novas condutas existenciais levantam-se uma
enorme quantidade de questdes de ordem ética, em que o individualismo
moderno, longe de ser virtude e autonomia, significa passividade, surgindo a
questéao ética: O que € que se pode tornar factor de universalizacdo nas nossas
sociedades democraticas?

Como sera possivel redescobrir uma macroética, vdlida para a
humanidade, como requerer um principio que possua uma validade universal?
Segundo Apel (1987) e Habermas (1993), é preciso criar uma macroética e,
segundo Jonas (1990) é igualmente necessario criar uma ética da respon-
sabilidade, fundada na razdo, em que a exigéncia de fundamentacao ética é
predominante e que constitue uma resposta aos impulsos individualistas do
nosso tempo. Do particular, do subjectivo a um imperativo universalista, € um

dos sentidos do movimento ético contemporaneo.
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As ciéncias e técnicas modernas ocupam igualmente um papel
preponderante na necessidade de se repensar uma nova ética, € o nosso “ser

herdado” segundo Paul Ricoeur (1990) que se encontra em questao.

Segundo Jonas e Ricoeur (1990), as ciéncias e técnicas modernas
podem produzir 0 medo através de um ambiente técnico cheio de ameacas e
diversos perigos. As novas tecnologias engendram um enorme crescimento
dos poderes do homem, tornando-o sujeito e objecto das técnicas. E na zona
antigamente inacessivel as poténcias humanas que hoje intervém a técnica

humana.

Segundo Ricoeur (1990) todas essas intervencées apelam a uma
redefinicao ética, impondo uma nova reflexao axiolégica ao ser atingido o soco
vital da identidade pessoal pelas novas técnicas. As accées do homem, diz-nos
Jonas (1990) parecem irreversiveis impondo-se-nos o vazio ético que faz surgir
na exigéncia ética, uma nova perspectiva que ponha fim a desmoralizacdo do
homem, pois segundo Heidegger citado em (Russ, 1991:18) “a producéo
técnica representa uma organizacao geral do mundo — um “abandono longe do
ser’. Exprimindo o vazio ontolégico, a técnica do nosso tempo, questiona-nos
fazendo apelo a uma reformulacao da ética, em torno de novos principios e a
uma nova teoria da responsabilidade, sendo necessario criar com urgéncia,

novas fundamen-tacdes éticas.

Referindo uma vez mais, Lipovetsky (1989) quando se abre a era do
vazio, quando faltam as transcendéncias, a ética contemporéanea surge, atra-
vés da sua dupla face: como meta-moral e conjunto de regras deontoldgicas; e
como teoria fundadora além dos enunciados morais particulares como ética
aplicada e igualmente como reflexdo teérica. Segundo Monod (1970:146)
“nenhuma sociedade (...) pode sobreviver sem um codigo moral fundado em

valores compreendidos, aceites e respeitados pela maioria de seus membros’.

Estas palavras, pronunciadas pelo autor acima referido (1970) na
Fundacao Nobel, sugerem-nos importantes direccoes em torno da ética salien-

tando-se a reformulacdo da ética como imperativo, e a sua reflexao, numa
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sociedade sem referéncias. Recordam-se as grandes questdes de Kant (1975)
na Critica da Razao Pura: “Que posso conhecer? Que devo fazer? Que tenho a
esperar? Hoje em dia, como é possivel reformular o dever, em termos
adequados e adaptados ao nosso tempo, de modo a haver resolucdes face as

tensoes actuais?

Segundo Lipovetsky (1989) e longe de Jonas, Habermas e Rawls, a
ética verdadeira desaparecera, na nossa sociedade democratica. A ética
indolor dos novos tempos democraticos arrasta-nos para um dificil dever. Para
Lipovetsky (1989:215) a responsabilidade surgira como “a propria alma da
cultura pés-moralista’.

6. Os principios éticos e o panorama contemporaneo

Nenhuma accdo ética é possivel sem proposicoes de base, sem hip6-
teses governando o campo reflexivo. A ética contemporanea, tomada em sua
dupla acepcao de meta moral fundadora e de ética aplicada é governada por

varios principios.

Um dos primeiros principios que organizam a tradicao filoséfica e moral
procura determinar os verdadeiros fins da vida humana, a doutrina respeitante
aos valores é o modelo do sujeito autbnomo, responsavel por si mesmo e pelos

seus actos, sem referéncia a uma autoridade exterior.

O pensamento ético contemporaneo tem como base o0s principios
classicos, renovando-se e adaptando-se ao contexto do nosso tempo, transfor-
mando esses principios e apropriando-0s aos nossos problemas actuais. A
ética ndo poderia esquecer a sua origem recorrendo a varios principios tais
como: principio religioso; forga afirmativa; principio de realidade; principio de
responsabilidade; de cultura estética de si. Assim, as antigas bases sao incor-
poradas assegurando a continuidade temporal, a memoria e a tradicdo que

funda o presente e o futuro.
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O Principio da Responsabilidade

Evoca um principio muito antigo que governa a ética e a moral,
enunciado por Platdo num texto célebre da Republica: cada um é responsavel
pelo seu destino; cada um é responsavel pela sua escolha. Neste principio a
divindade estd fora de questdo, sendo Deus inocente e o nosso destino, por
nds organizado, através das nossas escolhas. Responsabilidade € um principio
que governa a ética “classica”, da Antiguidade do pensamento existencial e que
se reencontra profundamente transformado nas perspectivas éticas contem-
poraneas. A responsabilidade é o facto de responder totalmente, pelos seus
actos e assumi-los. No entanto, a responsabilidade deixa de referir-se ao
presente ou ao futuro imediato, estendendo-se até um futuro distante, no qual

se enraiza.

Jonas (1990) dirige-se, primeiro, aos nossos antepassados a partir dos
quais deveremos assumir a perspectiva tradicional, seguidamente, a0 nosso
mundo proximo e depois, progressivamente, a humanidade futura, colocada a
nossa guarda. A sobrevivéncia da humanidade constitui o fruto do nosso olhar
longinquo, de maneira a manter a existéncia da humanidade futura, o seu

objectivo.

Segundo este autor (1990) ha uma renovacdo, uma transformacéao
radical da teoria da responsabilidade apontada por Platdo, a escolha dos
géneros de vida parece tornar-nos agentes tipicos, no entanto, a respon-
sabilidade orienta-se em profundidade, em direccao a temporalidade criadora e

dinamica.

O verdadeiro principio da responsabilidade, o da nossa época, rejeita o
ser transcendente. Segundo Jonas “O eros platénico, orientado para a eterni-
dade e ndo para a temporalidade, ndo é responsavel pelos seus objectos. Esse
em direccdo a que ele tende é uma equidade superior, que ndo “vem a ser’,
mas que “é”. (1990:174).
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Jonas (1990) ignora o verdadeiro querer responsavel e o tempo, a
orientacdo vertical, mas redescobre um principio, muito antigo, o da respon-
sabilidade, modificando-o profundamente: a responsabilidade da ética contem-
porénea refere-se ao tempo e nao a eternidade, diferenciando-se assim, da

filosofia helénica.

A ideia de uma humanidade que se deve realizar, Jonas substitui-a por
uma humanidade fragil e perecivel, perpetuamente ameacgada pelos poderes
do homem. Logo, a responsabilidade da idade contempordnea nao tem
nenhum equivalente na histéria das ideias. A responsabilidade esvazia-se de
toda a ideia de finalidade racional, de toda a nog¢do de auto-movimento
histérico, tem em conta o facto do homem se ter tornado perigoso para si
mesmo e, de algum modo, ter algo de perecibilidade. Segundo Ricoeur “A
responsabilidade, na idade tecnoldgica, estende-se tao longe quanto o fazem
nossos poderes no espago e no tempo, e nas profundezas da vida (...). (A)
humanidade futura, posta sob a nossa guarda, € essencialmente fragil; é
perecivel por exceléncia (...) A ideia de responsabilidade pbée-se ante as
mutagdes sem precedentes que afectam o agir humano na idade das técnicas”
(1990:283).

E uma ideia nova de responsabilidade que vem & luz na nossa época,
como preservacao longinqua da vida, num futuro distante. Esse principio
corresponderia a ideia do pos-dever, a sociedade pds-moralista, ao minima-

lismo ético, ao crepusculo do dever.

Contrariando a opiniao de Jonas, Lipovetsky refere que “O principio da
responsabilidade aparece como a propria alma da cultura pés-moralista (...) a
nossa ética da responsabilidade € uma ética “razoavel”, animada nao pelo
imperativo da separacdo brutal de seus fins proprios, mas por um esforgo de
conciliagdo entre os valores e os interesses” (Lipovetsky, 1992:215). Assim, o
recurso ao principio responsabilidade, remeteria para as nocées do dever e

para uma forma de pragmatismo.
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Este principio tem origem na antiguidade helénica. O tema da cultura
estética de si governa a moral da antiguidade grega, onde se juntam a ética e a
estética, pois que o belo e 0 bom, estdo intimamente unidos, como nos indica a
palavra grega “Kalonkagathon”. Deste modo, estas palavras (belo e o bom)
experimentam esta fusdo dos valores estéticos e do Bem: a forma bela é a
promessa de moralidade e o Belo anuncia o que € considerado bom. Sem se
dissociar, € em concordancia organiza-se a ética e a estética — Belo e Bom —
produzem-se reciprocamente na unidade da cultura e do saber. A antiguidade
greco-romana vincula a ética ao pensamento do Belo, vendo na vida uma obra
de arte, fundando toda a existéncia no principio da cultura estética de si, que
conduz a verdadeira felicidade (ética) que nao esta ausente da filosofia de
Platao.

O homem progredindo até a ideia do Belo e elevando-se acima da sua
condicao terrestre descobre o mundo das Esséncias, achando-se em
condigdes de chegar a uma sabedoria. A ideia de aplicar os valores estéticos a
sua prépria vida nao esta presente na ldade Média, no entanto, reencontra-se
no Renascimento, no Dadismo do século XIX, em Oscar Wilde e, na ética
contemporanea, em Michel Foucalt (323-325), que recorre, como ele diz, a uma
corrente muito antiga: “N&o creio que se possa encontrar nenhum traco do que
se poderia chamar normalizacdo (...) na moral filoséfica dos antigos. A razao é
que é o objectivo principal e o alvo essencial procurado por esta moral era sé
um problema de escolha pessoal. Em seguida era reservada a um pequeno
numero de pessoas: (...) A razdo que se tinha de fazer essa escolha era a
vontade de ter uma vida bela e deixar aos outros a lembranga de uma bela
existéncia (...). O que (...) preocupava mais (0s antigos) era constituir uma
espécie de moral que fosse uma estética da existéncia.” Logo, o0 principio
helénico da cultura estética de si retoma vida na ética contemporanea por um
conjunto complexo de razdes: por um lado, a ideia de uma relagdo entre
religido e ética tender a regredir e, por outro lado, ndo se pretender um sistema
de legalidade, que intervenha na nossa vida moral, pessoal e intima. O
principio ético oferece entdo, ndo uma solugédo, mas sim, uma problematizagao,

na sociedade onde, em geral, a lei ndo modela mais o individuo.
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Hoje em dia, tudo parece anunciar um retorno a filosofia ética: o
desenvolvimento de novas correntes de pensamento, o renascimento do
debate ético e multiplicacdo de discussdes. Deste modo, a reflexdo axiologica e
moral é beneficiada, ao sugerir os valores axiolégicos como a ultima referéncia
da nossa sociedade democratica: Bioética, ética dos negécios, vontade de
moralizacdo de assuntos publicos e politicos, ética e dinheiro.

A ética estd na moda, tudo se passa como se o0s anos actuais fossem os
da renovacao ética, os dos anos da moral e a sua procura parece crescer
indefinidamente, e em cada dia, um novo sector da vida abre-se a questdo do
dever. Quando a procura da ética cresce, quando proliferam as novas morais e
os imperativos inéditos, s6 se pode sublinhar “o paradoxo inerente as nossas

sociedades pos-modernas’ (Russ, 1995:6).

O nosso tempo, com o desejo de teorizacao ética, vive, no entanto, sob
o signo de uma ética frequentemente problematica. E uma ética reivindicada
em toda a parte, que dificilmente fixa as suas normas e valores num lugar que
os justifiqgue, parecendo, por vezes, incontrolavel, sendo este o paradoxo de
pensadores, desde Karl-Otto Apel a Paul Ricoeur. Como observa o primeiro
(1987), a ciéncia e a técnica conduzem a unificacdo da sociedade mundia-
lizada, assim como, a uma acentuada necessidade de responsabilidade. As
consequéncias tecnoldgicas da ciéncia, tém, doravante, um alcance universal,
exigindo um renascimento ético, e hoje, a totalidade do planeta deve achar-se

posto em causa, quanto aos processos técnicos.

Por um lado, ndo ha nenhuma moral particular proveniente de um grupo
social restrito que esteja em condi¢cdes de impor regras sobre questdes tao
amplas, de responder ao problema da mundializacdo da economia e da téc-
nica. Por outro lado, a tarefa fundadora da ética pés-moderna surge em deses-
pero, pois que as normas auténticas dificiimente surgem, sendo a tarefa de
fundamentacdo na sua esséncia, o propédsito mais dificil do nosso tempo.
Segundo Russ (1997:7) “fundar é trazer as coisas, hic et nunc, um principio de
inteligibilidade e uma razdo de ser’. Como é entdo, possivel, a sua elevacao,

até ao pensamento da fundamentacdo ética? E este o paradoxo que existente
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entre a exigéncia ética e o verdadeiro trabalho original que se iniciou mas que

ainda continua a dar que pensar, hoje em dia.

7. Psicologia Moral

Investigadores, educadores e psicologos preocuparam-se em estudar e
caracterizar o processo evolutivo ao longo do qual se faz o desenvolvimento

moral da crianca.

Piaget (1932) define trés grandes etapas: a que se passa antes dos
sete/oito anos, a da moral heter6nima, a dita moral da obediéncia, de constran-
gimento e de respeito unilateral. A segunda etapa, a que passa-se depois dos 8
anos e vai-se transformando, gradualmente, numa moral auténoma, caracte-
ristica das criangas mais velhas. Dos onze/doze anos é orientada para a

cooperacao, igualdade e respeito mutuo.

Na primeira fase, a crianca é eminentemente egocentrista, mas na
segunda fase, ja é capaz de se colocar no lugar do outro, de forma a encontrar
solucdes mais justas. As normas passam a ser aceites como resultado de um
processo de interiorizacdo das mesmas, pois a criangca ja compreende as suas
funcbes, as quais podem ser aplicadas de formas diferentes, consoante a
situacao que se apresente.

A moral autbnoma deve ser entendida como uma moral da recipro-
cidade, de cooperacao, de respeito mutuo. Numa primeira etapa a crianca
isola-se “ora joga sézinha sem se preocupar com 0S parceiros ou joga com
outros sem codificacdo de regras”. (Azevedo, 1994:3), agindo por imitagdo ou
porque lhe dizem para fazer daquela maneira. Numa segunda etapa, ja ha a
procura do outro para brincar, encontrando-se a crianga na fase da coope-
racdo, em que a assimilacao de regras do jogo e do sentido de justica esta

mais desenvolvido.
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Dewey (1964), pedagogo americano, citado por Valente, (2002:202)
defendia que o individuo passa por um processo de desenvolvimento moral
dividido em trés niveis: o nivel pré-moral ou convencional, “do comportamento,
motivado por impulsos biolégicos e sociais, com implicacées morais”; o nivel
convencional de comportamento, “no qual o individuo aceita com uma pequena
reflexdo critica as normas do seu grupo’; e, do nivel autbnomo do compor-
tamento, no qual a “conduta é guiada pelo pensamento feito pelo individuo, em
que por si proprio estabelece se o propdsito € bom, e ndo aceita as normas do
seu grupo de reflexao’.

Segundo Freud (1920) a maior parte dos actos humanos ndo obedecem
a padrdes racionais de conduta, mas sim, a processos inconscientes originarios
e explicaveis pela psicologia do individuo, nomeadamente pela autoridade
parental. Para o citado autor (1920) o caracter repressor da moral, ndo s6 se
verifica ao nivel individual, como também, ao nivel social, enquanto se
identifica com o superego. De grande importancia é a descricao feita por Freud
sobre a génese dos sentimentos ou juizos morais, da consciéncia moral e do
sentimento de culpabilidade: os juizos morais ndo obedecem a critérios ou
principios fixos e universais que determinam o que € bom e o que é mau,
sendo as nocbes de bem e mal ambiguas, visto a sua adaptacao ser feita em
funcdo das necessidades instintivas do individuo e do contexto social.

Defende também Freud (1920) que a consciéncia moral é inata,
desenvolvendo-se no individuo através de um longo processo psicossocial de
interiorizagao das interdigdes, inicialmente vivido na familia e, mais tarde, em
sociedade, passando a censura moral a fazer parte integrante da sua
personalidade. Esta interiorizacdo do superego ao ter continuado com as
funcdes de censura e punicdo desempenhadas pela autoridade parental ou
social, intensificam-se, originando um novo nivel de consciéncia moral carac-
terizado por uma maior vigilancia do superego, sobre os seus actos e desejos,
por uma mais rigida censura e por uma exaltacdo do sentimento de culpa-
bilidade.
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Um dos grandes investigadores da psicologia e da educagdo moral, é
Kohlbeg. Marques (2003:62) evidencia “o lugar de Kohlberg no campo do
desenvolvimento moral (...) o caracter inovador do seu trabalho o consagrou
como um classico de referéncia obrigatoria em todos os momentos de psico-

logia do desenvolvimento’”.

E de salientar que Kohlberg se afastou das influéncias psicanaliticas de

Freud e do comportamento de Skinner, “... procurando as suas raizes na
psicologia cognitiva de inspiracdo piagetiana’ (Marques, 2003:46) assim como
a recusa da filosofia analitica e o regresso a influéncia da filosofia de Sécrates,

Platao e Kant.

Quanto a fundamentacdo psicolégica associou os fundamentos de
Piaget rejeitando duas teorias educacionais: o individualismo roméantico (Rous-
seau; Freud; Mill) e o colectivismo da transmissao cultural (Durkein), “propondo
uma teoria que estabeleca uma sintese criativa entre o individual e a interde-
pendéncia, entre o organismo e o0 ambiente, entre a pessoa e o meio, entre o
sujeito e o objecto, a boa maneira de Piaget’ (Marques, 2003:482), aceitando,
no entanto, a teoria progressista de Dewey, como fundamentacdo social,

politica e educacional.

Kohlberg (1973) defende que o desenvolvimento moral é uma
construgdo do sujeito em interacgdo com o meio, e ndo apenas o produto da
doutrinacado ou da sua influéncia directa. A construcdo de principios morais e
de justica estdo muito além das normas vigentes, e ao considerar que o
raciocinio moral se desenvolve através da interacgdo do sujeito com o meio
propbe uma sequéncia invariante de estadios, os quais sdo preciosos

representantes.

Segundo Kohlberg, o desenvolvimento moral passa por trés niveis
dividindo-se estes, em dois estadios, para cada um desses niveis, totalizando
seis estadios: estadio | e Il: pré-convencional; estadio Ill e IV: convencional;

estadio V e VI: pés-convencional.
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O estadio I nivel pré-convencional, envolve criancas até aos dez anos,
agindo moralmente, ndo por convic¢des sociais, mas para alcancar um prémio
ou evitar castigo, pelo que da ou ndo déa prazer. Neste estadio o critério moral é

ela propria.

No estadio I, situam-se as accoes que dao satisfacdo as necessidades
pessoais do préprio, € caracterizado pela orientacdo moral calculista e
instrumental, onde as acc¢des sdo consideradas justas, quando satisfazem os
seus desejos ou 0s seus interesses, sendo a justica e a moralidade questdes
de troca. Do ponto de vista sécio-moral ja consegue distinguir perspectivas,
coordenando-as sob o ponto de vista concreto e individualista: “A ideia é tentar
perceber de que forma se pode fazer negocio ou trocar favores” (Sprinthal e
Sprinthal, 1993:171).

No estadio Il nivel convencional, a pessoa aceita as convicgdes sociais,
aquilo que o grupo define como bem ou mal, em que faz juizos morais de valor
de forma mais apropriada e quer agradar aos outros. O egocentrismo de
estadio Il é substituido pela preocupacao da forma, como os outros encaram as
situacdes dilematicas. O problema deste estadio é que as pessoas podem ter
dificuldades em lidar com os seus sentimentos, quando enfrentam esse tipo de
situagdes. O comportamento do Estadio /Il tem, porém, a ver com convengdes

criadas pela sociedade.

O estadio IV salienta regras e codigos de conduta para orientar o
individuo em situacdes dilematicas: conjunto de regras de leis que permitem
aos cidadaos resolver de uma forma estavel e compreensiva os seus dilemas
morais ndo procurando simplesmente satisfazer as suas necessidades (estadio
Il), nem seguir a massa dominante (estadio /I, tomando uma atitude concor-

dante com os cédigos de conduta existentes, na sociedade em que vive.

O nivel pés-convencional, estadio V, € o mais alto nivel de
desenvolvimento moral em que o individuo age de acordo com um contrato
social ou, com um principio universal como a justica, dizendo Sprinthal e
Sprinthal (1993:175), que “o pensamento e os julgamentos morais sdo comple-
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Xo0s e abrangentes. Consideram-se diversos pontos de vista. Cada situagéo é
cuidadosamente examinada a fim de deduzir principios gerais que possam
determinar um comportamento adequado para todos. Nunca existem situacées
faceis para os complexos problemas humanos e dilemas morais’, acrescen-
tando, “a este nivel, temos de ter em consideracao, simultaneamente, todos 0s

aspectos situacionais, motivagdes e principios gerais envolvidos”.

Marques refere que, no estadio V, a escolha moral se baseia “nos
direitos basicos, nos contratos legais e nos valores morais, mesmo quando ha

conflito com as leis ou com as regras do grupo” (2003:51).

Kolberg, referido por (Sprinthal e Sprinthal, 1993:175), diz que “no fundo
s&o principios universais da justica, da reciprocidade e igualdade de direitos

humanos e do respeito pela dignidade dos seres humanos como individuos.”

Para o estadio VI, o que estara certo é aquilo que obedece aos
principios éticos universais, citando Marques, (2003:51) “Quando a lei viola os
principios éticos ainda que tenha que violar a lei’” que, apesar da interac¢ao do
individuo com o meio poder ser necessario, na evidéncia do principio da
justica, ndo é essa interacgdo que cria o principio, “o principio ético é prévio a
sociedade. E uma categoria “a priori” no sentido kantiano” (Marques, 2003:51).

Bandura cita Azevedo (1997:8-9) propondo para a compreensado do
desenvolvimento moral da crianga o0 conceito de modelagem. As criancas
aprendem o que é bom ou mau, observando a conduta dos que a rodeiam,
sendo fundamental o cumprimento das regras: “A recompensa e a punicdo
podem ser obtidas de forma vivificante, como acontece quando alguém se vé a
Si proprio no lugar de outrém que é recompensado ou punido: A punig¢do e a

recompensa ndo afectam mais a aprendizagem do que o desempenho’.

Lourenco (1992:21) citando Kolberg (1984), refere que “a esséncia da
moralidade reside mais no sentido de justica do que propriamente no respeito
pelas normas sociais, ou mesmo morais. Portanto, a moralidade tem mais a ver

com consideragdes de igualdade, de contratos sociais e de reciprocidade nas
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relacbes humanas, e menos a ver com o cumprimento ou violagdo de normas

sociais, ou até morais.”

8. Modelos de Educacao Moral

Um modelo é uma metodologia que foi sujeita a investigacao cientifica,

tendo-se provado a sua eficacia pedagdgica.

No ambito da Educacédo Moral, existem quatro modelos: Desenvolvimen-
to Cognitivo da Moral, “Just Community’, Projecto High/Scope e Através da

Expressao Dramatica.

Modelo de Desenvolvimento Cognitivo

Criado por Kohlberg, apresenta histérias-dilema e sequéncias de
perguntas tdo bem organizadas que € dificil para os jovens, ndo se deixarem

envolver na sua discussao.

Refere-se predominantemente a questdes de julgamento moral, tendo
como objectivo principal ajudar os alunos a pensar em solugcdes para
controvérsias e dilemas morais, incrementando, deste modo, o desenvol-
vimento das suas capacidades de clarificacdo e de compreensado, tendo como
meta final a promogdo do movimento evolutivo, através dos estadios de

desenvolvimento (Sousa, 2001).

As investigacdes desenvolvidas no ambito deste modelo de educagao
moral (Kohlberg, 1973; Mattox, 1975; Pagluiso, 1976; Scharf, 1978) mostraram
que a evolucao através destes estadios pode, na realidade, ser estimulada e,

de certa forma, acelerada através da execucao deste modelo.

Modelo Just-Community
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Também criado por Kohlberg, centra-se no contexto em que o aluno

vive: a comunidade escolar.

Mais do que saber moral, raciocinar sobre dilemas ou discutir assuntos
de ordem social, sera importante, na opinido de alguns autores (Hersh, Miller e
Fielding, 1980), viver em contextos que sejam exemplos de actuagdao moral,

proporcionando aos alunos experiéncias praticas de valores no seu quotidiano.

Em vez de se ensinar o valor da amizade e da cooperacao, é preferivel
proporcionar um contexto e actividades onde isso suceda e os acontecimentos

se desenvolvam.

Este modelo propde que se crie na escola uma “atmosfera moral” como
0 “meio cultural axiolégico’ mais adequado para o desenvolvimento de uma

educacgao dos valores morais.

As questdes sobre os valores morais ndo acabam a entrada da sala de
aula, pois envolvem largas unidades dentro da escola ou mesmo, abrangendo-
a na totalidade. Tensbes raciais, problemas de classe social, incidentes de
roubo, vandalismo, violéncia e outras questdes do mesmo tipo, alargam-se
rapidamente a toda a comunidade escolar e sédo, por isso, objecto de discussao
e de actuacgao sécio-moral (Hersh, Paolito e Reimer, 1980).

Projecto High/Scope

E essencialmente um projecto que incide sobre a organizacéo curricular
de uma metodologia de educacdo sécio-moral para a pré-escolaridade (crian-
cas com 3 a 5 anos de idade), procurando uma auto-construgdo cognitiva
progressiva da crianga, através da acgao e da reflexdo sobre a acgao, inspi-
rado nas perspectivas desenvolvimentais de Piaget, Kohlberg e Selman.

Os educadores esquecem-se, porém, que Piaget chamou a atencao
para a idade do egocentrismo e para os perigos de se tentar um processo de
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socializacao e cooperagao antes da crianca ter passado a fase egocéntrica da
sua vida, surgindo, por isso, na pratica pedagdgica, deste projecto, varias situa-
cbes de desentendimentos e até de agressdes entre as criangas.

Este projecto foi iniciado nos anos sessenta, por David Weikert, criando
a fundacao de Investigacao Educacional High/Scope, em Ypsilant, no Michigan.

Sob o nome de “Projecto de Infancia’, a Universidade do Minho tem
vindo a estudar a adaptacdo do curriculo High/Scope a realidade portuguesa,
tendo desenvolvido no distrito de Braga, desde 1992, a sua implementacgao, a
mais de um milhar de criangas (Formosinho, 1994, 1996).

A Educacao Moral Através da Expressao Dramatica

Criado por Sousa (1989), trata-se mais de uma técnica educativa do que

propriamente uma metodologia e dirige-se sobretudo as criancas de 3 a 10
anos, no jardim-de-infancia e no 12 ciclo do ensino basico.
“A expressao dramatica parece oferecer todas as caracteristicas para se poder
atingir os objectivos desejados de desenvolvimento moral da crianga. O brincar
de faz-de-conta é uma actividade prdpria e fundamental na infancia. Através
deste tipo de jogo a crianga experimenta ficticiamente situagcées que ndo pode
viver na vida real e ensaia 0s papéis sociais que podera vir a desempenhar
quando for mais velha. Quando, por exemplo, uma crianca embala a sua
boneca, esta a vivenciar imaginariamente o seu futuro papel de mae e a desen-
volver aquele sentimento que posteriormente sera o amor maternal’ (Sousa,
2002:190).

Comparacao entre os diferentes Modelos de Educacao Moral
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Modelos Desenvolvimento Just High/Scope Através da
Cognitivo da Community Expressao
Moral Dramatica
Autores Kohlberg Kohlberg David Weikert Alberto Barros
Sousa
Idades Adolescentes Mais de 9 3 ab5anos 3a10anos
anos
Principios Desenvolvimento Comunidade | Pedagogia Activa | Moral Psicolégica
Moral
Objectivos Desenvolvimento Juizos Desenvolvimento | Valores Morais
do Raciocinio Morais Social e Moral
Moral
Conteldos Moral Intervengéo Intervengéao Valores Morais
Escolar Escolar
Métodos Dilemas Participacao Participacéo Expressao
Dramatica
Técnicas Questionacao Discusséao e Rotinas Jogo de Papéis e
Votacao Brainstorming

Ao fazer-se referéncia as definicbes de ética e moral, tendo em conta os

desafios do nosso tempo, sem esquecer algumas influéncias de filésofos: Kant;

Nietzsche; Apel; Habermas; evidencia-se igualmente, o antigo modelo do

sujeito autonomo e hegemaonico.
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I
A EDUCACAO EM VALORES
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im-A EDUCAQAO EM VALORES
1. Valores

Segundo Hessen “o conceito de valor ndo pode rigorosamente definir-se.
Pertence aquele numero de conceitos supremos, como 0s de ser, de existén-
cia, etc, que admitem definicao” (...) “quando pronunciamos a palavra valor,
podemos com ela querer significar trés coisas distintas: a vivéncia de um valor,
a qualidade de valor de uma coisa; ou a propria ideia de valor em si mesma’
(1980:37).

Para Sousa “Os valores possuem um importante papel no equilibrio da
personalidade, guiando as condutas e orientando a tomada de decisées para
que ndo sucedam incongruéncias, entre atitudes e acgdes que possam pér em

risco a saude mental.” (2001:8).

Reconhece-se os valores como padrdes ideais de conduta, de acgoes,
sendo entendido como modo de ser, ou de agir, em que um individuo ou um
grupo, reconhecem como ideal, em que os seres ou as condutas sobre eles

atribuidas, sejam desejaveis. (Rocher, 1971)

Citando Oliveira e colaboradores, os valores sao: “concepgdes gerais do
bem, nocbes que definem os tipos de objectivos que, as pessoas devem
procurar atingir, ao longo das suas vidas e através de multiplas actividades que
desenvolvem. S&o nogées relativamente difusas, pois 0s objectivos gerais
podem ser procurados em contextos e situacées muito diversas e realizados
através da mediacdo de outros objectivos parcelares especificos” (1985:112), o
que demonstra que as normas, com que a sociedade se rege, partiram de

valores multiplos, aceites pela sociedade.
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Ao longo do seu processo de evolugao, o individuo define e estrutura,
um conjunto de valores que lhe dao significado a toda a vida. Como considera
Sousa os valores “formam um conjunto interiorizado, funcionando a nivel
inconsciente, de principios que ajudam o ser humano a actuar de uma forma
previsivel e mais ou menos duradoira, ajudando, de certa forma, na
antecipacao e previsdo de condutas, bem como na sequéncia das mesmas’
(2002:18).

Escaméz (1994, citado por Sousa, 2001) refere que os valores sao
convicgdes pessoais apreendidas em contexto, de que certos modos de viver
ou de comportar-se sao preferiveis a outros, opostos ou contraditérios, sendo o
sistema de valores de cada pessoa uma estrutura geral, que serve para avaliar-
se a si préprio e aos outros, bem como a situacées que se lhe apresentem,
para resolver os conflitos que lhe surjam, e para tomar as suas proprias

decisoes.

Parafraseando Branco (1997) os valores ndo valem aqui nem ali, nem
agora nem antes, nem depois, simplesmente valem, admitindo graus, uma
ordem hierarquica. Nem todos os valores valem igualmente, valendo mais a
virtude do que a ciéncia, e esta, mais que a riqueza.

E o homem que cria os valores, pois é esse o seu desejo, sendo os
valores considerados criacbes humanas, que s6 existem e se realizam no
homem e para o homem, sé adquirindo um valor, quando com ele entram em

relacéo.

Abbagnano (1998) refere no Dicionario de Filosofia, em primeiro que: “o
valor ndo € somente a preferéncia ou o objecto da preferéncia, mas é o
preferivel, o desejavel, o objecto de uma antecipacdo ou de uma expectativa
normativa’(...); em seguida, que “o valor ndo é um mero ideal que possa ser
total ou parcialmente posto de lado pelas preferéncias ou escolhas efectivas,
mas é guia ou norma (nem sempre sequida) das escolhas e, em todo o caso,
seu critério de juizo” (...); e, por fim, “consequentemente, a melhor definicdo de

valor é a que o considera como possibilidade de escolha, isto €, como uma
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disciplina inteligente das escolhas, que pode conduzir a eliminar algumas delas
ou a declara-las irracionais ou nocivas, e pode conduzir (e conduz) a privilegiar
outras (...)" (1998:993).

Patricio (1991) propde uma hierarquia de valores tais como: valores
praticos, hedonicos, I6gicos, morais e religiosos. Desenvolvendo esta posicao,
Sousa (2001) estabelece uma organizacao hierarquizada dos valores:

Valores Praticos: - aqueles que sao Uteis, que nos dao algum proveito.
Inclui-se aqui, tanto o conjunto de actividades que podem transformar o
mundo (a “praxis” dos Gregos), como as concretizagdes praticas dessas

accoes (a “poesis”), fazer, brincar, construir, criar e produzir.

Valores Hedonisticos: - os que estdo relacionados com o prazer
/desprazer, agradavel/ desagradavel, prazer/dor, saude/doenca, satis-
facdo/insatisfacao, alivio/sofrimento, e os prazeres espirituais (fruicao e
belo). Segundo Patricio (1991) a atitude correcta relativamente aos
prazeres do corpo nao parece ser puritana e 0s prazeres do corpo, nem
sempre se consideram eticamente maus, pois ndo existe vida humana

sem corpo, sendo necessario saber viver eticamente o corpo.

Valores Estéticos: - os que tém a ver com o Belo (belo/feio,
estético/inestético) a beleza devia ser fruida, criada e reflectida “parece
ter sido Baumgarten, filésofo alemao, quem, pela primeira vez, em 1759,
sob a designacdo de “Estética”, separou a reflexdo sobre o belo das
outras partes da filosofia, concedendo-lhe um &ambito préprio dos
estudos”. (Sousa, 2001:36).

Valores Iogicos: - “S&o os valores da verdade, sendo o raciocinio I6gico
o0 mecanismo pelo qual se procura a verdade. A verdade sera a
qualidade daquilo que é verdadeiro, veridico, auténtico, real, exacto
(verdade/mentira, auténtico/falso, real/ilusério, leal/desleal, exacto/
inexacto, boa-fé/ma-fé, etc). A Iégica é um procedimento mental que
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procura a verdade através da reflexdo sobre o que é exacto e inexacto,

certo ou errado”. (Sousa, 2001:44).

Valores Etico-Morais: - sdo convencdes que variam de sociedade para
socie-dade “referem-se, pois, a um contexto social imediato, a normas e
valores socialmente considerados, a redes de interac¢ao social, a papéis
sociais e a um sistema social de valores. Os valores morais referem-se a
factores de personalidade, a dimensbées sociais humanisticas, a
raciocinios sobre a justica, a situacbes de auto-dominio e ao sistema

pessoal de valores”. (Sousa, 2001:48).

Valores Religiosos/espirituais: - sdo os valores organizados segundo a
crenga numa entidade superior; ideia do respeito por essa divindade, em
que ha a necessidade de acreditar num ser divino, de modo a que o
homem adopte valores, de forma a viver feliz “Os valores religiosos,
revelados pela pessoa transcendente (Deus) deverdo ser considerados
e transmitidos pelas pessoas ou comunidades possuidoras de

autoridade (santos, sacerdotes, igrejas)’ (Sousa, 2001:52).

2. Valores e socializacao

Considera-se 0 ser humano um dever, em virtude dos seres vivos
nascerem ja sendo o que definitivamente sdo, o que irremediavelmente serao,
aconteca o0 que acontecer, parecendo mais prudente dizer-se que o ser
humano nasce para a humanidade. A nossa humanidade biolégica necessita
de uma confirmacéao posterior, algo assim como que, um segundo nascimento,
onde por meio do nosso proprio esforco e da relagdo com os outros seres
humanos, se confirme definitivamente o primeiro. Ha que nascer para o
humano, mas s6 chegamos a sé-lo plenamente, quando os demais nos
contagiam com a sua humanidade... € a nossa cumplicidade. A condicao
humana é em parte natural mas também, de deliberacao artificial: chegar a ser
humano completamente — ser humano bom ou humano mau — é sempre uma

arte. A este processo peculiar os antropélogos chamam neotonia, que significa,
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plasticidade ou disponibilidade juvenil e, os pedagogos falam de educabilidade,
o que implica uma trama de relagdes necessarias, com outros seres humanos,
dizendo Mead (1934) que somos aquilo que somos gracas a nossa relacao
com os outros, explicitando a dependéncia da consciéncia relativamente aos

conteldos que modelam o0s nosso contextos sociais

A possibilidade de ser humano s6 se realiza efectivamente através dos
outros, dos semelhantes, isto €, daqueles que a crianga fara, seguidamente,
todo o possivel por parecer-se. E esta disposicdo mimética, esta vontade de

imitar os congéneres através da imitacao que a crianga conseguira adquirir.

Platao refere que é por meio de processos educativos que o grupo social
tenta remediar a ignorancia amnésica, com que normalmente todos vimos ao
mundo. Ser-se humano consiste na vocagao de partilhar entre todos, o que
sabemos, ensinando aos recém-chegados, ao grupo, o quanto devem conhe-

cer, para se tornarem socialmente validos.

Se a cultura pode definir-se, tal como Rostand (1981) considerou, como
sendo aquilo que o homem acrescenta ao outro homem, a educacéao, sera a
cunhagem sentimental do humano. Claro que se trata de uma forma de condi-
cionamento, mas que pde fim a qualquer primitiva liberdade originaria, e que
possibilita precisamente o desenvolvimento/o desabrochar eficaz, do que
humanamente, chamamos liberdade.

Tal como o psicanalista e antropélogo Rohein refere, tentar conhecer a
natureza humana nao condicionada & um paradoxo, pois a sua esséncia
humana é estar condicionada. Logo, é extremamente importante reflectir sobre

o melhor modo de tal conhecimento.

O Homem, como se sabe, chega a esse condicionamento, através da
experiéncia, no entanto, esta experiéncia humanizante tem um traco distintivo,
e 0 mais importante € o que o processo educativo tem de especificamente
humanizante: a vinculag&o intersubjectiva com outras consciéncias. O nosso

mestre nao é s6 o mundo, as coisas, nem o conjunto de técnicas e rituais a que
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se chama cultura, porque o que é préprio do homem, nao é tanto o mero acto

de apreender, mas sim, o apreender de outros, por eles e com eles.

Em suma, o facto de convivermos com o0s nossos semelhantes é mais
importante, para o estabelecimento da nossa humanidade, que qualquer dos
conhecimentos concretos, que assim se pretendam transmitir e perpetuar.
Referindo Carrithers (1995) a inter-relacdo dos individuos e o caracter
interactivo da vida social sdo um pouco mais importantes e mais verdadeiros,
que esses objectos a que se chama cultura. De acordo com a teoria cultura, as
pessoas fazem coisas por causa da sua cultura, de acordo com a teoria da
sociabilidade, as pessoas fazem coisas, como, para, € em relagdo com outras,

utilizando meios que podemos considerar como sendo culturais.

O destino de cada ser humano nao é a cultura, nem sequer a sociedade
em sentido restrito enquanto instituicdo, mas sim, os seus semelhantes. Bruner
(1982) revela que o profundo erro actual de identificar a dialéctica educativa
com o sistema com que se programa a informacdo dos computadores é
completamente errado. Processar informacdao ndo € o mesmo que compre-
ender significados, e ndo é, de modo algum, igual a participar na transformacao

dos significados, ou na criacao de outros novos.

A verdadeira educagdo ndo consiste em ensinar a pensar, mas em
exercitar o pensar, sobre 0 que pensa, e com que nitidez. E o marco evolutivo
da nossa espécie. Tudo pode ser privado — sensagdes, desejos — menos o que
nos torna participantes, de um universo simbdlico, a que chamamos

humanidade.

Kant (1993) em Reflexbes sobre a Educacdo constata o facto de a
educacao surgir sempre de outros seres humanos ao evidenciar que o Homem
s6 pode ser educado por homens, e por homens que também ja foram educa-

dos por outrém.

E interessante também referir uma novela ficcional de Arthur C. Clarke —

El flor da Infancia - onde um ser superior, sempre oculto e pacificador, instrui os
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nossos congéneres das mais variadas maneiras, mostrando-se como extra-
terrestre, s6 no seu final. O interesse deste relato € que qualquer pedagogia
originaria de uma fonte, que nao fosse humana, privar-nos-ia da ligdo essen-
cial, a de ver a vida e as coisas com olhos humanos, destacando-se o primeiro
objectivo da educacao, que é tornar-nos conscientes da realidade dos nossos
semelhantes, o que implica considera-los sujeitos e ndo meros objectos, prota-

gonistas da nossa vida.

O processo necessario para se conseguir adquirir o humano, em toda a
sua plenitude, é através da comunicagcdo com os semelhantes, através da
transmissdo de normas, técnicas, valores e memorias. A educacao transmite-
nos que nao somos Unicos, que a nossa condicdo implica intercambios
significativos com outros parentes simbdlicos, mas igualmente, que nao somos

os iniciadores da nossa linhagem.

Como entende o filésofo Deval (2001) se se reflectir sobre os fins da
educacgao esta-se a reflectir sobre os destinos do Homem, sobre o lugar que

ocupa na Natureza, assim como, sobre as relagdes entre os seres humanos.

Como ja foi referido, ao longo da histéria ha modos distintos de
concepgao da educacdo. Assim, com o ideal educativo grego da paideia, em
concordancia com as cidades-estado ou polis, separa-se a educacao, propria-
mente dita, da instrugdo. A educacao orientada para a formagdo da alma e o
cultivo respeitoso dos valores morais e patridticos surgiam superiores a
instrugdo, que visava dar a conhecer destrezas técnicas e cientificas. Diderot
(s.d.) em Enciclopédia comega a considerar que 0s conhecimentos que a
instrucdo oferece sao imprescindiveis, na progressao de uma educacao

igualitaria.

Outras dicotomias surgem como as que Passmore (1983) estabelece:
capacidades abertas e fechadas. Nas capacidades abertas o seu dominio é
gradual e, de certo modo infinito, andar, lavar-se, vestir-se... mas, a mais
distinta e humana capacidade fechada &, sem duvida, a prépria habilidade de
aprender — é o produto de perguntas, respostas, buscas pessoais, de critica e
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de contestagdo, em resumo: a actividade que € assimilar, acomodar e

compreender.

Sem duvida que é facil entender que ao conjunto das actividades
abertas se distinguem: a ética e o sentido critico de cooperagao social. Deval
(1990) refere que uma pessoa que tenha a capacidade de pensar, de tomar
decisdes, de procurar as informagdes importantes a sua vida, de relacionar-se
e cooperar de uma forma positiva com os outros, &€ mais polivalente e tem mais
possibilidade de adaptacdo do que aquela pessoa que tem unicamente uma
formacao especifica.

A Sociologia reforca igualmente este ponto de vista, considerando
Tedesco (1995) que a mudanca mais importante das novas solicitacdes da
educacgao reside no facto de esta dever introduzir, de forma sistémica, a
actividade de formagdo da personalidade. A escola deve formar ndo sé o
nucleo basico do desenvolvimento cognitivo mas também, o ndcleo basico da

personalidade.

Alguns sociblogos, com destaque para Bordieu, estudaram a complexa
busca da distingdo que preside ao intercAmbio social e que também orienta

significativamente as formas educativas.

A crianca necessita de ser reconhecida na sua qualidade irrepetivel
pelos outros, para poder aspirar a confirmar-se, a si mesma, sem angustia nem

desequilibrio, no exercicio intersubjectivo da humanidade.

Mas, o reconhecimento do ser humano pelo ser humano é um impe-
rativo na vida da maturacao pessoal de cada um dos individuos, sendo uma
das principais tarefas do ensino, o de promover modelos de exceléncia e

normas de reconhecimento, que sirvam de apoio a auto-estima dos individuos.

Como refere Dewey (1929) ndo se devem misturar as aprendizagens,
directa e indirecta, de nogdes morais com matérias que se ensinam acerca da

moral, e dos fundamentos que a fundamentam. Piaget (1932) sustenta que a
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ética ndo pode ser ensinada de modo tematico, como mais uma disciplina,
devendo impregnar a acgdo docente, em cada uma das matérias. A reflexao
sobre os valores juntamente com o debate critico acerca da sua modelacao
social constituem, por si s6, normas imprescindiveis, tanto para a formacéo,

como para a informagao moral.

Ao longo da histéria, os moralistas concentraram unanimemente a sua
mensagem em trés virtudes essenciais, a partir das quais deduzem, com maior
ou menor facilidade, todas as outras: a coragem para viver frente a morte; a
generosidade para conviver com os semelhantes e a prudéncia para sobreviver
as necessidades que nao se podem abolir. Estas virtudes derivam do anseio
basico de viver mais e melhor, cujo impulso serve o projecto ético, a partir da
consciéncia individual e das instituicdes sociopoliticas no plano comunitario.
Entdo, € necessario transmitir, ndo nos primeiros anos de escolaridade, mas
sim, mais tarde, tematicamente, o sentido das preferéncias éticas, que sao
ideais racionais € nao simples rotinas sociais, para alcangar vantagens a curto
prazo. Ou seja, desenvolver 0 que cada um tem, e que é a sua consciéncia

moral, que é pessoal e intransferivel.

A ética distingue-se da religido no seu objecto, pois que a primeira, quer
uma vida melhor, baseando na razao e na experiéncia, enquanto que, a
segunda quer algo melhor que a vida, baseando-se na revelacdo. Além disso, a
ética diz respeito a todos nés, enquanto que a religido é apenas questao que
alguns iluminados pela fé podem desejar. Longe de serem opostas e alterna-
tivas, a ética e a religiao juntam-se, para explicar e exemplificar, a diferenca

entre os principios racionais e as doutrinas.

Reboul (1992) sustenta que educar ndao é corresponder a producéao de
adultos, de acordo com um modelo, mas sim, libertar em cada homem o que o
impede de ser ele mesmo, promovendo a sua realizacdo, conforme o “génio

singular”.

Lévi-Strauss (1949) escreveu sobre a mitologia da criangca criativa,
considerando, este antropélogo, que todas as criancas sao criativas, mas nem
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todas tem iguais capacidades, para a sua realizacao efectiva. Segundo este
autor, a criatividade infantil revela-se antes de tudo, na sua capacidade para
assimilar a educacgéao, e essa sim, é que é inata. Nao podemos esquecer que
por melhor que seja o professor, ele s6 consegue ter a pretensdo de ensinar,
sendo a crianca quem possui as capacidades para aprender e quem, de facto,
realiza o acto de aprender.

Ginsburg (1957) sustenta que cada vocacdo é uma forma de amar a
vida, e uma arma de luta, contra 0 medo de viver. E entdo, na escola que se
aprende aquilo que nao se ensina, noutros lugares. Assim, é propésito da
escola preparar as criangas para a vida adulta e ndo confirma-las nos prazeres
infantis. A escola é o lugar para se aprender que o amor a vida nao se
demonstra sé através do jogo, mas igualmente cumprindo actividades social-
mente necessarias e, principalmente, procurando desenvolver a sua vocacao.
Deve reafirmar-se que é requisito indispensavel um empenho disciplinado, em
que a tarefa cultural nos humaniza. A este respeito e na mesma linha de
pensamento Lévi-Strauss (1949) transmite-nos a mensagem, que a cultura nao

€ algo para consumir, mas sim, para assumir.

A palavra autoridade provém etimologicamente do verbo latino augeo,
que significa fazer crescer, sendo paradoxal que toda a formagao, do eu seja

forjado a partir dos mais velhos, que a propdéem aos mais novos.

Contudo, Arendt (1987) num sugestivo ensaio, sobre a crise contem-
pordnea da educacao evidencia que sdao os mais velhos que induzem as
criancas a revelar-se, tendo, deste modo, os adultos abolido da sua autoridade.

Mas sera importante recordar, que nao sera possivel nenhum processo
educativo sem alguma disciplina. Neste ponto coincidem a experiéncia de
primitivos, antigos, modernos e contemporaneos. A propria etimologia da
palavra na lingua latina, que provém de disciplina, composta por sua vez de
discis, docéncia e da palavra que nomeia as palavras, pueripuella, vincula

directamente a disciplina na escola.
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Ao professor compete ndo se demitir do seu dever de educador,
procurando impedir nos seus alunos a ma-educacao, a arrogancia, a agressivi-
dade e a brutalidade, devendo, porém, saber ver as virtudes de uma pronta

resposta das criangas.

Meyer (1996:62) dedica especial atencdo ao papel social dos intelec-
tuais na Histéria da humanidade: “a insoléncia ndo é mais que a capacidade de
interrogagdo do Homem no exercicio da sua liberdade, uma capacidade focada
nos outros, no social, no preexistente, com o que deve saber viver e a que nao

é forcoso aderir.”

Closets (1988:73) caracterizou o segredo humanista e formador das
disciplinas, dizendo que a questao essencial € como, e nao o qué, das discipli-
nas, “Pouco importa afinal o que se ensine, desde que se despertem a curiosi-

dade e o gosto de aprender.”

A educacao humanista consiste em fomentar e ilustrar o uso da razao,
capacidade de observar, abstrair, deduzir, argumentar e logicamente concluir.
Passmore (1983:54) apoiando-se em Bruner refere, “Fazer que acabem por
respeitar os poderes da sua propria mente e confiar neles, que se amplie esse
respeito e essa confianca na sua capacidade de pensar sobre a condicdo
humana (...)’. Saber discutir, refutar, justificar o que se pensa é o que constitui

a parte irrenunciavel de qualquer educacao, que aspire a ser humanista.

Ha todavia, outro aspecto da educacdo humanista que convém
assinalar, a dimensao narrativa que engloba e totaliza os conhecimentos por
ela transmitidos. A sensibilidade narrativa é, antes de mais, sensibilidade
literaria. Depois da palavra falada, a palavra escrita é importantissima para o
crescimento intelectual do individuo. Fomentar a leitura e a escrita é pois tarefa
da educacgao humanista. Rodari (1996) propde diversas férmulas imaginativas
para que o prazer da leitura e a pratica da narracao oral ou escrita, se tornem
cumplices do mesmo empenhamento. Igualmente Penac (1993) oferece
variadissimas hipéteses contra a leitura por decreto, recompensando a sua

unica beleza formativa — o prazer de ler — sem ser por obrigacao.
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Vivemos numa sociedade em constante mudanca, onde os valores se
alteram de acordo com o ritmo de vida, sendo frequentemente esquecidos.

As criangas desde a infancia vao assimilando valores e padrbes de
comportamento, dando resposta as suas necessidades e tornando-se um

elemento activo nesse meio.

E 6bvio que as criangas antes de iniciarem a escolaridade estdo em
contacto com os seus familiares, que as configuram na socializagao primaria,
na qual elas se convertem em membros mais ou menos padronizados da
sociedade. Seguidamente, chega-se ja, na escola, a socializagdo secundaria
que sera mais ou menos frutuosa, se assentar numa base mais ou menos

sélida das vivéncias, adquiridas no seio familiar.

Nos casos favoraveis, a familia serve para a aquisicdo de principios
moralmente estimaveis, nos casos desfavoraveis faz surgir preconceitos que
dificilmente poderdo ser combatidos. Tedesco (1995) refere-se ao mal da
socializacao primaria das criangas e ao sério problema que constitui para os

professores, para 0s quais, alguns deles, nao estao preparados.

A familia é vista como uma componente essencial do ambiente em que a
crianga se insere, como refere Seabra (1999:84) “A familia é um dos quadros
sociais, onde, de forma mais intensa e continua se partilham recursos e
experiéncias, se formam disposicées e projectos, se desenvolvem praticas
quotidianas e estratégias de vida”, sendo muito importante a educacao familiar
e a natureza das relacdes pais-filhos, que influenciam a maneira como a

crianga se adapta, nos diferentes meios, ao longo da vida.

Lorenz considera que “(...) a familia seria a forma mais primitiva de
coeséo social (...) teria dado origem a todas as formas de vida em sociedade
que encontramos nos seres superiores.” (1979:155).

A familia deve ser entendida como o mais importante elemento activo na
vida de uma criancga, e esta, por sua vez, tenta corresponder as expectativas

que 0 meio nela projectou, desenvolvendo comportamentos pré-sociais, onde
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se incluem regras sociais e valores morais, tais como a cooperacao,

solidariedade e partilha.

O sucesso escolar é de igual modo influenciado pelo ambiente familiar e
pelo meio, pois, em alguns casos, as dificuldades escolares estao associadas
aos problemas afectivos da familia.

Para uma maior estabilidade emocional e social, e uma promocéo
cognitiva, reconhece-se a urgéncia em descobrir estratégias rumo ao bem-
estar, e a desenvolver competéncias de forma a encaminhar a crianga/jovem, a
aprender a lidar consigo préprio e com o mundo exterior, em que se envolve,
desenvolvendo competéncias pessoais no dominio da cognicao e dos valores,

variaveis que se cruzam com a prépria existéncia humana.

Cada vez mais, porém, se assiste a um distanciamento das familias em
relacdo ao meio social em que se inserem, resultado de viver-se em grandes
aglomerados populacionais, mais descaracterizados e menos propensos a
comportamentos de vizinhangca. Como afirmam Russel e Morris, citados por
Eibl-Eibesfeldt (1987:260), “vivemos numa situacdo de jardim zooldgico, presos
nas jaulas das nossas cidades.”

A escola € o espaco de contacto entre criancas, a partir do qual se
formam e criam os grupos sociais. Os colegas servem como modelos de
comportamento, podendo reforgar os comportamentos pro-sociais € 0s compor-
tamentos agressivos, principalmente em idade pré-escolar, pois as criancas
nesta idade tendem a imitar os comportamentos das outras criangas, em vez
dos comportamentos dos adultos, como entendem Mussen, Konger e Kagan
(1988).

Sampaio acerca desta tematica considera ser urgente compreender a
ligacdo entre o pensar e o sentir, aquilo que as criangas exteriorizam simboli-
camente, e avanca dizendo “(...) o desfasamento entre 0 que a escola pode ou
quer oferecer e 0 que estas criangas ali procuram é enorme. Ninguém procura

em alguém o minimo denominador comum.” (1997:58).
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A incoeréncia entre 0 pensamento e a acc¢ao, que desorganiza a vida
social reflecte-se na escola, uma vez que os programas fazem apelo a uma
escola para todos, mas a pratica € bem diferente, uma vez que “(...) € um
contexto de desenvolvimento social, pessoal e académico para a maioria das
criangas, mas ndo o € para todas’ (Almeida,1995:2). A escola continua a

ignorar a diversidade social dos alunos.

Como refere Soares (1997:3) “A sociedade de seres humanos e de
valores é aquela em que queremos viver e ndo uma sociedade de seres
petrificados ou de coisas. Uma sociedade de paz e tolerancia e ndo uma
sociedade de violéncia.”

Segundo Kendler (1974:932) Freud atribuiu um papel de grande
importancia a infancia pois “(...) a personalidade adulta emergiu das primeiras
experiéncias.”. E nesta fase de desenvolvimento que se podem encontrar as
origens das perturbacbes de comportamento que interferem no desenvolvi-
mento da personalidade.

Freud (1933) defende ainda que a crianca herda um sentido de
moralidade que com a experiéncia vai desenvolvendo, aceitando principios e

valores morais e culturais como forma de se adaptar a sociedade.

3. Educacao, valores e cultura

N&ao se pode ignorar que, sob o0 mesmo rétulo de educacédo, se acolhem
férmulas muito distintas no tempo e no espacgo. Tal como o0s gregos da época
classica, os Aztecas, as sociedades medievais, 0 século das luzes ou as
nacoes desenvolvidas tecnologicamente e contemporéneas. Esse processo
nunca € uma pura transferéncia de conhecimentos objectivos ou de destrezas
praticas, pois é sempre acompanhado de um ideal de vida e de um projecto de
sociedade.
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Sendo a educacgéao tarefa de sujeitos, a sua meta é formar igualmente
sujeitos, nao objectos, e por isso mesmo, estd envolta por uma forte
componente histérica-subjectiva, tanto para os que a distribuem como para os
que a recebem. A educacdo, ao contemplar um factor de subjectividade, diz
respeito, ndo ao mestre ou ao discipulo, apesar de serem caracteristicas
relevantes, mas surge ja determinada, essa subjectividade, pela tradicdo da
sociedade em que ambos estabelecem o seu contacto. Deste modo, a
educacao tem como objectivo complementar a humanidade do ser, que nunca
pode ser feita em abstracto, mas sim, consiste na funcéo de orientacdo social
que se imprime no sujeito em concordancia com o0 que essas comunidades
consideram preferivel. Durkhein (1984) insistiu de maneira nitida nesse ponto,
ao considerar que o homem que a educacao deve construir dentro de ndés, nao
€ o0 homem tal como a Natureza o criou, mas sim, o homem tal como a

sociedade o quer, em resultado das exigéncias da sua economia interna.

Como se infere, a escala de valores muda com as diversas sociedades
e, como se sabe, ndo permanece nunca igual nos momentos historicos.
Durkhein (1984) escreve que o pensamento e a reflexdo foram ideais, no
século passado, porventura o refinamento do gosto e a sensibilidade serdo os
futuros ideais, 0 que mostra bem que até nos mais pequenos detalhes, 0 nosso
ideal pedagdgico é obra da sociedade.

Dewey reflecte que “os que receberam educacao sdo os que a dao, os
hébitos j& produzidos tém uma profunda influéncia no seu procedimento. E
como se ninguém pudesse ser educado, no verdadeiro sentido, até que todos
se tivessem desenvolvido, fora do alcance do preconceito, da estupidez e da
apatia.” (1930:22).

A instrucdo, longe deste ideal por definicdo inalcancavel, sera
obrigatoriamente conservador, predominantemente conservadorista, de tal
modo que o julgar dos educandos, ndao podera ser estimulado como uma das
formas possiveis de adequadamente o compreender. Como nos diz Arendt
(1968:47) “Parece-me que o conservadorismo, tomado no sentido de

conservacao, € a propria esséncia da educagido, que tem sempre como tarefa
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envolver e proteger alguma coisa, seja a crianga contra o mundo, o0 mundo

contra a crianga, o novo contra o velho ou o velho contra o novo.”

De acordo com o agrupamento de expectativa social de formar indivi-
duos auténomos, capazes de participar em comunidade, que acreditem que o
principal bem € a humanidade compartilhada, € necessério conservar e
promover a universalidade democratica. Universalidade na educacgéo significa
pdr a accdo humana-linguistica; racional, artistica(...) acima dos modismos,

valorizando-a no seu conjunto.

Utilizando as palavras de Feyerabend (1996:22) “ndo negamos as
diferencgas existentes entre linguagens, formas artisticas ou costumes. Mas eu
atribui-las-ia antes aos acidentes da situacdo e/ou a historia, ndo a esséncias
culturais claras, explicitas e invariaveis: potencialmente, cada cultura é todas

as culturas.”

Clarificando a nocao ja mencionada, convém entao referir que a nogao
universalidade é a potencialidade que cada cultura possui, de transmutar-se
nas outras, e de ndo ser uma verdadeira cultura sem transfusdes culturais das
outras todas, nao se tratando de homogeneizar universalmente, mas sim, de
promover e rentabilizar o outro potenciado, a tendéncia comum para a variada

tarefa educativa apropriada, para o mundo comunicacional, em que vivemos.

4. A Auséncia de Valores

Sabe-se que ha auséncia de valores na nossa sociedade, pois somos
confrontados diariamente com situa¢des que nos surpreendem, quer pelo grau
de agressividade fisica e psicolégica que revestem, quer pela sua frequéncia, e
ainda, pela idade, cada vez mais jovem, dos proprios agressores.

Estes actos indiciam uma sociedade que se esqueceu dos grandes
valores do Homem. Como educadores, deve assumir-se uma tripla preocu-
pacdo: - Que valores estaremos a passar as criancas? - Como é que a
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agressividade esta a invadi-las? - Como sera possivel sensibiliza-las para a

construgdo de um mundo melhor?

Pretendendo demonstrar a pertinéncia de se viver em valores, é
igualmente importante falar dos comportamentos e atitudes que nos afectam e
condicionam, enquanto pessoas, 0s quais podem ir desde as agressdes
verbais ao ataque fisico, e cujo objectivo destes comportamentos tém a

intenc&o de magoar ou intimidar.

A Moderna Enciclopédia Universal define a agressividade no campo da
pedagogia como “a tendéncia para manifestar comportamentos de hostilidade
ou actos de agressdo. Pode dirigir-se contra o professor (oposicao sistematica,
transgressdo de regras de comportamento, hostilidade verbal), os colegas
(agressées, trocas) e 0s equipamentos (degradacao e destruicdo de edificios e
objectos aos quais se associa a ideia de escola). Pode ter varias causas, tanto
de ordem psicolégica, como social e familiar, mas frequentemente liga-se a
sentimentos de frustragdo decorrentes de dificuldades de insercdo na vida
escolar.” (1984:119).

Num outro sentido, para Rideau (1977:23) a agressividade é “um
elemento essencial da personalidade, presente desde a mais tenra idade,
englobando nas suas fronteiras 0s instintos de descoberta, actividade e
posse(...)” pelo que se pode depreender, que se devera incluir os valores, na
educacéao das criancas, desde muito pequenas.

Para Lorenz (1979:7) a agressividade € o “instinto de combate do animal
e do homem, dirigido contra o seu congénere (...) como qualquer outro e, em
condicbes naturais, contribui, como todos o0s outros, para a conservagcdo da
vida e da espécie.” Trata-se de um instinto inato que tem por fungao preservar
a espécie. As lutas fazem progredir e evoluir, uma vez que permitem a
concorréncia entre os individuos da mesma espécie, na tentativa de a
melhorar, sendo deste ponto de vista a agressividade essencial a sua
conservacao, mas para Lorenz (1979:6) “é a espontaneidade desse instinto

que o torna tao temivel(...)a pulsdo agressiva, como muitos outros instintos,
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surge “espontaneamente” do coracdo do homem”, sem que se possa prevé-los

e elimina-los.

Deste mesmo modo, para Eibl-Eibesfeldt (1987:26) a agressividade é
inata sendo “o comportamento agressivo pré-programado através de adapta-
cbes genéticas que se processam ao longo da histéria das espécies (...) 0s
impulsos agressivos do homem s&o equilibrados pelas tendéncias de
sociabilidade e de cooperacéo (...) Nao é exclusivamente a educagao que nos
programa para a bondade, nés somos bons por natureza.” Este autor ques-
tiona-se porque € que estas tendéncias ndo conseguiram ainda ajudar a
ultrapassar a agressividade “...) porque somos por natureza seres
saudaveis(...)” (1987:26).

A histéria da humanidade, com todas as guerras de que se tem
conhecimento, patenteia o instinto agressivo do Homem e hoje em dia, o
crescente de noticias difundidas pelos meios de comunicagcdo, que nos
confrontam com actos de violéncia entre criangas, jovens e adultos, origina
alguma preocupacao. Logo, € necessario reflectir sobre este tipo de compor-
tamento, pois uma pessoa fazendo uso da sua razdo, procurara minimizar e
solucionar esse instinto, através de movimentos de transferéncia, como diz
Lorenz “aquilo a que se chama, na linguagem da fisiologia do comportamento

um movimento desviado ou reorientado.” (1979:99).

Freud (1933) estudou o comportamento agressivo, através da perspec-
tiva psicanalitica, abordando as motivacdes profundas e inconscientes, a partir
da técnica terapéutica da psicanalise. O cérebro humano é constituido pelo Id,
Ego e Superego. O Id (origem dos instintos), tem um papel determinante no
comportamento humano, superior ao dos fenémenos da zona do Ego (pensa-
mento consciente), mantendo estas duas instancias psiquicas da persona-
lidade, uma interaccao particularmente conflituosa. Os instintos impelem para
comportamentos socialmente inaceitaveis e o Ego tem necessidade de ser
apoiado pelo Superego (a voz da consciéncia moral). E no Id que se encontram
as pulsdes agressivas, pois segundo Freud, a agressividade é uma tendéncia
fundamental e inata que se encontra em todas as espécies humanas, todos
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nascemos com uma quantidade pré-estabelecida de energia psiquica, a libido.
Estes fundamentos ndo se enquadravam na teoria do princi-pio do prazer,
levando-o a formular uma teoria dualista: do instinto da vida — eros — e do

instinto da morte — tanatos.

A partir das suas observacgdes, o citado autor, constatou que as criancas
revelam certa tendéncia para repetir actos, jogos, histérias e fantasias, fazendo
uso da obsessdo de repeticdo, independentemente, destas actividades
resultarem situacoes agradaveis ou nao.

Freud (1933), apercebeu-se que a tendéncia para a repeticdo era tipica
da vida instintiva, mas que este instinto se manifestava numa repeticao sem
finalidade, a qual classificou como essencialmente conservadora e cuja
tendéncia para a repeticdo era semelhante a tendéncia para o restabeleci-
mento de uma situacado anterior, o voltar ao estado primitivo, ou seja, tudo o
que tem vida, morre, regressando as origens, ao estado anterior, ao inorganico,
uma vez que a finalidade de toda a vida é a morte e inversamente, o que nao
tem vida é anterior ao ser vivo. E esta ideia que sustenta o instinto de morte,
que comega por ser dirigido ao préprio e que sé pela influéncia da libido se

volta para o exterior.

Os impulsos agressivos inatos representam assim, a parte do instinto de
morte voltado para o exterior e servindo, por conseguinte, a libido, com a qual
estdo normalmente em equilibrio. O comportamento humano desenrola-se
numa dualidade onde actuam processos antagdnicos, entre o instinto de vida e
de morte. Os comportamentos agressivos de destruicao dirigidos pelo instinto
da morte sdo socialmente inaceitaveis, pelo que se véem confrontados com o
instinto da vida. Estas pulsdes, ao ndo se manifestarem livremente, tornam-se
recalcadas. O recalcamento € um processo de defesa normal e indispensavel
ao homem, no entanto, uma sobrecarga pode obrigar um individuo a tomar

atitudes e comportamentos que saem do seu controlo.

Para Freud, segundo Lacan (1966:107) o ser humano em toda a sua
evolucao arrasta consigo, “uma grande luta entre as forcas do amor e da morte,

99



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

entre o instinto da vida e o instinto da destruicao que todos os seres humanos

albergam dentro de s/’

Hacker (1973:13) afirma que *(...) sempre havera guerras e conflitos
sangrentos”, uma vez que a agressao e a brutalidade, sendo tendéncias inatas
fazem parte da natureza humana, sendo impossivel eliminar estes comporta-

mentos da sociedade.

Podemos considerar Lorenz (1979) como pai da moderna ciéncia
comparativa do comportamento, a Etologia, na qual as suas descobertas
exerceram uma influéncia decisiva. A Etologia pde em relevo a utilidade do
conhecimento do homem. A originalidade das suas experiéncias reside no facto

de observar os animais selvagens em liberdade.

Segundo alguns psicélogos da Universidade de Yale (Dollard, Doob,
Miller, Mowrer, Sears, Ford, Hovland e Sollenberger; 1939), o comportamento
humano agressivo pode ser consequéncia de uma frustracdo, uma vez que a
frustragédo priva o sujeito, levando-o a tomar novas formas de conduta, como
resposta a privacdo. No entanto, a agressao pode ser dirigida contra a fonte de
frustracdo ou deslocada para outra, nao responsavel, havendo assim, duas
perspectivas bastante divergentes:

1 - A agressdo humana ¢ instintiva, pré-organizada, independente dos
factores ambientais, resultando de uma necessidade interna do ser

agressivo;

2 - A agressao depende da aprendizagem social, € uma resposta

instrumental em funcao de vivéncias.

Scott (1976) diz-nos que os instintos agressivos nao consubstanciam um
instinto especificamente agressivo, mas sim, um aspecto colectivo de fuga,

ameaca e agressao.
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Hacker (1973) considera que sao varios factores que influenciam o
comportamento inato: ecolégicos, sociais, organicos, fisiolégicos e moleculares,

tornando-se a sua fundamentagéao complexa, pois envolve multiplos factores.

As teorias fundamentadas na aprendizagem social apresentam algumas
limitagdes, uma vez que o individuo ndo pode ser visto somente como um ser
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biolégico, reduzido a uma *“... marioneta social, um ser moldavel até ao infi-

nito...”, nas palavras de Hacker (1973:116). A agressao deve ser entendida
como um todo complexo, condicionado por uma grande variedade de factores

qgue se interligam e interagem.

A teoria dos estimulos exteroceptivos, para Eibel-Eibesfeldt (1987), tem
por base a histéria do homem, caracterizada pela violéncia, em que o compor-
tamento é pré-programado por adaptacdes genéticas que foram evoluindo. Mas
os impulsos agressivos tendem a equilibrar-se através da socializagao e coope-
racao, contudo, como refere Eibel-Eibesfeldt (1987:27) “ndo é exclusivamente a
educacdo que nos programa para a bondade; nés somos bons por natureza.”

Sobre a violéncia, questdo que perturba as possibilidades da escola
ajudar a sociedade na sua prevencao e na sua orientagdo, Bruno Bettelheim
(1991) expde de modo convincente o rumo que os professores devem seguir, 0
aceitarmos que as criancas falem abertamente das suas tendéncias
agressivas, elas conseguirdo reconhecer, que as mesmas, ndao devem ser
seguidas. Assim, ao possibilitarmos as criancas a tomada de consciéncia, que
passa por varios sentimentos, como o da negagao, o da reprovacao, até ao
entendimento de que, nés humanos, temos por natureza tendéncias agressi-
vas, s6 ndo as devemos converter em actos, estamos, sem duvida, a orienta-

las valorativamente.

O Padre Feytor Pinto, numa conferéncia sobre a tolerancia acrescenta
que “E tempo de terminar a violéncia e adoptar meios pacificos para resolver
os conflitos e desacordos; é tempo de educar toda a gente para um espirito de

compreensdo e de abertura aos outros, a sua cultura e a sua histéria como

101



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

disse Frederico Mayor na sua carta, desafio a todos os chefes de Estado e do
Governo.” (1996:14).

A Educacdo em Valores e a Cultura desempenham um importante papel
na exclusao de atitudes violentas, como forma de as resolver. A paz, a toleran-
cia, a responsabilidade, a liberdade, o amor, o respeito, a alegria, a felicidade,
entre outros, terdo de fazer parte da formacao integral da criancga, no jardim de

infancia.

Ao valorizar-se a individualidade e a diversidade de cada pessoa
superam-se as dificuldades e fomenta-se a harmonia das rela¢cdes, minimi-
zando o medo, a agressividade, a incompreensao e a ignorancia. Ha que esta-
belecer o espirito de tolerancia, através do dialogo.

O entendimento mutuo é desenvolvido em ambientes construtivos e
harmoniosos, criando espacos de comunicacao, abertos ao dialogo e estabele-
cendo um equilibrio entre 0os seres humanos, nao permitindo que a liberdade
individual interfira na liberdade dos outros. A educacao deve responsabilizar,
todos e cada um, na tentativa de se tentar um equilibrio entre os direitos e as
obrigacdes de cada pessoa, no seu desempenho social. Esta educacédo deve
fazer-se na familia e na escola, reflectindo, esclarecendo, dando a conhecer
direitos e deveres, passando a mensagem e a tomada de consciéncia das
responsabilidades que cabem a cada um, tanto as responsabilidades indivi-

duais como as colectivas.

Hacker (1973) aborda dois tipos de agressao: a agressividade livre e a
agressao contida. A agressao livre expressa-se pela forca descontrolada —
violéncia — mas controlada por instituicées interiores (consciéncia e caracter) e
instituicbes exteriores (regras, normas, grupos € organizacdes), passando de
certa forma a estar dissimulada em nome da necessidade, do dever e da auto-
defesa. A agressao contida € controlada pelas instituicbes exteriores, as quais
impdem regras e normas de exteriorizagdo das mesmas, entendendo Hacker,

como sendo uma repressao da agressividade individual.
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Rideau (1977) considera existirem dois tipos de agressividade: a dos
impulsos agressivos agudos, em que a crianga nao se controla e sé se sente
bem, apds a pratica de um acto agressivo; e a agressividade que consubs-
tancia comportamentos crénicos, os quais resultam de sentimentos de frustra-

cao, de caréncia afectiva ou ainda de dificuldades no aproveitamento escolar.

Para Mussen (1988) existem também dois tipos de agressividade, mas
que assumem outros objectivos, uma - a denominada agressividade instru-
mental tem como finalidade alcancar uma recompensa, nao querendo magoar
ninguém, outra - a agressividade hostil tem o propdsito de magoar ou ferir
alguém. Estes dois tipos de agressividade podem assumir a forma verbal, com
0 recurso a palavra e a agressao fisica, mas com o crescimento, a agressivi-

dade instrumental da lugar a agressividade hostil.

Os comportamentos agressivos crdnicos, que sdo normalmente resul-
tado de um sentimento de frustracdo, de caréncia afectiva ou dificuldade no
meio escolar podem manifestar-se de duas formas: verbalmente, por meio da

palavra ou fisicamente, pela forga.

Os comportamentos agressivos, tais como bater em alguém, atirar
objectos, bater o pé, vao aumentando em funcao da idade, coincidindo o seu
inicio com a fase, em que as criangas comeg¢am a andar e acentuando-se, por

volta dos quatro anos.

Mais tarde, a tendéncia é para o controlo de comportamentos agressivos
dissimulando o subconsciente ou canalizando a agressividade, para activida-

des permitidas e aceites em sociedade.

Este crescimento e abandono de comportamentos agressivos a medida
que se cresce, esta associado as capacidades inerentes ao ser humano, ou
seja, de aprender interiorizando regras e condutas, quer por si s, quer por via
do exemplo daqueles que Ihe estdo mais proximos, como referem Abrunhosa e
Leitdo (1980:222) “dada a propensdo que as criangcas tém para imitar, ao

serem punidas aprendem a punir.”
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No entanto, Eibl-Eibesfeldt (1987:268) diz que “(...) o instinto agressivo
(...) tem opositores naturais. Com a sua ajuda estamos em condicbes de
estabelecer e manter vinculos com os nossos semelhantes. Na verdade ha um

forte impulso para a sociabilidade, que nos é inato.”

5. Religiao e moral

Analisando o programa da disciplina de Educacdo Moral e religiosa
Catélica do 1° Ciclo do ensino basico (Despacho n® 139/ME/90, de 16 de
Agosto) pode-se constatar o seu conteudo religioso direccionado para o
despertar para a fé crista, para a passagem da mensagem de Deus que se
encontra expressa na Biblia, sendo que, a metodologia adoptada reflecte um

processo ensino/aprendizagem.

D. José Policardo (1992) citado em Sousa (2001:225) conclui que:
“Evidentemente que era um anacronismo pedagogico ela (a disciplina de
Educacdo Moral e Religiosa) aparecer como unica disciplina alternativa entre
“ou vais a aula ou vais para o recreio”, ou “ou vais para a aula ou vais para
casa’”, com as dificuldades que todos vis tinheis nas vossas escolas de meter
no horario uma disciplina dessas, uma disciplina desacasalada, s6 para um
grupo de alunos que nao tinha sequéncia no conjunto do sistema. Dai as

tendéncias inevitaveis de os arrumarem em horas impossiveis...” (1992:12).

Para Sousa (2001:226) esta disciplina consubstancia “um modo de
encarar a moral, numa dimensao espiritual, de apelo ao amor, a alegria e a
fraternidade para com o préximo, a familia e os amigos.” Referindo ainda que
‘os modelos de educacdo moral mais voltados para a dimensao afectivo-
emocional, como por exemplo o0 modelo de Consideracado (McPhail, Ungoed-
Thomas e Chapman, 1975) referem-se mais ao “caring”, ao altruismo e a
empatia do que propriamente a este amor filial, parental e universalmente
fraternal, por todos os seres vivos.”

6. Desenvolvimento pessoal e social
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Nos paises do norte da Europa, percursores em estudos sobre
assertividade, comecou a desenhar-se um movimento denominado de
Desenvolvimento Pessoal e Social iniciado por psicélogos, que foi apresentado
como uma alternativa escolar, a considerar, relativamente a disciplina de

Religiao e Moral.

Veio entdo a ser adoptado e integrado nos curriculos escolares pelo
Decreto-Lei n.2 286/89, dando lugar a criacdo da disciplina de Desenvolvi-
mento Pessoal e Social no 22 ciclo do ensino basico.

A sua aplicabilidade n&o foi unanimemente aceite, tendo despoletado
movimentos de contestacdo entre os professores. Considerando Sousa
(2001:100) que:

“- Dirigia-se aos escalbes etarios do Jardim de Infantil e 1¢ Ciclo, mas a
metodologia desenvolvida centrava-se no ensino, na transmissdo verbal, na
discusséo, reflexdo e analise de valores, em grupo, que ja se tinha verificado

nao ser a mais eficaz nestas idades;

- Nunca conseguiu possuir como base uma série de investigacoes
experimentais que provassem a sua validade e garantia como estratégia
educacional que promovesse a modificacdo das atitudes e dos comporta-

mentos.”

Patricio, (1997) citado por Sousa (2001:101) conclui que “tal disciplina é
inteiramente desnecessaria. Os programas em que se desdobra sao
constituidos por rubricas de outras disciplinas. Além disso, a sua prdpria
designacdo é filosoficamente inaceitavel, pois o desenvolvimento pessoal ja
inclui o desenvolvimento social“.

Como reduzir a uma disciplina o que é o sentido e a finalidade da accao
educativa propriamente dita, ou seja, o desenvolvimento da pessoa do edu-
cando? Sem esquecer, segundo o mesmo autor (2001:101) que “(...) os

proprios professores sdo formados noutras areas disciplinares.”
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7. Educacao Civica

A Educacao Civica parece ter aparecido entre nés, e fazendo parte de
um conjunto de normas de uma reestruturacdo curricular, apresentada pelo
Governo Portugués, a Assembleia da Republica, onde apenas se pode
entender, segundo Sousa (2001:228) “que seria 0 seu propdsito na substituicdo
da disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social’. Mas, como ainda refere
Sousa (2001:229) “no caso portugués nao existem elementos para analisar
este modelo de educacéao, pois nunca veio a figurar como disciplina, nem como

tal, a fazer parte dos programas curriculares.”

8. Os valores nas orientacoes curriculares

As Orientagbes Curriculares referem a educagdao em valores, na sua

area de conteudos designada por Formacao Pessoal e Social.

Segundo Silva “corresponde a um processo que devera favorecer, de
acordo com as fases do desenvolvimento, a aquisicdo do espirito critico e a
interiorizacdo de valores espirituais, estéticos, morais e civicos” (1997:51),
constituindo o desejado, para este nivel educativo, pois “todas as componentes
curriculares deverdo contribuir para promover nos alunos atitudes e valores que
lhes permitam tornarem-se cidaddos conscientes e solidarios, capacitando-os
para a resolucdo dos problemas de vida’ (1997:51).

E igualmente uma 4area estruturante ao consolidar a afectividade da
crianca desenvolvendo-lhne o sentido moral e de cidadania, incutindo-lhe
habitos de higiene, defesa e saude, “perspectivando-a como area integradora
que enquadra e da suporte a todas as outras” (Silva, 1997:51).

Para Silva (1997:52) as orientacées curriculares que sublinham a
importancia de educar para os valores, em que a familia, o meio sécio cultural

onde a crianga se insere e a escola “vai permitir a crianga interagir com outros
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adultos e criangas, que tém, possivelmente, valores diferentes dos que
interiorizou no seu meio de origem. Ao possibilitar a interaccdo com diferentes
valores e perspectivas, a educacao pré-escolar constitui um contexto alargado
para que a crianga va aprendendo a tomar consciéncia de si e do outro. Desta
forma, a educacgéo pré-escolar tem um papel importante na educagéo para os

valores”.

O desenvolvimento pessoal e social assenta, para Silva, “na construgcao
de um ambiente relacional securizante, em que a crianga é valorizada e
escutada, o que contribui para o seu bem-estar e auto-estima’, em que 0O
educador ao “favorecer a autonomia da crianca e do grupo assenta na
aquisicdo de saber fazer o indispensavel a sua independéncia e necessario a
uma maior autonomia, enquanto oportunidade de escolha e responsabilidade’
(Silva, 1997:53).

E o assumir da sua responsabilidade e autonomia com a partilha de
todos os intervenientes, pois “a participacdo democratica na vida do grupo é

um meio fundamental de formacao pessoal e social’ (Silva, 1997:53).

Assim, possibilitam-se vivéncias de valores tais como: o respeito pelo
outro, a justica, a responsabilidade, a cooperacao, a tolerancia, a compreen-
sao.

Ao se reflectir acerca do desenvolvimento formativo da crianga, em
termos de valores, comportamentos e atitudes, apoiando-se no “saber — fazer’ -
area da formacao pessoal e social - é, como refere Silva (1997:53) “area de
conteudo integradora pois, corresponde a uma intencionalidade propria,
inscreve-se em todas as outras”, o que possibilita a integracdo numa outra area
de conteudo: Expressdao e Comunicacdao, ao se englobar, neste trabalho: o
movimento; o drama; os contos infantis considerados “instrumentos fundamen-

tais para a crianga continuar a aprender ao longo da vida” (Silva, 1997:56).

Baseando-se nos estudos de Piaget (1932) numa perspectiva do
desenvolvimento, ao nivel da pré-escolaridade, os valores serao considerados

em termos das suas dimensdes de comportamento social.
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Em conformidade com esta perspectiva, Piaget (1975) ao definir os
estadios de desenvolvimento cognitivo do individuo, mencionou que a crianga,
no estadio das operacdes concretas, jA compreende a diferenca entre as

regras e as ordens, confundindo, no entanto, os principios com as regras.

Esta visdo prescritiva das obrigacbes em conflito, onde se distinguem:
ordens, regras e principios, definem bem, a complexidade estrutural dos
problemas morais, sendo da opiniao de Chandler e Boyers (1982), que a
crianga no estadio das pré-operagdes, ao confundir as regras € 0s principios,
com as ordens, deve-se ao seu nivel limitado de desenvolvimento, reduzindo

todos os seus problemas morais a contestagao.

Segundo Lyons-Ruth (1978) as criancas vao evoluindo de um julga-
mento idiossincratico, por volta dos trés anos de idade, para conceitos
consistentes de actos parentais, pelos quatro anos, até atingirem, aos cinco
anos, uma diferenciacéo entre intengdes e actos em si, sendo pela aprendiza-
gem cognitiva que aprendem as normas e valores sociais, assim como 0s
processos intelectuais.

Vare (1986) ao demonstrar que nao ha aprendizagem intelectual sem a
envolvéncia dos sentimentos, e com a colaboracido de estudos desenvolvidos
por Rogers (1961) dao-nos a conhecer os trés objectivos de uma educacédo em
valores: avaliagdo logica e racional; sintese criativa e pensamento critico -

analitico.

Citando Piaget (1975) ao mostrar ser no estadio pré-operatério que a
crianga nao pensa na acgao que desenvolve, retirando da situacdo somente o
rendimento da sua experiéncia, € deveras importante proporcionar-lhe, no
ensino pré-escolar, metodologias diversas, em que os valores |lhe sejam

evidentes, ndo carecendo de nenhuma espécie de reflexao.

Segundo Walker (1986) citado por Sousa (2001:18) “os valores sociais
sdo adquiridos através de comportamentos inter-relacionais de imitagdo, de

exemplo e de ensino directo’.
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Tomkin (1966) citado por Sousa (2001:19) “a dialéctica dos sentimentos
sS40 ajuda fundamental para o desenvolvimento do sistema de valores huma-
nisticos”, referindo ainda, este autor, que os valores tém uma base huma-

nistica.

Neste ambito, outros estudos referidos por (Armsby, 1971; Ruke,
Nesdale e McAra, 1975; Bernt e Bernt, 1975) demonstraram que a apresen-
tacdo de valéncias: positiva e negativa, contidas em *“historias — dilema’

aumenta a apreensao de valores.

Lyons-Ruth (1978) refere em Moral and Personal Value of Preschool
Children, que ao estudar, em criancas pequenas, as implicacées das “historias
— dilema” faz com que elas percebam melhor os valores na sua accao, bem
como, com familiares proximos, do que com situac¢des sociais mais alargadas.

Hersh (1979) citado por Sousa (2001:23) diz que “as criangas comegam
a aprender os valores basicos muito antes de participarem nas instituicbes em
que estes valores estdo envolvidos... Os valores surgem das suas experiéncias
de interaccdo com os adultos e colegas, operando como modos conceptuais de

regulagéo das interacgdes sociais”.

Tendo presente que o raciocinio da criangca € comandado por emocoes
em que as aprendizagens valorativas passam por etapas de imitacdo e
identificacdo de comportamentos, com quem ela estabeleceu relacbes afec-
tivas (tendo estas relagbes uma enorme influéncia interna, de grande forga nos
seus pensamentos, atitudes e comportamentos), € sem duvida, necessario, um
grande empenhamento na sua socializacdo, em prol dos valores, que sao

reconhecidos pela sociedade, em que nos inserimos.

Kohlberg (1971) levanta algumas questdes sobre os diversos valores
que tém surgido ao longo dos tempos, de sociedade para sociedade,
encontrando por vezes diferencas, mas que, no entanto, algo se tem mantido
como reconhecimento comum: o valor da vida e o respeito pela sua preser-

vacao.
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Colher (1971) reconhece uma lista de dez valores basicos, comuns a
todas as sociedades humanas e, posteriormente, Hall (1979) apresenta cinco
estratégias para favorecer a aprendizagem valorativa, sendo cada uma dessas

estratégias aplicadas a cinco tépicos/condensados dos valores de Kohlberg.

Hogan (1973) baseando-se na cultura do grupo, sistema social de
valores; na socializacao, interiorizacdo e empatia, conclui que os valores se

baseiam na organizagédo dos Sistemas Pessoais de Valores.

Assim, nos dias de hoje, torna-se imprescindivel reflectir sobre a grande
transformacao educativa que se operou ao considerar-se a infancia uma etapa
essencial na formacdo humana e social. Como dizem Pinto e Sarmento
(1997:45) em As criangas - contextos e identidades, “a socializacdo das crian-
cas, sendo embora um conceito relativamente recente, remete para uma
realidade que é tdo antiga como as sociedades humanas. Ndo obstante as
diferentes teorias que a ela se referem, a socializacdo consiste, em meu
entender, no processo através do qual os individuos aprendem, elaboram e
assumem normas e valores da sociedade em que vivem, mediante a interaccdo
com o seu meio mais proximo e, em especial, a sua familia, e se tornam, desse

modo, membro da referida sociedade”.

E, num contexto de dinamica reflexiva, que o mundo contemporaneo
evidencia sinais da urgéncia em agir e saber agir, pensar e saber pensar,
interrogar e renovar. Como afirma Patricio (1993:84) em A Escola Cultural e os
Valores “conhecer é experienciar e experimentar” bem como ‘o aprender
fazendo”, uma das ideias pedagdgicas e fundamentais do movimento da
Escola Nova designadamente com Dewey (1997) ao introduzir na Educacao
Nova, a atitude de “aprender fazendo”, sendo pela via do “fazer” que se chega
a esséncia da “aprendizagem” e do “saber’.

9. Educacao em Valores
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No fim do século passado a educacao em valores comecou a tornar-se
uma das grandes preocupacbes educacionais em diferentes paises,
aperfeicoando-se metodologias e surgindo varios estudos. Como é dito por
Sousa (2001:107) “A Brahma Kumaris University (India), o Center for the
Advancement of Values Education (New York) e o Internacional Values
Education (UNESCO PROAP) tém apoiado e incentivado largas dezenas de
investigacbes sobre educacdo dos valores efectuados por educadores e
professores”, editando varias obras.

Refere ainda, o mesmo autor, que em 26 de Setembro de 2000 realizou-
se em Bangalon, na india, a Global Conference on Values Education , na qual
se manifestou a “urgente necessidade de colocar os valores como prioridade
educacional, de se incidir especialmente nos niveis escolares mais baixos e de
se considerar a “vivéncia de valores” como uma das melhores abordagens
metodologicas para se atingir os objectivos de viver uma vida ‘vivida em
valores” (2001:107).

10. Modelos de Educacao em Valores

Com a Revolugao Francesa os valores sociais passaram a ser incluidos
no campo dos valores morais, comecando a tomar forma, perspectivas de
educacao moral e social, distintos da religido, enfatizando-se, sobretudo, os

valores voltados para a liberdade e a democracia.

No final do século XIX encontramos uma Europa ainda ligada a religiao
e moral tradicional, mas nos Estados Unidos, mesmo as formas religiosas mais
puritanas, incluem ja, uma dimensao voltada para a democracia, incluindo

valores de natureza eminentemente social, como a solidariedade e a igualdade.

Comecam também a aparecer nessa altura as primeiras tentativas de
educacdao moral nas instituicbes escolares, afastadas do contexto religioso,
mas ainda valorizando muito os valores, como a piedade e a benevoléncia, que

entravam em conflito com o regime espartano e a dura competicao, implemen-
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tadas pela pedagogia utilizada nessas instituicbes. Procurava-se que a
educacao moral fosse eminentemente afectiva e caritativa, mas os métodos
usados eram exactamente o oposto: frios, rigidos, directivos e implacaveis,

valorizando a obediéncia e a aceitagao passiva.

Dewey (1929) defensor e promotor da pedagogia progressista, rebate as
ainda vigentes preocupacdes de educacdo moral sobre o sentimentalismo
romantico da crianca e da insisténcia a obediéncia, criando uma nova visao
democratica da escola e da educacdo dos valores, argumentando que a
democracia é um processo fluido, em que as pessoas constroem e recons-
troem os seus valores, em face das modificagdes situacionais. A sua
concepcao da moralidade era mais, a de um processo de resolugdo de
problemas sociais, do que propriamente, um conjunto de ideias ou atitudes. A
educacao dos valores, deveria, por isso, servir a democracia, mas uma
democracia sustentada pelas capacidades de critica construtiva do individuo, e

nao meramente pela sua boa natureza, ou pelo seu trabalho produtivo.

Dewey (1929) foi ainda um dos primeiros te6ricos que se opbs a
pedagogia herbertiana da educacéao pela instru¢do, propondo a aprendizagem
pela accao, alteracdo que, infelizmente, ainda ndao se vé em alguns procedi-
mentos de educacao dos valores da actualidade.

Durkheim (1973,1984) baseando-se num extenso estudo sobre a
sociologia e a moral, é porventura o primeiro a propor uma estratégia pedagé-
gica concreta de educacdo dos valores morais-pessoais e ético-sociais,
visando trés elementos da moralidade:

1 — O espirito de disciplina;

2 — A adeséao a grupos sociais;

3 — A autonomia da vontade.

A vivéncia em grupo social, seja no trabalho escolar quotidiano, quer na
participacdo da vida social da escola, é considerada por Durkheim, como o
principal modo de educagdo moral. E dentro do grupo, nas suas interacgdes,
que se desenvolve a auto-disciplina e se domina a vontade.

112



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

A obra de Piaget Le Judgement Moral Chez I'Enfant (1932) e as
investigacdes efectuadas por Kohlberg (1976) sobre os estadios do desenvol-
vimento moral abrem novos caminhos a educacao dos valores morais, dando

origem a aproximacoes de natureza eminentemente cognitiva.

Durante os anos sessenta viram-se surgir varias propostas de educacao
dos valores, de inspiracao psicanalitica, social ou cognitiva, com diferentes
objectivos e diversas metodologias, apresentando diferentes pontos de vista,
consoante eram apresentadas, por fildsofos, por psicologos, por sociélogos ou
por professores especialistas em organizacao curricular, ndo resistindo, porém,
quando submetidas a investigacao cientifica, sobre a sua eficacia real.

Somente seis modelos de educagao dos valores se mantiveram em
efectividade, resistindo n&do sé, a natural accao de desgaste temporal (alguns
estdo a ser usados ha mais de uma década), como as sucessivas avaliacdes

experimentais, a que tém sido submetidos.

Estes modelos de educagdo dos valores apresentaram principios
metodoldgicos diferentes, conforme a formacdo dos seus autores, que em

seguida, se apresenta.

Modelo de Clarificacao de Valores (Um modelo baseado na cognicao)

Hersh, Miller e Fielding (1980) referem que o envolvimento afectivo inclui
sempre algo de raciocinio, sem o0 qual ndo seria possivel efectuar qualquer
inferéncia sobre as necessidades dos outros e estabelecer uma motivacao para

0s ajudar.

O raciocinio, porém, num sentido global, deve-se distanciar das
componentes afectivas para que 0s seus juizos possam ser justos, imparciais e
neutros. Os médicos e o0s psicélogos ndo devem fazer diagnésticos, nem os

juizes julgamentos a pessoas da sua familia, porque os lacos afectivos os
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podem levar a distorcbes que impedem de ver, com clareza e objectividade,

todas as circunstancias casuisticas.

O modelo de Clarificagcdo de Valores € possivelmente o modelo mais
largamente disseminado nos Estados Unidos, existindo quatro manuais sobre
Clarificacao de Valores (Simon, 1972; Harmin, 1973; Raths, 1978; Kirschen-
baum, 1977), sendo o mais conhecido o Clarifying Values Through Subject
Matter: Applications for the Classroom (Harmin, 1973), em que é explicado o
modo como se podera relacionar a clarificacdo de valores, com assuntos de
outras areas académicas, tais como: Estudos Sociais, Biologia, Ciéncias,
Matematicas, Saude, Arte, Musica, etc.

Este modelo vé a educacao dos valores mais como uma formacéao da
auto-avaliacdo e da criatividade, do que como forma de solucionar problemas
de valores. Através da descoberta e da analise dos seus proprios valores, do
que gosta e nao gosta, do que julga certo ou errado, o aluno desenvolve um
mais apurado senso de si e uma maior auto-seguranca. O modelo rejeita, de
certo modo, um leque ou hierarquia social de valores, considerando que todos
os valores estdo dentro da pessoa e nao fora dela, sendo por isso, pessoais e

relativos (Simon, 1972).

Para este autor, os valores ndo sado sociais, mas sim, pessoais ao
emanarem da experiéncia social. As pessoas estdo constantemente a procura
e a aprender padrbes-guia para o0 seu comportamento, que funcionam depois
como que luzes que iluminam os caminhos da sua vida e que serdo 0s

"valores".

O principal objectivo do Modelo de Clarificacao de Valores € o de ajudar
os alunos a obter valores que os tornem capazes de se relacionarem, de modo
satisfatério e inteligente, com um mundo em constante mudanca. Os valores
nao sao, por isso, posicdes fixas, perenes ou verdadeiras, mas guias
dindmicos, adaptaveis, baseados nas experiéncias pessoais, individuais e

sociais.
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Nao interessa tanto no que a pessoa acredita, mas o modo como ela
acredita, tal como pensa Raths (1978) ao considerar que ndo podemos ter
certeza quanto aos valores e estilos de vida mais indicados para cada uma das
pessoas, mas podemos ter uma nogao sobre qual 0 processo ou processos
mais eficazes, para que essa pessoa possa encontrar os valores e o estilo de
vida mais adequados.

O Modelo de Clarificacao de Valores tem a sua base numa analise das
relagdes entre valores e comportamento, em que o mesmo autor entende que
muitos dos problemas dos jovens, tanto em familia, como na escola, podem ter

origem na falta de valores.

Kirschenbaum (1977) refere que 0 modo como uma pessoa se vé a si
prépria, em relacdo a sociedade, determina o comportamento que exibe, mas
que nao é estatico mas um processo dindmico que leva ao desenvolvimento
dos valores pessoais, em que 0s actos estdo intimamente associados a estes

valores pessoais.

Modelo de Consideracao (Um modelo baseado nas emocodes e sentimen-
tos)

O termo empregue na literatura inglesa é “caring”, implicando um desejo
de ajudar, afastado de quaisquer consideragdes racionais, como que um
“acting out” inconsciente para proteger os outros, que se situa a nivel elemen-

tarmente afectivo-emocional, isento de quaisquer interesses pessoais.

Embora fagcamos apenas a descricao de um deles — o Modelo de Consi-
deracéao, por ser o que nos pareceu mais bem elaborado, as metodologias que
se baseiam no “caring”, que também incluem certos aspectos da compreensao
psicolégica e da socializagdo, utilizam sobretudo a empatia como modo de
promover o envolvimento emocional, com os dilemas e situacées que se

analisam educacionalmente. O p6r-se na posicao do outro, o desempenhar
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mentalmente o seu papel, pensar o que ele pensa e 0 que sente sdo 0s

procedimentos mais usados.

O Modelo de Consideracdo foi criado por McPhail (1975) e seus
colaboradores (1975) e colocado em pratica, inicialmente, em Inglaterra,
através do Schools Council Moral Education Curriculum Project of Great Britain.

Parte do curriculo do Modelo de Consideragdo aborda os dilemas de
valores, mas 0 seu &mago reside na compreensao e consideracao das necessi-
dades dos outros, numa perspectiva de desenvolvimento das capacidades de

empatia e relacionacao fraterna.

Segundo McPhail (1975) o objectivo de uma educagéao em valores reside
no desenvolvimento dos sentimentos que todas as pessoas naturalmente
possuem de "se darem", de sentirem simpatia pelos outros e de estabelecerem
relacoes de fraternidade, de caridade, de apoio e de inter-ajuda. Este mesmo
autor vé: a estima, a simpatia e outras consideragdes mutuas, como elementos
enriguecedores para a pessoa que 0S experiencia, sentindo-se esta recom-
pensada e mais motivada, bem como, trazendo um sentido real da prépria vida.
Enquanto outros modelos de educacao dos valores argumentam que é através
do conflito entre valores que se desenvolve o sistema pessoal de valores,
McPhail (1975) refere que séo as oportunidades para exprimir aquelas sensibi-

lidades latentes, a via mais eficaz, para o desenvolvimento dos valores.

Para McPhail, a educacdo dos valores ndo pode ser reduzida a uma
mera analise cognitiva de regras e proibicdes, conflitos e julgamentos. Antes de
qualquer andlise ou julgamento, deve atender-se primeiramente a persona-

lidade geral da pessoa que os faz, e a forma como se relaciona com os outros.

Desta forma, McPhail, Ungoed-Thomas e Chapman, (1975) consideram
que a educacado em valores tem, como objectivo principal, 0 de minimizar os
impulsos destrutivos e auto-destrutivos, especificos ao caracter individualista e
egocentrista de cada um de nds, os quais bloqueiam o desenvolvimento da
verdadeira personalidade, na qual pode transparecer sentimentos originados
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na infelicidade do outro, expressando assim, a necessidade de se ser caridoso

e fraterno.

O Modelo de Consideracgao é sistematizado num programa denominado
"Lifeline" (McPhail, Ungoed-Thomas e Chapman, 1975) constituido por quatro
volumes: Na Posicdo do Outro; Providenciando a Regra; O que Terias Feito?,
bem como um guia para o professor, intitulado: Aprendendo Fraternidade.

Os objectivos da educacao dos valores, no Modelo de Consideracao,
podem-se resumir em mostrar aos alunos, que a consideracao fraternal pelos

outros € um caminho gratificante.

Modelo de Analise de Valores (Um modelo socioldgico)

Os estadios de desenvolvimento moral descritos por Kohlberg (1976)
mostram que a crianga evolui de um estadio em que encara a moral de um
ponto de vista egocéntrico, para estadios de perspectiva social, cada vez mais
alargada. Considera, o mesmo autor, que primeiro alcanca-se o estadio das
operacdes formais, em que se identifica um conjunto de variaveis relacionadas
num sistema; depois a pessoa passa a compreender as outras pessoas que se
inserem num mesmo sistema, resultado alcangcado a partir de uma maior
tomada de perspectiva social; por fim, a pessoa passa ao estadio do juizo
moral, em que os valores adquiridos se tornam as referéncias para entender os
comportamentos, distinguindo-os e agrupando-os, como por exemplo, entre o

que é certo e o que é errado.

Os modelos que se destinam a uma educacao dos valores para jovens
que atingem o estadio piagetiano das operacbes formais, estabelecem,
geralmente, objectivos de natureza social e abordando, nos seus conteudos
temas essencialmente sociais. As estratégias metodoldgicas mais usadas
referem-se ao: colocarmo-nos no ponto de vista do outro (Mead, 1934); a des-

centracdo em relacdo a um dado ponto de vista (Piaget, 1965); de auto-
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controlo (Higgins, 1981): e de assumir uma determinada perspectiva social
(Selman, 1980).

“Perceber que as pessoas tém diferentes pontos de vista, ndo s6 em
relacdo a situagées diferentes, mas mesmo em relagdo a mesma situagéo, é

uma das condicoées prévias para o desenvolvimento moral’ (Lourengo, 1992).

Este modelo de analise de valores foi criado e desenvolvido por um
grupo de educadores, psicélogos e filésofos, liderados por J. Coombs e as
suas principais bases psicopedagodgicas foram expressas na obra Values
Education: Rationale, Strategies and Procedures (Metcalf, 1971). Deste modo e
segundo Fraenkel (1977) ha seis procedimentos para a andlise de valores e

para a resolucao de conflitos, que s&o os seguintes:

A - Para Analisar Valores:

1. - |Identificar e clarificar os valores envolvidos;

2. - ldentificar os factos intencionais;

3. - Avaliar a veracidade dos factos intencionais;

4. - Clarificar a relevancia de todos os factos;

5. - Tentativas de decisao de valores;

6. - Testar o principio de valor implicado na decisao.

B - Para Resolugéo de Conflitos:

1. - Reduzir diferencas na interpretacdo da questao de valores;

2. - Reduzir diferengas no juntar dos factos intencionais;

3. - Reduzir diferencas na avaliagdo da verdade dos factos intencionais;
4. - Reduzir diferencas na relevancia dos factos;

5. - Reduzir diferencas nas tentativas de decisao de valores;

6. - Reduzir diferencas nos testes da aceitabilidade dos principios de

valores.

O professor que pretende aplicar este modelo, apresenta uma questao
envolvendo conflito de valores, e os alunos procurardo fazer a sua analise

sistematica, por esta ordem metodoldgica, escrevendo-a numa ficha (que inclui
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parametros de conceitos basicos, valores positivos, valores negativos, julga-
mentos de valores, etc.), procedendo-se depois, a uma discussao geral, sobre
as diferentes solucbes propostas e os valores em que se basearam (Meux,
1974; Evans, Applegate, Casper e Tucker, 1975; Fraenkel, 1977).

Modelo de Construcao Racional

O Modelo de Construgdo Racional, de Shaver e Strong (1976) dirige-se
mais ao professor do que ao aluno. O seu propdsito fundamental é ajudar a
compreensao do professor sobre as bases axiolégicas do ensino. S6 secunda-
riamente se abordam as questdes do desenvolvimento do ensino, do curriculo

e das técnicas educativas (Shaver, 1973).

O esquema da Construcdo Racional assenta sobre algumas questbes

basicas como:

"O que é um valor?", "Como fazer com que os valores de uma sociedade
democratica se relacionem com a tomada de decisbes do professor na
classe?", "Como, num sentido geral, podem os professores ajudar os alunos a
desenvolver as mais eficazes vias para lidar com assuntos de valores?"
(Shaver e Strong, 1976).

O Modelo de Construgdo Racional sugere caminhos de pensamento
voltados para aspectos de valores, ndo dando prescricoes metodologicas,
deixando-as para os professores, recomendando-lhes apenas, que actuem
mais como filésofos, do que como estrategas.

Shaver e Strong (1976) véem a educacao dos valores sobretudo na
perspectiva de uma sociedade democratica e pluralista. Como nos modelos de
Desenvolvimento Cognitivo da Moral e de Analise de Valores, o Modelo de
Construcao Racional enfatiza o papel da reflexao critica, tanto dos professores
como dos alunos, na educagao moral. Mas enquanto Kohlberg esta sobretudo

preocupado com o desenvolvimento da estrutura geral do raciocinio moral,
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Shaver centra-se mais nas necessidades de ensinar aspectos de analise, que
acha essenciais, para o cidadao democratico (Shaver e Larkins, 1973).

A obra Facing Value Decisions: Rational Building for Teachers (Shaver e
Strong, 1976) descreve o Modelo de Construgdo Racional, destinando-se a
facilitar aos professores, uma reflexdo do seu papel e dos seus valores. Inclui
também técnicas especificas, para assistir o professor, neste processo. Esta
obra refere os trés pontos fundamentais das bases teéricas do Modelo de
Construcao Racional: A Definicao de Valores; a Natureza da Democracia e a
Andlise da Educacao Moral na Sociedade Democratica.

Modelo de Accao Social

Neste Modelo, os actos em si ndo sdo considerados valorativamente
positivos ou negativos. Sem os motivos e os julgamentos da pessoa, os actos
nao possuem qualquer estatuto de valores. Assim, é exemplificativo que a
descoberta da energia atbmica nao possui por si, qualquer valor moral. O seu
emprego em tratamentos médicos ou na producdo de bombas, é que é

susceptivel de reflexao sobre o seu valor moral.

Deste modo, o que qualifica 0 acto como possuindo valor moral, positivo
ou negativo, é a carga de intencdo, com que € cometido, tendo-se sempre,
porém, em consideracao as circunstancias em que é cometido. O mesmo acto
podera ser moral ou imoral, dependendo das circunstancias. Um homicidio, por
exemplo, pode ser acidental, involuntério, voluntario ou premeditado, depen-

dendo das circunstancias e das intengdes.

Algumas acgdes, como a honestidade, a pontualidade e a delicadeza,
por outro lado, podem parecer valores, mas na realidade ndo passam de
simples hébitos, efectuados por rotina.

Para que uma accéo possua caracter valorativo tera de possuir uma
intencdo especifica e deliberadamente dirigida nesse sentido, sucedendo

geralmente, no campo de ajuda ao préximo.

120



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

“ Suponha-se que alguém se atira ao rio para salvar uma pessoa que se
esta a afogar: pode fazé-lo porque pensa que a vida humana tem valor ou
porque espera vir a receber uma recompensa. Os actos sao idénticos e
produzem os mesmos efeitos, porém o primeiro é moral, o outro ndo (ou pelo
menos o primeiro tem maior valor moral que o outro). E o que faz a diferenca
sdo as razbes invocadas ou, mais exactamente, o pensamento que motiva o
acto” (Andrade, 1992).

Aproveitando a grande disponibilidade e o desejo do jovem em ajudar e
tornar melhor a vida social, as metodologias aqui mencionadas procuram
desenvolver a moral do individuo, através da concretizacdo de acc¢oes de ajuda
e intervengao socio-cultural, utilizando, pois, os sentimentos de solidariedade,
embora se recusem a considerar-se como metodologias de base afectivo-

emocional.

O Modelo de Accao Social (Newmann, 1975) reflecte a teoria e a pratica
das varias experiéncias desenvolvidas, nos Estados Unidos, de implementacao
de programas educativos, para a formacgao do cidadao eficaz.

O objectivo deste modelo é o desenvolvimento das capacidades dos
estudantes em descobrir, analisar e resolver problemas sociais. Tal como
Kohlberg, Newmann (1975) baseia-se no desenvolvimento do raciocinio moral,
mas dando mais atencdo as competéncias do meio, que sustentam a accéo

moral.

Newmann (1975) refere que se ndo se instigar os estudantes a pensar,
em pbr em pratica as suas ideias morais, estas nunca sairdo da discussao
tedrica. Para que haja mudancas na sociedade ha que passar a actuacdo em
campo, pelo que o modelo de Newmann se reveste de um curriculo complexo e
interdisciplinar, destinado sobretudo, a que os estudantes aprendam a exercer
influéncia nos assuntos publicos, e a que se sintam, de facto, capazes para

fazer com que essa influéncia gere mudancas na sociedade.
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Newmann (1975), porém, ndo enfatiza a actividade pela actividade em
si, apontando como objectivo a "competéncia contextual', que envolve uma

accao muito mais precisa, para um efeito especifico, num dado contexto.

A competéncia contextual requer trés grandes capacidades:
1. - Fisica: - Habilidade para ter um impacto nos objectos:
a) Estética (pintando um quadro),
b) Funcional (construindo uma casa);
2. - Interpessoal: - Habilidade para ter impacto nas pessoas:
a) Nutrindo relac6es (amizades),
b) Estabelecendo relagdes econémicas (comprando algo);
3. - Civica: - Habilidade para ter um impacto na vida publica:
a) Processo eleitoral publico (ajudando um candidato nas elei¢des),
b) Dentro de grupos de interesses (mudando prioridades politicas de

um grupo de protec¢ao ao consumidor);

No ambito do Modelo de Accao Social situa-se nesta Ultima categoria: a
Accao Civica. Newmann refere a existéncia de uma relacdo directa entre a
moralidade e a accao civica, entre o considerar-se a si préprio como agente
moral e como capaz de exercer influéncia no meio. Este autor entende um
agente moral como '(...) alguém que delibera sobre o que deve fazer em
situagbes que envolvem possiveis conflitos entre interesses pessoais e
interesses dos outros, ou entre os direitos das partes em conflito" (Newmann,
1975).

Muitos jovens ndo estdo interessados em questdes de valores mas,
olhando o meio, apercebem-se de injusticas, de exploracdo econdémica, do nao
cumprimento dos direitos humanos e civis. Sentem-se indignados mas também
impotentes para intervir, pelo que uma educacdao em valores devera estar
sobretudo objectivada, para que os jovens ultrapassem este sentimento de
impoténcia, levando-os a adquirir técnicas de intervencao e auto-confianca,
dentro das suas possibilidades de exercer influéncia modificadora, no meio em

que vivem.
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Este senso de competéncia contextual derivara do desenvolvimento de
uma sensibilidade moral, passando pelo estudo do meio e pelas técnicas de

intervencao social.

A "Accdo Social' nao implica formas militantes de protesto mas uma
accao geral dirigida para a ética da vida publica, para uma maior participagcao
de todos numa via moralizante da politica. Esta acgdo social pode incluir
accOes especificas como: conversas telefénicas; cartas; participagdo em
reunides; pesquisa e estudo; testar corpos publicos; conversacao porta-a-porta;
producdo de informacdo nos meios de comunicacdo social; negociacoes;

actividade publicitaria...

"- A acgdo social pode tomar lugar dentro ou fora da escola, ndo
necessariamente nas ruas, mas nas casas, escritérios e empregos. Pode
envolver movimento em varias localidades ou concentradamente numa"
(Newmann, 1975:98).

Modelo de Educacao do Caracter

Em 1928, Hartshore e May publicaram um modelo designado por
“‘Educacao do Caracter’” que, embora tendo o mérito de ser praticamente o
primeiro na concep¢do de uma estratégia organizada, com objectivos
directamente voltados para uma educacdo dos valores morais, continuava a
apresentar uma metodologia de “ensino-endoutrinacdo” que foi, cerca de duas
décadas depois, de tal modo criticada, que o modelo deixou de ser utilizado.

Kohlberg (1981:1987) considerou-o como educacao para o “poco de
virtudes” e refere que esta metodologia “ Parece estar mais interessada em
criangas “santinhas”, do que, propriamente, em criancgas justas®. Ou seja, mais
interessada em que a crianga se porte bem e seja um modelo de virtudes
(obediente, estudiosa, bondosa e que nao faga isto ou aquilo) do que interes-
sada em estimular o desenvolvimento do seu raciocinio moral em ordem a

sensibiliza-la para o sentido da diferenga, do outro e dos principios.
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Tal como o nome sugere, a educacado do caracter procura inculcar na
crianga e no jovem um conjunto de valores e de regras concretas, recorrendo,
para isso, ao ensino directo da moral e ao exemplo das pessoas tidas como
moralmente muito educadas. Procura pois, ensinar bons comportamentos e

aperfeicoar o caracter dos alunos (Lourenco, 1992).

Lickona (1991) retoma recentemente ndao sé6 o nome daquela metodo-
logia pioneira, como alguns dos seus principios basicos, para a reconstruir a
luz das actuais concepc¢des de educacgao dos valores e conferindo-lhe procedi-
mentos metodoldgicos, entretanto aperfeicoados, noutros modelos educacio-
nais.

O moderno modelo de Educacdao do Caracter tem-se apresentado,
actualmente, nas escolas com o objectivo de ajudar na auto-construcéo do
caracter de cada aluno, através da compreensao e analise dos valores educa-
cionais que se desenrolam na vida escolar. Trata-se essencialmente de uma
metodologia a usar por todos os professores, adaptada a disciplina que
ministram e que usa as interacgdes e trabalhos, na sala de aula e na escola em
geral, como contextos de educacdo moral — em vez de pregar moral, cada

professor pode actuar moralmente e promover actuacoes de caracter moral:

Na sala de aula, o professor pode:
- actuar como modelo e mentor, tratando os alunos com respeito e
delicadeza, oferecendo bons exemplos e tomando atitudes justas e

correctas;

- criar uma comunidade moral aberta dentro da sala de aula,
estimulando que os alunos se ajudem uns aos outros, que colaborem e
cooperem, que se respeitem, que desenvolvam trabalhos em grupo e se

sintam valorizados como membros do grupo;

- praticar uma disciplina de valores, usando a criacao de regras como
oportunidades para raciocinar sobre justica, para desenvolver o auto-
controlo e o respeito generalizado pelos outros;
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- criando um contexto democratico na sala de aula, levando os alunos a
envolverem-se na tomada de decisbes e a adquirir o senso da
responsabilidade, em tornar a sala de aula, um local aprazivel de

aprendizagem;

- promovendo a educacao dos valores através do proprio programa da
disciplina que ministra, usando os conteludos programaticos como um

veiculo para a reflexao ética;

- estimulando a aprendizagem cooperativa, levando os alunos a

desenvolver capacidades de trabalho e estudo em comum;

- desenvolvendo uma “consciéncia profissional” de estudante, um
sentimento de responsabilidade académica que leve cada aluno a

considerar o valor da aprendizagem e do trabalho:

- encorajar a reflexdo axioldgica, através da leitura, da escrita, de
exercicios de tomada de decisdo, da discusséo e do debate;

- promover a “resolucdo de conflitos”, de tal modo que os alunos
desenvolvam a capacidade de resolver conflitos, através do dialogo e

nao por modos violentos.

Num contexto alargado a escola e ao meio proximo, o professor e a

instituicdo escolar podem ainda:

- criar papéis e oportunidades para os alunos participarem no servico
comum da escola (delegados de turma, delegados de ano, represen-
tantes no conselho directivo, no conselho escolar, etc.), ajudando-os a
desenvolver activamente o seu espirito democratico;

- criar na escola uma cultura moral positiva, desenvolvendo um contexto
escolar (direccao, disciplina, senso de comunidade, gestdao democratica

efectuada pelos alunos ou com a sua participacdo, comunidade moral

125



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

entre os adultos, etc.) que sustente e amplifique a educacéo de valores
processada na sala de aula;

- fazer intervir os pais e 0s parceiros sociais da comunidade no processo
educacional, reforcando o papel dos pais como os principais educadores
dos valores (sendo por isso a sua opinido e intervencdo sempre
solicitada para as varias circunstancias escolares decisivas) e estabele-
cendo protocolos de colaboracdo com instituicbes como a igreja, a

autarquia, associac¢oes culturais, empresas € meios de comunicagao.

Esta metodologia comegou em 1992 a ser implementada na Wilson
Junior High School em Hamilton, Ohio, tendo sido bem aceite, por parte dos
alunos, pais e professores, estando, actualmente, a ser submetida a processo
de avaliagédo.

Nao se prescrevem praticas de valores, mas sim, desenvolvendo-se a
sensibilidade e o raciocinio valorativo que permitira ao individuo escolher em
liberdade, de consciéncia, aquelas acgcbes que entende como as mais

correctas, para cada circunstancia.
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Comparacao entre os diferentes Modelo de Educacdao em Valores

Modelos Clarificacao | Consideracao | Analise Construcao Accao Educacao
de Valores de Valores de Racional Social do
Valores Caracter
Autores Raths MacPhail Coombs Shaver Newman Lickona
Idades Adolescentes 12-18 anos Mais de Adolescentes | Mais de 16 Mais de 9
12 anos anos anos
Principios Valores Sentimentos Filosofia Contexto Actuacéo Contexto
Intrinsecos de Social Civica Escolar
Valores
Objectivos | Conhecer os Empatia Critérios | Reflexdo sobre | Formagéao Caracter
valores de valor valores Civica
pessoais
Conteudos Disciplinas Lifeline Politica Moral social Intervencédo | Pratica de
escolares publica civica valores
Métodos Clarificagdo Tomar a Valores | Incongruéncias | Actividades | Participagao
de valores posicao do positivos de
outro e intervengao
negativos directa
Técnicas textos Jogo de Analises Discusséao Projectos Reflexado
Papéis de
intervengao
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1\
OS CONTOS NA EDUCACAO
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IV — OS CONTOS NA EDUCACAO
1. A génese dos contos infantis

O conto popular € um género literario muito valorizado, € “Um caminho
de extraordinarias possibilidades que ficou cortado com a industria’.
(Almodévar 2004:29). E um saber ancestral preservado até aos nossos dias
pela oralidade, representado a alma de um povo.

Almodévar (2004), refere que os contos populares tém um modelo
narrativo polivalente e ilimitado, sendo condi¢cdo de texto infinito, contendo em

si, as preocupacdes do homem e da sociedade.

Ao recuarmos as origens, a época primitiva, mais uma vez Almoddvar
tem uma palavra a dizer, entendendo que o homem primitivo compreendia a
natureza, o universo e desenvolvia a capacidade de imaginar, por meio de
narracoes fantasticas. Deuses, herdis e personagens sobrenaturais mistura-
vam-se com o mundo real, para responderem a interrogacdées e orientarem o
desconhecido. Segundo Eliade (1989:24), “Nas civilizagbes primitivas, o mito
exerce uma funcdo indispensavel: ele exprime, realca e codifica as crencas;
salvaguarda o0s principios morais e Iimpée-nos: garante a eficacia das

cerimonias rituais e fornece regras praticas para uso do homem’.

Os mitos, ao possuirem uma linguagem simbdlica, serviam para alertar
os inumeros defeitos e qualidades do ser humano, alimentar a imaginagéao e
provocar reflexos. Para Eliade (1986:10), “os mitos revelam visées filosoficas

sobre a natureza profunda das coisas ou contem ligées de moral’.

No entanto, apesar do pensamento ja ndao ser primitivo, em virtude da
mente humana ser prodigiosa e evolutiva, revela na sua esséncia as mesmas

preocupacoes ancestrais, como diz Propp (2003:21), “A fungdo cosmogonica

129



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

da narrativa esta ligada a maneira como uma civilizagdo concebe a origem do

universo e a sua propria localizacdo no espaco e no tempo’.

Jung analisou o inconsciente individual e colectivo e encontrou tragos
comuns, que designou de arquétipos. Estes representam imagens do incons-
ciente colectivo, compartilhado por toda a humanidade e cujas representagcdes
séo evidentes, nos mitos e lendas de um povo ou até no imaginario individual.
Como diz Parafita (2006:63), “se as lendas abordam tematicas reais e
localizadas no espago e/ou no tempo, podendo embora incorporar elementos
inventados e fantasiados, os mitos tratam de historias consideradas cosmogo-
nicamente verdadeiras pelas comunidades a que respeitam, as historias por
vezes sagradas que provém de crengas profundas do povo’.

Em tempos passados, era em redor das fogueiras e lareiras que se
contavam histérias maravilhosas com o objectivo de educar e entreter. O fogo
aparece assim, umas vezes como nosso melhor amigo e por outro, pode
tornar-se o pior inimigo, como refere Sophia de Mello Breyner Andresen, na
sua obra A Menina do Mar. Para Bachelard (1989), o fogo é o Unico dos
fendmenos que possui dualidades opostas, ao brilhar no paraiso, ao arder no
inferno, podendo ser dogura ou tortura, assim como, um deus tutelar e terrivel,

bom e mau.

Nas tribos africanas, as histérias eram transmitidas de geracao em
geracao e de um local para o outro, pela figura do velho, o fabulista da tribo,
que lembrava as historias vividas pelos antepassados.

Numa época mais proxima, surge a figura da lareira, como elemento
caracterizador do espagco em que se desenrola o contar histérias. Como refere
Bachelard (1989:20), “junto do lume temos de estar sentados, temos de
descansar sem dormir; temos de aceitar o devaneio objectivamente carac-

teristico”.

Para Coutinho em Contos Infantis (2007), as avdés conheciam ndo sé o

poder do lume, da magia das achas a crepitar, mas também da importancia
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que o cenario revelava, na hora dos contos. Gongalo (2002:185), acrescenta,
“As historias a volta da lareira durante os serées de Inverno, enquanto a mae
lavava a louca e a avo fazia “horas” para rezar o tergo, fizeram as delicias de

muitos de nos”.

A escrita vem posteriormente ser um dos canais de transmissao dos
contos, quando estes deixam de ser apenas contados oralmente e sao
passados para o papel, perdendo algum do seu caracter original, e o vigor, ao
passo que a oralidade mantém o movimento, o ritmo e o gesto. Cerrillo (1990),
entende que o texto escrito caracteriza-se pela racionalidade, enquanto o texto
transmitido pela via da oralidade é enriquecido pela entoacédo e pela circuns-

tancia social.

Alguns investigadores consideram a obra, O Livro Magico escrito no
Egipto, cerca de 4000 a.c., como a primeira fase escrita do conto. Também
dela fazendo parte a Biblia Sagrada. Mas, por muitos, Luciano de Samaésata, é
considerado o primeiro na escrita do conto, sabendo-se apenas, a seu respeito
que a sua actividade literaria decorreu no reinado de Marco Aurélio, Imperador
de Roma (160-180). Tornou-se conhecido pelos didlogos satiricos, criticando a
sociedade da sua época. Uma Historia Verdadeira, foi uma das suas obras,
com temas que, mais tarde, seriam utilizados pelo seu género ficcional, pois

relatava uma fantastica viagem a lua e abordava a vida extraterrestre.

Uma outra obra que fascinou e ainda continua a fascinar o leitor é As Mil
e Uma Noites, que apareceu na Pérsia, no séc. X da era crista, pois reine um
conjunto de histérias magnificas com poemas e fabulas., como por exemplo a

aventura de Ali Bab4 ou o segredo de Aladino e a sua Lampada Mégica.

Por volta do séc. XIV pode situar-se a segunda fase escrita do conto,
periodo em que se verificam as primeiras preocupacoes estéticas relacionadas
com este género literario, em que, Giovanni Boccacio, autor e poeta italiano,
lancou as bases do conto que permaneceram até aos nossos dias. A obra
Decameron, uma coleccao de cem novelas, escritas entre 1348 e 1353, marca

o primeiro livro realista da literatura, alcancando grande notabilidade pelo relato
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acerca da Peste Negra, constituindo um documento importantissimo e verda-
deiro, sobre a praga que dizimou o continente Europeu no séc. XIV. Mas, para
além do relato realista, também a simbdlica da narrativa maravilhou o meio

literario, tendo este escritor influenciado Perrault e La Fontaine.

No inicio do séc. XX, na Russia, varios historiadores procederam a
recolha de contos tradicionais e realizaram analises profundas, sobre a sua
estrutura, destacando-se Propp, um académico da escola formalista russa que
apos terminar os estudos superiores na Universidade de S. Petersburg e
influenciado por alguns desses estudos, recolheu contos tradicionais russos e
elaborou um trabalho de investigacdo, a partir dessa recolha. Calvino,
(1999:142) explica, “Proop toma como referéncia colectaneas de antigos
contos populares russos, mas também dos Grimm e de outros compiladores,
bem como do material etnografico mais variado: da Sibéria a Australia e a
Ameérica. Ao comparar esse material surgem a cada momento analogias
surpreendentes, abrindo caminho a fascinantes interpretagcbes: mas 0 nosso
autor ndo se deixa arrastar pela fantasia, procede com calma impassivel com
minucia de matematico, a passos de chumbo; ndo da por adquirido nenhum
facto se nédo tiver documentado de todos os modos e se nao tiver demonstrado

que é impossivel o contrario”.

O estudo realizado consagrou-o no mundo literario com a publicacao do
livro Morfologia do Conto (1928), em que Proop (2003:56) analisou os compo-
nentes basicos do enredo dos contos populares russos com o objectivo de
identificar os elementos narrativos nele presentes, dizendo “e, finalmente do
mesmo modo que todos 0s rios correm para o mar, todos os problemas do
estudo dos contos devem ter como finalidade chegar a solucao deste problema

essencial que continua no ar, o das semelhancas dos contos do mundo inteiro”.

Proop, (2003:234) com o seu trabalho de investigagdo procurou:
“descobrir a especificidade do conto maravilhoso como género, para conse-
quentemente encontrar uma explicacdo histérica para a sua uniformidade’.
Aplicou o conceito de fungdo a analise da narrativa, que numa perspectiva

textual consiste no modo como agem as personagens Nnos espagos, Como
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crescem 0s acontecimentos, como se integra o tempo na narrativa e acres-
centa o mesmo autor (20083:60), “Por funcdo, entendemos a accdo de uma
personagem, definida do ponto de vista do seu significado no desenrolar da

intriga’.

Este autor fala em trinta e uma funcdées nos contos maravilhosos, que
embora diferentes na sua especificidade, vao-se igualar no desenrolar dos
acontecimentos e na maneira de agir das personagens. Como diz Proop
(2003:237), “afastamento, interdicdo e transgressdo, interrogacdo e informa-
cdo, engano e cumplicidade, malfeitoria (ou falta), mediacao, inicio da accao
contraria, partida, primeira funcdo do doador e reaccao do heroi, recepcdo do
objecto magico, deslocacdo no espago, combate, marca do heroi, vitoria,
reparacdo da falta, regresso do heroi, perseguicdo e socorro, chegada
incégnito, falsas pretensées, tarefa dificil e tarefa cumprida, reconhecimento e
descoberta do engano, transfiguracdo, punicdo, casamento”.

Proop (2003:203) diz ainda que nem “todos os contos apresentam todas
as fungbes, mas a falta de algumas delas nao influencia a ordem de sucesséo
das outras” e que 0s papéis atribuidos as personagens sao sempre 0S
mesmos, cabendo a cada personagem a sua esfera de ac¢ao, tendo uma ou

mais acg¢des a cumprir.

Proop entendeu que os factores externos influenciavam a criacao dos
textos narrativos, pois os textos narrativos ao terem origem na vida, reflectem a
cultura, a religiao, 0 meio e a época a que estdo circunscritos e acrescenta
ainda Proop (2003:213) que é “necessario proceder ao estudo dos contos de
um povo, precisar todas as formas fundamentais e derivadas, fazer o mesmo

trabalho com os de outro povo e, em sequida, passar as comparagoées”.

O conto serve-se da realidade quotidiana para construir o enredo e
embeleza-lo com fantasia e poesia para que se possa reflectir, sobre a
profundidade da vida. Para se compreender os porqués da natureza, dos
sentimentos, das fungbes do conto, ndo se pode esquecer a cultura e a época
em que o conto teve origem. Os contos populares, apesar de serem textos
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aparentemente simples obedecem a uma estrutura narrativa e estédo
carregados de simbolismo capaz de suscitar, por um lado, lucidez, por outro,
responder a questdes de indole pratica sobre a conduta humana.

No seu livro Morfologia do Conto (2003:205) Proop esclarece a necessi-
dade de “considerar o conto em relacdo com o seu meio, com a situacdo em
que é criado e em que vive. Neste caso, a vida pratica e a religido, no amplo
sentido da palavra, terdo a maior importancia. As razées das transformagées
séo frequentemente exteriores ao conto (...)”

E com uma citagdo de Meletinski (2003:234) que se destaca o trabalho
de investigacdo de Vladmir Proop sobre o conto popular, “Actualmente a
Morfologia do Conto € um dos livros mais conhecidos e apreciados no mundo,
no campo dos estudos folcléricos (...) Proop foi o unico a aprofundar o estudo
da forma do conto e a evidenciar-lhe a estrutura (...) ele queria descobrir a
especificidade do conto maravilhoso como género, para consequentemente

encontrar uma explicacdo historica para a sua uniformidade’.

Jauss (1978), fundador da estética da recepcgdo, valoriza a ligacao
dindmica existente, entre autor, obra e leitor, ao propor analisar a literatura sob
o ponto de vista comunicativo. Para ele e seus defensores, o leitor assume um

papel preponderante na valorizagao da obra literaria.

Qualquer ser humano possui uma histéria de vida onde se reflectem os
seus valores, as suas crengas, a sua cultura. Este conjunto de varios saberes,
forma, segundo Umberto Eco, a enciclopédia pessoal que influencia a recepcao
de uma obra. Neste contexto, devemos ter em conta e época historica e 0 meio
sociocultural em que se movem leitor, obra e autor. Para assim, em cada fase
de recepcao o leitor interpretar a obra de acordo com as suas vivéncias o que
nao altera a autonomia da obra, que permanece sempre igual a si propria mas
que, no entanto, tem de permitir ao leitor a possibilidade de actualizacao

permanente.
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Mencionando Iser (1989:134) “Interpretamos o texto através da leitura.
Claro que evidentemente o texto tem de garantir um espac¢o de jogo de
possibilidades de interpretacdo, pois em diferentes épocas é entendido de
maneiras distintas pelos leitores, a quando da interpretacdo dos textos predo-
mina a impressdo comum, segundo a qual, o mundo para eles esta sempre

presente, por histdrico que pareca ser’.

Surgindo a questao da interpretacdo, ou da hermenéutica, a arte de
interpretar que pressupde compreender, julgar, significando também expressar
um pensamento, decifrar uma mensagem, assim, a obra literaria sé tem

sentido, se houver um potencial leitor que a interprete (Silva, 2001).

Ao se utilizar a terminologia difundida pela critica hermenéutica e pela
estética da recepcao de Jauss, pode-se expressar a mesma ideia dizendo que
a leitura do texto literario se realiza quando ocorre a juncao de dois horizontes:
o horizonte implicito no texto e o horizonte representado pelo leitor no seu acto
de leitura.

A “teoria da interpretacdo, a partir do momento em que respeita a
autonomia da obra, ndo pode deixar de ligar ao contexto historico proprio — e
exige ao mesmo tempo que a obra continue a produzir historia, a historia das
suas leituras” (Eco, 2006:31).

A capacidade para dar vida ao texto é ilimitada, o que induz a uma
infinidade de interpretagdes. Um autor ao produzir um texto, sendo este
potencialmente infinito, pode direcciona-lo a varias interpretacées. O autor deve
prever um leitor capaz de cooperar com o texto, capaz de interpreta-lo, tal

como ele o fez, quando o criou.

Na perspectiva de Umberto Eco (1990:21) o funcionamento de um texto
“explica-se tomando em consideracdo (...) o papel desempenhado pelo
destinatario na sua compreensdo, actualizacdo e interpretacdo, bem como o
modo em que o proprio texto prevé esta participacao”.

135



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Ler, no sentido de descodificar um cédigo escrito, € uma aprendizagem
que se realiza e consolida no periodo escolar em idades compreendidas entre
0s seis e 0s dez anos. Mas ler ndo é s6 descodificar cédigos escritos. Ler
consiste em interpretar e compreender. “ler € isso, ler é compreender um texto*
(Cerrillo, Larrafaga e Yubero, 2002:71).

Segundo Umberto Eco (1997:122) “o sinal mais d6bvio do caracter
ficcional de uma obra é a férmula introdutéria Era uma vez“ E um duplo sinal
de ficcdo e cultura infantil que se encontra, inUmeras vezes, na escrita de
Sophia de Mello Breyner. Andresen, respeitante aos oito contos infantis que se
pretende analisar.

Assim, as férmulas magicas iniciais dos contos Era uma vez ..., Num
certo pais ..., H4 muito, muito tempo ..., entre outras, suscitaram curiosidade e
sugerem “‘que o que se vai seguir ndo pertence ao ‘agora e aqui® que
conhecemos (...), simboliza que se esta a deixar o mundo concreto da
realidade quotidiana“ (Bettelheim, 1991:82) e entra num mundo imaginario que

Umberto Eco (1997) menciona de bosque de ficgao.

Entrar no bosque significa surpreender-se, maravilhar-se, imaginar. O
que implica igualmente conhecer o eu interior e ampliar o conhecimento que se
tem do mundo, de si e dos outros (Silva, 1981), pois o leitor modelo sabe “que
0 que é narrado é uma historia imaginaria“ (Eco, 1997:81) e, simplesmente,

finge que acredita no texto.

Ao viajar pelos bosques da ficcao e na tentativa de motivar a crianca
para a leitura, ha a necessidade de facultar-lhe textos literarios, ricos em
linguagem, cheios de fantasia, com jogos de faz de conta, pois segundo
Moreira (1998), é através deste mundo semelhante a sua estrutura mental que
a crianca compreende o mundo, se informa sobre a realidade, reflecte e se vai

preparando para a vida.

“Deste modo, a medida que a crianga inicia a sua viagem a competéncia

linguistica comega a desenvolver-se, abrindo novos horizontes sobre o mundo.
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“E preciso ler, é preciso ler para viver; alids, a absoluta necessidade de ler é o
que nos distingue do animal, do barbaro, do ignorante, do sectario histérico, do
ditador triunfante, do materialista bulimico. E preciso ler! E preciso ler!”
(Pennac, 2001:68).

Neste sentido devemos proporcionar-lhe uma grande variedade de
textos literarios para que a medida que se vai desenvolvendo a competéncia da
leitura, a crianga possa emitir os seus gostos e preferéncias e “a posteriorr”,
formar-se como leitor competente e seleccionar os seus proprios livros e

autores.

“E necessdrio conquistar e possuir o livro, lutando com ele, lendo-o. E a
crianga pode ser iniciada nesta batalha se formos capazes de estimular nela o
desejo e 0 gosto pelos livros, pela literatura escrita para ela, pela imagem que
expressa o primeiro elo nesta apaixonante aventura de ler a fundo, de ler e
entender, de reflectir e gozar e viver as mil situagcbées e peripécias em que 0S

livros nos iniciam, em que a literatura nos faz penetrar.” (Manzano, 1988:15).

Nas sociedades em que a crianga era confiada ao conjunto de uma
comunidade familiar que contribuia com os seus ensinamentos, o seu exemplo
€ 0 seu amor, para o seu desenvolvimento, ela imitava os gestos, as atitudes,
aprendia as dancas, cantigas, escutava provérbios, contos, tomando conheci-
mento das normas e proibicdes, compreendendo, neste ambiente, progressi-

vamente, o sentido da vida.

De acordo com Sarmento (2004:16), “o mundo do “faz de conta” faz
parte da construcdo pela crianca da sua visdo do mundo e da atribuicdo do
significado as coisas”.

Mas a linguagem, como se verificou, ndo se manifesta somente nas
brincadeiras. Sabemos que os desenhos, a pintura, os gestos, a danca, a
musica, sdo formas expressivas de se comunicar, em que a crianga exterioriza
as suas emocgdes. O corpo dialoga com a musica, ao expressar-se em gestos.
A expressividade corporal, sem esquecer a facial, numa dramatizacao é funda-
mental adquirir toda essa expressdao como complemento do actor/personagem.
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As aquisicdes sdo entdo transferidas para as escolas onde 0s grupos
sdo cada vez mais heterogéneos, para que as criangas possam conviver com
outras idades diferenciadas, permitindo-lhes uma troca de experiéncias
enriquecedoras. E no ensino pré-escolar que a aprendizagem no dominio da
linguagem, da criatividade, da actividade motora, da descoberta social, da
inteligéncia, se efectua rapidamente.

Também, a masica, as rimas, lengalengas, os contos, tdo presentes nos
primeiros anos de vida da crianca sdo uma forma de desenvolver a linguagem
oral. A crianca nao s6 aprende a combinacado dos sons, das palavras, como
lhes atribui significados.

Assim, jogos, brincadeiras, contos, mimicas, canto, movimento, etc., sdo
formas de linguagem que fazem parte do dia-a-dia da criang¢a, sendo na escola,
lugar onde a crianca passa a maior parte do tempo, que se enfatiza as
actividades de expressdo. E através do complemento destas actividades e em
grupo que a crianga, no inicio da vida escolar, apreende valores e comecga a

construir-se como individuo, como ser social.

Referindo Sarmento (2004:14) “A cultura de pares permite as crian¢as
apropriar, reinventar e reproduzir o mundo que as rodeia. A convivéncia com 0s
seus pares, através da realizacdo de actividades e rotinas, permite-lhes
exorcizar medos, representar fantasias e cenas do quotidiano, que assim
funcionam como terapias para lidar com experiéncias negativas. Esta partilha
de tempos, acgbes, representagcbes e emogbes € necessaria para um mais
perfeito entendimento do mundo e faz parte do processo de crescimento”,
sendo a percepcao do mundo exteriorizada pelas multiplas linguagens que a

crianca realiza.

Mais ha sobre a literatura infantil, e € em Veneza, em 1550, que
Giovanni Francesco Straperola escreve as Piaceroli Notti (1572-1632);
Giambattista Basile, Lo cunto de gli Cunti, publicado postumamente (1633) em
dialecto napolitano e Charles Perrault e as Histoires ou Contes du tempo Passé
avec des Moralités (1697), em que este ultimo autor estabeleceu a ponte entre
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a literatura de tradicdo popular, transmitida por via oral e a literatura infantil

escrita.

No entanto, o conto, segundo Jolles (1976:181) sé adoptara “verdadei-
ramente o sentido de forma literaria determinada no momento em que 0s
irmdos Grimn deram a uma colectanea de narrativas o titulo de Kinder — und
Hausmarcher’ e para os “Grimn os verdadeiros contos comeg¢aram no final do
século XVII com Charles Perrault’ (Jolles, 1976:190)

Na Europa, concretamente em Itdlia nasceu uma nova corrente estética
e cultural o Renascimento — séc. XV e XVI. Até entdo, a igreja detinha toda a
cultura literaria, os monges estudavam, redigiam, elaboravam textos e falavam
em latim. Detinham, por assim dizer, 0 monopolio da literatura e da cultura em
geral, surgindo uma nova classe social, a burguesia, que comecou a enriquecer
devido aos contactos e trocas comerciais que alguns membros do povo foram
estabelecendo com o Oriente, na sequéncia dos descobrimentos maritimos. A
nobreza andava demasiado ocupada com as suas guerras € o povo mantinha-
se escravo dos senhores e da terra e sem tempo para se dedicar a cultura. Sao
os filhos dos comerciantes motivados pela ansia de se valorizarem, enquanto
pessoas, que vao entrar nas universidades e originar mudancas sociais. Esta
sede de conhecimento desencadeia outros fendbmenos, como a busca por
diversos manuscritos, a sua traducao, a sua divulgacdo e a crenga, em como
seria nessas obras da antiguidade classica que se encontraria o verdadeiro
Homem, tanto do ponto de vista espiritual, como social e afectivo. Passa-se a

promover o culto das artes e das ciéncias, e a dar menos importancia, a

Q-

nobreza do sangue e a atribuir mais importancia, ao talento, ao estudo e

cultura greco-romana. (Barreiros, 1985)

Na verdade, é nos séculos XVII-XVIIl que aumenta o interesse pela
literatura infantil, dando esse exemplo autores como Giambattista Basile que
recolheu e reelaborou contos tradicionais, a que deu o nome de Pantameron ou
A Fabula das Fabulas, mas sempre tendo em mente o publico adulto. Outro
autor, C. Perrault inspirou-se nos contos de Basile para escrever os Contos de
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ma Mére L’ Oye, moralizando histérias como O gato das Botas e a Gata

Borralheira.

Os contos, pelo facto de prevalecer o fantastico, o maravilhoso, e onde
as regras e leis nada se assemelham as reais, estiveram num lugar secundario.
Apenas no periodo romantico, considerado o periodo de ouro da literatura
infantil &€ que se Ihe da verdadeiramente valor.

E no periodo pré-romantico e romantico (séc. XVII, XVIII-XIX) que se
reacende a vontade de elaborar textos, a partir dos contos, encontrando-se
obras de, William Shakespeare (1564 — 1616), O Sonho de Uma Noite de
Verdo ou, de Johan Wolfgang Von Goethe (1749 — 1832) com o episédio da
Grande Noite de Walpurgis no Fausto ou ainda os fragmentos da poesia antiga,
recolhidos nas montanhas escocesas, de James Mcpherson, mais conhecidos
por Contos de Ossian (lendario guerreiro séc. 11 d.C.) (Coelho, 1992)

Na Alemanha, em pleno romantismo surgiu uma das primeiras antolo-
gias de contos tradicionais escritos por Johann Ludwig Tieck, a que deu o
nome de Phantasius. Incluia contos reescritos a partir de Pantameron e contos

tradicionais germanicos.

Mas, sdo de facto os irmaos Grimm (1785-1863) que recolheram a
exaustao contos tradicionais, tais como: Contos da tradicdo Franco-Germanica,
histérias das velhas mitologias dos celtas, dos francos, dos gauleses, dos
germanicos. Desse espdlio, os mais conhecidos sdo: A Branca de Neve e os
sete andes; Hansel e Gretel; O Principe Ra; Rapunzel; Os Musicos de Bremen;
O Barba Azul;, A Lenda dos Duendes. Sao eles que impulsionaram e

revolucionaram toda a Europa que tentou seguir os seus passos (Diogo, 1994).

Sé&o realmente obras como as dos irmaos Grimm, as de Heinrich
Hoffman; de Ernest T. A Hoffmann e Hans Christian Andersen, entre outros que
reconhecem os contos de fadas. Esta mudancga literaria deveu-se em grande
parte as mudangas ocorridas ao nivel sdécio-cultural, ideoldgico, politico e

econémico, fundamentalmente sentidas na Europa e mais nos paises indus-
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trializados. Todos os movimentos culturais permitiram o ressuscitar das
fantasias.

Nessas investigacdes, encontraram a fantasia em temas do quotidiano
comum, resolvendo regista-las, transformando-as em histérias magicas e
maravilhosas. No entanto, os contos que os irmaos Grimm escreviam, eram
baseados em histérias contadas por méaes e avds as criangas e, por sua vez,
estas Ultimas aprendiam-nas e reproduziam-nas. Segundo Calvino, (1799:75),
“Os autores dos contos, portanto, ndo sdo os irmdos Grimm, mas S&o-no
também as narradoras e narradores de cuja boca os Grimm as ouviram, e
também aqueles de quem estes as ouviram, e assim por diante todos os
homens e mulheres que transmitiram esses contos de boca em boca sabe-se

la através de quantos séculos’.

Os primeiros contos recolhidos foram publicados em 1812, com o titulo
Historias das criancas e do lar, alcangcando um grande sucesso, nao s6 pela
beleza linguistica dos textos, mas também pelo valor que a preservacao das
histérias populares obteve, o que na época influenciou investigadores de
diversos paises a fazerem o mesmo, sendo ainda hoje uma referéncia no

mundo, declarados Patriménio Mundial, em 2005.

Os contos de fadas dos irmdos Grimm destacaram-se pelo sentido
maravilhoso da vida em que a magia das histérias envolve os receptores num

manto de luz.

Para Calvino, (1799:76), o universo maravilhoso dos irmaos Grimm
deve-se aos romanticos que possuiam um visdo mais humanista da vida, “eram
as ideias do Romantismo, o movimento intelectual a que pertenciam o0s

Grimm”.

Esse ressuscitar do mundo maravilhoso esteve a cargo de vérias
personalidades, entre as quais pode-se identificar o filosofo e professor de
matematica, Reverendo Charles Lutwidge Dogson, de origem alema que, sob o
pseudonimo Lewis Carrol (1832-1898) escreveu Alice no Pais das Maravilhas e
do Outro Lado do Espelho. Este escritor e filosofo interessa-se pelo Ser, o
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enigma do Ser, o mistério do conhecimento, a cisdo entre o aparente e o
oculto. O Outro Lado do Espelho vé para la da aparéncia, vé outra realidade

que possivelmente s6 alguns, e talvez as criangas consigam alcancgar.

Considera Anténio Quadros (1972), que a alegoria do espelho de Lewis
Carrol relaciona-se com a alegoria da caverna de Platdo, com a escola de
Pitdgoras, e ainda, com o conceito indiano de Maya, a ilusdo de um real
evanescente e apenas aparente. Este autor ndo segue a tradicdo, céltico-
druidica, pois nao insere as fadas na sua obra, mas vai buscar a magia e o
encanto dos longinquos mitos orientais e helénicos, sendo entendido helénico,
como aquilo que é relativo a Helade ou Antiga Grécia. (Costa, Almeida, Melo e
Sampaio, 1994)

Em Portugal, Gongalo Fernandes Trancoso é referenciado como o
germinador da literatura infantil no nosso pais, com os Contos ou Histérias de
Proveito e Exemplo, considerando Guimarées de Sa que a obra de Gil Vicente
langou as primeiras sementes, para uma literatura de natureza exclusivamente

infantil.

Por sua vez, Anténio Quadros (1972) conclui que, em Portugal é
Almeida Garrett (1799-1854) quem segue o0s passos dos irmaos Grimm,
iniciando esse movimento de recolha de contos tradicionais para criancas em
Portugal, tendo sido as suas amas Brizida e Rosa de Lima que Ihe contavam
histérias das suas terras. Nestas e noutras histérias e lendas, recolhidas um
pouco por todo o continente e ilhas, surgem as obras o Romanceiro, D. Branca,
e Adozinda. S6 muito mais tarde essa procura veio a manifestar-se com a
escritora Ana de Castro Osério (1872-1935), também ficcionista, autora de
literatura infantii e pedagoga, sendo da sua autoria os livros Histdrias
Maravilhosas da Tradicao Popular Portuguesa. (Muller, 1985).

Em toda a Europa, durante o séc. XIX e XX, cresceu a preocupacao pela
crianga, pelo ensino e pedagogias a aplicar.
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2. O conto tradicional

O conto tradicional por designacado é aquele que passou oralmente de
geracao em geracdo. Podem considerar-se quatro tipos de contos tradicionais:
0s mitos, as lendas, as fabulas e os contos de fadas ou maravilhosos, tendo
esta literatura, um fundo comum e uma origem semelhante, baseando-se na
presenca do maravilhoso, sob formas diversas. No entanto, os mitos e os
contos de fadas s6 atingem a forma definida quando sao passados a escrito e
deixam de estar sujeitos a uma mudanca continua. Antes de passarem a
escrito, estas histérias estavam condensadas ou eram largamente elaboradas,
a forca de serem contadas através dos séculos; algumas misturavam-se com
outras (Bettelheim, 1998).

A propria presenca de herdis, o tipo de aventuras extraordinarias que lhe
marcam a existéncia e condicionam o final da histéria, a possibilidade de ele
poder influenciar o desenlace das suas aventuras, sdo comuns a estes dois
géneros. Diz ainda Bettelheim (1998:37), “Ambos encarnavam a experiéncia
acumulada de sociedade, de acordo com a maneira como 0S homens
gostavam de recordar a sabedoria passada ou transmiti-la as futuras

geracées’.

Maria Augusta Seabra Diniz (1993) diz ainda sobre este tipo de
literatura, de expressao oral que os conteudos pertencem a histéria da espécie,
pois que, segundo Jung, o espirito e igualmente o corpo, ndo sao produtos sem
histéria (1993). Estas histérias tém pois, em comum, o essencial do préprio
pensamento e comportamento humano, independentemente do meio em que
esta inserido, embora se consiga referéncias significativas referentes ao meio,

ligadas a cada uma destas historias.

Maria Louise Von Franz (1985) refere a existéncia, nestes tipos de
literatura de grandes arquétipos humanos que pertencem ao inconsciente
colectivo, e que explicaria a existéncia de contos tdo semelhantes entre si em
pontos tdo diferentes do globo, independentemente das ébvias diferencas

sociais e culturais.
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Embora todos estes contos tenham muito em comum, podem, no

entanto, permitir que se estabelecga fronteiras que facilitem o seu estudo.

Varias referéncias serao aqui mencionadas que possibilitam o entendi-
mento dos diferentes tipos de literatura. Assim, considerava-se o mito, uma
forma simplista encontrada pelos primeiros homens (a partir do periodo
neolitico) para explicar fendbmenos naturais que aconteciam a sua volta, visto
estes nao terem ainda desenvolvido o conhecimento cientifico, atribuindo a
responsabilidade dos fendmenos e factos a seres sobrenaturais e deuses, que

em muito se assemelhavam ao homem.

Sendo o mito, um conceito bastante lato, h4 uma certa dificuldade em
apresentar uma Unica definicao, visto existir, para cada sociedade e época, um
mito diferente. Segundo Eliade, “o mito conta uma histéria sagrada, relata um
acontecimento que teve lugar no tempo primordial, o tempo fabuloso dos
comecgos”. (1986:78)

Para Bettelheim: “O mito apresenta o seu tema de uma maneira
majestosa; sem forca espiritual, o divino esta presente e é apresentado sob a
forma de herdis sobre-humanos que fazem constantes exigéncias aos mortais”.
(Bettelheim, 1998:137).

Estes herdis sobre-humanos, estes deuses, tém comportamentos e
sentimentos que se assemelham aos dos homens comuns, mortais, 0 que nao
€ de estranhar, pois esses sentimentos ndo sao mais do que projeccoes feitas
pelo homem, ao longo dos tempos. “(...) estas personagens ndo so tém nomes
como sabemos também os dos seus pais’ (Bettelheim, 1998:50-54), sendo
caracteristicas do mito “(...) € o final que nos mitos é quase sempre tragico” e

também “(...) o mito é pessimista’.

Marques Gentil (1982:7) faz referéncia as lendas que se apresentavam
na ldade Média, como narrativas da vida dos santos. Actualmente, “sdo narra-
¢cbes tradicionalmente fantasticas, essencialmente alegdricas e geralmente

localizadas em pessoas, épocas e locais determinados”.
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A lenda geralmente sobrepde-se a um facto histérico e fica ligado ao
mesmo, podendo ser identificado o lugar e a época do acontecimento. Assim,
as lendas sao idealizac6es de realidades histéricas pouco conhecidas, ja que
acrescentam um elemento fantastico ou maravilhoso a prépria histéria. (Gentil,
1982:8).

Na lenda, ndo ha um grande rigor histérico, sendo mais importante o
elemento fantastico ou maravilhoso que esta subjacente as ideias do grupo
onde a lenda teve a sua origem. Desta forma, a lenda proporciona, a quem a
escuta, fazer projeccoes das suas vidas em personagens da historia, pois este
tipo de narracao leva a mistura de realidade com fantasia, em que a segunda,
sobrepde-se a primeira. Marques Gentil (1982) apresenta uma explicacao para
este facto, dizendo que o homem vai encontrar no amigo destas historias, o
eco dos seus problemas, das suas interrogagdes e inquietudes.

O facto de a lenda conter factos histéricos poderia ser confundida com o
mito, mas a lenda apenas teve origem com o0s povos cristdos, e o mito é

bastante anterior.

A fabula sendo uma narracdo ficticia que se destina a dar uma
representacdo concreta a uma ideia abstracta, encerra em si uma verdade
moral, geralmente em verso, ocorre um relato que oculta um ensinamento

moral sob a ficgao.

Com o passar dos séculos, este tipo de conto tradicional ganha uma
nova abordagem, com autores que seguiram a inspiracdao dada por Esopo (em
que a recolha é apenas de origem oriental).

Como nos refere Oliveira (1965) este género de narrativas contém
sempre uma mensagem moral, muitas vezes associada a situagao histérico -
social em que o pais ou a regiao estava mergulhada, no momento da criacao
do conto. Em algumas culturas, nomeadamente a africana, as fabulas nao sao

contadas por qualquer pessoa, mas sim, pelo chamado ancido, a pessoa mais
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velha e com mais sabedoria do grupo, podendo passar conhecimento aos

demais, e ndo apenas contar uma histéria.

Apesar do conto maravilhoso nao ser representante de nenhum género
especifico infantil, este tipo de literatura tem sido, de algum modo, relacionado
com a educacao.

Para Nobel (1990), os contos maravilhosos séo, tal como o nome indica,
contos de encantar, repletos de aventuras, medos, perigos, privacoes, lutas,
varinhas de condao, fadas, bruxas, dragdes, reis, rainhas, principes e prin-
cesas, ogres, andes e por ai fora, que se movem com as outras personagens
da histéria, numa esfera atemporal, num mundo abstracto, de sonho e de fanta-
sia e que tem como dotes fundamentais, a graca, a primitividade e a ingenui-
dade. Em Platdao encontra-se referéncia aos “mythoi” que ancides habitual-

mente contavam as criancgas.

Afinal, o que é um conto?

Um conto é uma “Narrativa breve com forte concentragcéo de intriga e de
elementos narrativos e a participacéo de reduzido numero de personagens. Por
ter caracter didactico, filoséfico ou moral. Foi uma das formas mais comuns da
literatura popular, de gestdo colectiva e transmissdo oral. Quase todas as
literaturas da Antologia contam uma tradicdo de historias breves e em quase
todos os paises existem contos de caracter folclorico. O romantismo resgatou o
fundamento folclérico e o sentido do maravilhoso prdprios deste género literario
e desde entao tém cultivado o conto quase todos os grandes escritores’.
(Oliveira, 1993: 206)

Aguiar e Silva (1990) diz que Northorp Frye considera a literatura uma
rede devidamente organizada, onde vamos encontrar modos, categorias e
géneros. Os modos sdo considerados cada uma das formas verbais que se
empregam, ndo para exprimir os tempos, mas diferentes pontos de vista ou as

diferentes maneiras, sob que se considera a ac¢ao. Por sua vez as categorias,
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sao conjuntos de ideias. Por fim, o género é o caracter de evolucdo de um

autor, ou estilo usado numa época.

Figueiredo (1991) cria a teoria dos modos friccionais, baseada nas
potencialidades de intervencado do protagonista e nas suas relagdes com o0s
outros e com o meio. Assim sendo, o fantastico é considerado um modo, o
modo fantastico ou lendério e encontra-se nas lendas e nos contos populares.
Por outro lado, o her6i é de certa forma um ser humano, mas as leis da

natureza, onde age, sdo sobrenaturais.

Na abordagem de Henry Wallon (citado por Botelho, 1968) o mara-
vilhoso devera ser um galopar por aventuras exéticas, aos paises de ninguém,
com os herdis extraordinarios que suscitam a curiosidade, a imaginacéao e o

prazer de cada menino consoante o seu nivel etario.

Existe consenso entre os estudiosos relativamente a origem do conto,
cujo maravilhoso remonta a Antiguidade, tendo como fonte de inspiragdo as
religides, os cultos e os mitos. H4 mesmo quem considere que 0s primeiros
registos estdo gravados em pedacos de argila, cozidos ha cerca de quatro mil

anos atras. (Paz, 1995).

Em contrapartida, Eliade (1986) defende que os contos maravilhosos
sdao camuflagens de antigas iniciagdes religiosas, muito importantes para a
transposicdo da infancia para a adolescéncia. “(...) reencontramos sempre
provas iniciaticas — lutas contra o monstro, obstaculos aparentemente
insoltveis, enigmas a resolver, etc.” (1986:250) Essas camuflagens foram
acontecendo lentamente; dai as suas sucessivas transformacdes, em conse-
quéncia do aparecimento de novas religides, sobretudo o cristianismo que se
orgulhava do seu catecismo e da sua ortodoxia. Os contos acabam por
beneficiar destas transformacoes, pois a partir dai surgem novos temas como,
por exemplo, o espirito cavalheiresco e cristao, transmitindo conhecimentos de
alguma forma histérica. Para esse autor, o mito narra o principio das coisas, ou

seja, descreve a “criacdo” de determinado facto ou realidade.
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Para os povos autoctones dos territorios africanos e norte-americanos,
em que a mitologia ainda esta viva, os mitos sao “historias verdadeiras’, ao
passo que as fabulas ou os contos sdo “histdrias falsas”. Tanto os cheroquis,
norte-americanos, como certos povos africanos consideram a cosmografia, a
criacao dos astros, ou a origem da morte, como mitos sagrados € 0s outros
temas, tais como curiosidades anatomicas ou fisioldgicas dos animais que
actuam directamente nos contos de fadas, mas simplesmente estdo presentes,

através das suas funcdes. (Eliade, 1986)

A analise feita pelos seguidores de Jung, estabelece trés planos
passiveis de interpretar os contos maravilhosos: sao eles, o profano, o sagrado
e o iniciatico. Esses psicanalistas consideram ainda que existe uma relacao
entre a Psicologia Analitica e a meditagdo. Para os mesmos, o conto
maravilhoso pretende harmonizar os trés estados psicologicos fundamentais do
homem. “O inconsciente colectivo ou arcaico, individual, racional e activo. Sob
0 ponto de vista das diversas personagens e situagdes que vao surgindo, sdo
consideradas como impulsionadoras da imaginacdo e dos mistérios da vida e

das relacées imanentes—transcendentes”. (Quadros, 1972:6-7).

Por sua vez, alguns investigadores preocuparam-se em desvendar até
que ponto os contos maravilhosos tém origem nos mitos e religides (dos Vedas
indianos, da biblia, das tradicoes arabes, da mitologia céltica, germéanica, grega

ou romana).

Segundo Mantovani, Leia e Eliade (1989), entre outros, o tema das
fadas nasceu na religido Druidica das Celtas (citado por Ant6nio Quadros,
1977:11). Leia (1986), no seu livro sobre O simbolismo dos Contos de Fadas,
refere que a religido druidica tinha seis graus ou niveis iniciaticos. “O dos
Samothéi (os que viam de alto); o dos saronidas (0s que viam o que € preciso
destruir); o dos semnothéi (os que realizavam o0s sacrificios); o dos bardos (os
narradores das histdrias sagradas) e, enfim, o das fadas ou vates (os que
adivinham, os magos)” (cit. por Anténio Quadros, 1977:11).
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Apesar de o cristianismo ter, de certa maneira, destronado e até
superado os estranhos rituais célticos e as mitologias gregas, estes
permaneceram nas tradicdes ou no inconsciente colectivo dos povos. Na visao
da psicologia analitica de Jung, este permanecer no inconsciente dos povos,
deve-se ao facto de os contos maravilhosos tradicionais serem histérias
maravilhosas, tal como os evangelhos de Cristo, mas com caracteristicas
diferentes, ou seja, os contos tradicionais tém uma equivaléncia com a
realidade e exprimem as angustias e, de certa forma, a vivéncia dos diferentes

povos, com as suas civilizacoes, linguas, tradicées e culturas.

Se se considerar o Velho e o Novo Testamento como “histdrias”,
intuimos que sao histérias de sentido espiritual profundo e de valor superior,
que fazem luz sobre as questées humanas fundamentais, como a de saber

viver em harmonia com oS outros.

A constante investigacdo dos diversos especialistas, tanto dos
teorizadores da literatura, como de psicélogos e de fil6sofos, leva-os a
considerar que os contos tém uma importancia muito relevante, ndo sé sob o
ponto de vista literario, mas também nos aspectos: educativo, psicoldgico;
sociolégico; antropoldgico; estético e ético: Segundo Franz (1980), “Os contos
parecem ser uma linguagem internacional qualquer que seja a raga ou
cultura.” e Guerreiro (1995) evidencia igualmente este estilo de composicao,
gue nao magoa, que se situa no palco que € a vida de cada um de nds, sem
haver exposicao a criticas e que atinge os trés principais objectivos, que
alcancam toda a verdadeira arte: a de instruir, educar e advertir.

3. O conto maravilhoso

O conto maravilhoso é a narrativa que decorre num espaco irreal e onde
os fendmenos ndo obedecem as leis naturais que regem o homem e a
natureza. Os contos maravilhosos, ou contos de fadas, tém vindo a ser
transmitidos de geracdo em geragdo, sem se saber a sua origem, e que tanto
agradaram as criancas de outrora, como as criancas de hoje em dia, tendo
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constituido, no inicio dos tempo, a fonte misteriosa e privilegiada da literatura.
Dai nasceram personagens possuidoras de poderes magicos e sobrenaturais,
que se deslocavam por todos os lados, desafiando as leis da gravidade,
adquirindo todas as formas possiveis e imaginarias, defrontando-se com as
forcas do Bem e do Mal personificadas (Bastos, 1999).

Os contos maravilhosos decorrem num mundo de fantasia, de sonho e
de magia, onde tudo se resolve por meios sobrenaturais, onde existem
elementos varios, tais como castelos, palacios, florestas, jardins, bosques
encantados, principes e por ai fora, que sendo uma constante tém preenchido
de beleza, poesia e sonho o espirito dos homens e das criancas desde o0s
primérdios (Coelho, 1984).

Estes contos nascidos tendo como alvo os adultos, com o passar dos
anos e com a intelectualizacéo da cultura, foram-se transformando em literatura
infantil. Apesar de nos situarmos na Era da técnica, que vence a limitacdo do
espaco terrestre na conquista de espacos interplanetarios, o homem nao
consegue viver sem o “maravilhoso” e inventa outro “maravilhoso” constituido
por uma nova familia de herdis, super homens, seres bidnicos que os canais
televisivos transmitem como sendo o maximo ideal de realizacao de vida e que
representa a posse do poder absoluto que o homem tanto deseja (Coelho,
1984).

Muitos s&o o0s elementos presentes na maior parte dos contos
maravilhosos. Acontece que os principes e as princesas, pobres ou plebeus,
sdo encantados por algum ser maléfico, um animal como o ledo, o corvo, o
cisne ou o pombo. Esta transformacao dos seres, das coisas, certamente que
esta ligada a evolucao da humanidade e do Universo, representando talvez
uma das preocupacdes do homem desde os primordios, pois aparece nas mais
antigas formas de narrativa que se conhecem. Talvez esteja ligado a antigas
crencas segundo as quais seres fabulosos, formas humanas misturadas com
formas animais, detinham altos poderes sobre a vida humana e que s6 as

mulheres possuiam poder para desencantar os encantados (Coelho, 1984).
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Sao ainda exemplo os talismas ou objectos magicos, como a luz azul
que fazia aparecer um ando, as trés gotas de sangue no lenco que davam
proteccao a filha, as trés nozes que, abertas, faziam aparecer vestidos
maravilhosos, o espelho magico e tantos outros elementos que aparecem em

quase todos os contos magicos.

O destino, o determinismo e o fado, sdo uma presenca constante nas
histérias maravilhosas, onde tudo esta determinado para que aconteca, como
uma fatalidade que pode assumir o papel de bruxa, de estrelas, de uma voz
nao identificada, de anjos no céu, de feiticeiras, e a tudo isto ninguém pode
escapar. Ha sempre um mistério, um enigma para ser superado, decifrado ou
vencido pelo heréi ou heroina: é o caso dos reis que oferecem a mao de sua
filha pondo a prova o valor do pretendente, mostrando-se insaciaveis na sua
exigéncia e, nesse sentido, exigindo cada vez mais tarefas que o pretendente
devera cumprir, se quiser obter a méo da princesa (Costa, 1997).

Também a repeticdo dos numeros trés a sete aparecem com frequéncia
nas histérias maravilhosas e que parecem estar ligados a simbologia esotérica
e que tanta influéncia tem nas religides e filosofias antigas. A intervencao
magica confunde-se com a providéncia divina, com o milagre, o que leva a crer
que sao contos representativos da passagem da antiguidade paga para a
modernidade crista (Terraca, 1992).

Nos contos maravilhosos, ha uma predominancia de valores, tais como
o estimulo a caridade, solidariedade, tolerancia, a valorizacao da palavra dada,
que em circunstancia alguma deve ser quebrada, e de necessidades basicas
do individuo, como a fome, a sede, o0 agasalho e o descanso (Terraga, 1992).

Ha uma nitida separacao entre o0 bem e o mal, entre o certo e o errado,
bem como uma ética relativista em que o que parecia mau, acaba por se
revelar bom e o que parecia errado, € o prémio para o bem e o castigo para o
mal. A esperteza e astlcia inteligentes vencem a prepoténcia, mesmo através
de actos desonestos como, por exemplo, no Gato das Botas, em que este se

serve de varias artimanhas para tornar o seu pobre amo num nobre senhor. A
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ambicao desmedida ou a insaciabilidade causam desequilibrios enormes. Sao
sempre os mais velhos que detém o poder e a autoridade porque representam
o futuro, sdo sempre os predestinados. Aquele que consegue ultrapassar “as
provas” e chegar ao nivel mais alto da sociedade € sempre alguém que detém

dons excepcionais (Bastos, 1999).

4. As fadas

Com origem no latim “fatium” que significa destino, a fada continua, ao
longo dos séculos e apesar das mudancas de costumes, a manter o seu poder
de atracgcao sobre adultos e criancas. As fadas pertencem a area dos mitos,
ocupando um lugar privilegiado na estrutura vital que eles representam e
encarnando a possibilidade de realizar os sonhos que fazem parte dos seres
humanos. Seres imaginarios, dotados de virtudes positivas e poderes
sobrenaturais, as fadas interferem na vida do homem para o ajudar em
situacdes que, sbézinho, ndo consegue resolver, sobretudo quando nenhuma

solucado “natural’ Ihe poderia valer (Costa, 1997).

Quando as fadas passam a ter um comportamento negativo, transfor-
mam-se em bruxas. Psicologicamente apontadas como simbolos das nossas
faculdades, possibilidades lactentes, de subito “iluminadas” e postas em accao,
em que a “fada esquecida” revolta-se contra esse esquecimento transforman-
do-se em bruxa e é identificada como “acto falhado” da psicologia freudiana.
Sob o ponto de vista religioso, pode ser entendida como a personificagdo dos
estagios da vida espiritual. Numa visdo esotérica, a fada representa os poderes
sobrenaturais da alma ou da mente humana, que actualmente ainda sao

desconhecidos pelo comum dos homens (Costa, 1997).

Costa (1997:27) diz ainda que, “a fada apresenta caracteristicas de um
mundo “ndo natural” mas, por vezes, a sua identificacdo nao é imediata porque

alguns tracos da sua caracterizacdo se perderam na voz do texto”.
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Quando aparece apenas referida como “a mulher’, nao deixa de ter a
varinha de condao, visto este acessério ser importante para os seus actos,
servindo ao mesmo tempo, de oferenda a quem ela protege. As fadas possuem
objectos magicos que tém o poder de aparecer/desaparecer; alterar a forma
das coisas, e da sua utilizacdo, resultam outros feitos.

As fadas possuem o privilégio da metamorfose, que pode assumir as
formas que desejarem: transformar-se num animal, noutra pessoa e mesmo
ficar invisivel, sendo a bondade um dos seus tracos caracterizadores “E a sua
actuacdo que permite reconhecer o seu ‘“reino feérico” e a sua bondade ou
maldade, porque ha fadas maléficas, embora, também neste caso, possa estar
omissa qualquer caracterizacdo” (Costa, 1997:28).

As fadas tém permanecido até aos nossos dias fazendo parte do
imaginario infantil. E nos contos de Sophia de Mello Breyner Andreson e na sua
literatura para a infancia que surgem personagens maravilhosas, as ditas
fadas, que se modificam, tanto fisica como psicologicamente, actuando por
vezes para fazer o Bem e outras para fazer o Mal. E esta dicotomia Bem/Mal
que nos ira remeter para o conceito verdadeiro/falso, em que “falso” veicula

valores considerados negativos e “verdadeiro” veicula valores positivos.

Nos oito contos infantis escritos por Sophia de M. Breyner Andreson: A
Fada Oriana, O Cavaleiro da Dinamarca; A Menina do Mar; O Rapaz de
Bronze; A Noite de Natal; A Floresta, A Arvore; o Espelho ou Retrato Vivo
encontram-se varias personagens que também incutem outros valores e

comportamentos considerados desejaveis.

Citando Coimbra (1990:32), “As consideracbes sobre a justica ou
injustica de um acto ndo dependem das suas consequéncias materiais mas das
intengées do agente (...) a justica atinge um estatuto de autonomia baseada na
reciprocidade e na equidade (...) O individuo compreende que a natureza de
um acto moralmente reprovavel pode provocar ruptura de lacos sociais de
confianca, de solidariedade e de cooperacdo.” Deste modo, ha personagens
que desenvolvem, nas criangas o sentido de responsabilidade, da preocupacao
pelos outros, da responsabilidade social, dizendo M. Eliade (1989:15) “.. nas

153



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

histérias “verdadeiras” trata-se do sagrado e do sobrenatural; nas “falsas’, pelo

contrario, de um conteudo profano’.

Considera-se que, como disse o anterior autor, que o livro “educa”, afina
a sensibilidade, esclarece a inteligéncia, apura o pensamento, alimenta a
imaginacdo, acorda a consciéncia, pois desenvolve o sentido de responsa-
bilidade, de liberdade e de escolha.

5. As fabulas

“As narrativas sempre constituiram relato essencial da capacidade
humana de fabular, fantasiar e criar. Desde sempre o homem narrou’
(Cavalcanti, 2004:19).

As histérias magnificas sobre o mundo, apareceram com um propdsito
muito digno, o de transmitir e explicar acontecimentos, que a razao sb por si,
ndo explicava. A grande capacidade do homem em fantasiar, estd bem
patente, em todo o tipo de fabulas, lendas e contos. As fabulas, historias,
normalmente simples e curtas, procuram por meio das personagens revelar os

vicios e virtudes do homem, terminando sempre com uma licado de moral.

A sua origem carece de rigor cientifico, na medida em que, este género
literario esta associado a tradicdo oral, o0 que se depreende da sua prépria
origem etimoldgica. Ora a palavra fabula, deriva do latim, do verbo Fabulare, o
que significa contar algo. E de Fabulare, que derivam o verbo falar e o uso
individual da lingua, a capacidade da fala. Logo, os textos eram orais mas com
uma dimensao estética, pois as palavras ultrapassavam o seu significado e
tocavam o ouvinte. Parafita (1990:23) diz mesmo, “Ha momentos que se
elevam, qual fulgor luminoso, traduzindo-se numa atmosfera especifica,
arrebatadora, que envolve ndo so aquele que fala, como também aquele, ou
aqueles, que ouvem’.

Ainda sobre a fabula, Mesquita esclarece: “A fabula é um género comum
a todas as literaturas e a todos os tempos, porque pertence ao folclore
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primitivo. E um produto espontdneo da imaginacdo, j&4 que consiste numa
narragdo ficticia breve, escrita em estilo simples e facil, destinada a divertir e a
instruir, realcando, sob accao alegdrica, uma ideia abstracta, permitindo, desta
forma, apresentar de maneira aceitavel, muitas vezes mesmo agradavel, uma

verdade moral, o que de outro modo seria arido ou dificil’ (2002:68).

A fabula é um auxiliar importante, na preservacao das histérias, lendas,
usos e costumes, mantendo viva a identidade de um povo, passando de
geracbes em geragcdes mensagens de moralidade, de amor, de paz, de
seducao. A titulo de exemplo, pode-se falar no conto As Mil e uma Noites, com
a bela princesa Xerazade, que através da sua beleza, inteligéncia e dom da
palavra, conseguiu adiar, noite apds noite, a sua morte, contando ao sultdo
Xariar, as histérias que conhecia. Pode-se dizer que Xerazade sabia fabular. E
foi o dom da palavra que transformou o 6dio do sultdo, em amor pela princesa,

gue conseguiu cativar e seduzir.

As tradicbes assumem vida, quando passadas de geragcao em geracao,
por meio das histérias que se vao contando. Como por exemplo, a de Anubis,
Deus Egipcio que guiava os mortos, pesava o coracdo dos que morriam e se
este pesasse mais que uma pluma, o que significava as mas accoes pesarem
mais que a verdade, a alma seria castigada e ndo alcancaria o paraiso
desejado. Com esta histéria, esta inerente uma crenga egipcia, ou seja, a vida
para além da morte e mais ainda, uma mensagem moral, a de em vida se
praticar o bem e ser-se bom para na morte poder-se alcancgar, como resultado

das boas accdes, um lugar especial.

Platdo também no seu livro A Republica abordou a questdo da
transmigracdo das almas para com, a mesma, explicar a responsabilidade

moral do homem.

Jaeger acrescenta, “A Unica coisa que parece possivel é projectar no
mundo superior do além uma solugao interior como a que paira no seu espirito,

do mesmo modo que a poesia antiga coroava o seu modo de conceber o
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destino humano, com um superior cenario divino, onde os problemas humanos

encontravam solugéo final’ (1979:930-931).

Voltando a questao da origem da literatura, € muito dificil precisar, com
exactidao,o seu local do seu nascimento. Algumas fontes defendem que foi no
Oriente, na Suméria (considerada a civilizagdo mais antiga da humanidade). “A
Grécia representa, em face dos grandes povos do oriente, um ‘progresso”
fundamental, um novo “estadio” em tudo o que se refere a vida dos homens na
comunidade. Esta fundamenta-se em principios completamente novos. Por
muito elevadas que julguemos as realizacbes artisticas, religiosas e politicas
dos povos anteriores, a histéria daquilo que podemos com plena consciéncia
chamar cultura s6 com os Gregos comecga’ (Jaeger, 1979:4).

A Grécia antiga, também nos deixou como legado, uma imensidao de
textos filoséficos que, ainda hoje, sdo motivo para reflexdo sobre questbes
como, virtudes e vicios. Platao, Socrates, Aristoteles, sdo alguns dos filésofos,
que com a sua capacidade oratéria e de questionadores inegaveis, levavam os
seus discipulos a reflectir e consequentemente a agir perante os problemas do
dia a dia. Eram fabulistas, também os sofistas, mestres da sabedoria levaram o
conhecimento a todos os cantos do mundo, fazendo discursos e formando
discipulos. Dessa forma, usavam o poder da linguagem para convencer a
formar cidadaos, permitindo que estes desempenhassem fung¢des dentro do
Estado. Para os sofistas, o objectivo principal da educacao era a formacgao do
espirito. Prétagoras, um sofista, realca esta ideia espiritual e “pée a educacao
em solida conexdo com o mundo dos valores e insere a formacao espiritual na
totalidade da arte humana’ (Jaeger, 1979:318). Nao se deve esquecer que, “0s
sofistas foram considerados os fundadores da ciéncia da educacdo. Com efeito
assentaram os fundamentos da pedagogia, e ainda hoje a formacéo intelectual
trilha, em grande parte, os mesmos caminhos” (Jaeger, 1979:323).

A educacgao, teve o seu inicio na Grécia Antiga, também chamada de
Paidéia, num sentido mais lato. Os gregos, entendiam a educacdo, como a
formagao geral do individuo, “um espirito plenamente desenvolvido” revelando

todas as virtudes do homem. E neste sentido, que Platdo concebe a ideia de
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educacgao. A “esséncia de toda a verdadeira educacdo ou paideia, a qual é
educacdo na arte que enche o homem do desejo e da ansia de se tornar um
cidaddo perfeito, e o ensina a mandar e a obedecer, sobre o fundamento da
justica’ (Jaeger, 1979:136).

Platdo, no seu livro onde refere o Mito da Caverna, também conhecido
por Alegoria da Caverna, explica como sair da escuriddo através da luz da
verdade. Esta explicacdo, sobre o agir através da verdade, ndao esta de todo
distante da intencionalidade das fabulas que procuravam moralizar através dos
vicios e das virtudes das personagens. Assim, de uma forma ludica e aprazivel,
criancas e adultos aprendiam valores, visto nesta altura, haver muita iliteracia,
tentando entdo encontrar estratégias pedagdgicas que educassem as criangas

em contexto familiar.

Jaeger, (1979:4) diz “A educacéo participa na vida e no crescimento da
sociedade, tanto no seu destino exterior como na sua estruturacdo interna e
desenvolvimento espiritual; e, uma vez que o desenvolvimento social depende
da consciéncia dos valores que regem a vida humana, a historia da educacéo
esta essencialmente condicionada pela transformacao dos valores validos para
cada sociedade”.

Os valores que regem a vida humana s&o transmitidos a sociedade pela
educacao. Jaeger a este respeito, também tem uma palavra a dizer, “ela é o
principio por meio do qual a comunidade humana conserva e transmite a sua
peculiaridade fisica e espiritual’. (1979:3) e significa a “educacdo do Homem de
acordo com a verdadeira forma humana, com o seu auténtico ser. Tal é

genuina paideia grega (...)” (1979:13).

Tem-se, no entanto, que ter presente, a evolucao histérica do conceito,
educacao. Ora, veja-se: Em Esparta, por exemplo, o objectivo principal da
educacgao, era a preparacao fisica do individuo, tornando-o num soldado de
excelente bravura e coragem, para assim defender a patria. A educacao
espartana, também valorizava as artes, a danca, musica e literatura, com as

quais o corpo e o espirito se ligavam.
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Em Atenas, o modelo de educagcdao era ligeiramente diferente. O
objectivo essencial era tornar o homem “belo e bom”. Os atenienses aprendiam
aritmética, a ler e a escrever. Para estes, a bondade era condicdo de um
estado equilibrado de si mesmo, e a beleza, a forma exterior de representar
essa condicao interior. Contudo, o desenvolvimento da sociedade a as suas
modificacdes levaram, consequentemente, a uma alteracdo desta visdo de
educacgao. A partir do século V, ndo chegava apenas a condicdo de o0 homem
ser belo, bom e guerreiro, na construcdo do homem. Ambicionava-se a constru-
cao de um homem, que para além, de ser homem, fosse um cidadao.

E importante referir, que os escravos ndo tinham direito a frequentar a
escola, no entanto, muitos dos ditos pedagogos eram escravos domésticos
que, para além de levarem as criancas nobres a escola tinham que zelar pela
sua educagado. Mais tarde, assumiram, também, uma outra nova funcéo, a
responsabilidade moral do seu pupilo, pois, a crianga passava muito do seu
tempo com este servidor. Logo, esta ardua tarefa de transmitir as boas manei-
ras e o caracter do seu pupilo, foi-lhe sendo, aos poucos, imputada.

Relativamente aos escravos pedagogos, pode falar-se de Esopo,
considerado o primeiro fabulista. Viveu entre 620 a.C. e 560 a.C., na Grécia
Antiga. Alguns historiadores dizem mesmo, que ganhou honrarias por tdo bem,
contar as suas histérias. Cavalcanti refere que o “bom contador de historias é
aquele que nasceu guiado por uma infinita capacidade de doacéo e, por isso,
esteja onde estiver, em qualquer espaco e tempo, ele estara envolto pela
magia de contar histérias’ (2004:64).

Almeida e Cascudo (1972:11) dizem mesmo, que “Esopo é o criador de
fabulas, seis séculos antes de Cristo. Duzentos anos antes de Esopo, Socrates
fabulava com intengdo educadora ou satirica. E Hesiodo (séc. VIIl) e Stesicoro
(séc. VIl). Na alucinante cronologia hindu aparecem os ficticios pilpai ou Bidpai
e Locmam, indices de actividade fabulista anterior.

Como os liquidos, o espirito da fabula toma a forma de conivente. Assim
a substéancia, actual e milenar, a todos, pertence, como o direito da respiracdo
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e o dever do alimento. Fabula é o rio em que se desconhece a localizacao da

fonte originaria’.

Falando ainda de Esopo e das suas narrativas simples, estas persua-
diam os ouvintes a agir com inteligéncia. As suas histérias para além de
entretenimento, também moralizavam. Por meio da reflexdo, sobre problemas
do dia a dia, Esopo ajudava o homem a lidar com o seu semelhante. Pode
dizer-se que a sua intencdo era ajudar, através dos conselhos dos animais, o

homem, a agir.

Como ja se referiu, as fabulas comecaram por ser transmitidas oral-
mente, de geracdo em geracao, o mesmo se tendo passado com as historias
de Esopo, que nado ficaram escritas em lado algum, apenas lhe valeu as
palavras dos seus seguidores e outros mais, que foram sendo o veiculo das
suas historias. S6 mais tarde, depois de morto é que Fedro passou as suas

histérias, a texto escrito.

Fedro, foi um escritor latino, nascido na Tracia, Maceddnia, entre 29 a.C.
a 14 d.C. viveu em ltalia, na época do Imperador Augusto. Cré-se ter nascido
no seio de uma familia escrava e ter estado muito tempo ao servico do
Imperador Augusto que o tera alforriado.

Era muito culto, e estudou e analisou autores gregos e latinos. A sua
actividade literaria esta ligada a Esopo, e a partir de recolhas populares,
reescreveu e adaptou para uma versao latina, as historias fabulistas de Esopo.

Criador das suas proéprias histérias, tendo num total cinco livros com
cento e trés composicoes em versos jambicos, versos compostos por uma
unidade de tempo breve, seguida de outra longa. No inicio do livro Ill, Fedro
expbe a Eurico os motivos por que foram inventadas as fébulas: “Agora
ensinarei abreviadamente por que foi inventado o género das fabulas. A
escraviddo exposta, porque ndo ousava dizer o que queria, levou 0s seus
sentimentos préprios para as fabulas e iludiu a dentncia com gracejos fingidos.
Ora pelo caminho daquele Esopo eu fiz o caminho e pensei mais coisas do que
ele deixara, escolhendo algumas para as aplicar a minha desgraca’. (Fedro,
1990:58)
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Fedro morreu em ltalia e alguns dos seus manuscritos encontram-se
neste pais, marcando a segunda fase das fabulas. Mas sé passados muitos
séculos € que as fabulas de Esopo, reescritas por Fedro, ganharam um
verdadeiro estatuto na sociedade, através de Jean de la Fontaine. Este autor
melhorou estilisticamente em verso as narrativas de Esopo e a sua obra foi

considerada como a melhor producao capaz de divertir e moralizar.

A respeito da educacédo e do aparecimento de literatura para criancas
Shavit refere: “Considero as Fabulas de Esopo a melhor obra, a qual sendo
constituida por histérias capazes de agradar e de entreter uma crianca, pode
contudo sugerir reflexées Uteis a um homem adulto. E se a sua memdria
conseguir reté-las a todas durante toda a sua vida posterior, ele ndo se
arrependera de as encontrar ali, entre 0s seus pensamentos de homem e o0s

seus negadcios sérios” (Shavit cita Darton, 2003:189).

O prestigio alcancado, permitiu a La Fontaine, ingressar na Academia
Francesa de Letras e a obra As Fabulas, reunidas num total de doze livros, foi
publicada entre 1668 e 1694, onde La Fontaine com sensibilidade poética e
humoristica retratou habilmente a sociedade da sua época, apontando os seus
vicios, diferencas sociais e diversos problemas dedicando-a ao filho do rei Luis
XIV, ao referi-la como uma obra para a sua idade.

De facto, a partir do séc. XVIl, as mudangas sociais relacionadas com a
revolugao industrial, com o aparecimento da classe burguesa, fez com que este
tipo de narrativa adquirisse uma nova importancia, a luz dos novos conceitos
defendidos pelos roméanticos assim como, com as investiga¢cdes ao nivel da
psicologia e da pedagogia nas figuras de Freud. Rosseau, Montessori, Piaget...
comecando-se a dar atencao as caracteristicas das criangas como refere Aries,
(1988:71), “uma sensibilidade nova confere a esses seres frageis e ameacados
uma individualidade que antes ninguém se lembraria de lhes reconhecer: como
se a consciéncia comum s0 entdo descobrisse que a alma da crianca também
era imortal. Sem duvida, esta importancia atribuida a personalidade da crianca

liga-se a uma mais profunda cristianizacdo dos costumes”.
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A crianca devia ser educada e disciplinada, e os adultos responsa-
bilizados pelo seu bem-estar espiritual, surgindo, pela primeira vez, um
interesse psicologico pela crianga e a necessidade de criar um sistema educa-
tivo organizado. Desta forma, comecou-se a procurar livros direccionados para
a crianca, entendendo-se que um leitor-crianca ndo era 0 mesmo que um leitor-
adulto. O livro assume um novo papel no crescimento da crianca assumindo
para além de um caracter ludico, um caracter educativo, tornando-se primordial
a sua modelagem as necessidades da crianca. Segundo Pressard, (1992:163),
a fabula “ndo constitui apenas um prazer delicado do espirito, ela é um

ensinamento util, devendo, por conseguinte, conter uma moral’.

6. O maravilhoso na formacao da personalidade da crianca

Um dos elementos mais importantes na literatura para criangas continua
a ser o “maravilhoso”, o que segundo os psicanalistas, os seus significados
simbdlicos estdo ligados aos eternos dilemas que o homem enfrenta ao longo
do seu amadurecimento emocional, 0 que se processa desde a fase narcisista
ou egocéntrica, em que domina o seu inconsciente, primitivo e instintivo (ld) até
a fase final de transcendéncia da prépria humanidade, por um eu ideal
(superego). E entre estas duas fases que se da a evolugdo mais significativa do
ser humano, a passagem do egocentrismo para o sociocentrismo: a fase do eu,
para a dos nés, para a fase do eu consciente (ego), real, afectivo, inteligente,
que reconhece e valoriza o outro, como elemento chave para a sua prépria
auto-realizagdo. E nesta fase que se da inicio & luta pela defesa da sua
vontade (crianca) e o desejo de ser independente, em relacdo ao poder
paternal ou a rivalidade com os irméos e amigos (Coelho, 1984).

E neste periodo de amadurecimento interior que os contos de fadas
podem contribuir para a formacéo da crianca, em relacdo a si € aos outros. A
justaposicao de personalidades opostas (0 bem e o mal, o feio e o bonito, o
poderoso e o fraco) possibilita a crianca a compreensado de certos valores
basicos. Esta dicotomia de uma linguagem simbdlica, sera benéfica, na medida

em que incorporam valores que sempre regeram a vida humana.
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Na perspectiva psicanalista, a crianca identifica-se com o her6i bom e
belo, ndo por ser bom e belo, mas porque vé nele a prdpria personificacao dos
seus dilemas infantis, o seu inconsciente desejo de bondade e beleza,
principalmente o seu desejo de proteccao e segurangca. Quando identificada
com os seus herdis do mundo da fantasia, a crianca é inconscientemente
levada a resolver a sua situacdo, superando o medo e ajudando-a a enfrentar
0s perigos que a assaltam, até poder alcancar o seu equilibrio, no estadio
adulto.

Nos contos de fadas, o bem e o mal, estdo presentes na forma de
algumas figuras e accdes, ja que fazem parte da vida e sédo inerentes ao
homem. E esta dualidade que coloca o problema moral e conduz a luta para
resolvé-lo. Simbolizado pelo gigante, o dragdo, a bruxa, a astuta rainha na
Branca de Neve, o mal ndo deixa de ter um poder atractivo e, por breves
momentos, é vitorioso (Bettelheim, 1985).

As figuras dos contos de fadas ndo sao boas e mas ao mesmo tempo,
como nés, humanos, o podemos ser. No entanto, como na mente da crianga
existe 0 bem e o mal, também nos contos de fadas isso acontece, em que uma
pessoa ou € boa ou € ma. Esta polarizacao permite que a crianga compreenda
com facilidade a diferenca entre ambas, o que nao seria possivel fazé-lo se
fosse num contexto/cenario real, com semelhancas a vida real. Assim, a
crianga tera uma base para compreender que ha diferencas e que tera que
fazer opgdes sobre quem quer seja. E esta polarizagdo dos contos de fadas
que vai permitir que a crianga tome uma decisao basica, sobre a qual todo o

seu desenvolvimento posterior da personalidade se ira construir.

Para Bastos (1999:80) “as preferéncias da criangca baseiam-se ndo tanto
na oposicao entre o bem e o mal como em quem desperta a sua simpatia ou a
sua angustia. Quanto mais simples e boa for uma personagem, mais facil sera
a crianca identificar-se como herdi bom ndo por causa da sua bondade, mas sé
porque a situacdo do heroi encontra nela um eco profundo e positivo. Para a
crianga a questao é: “‘quero ser bom?”, mas sim, “‘Quem me quero parecer? A

crianga decide isso com base na sua completa projeccdo numa personagem.
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Se esta é uma boa pessoa, entdo a crianga decide que ela também quer ser

boa’.

A presenca do bem e do mal nos contos de fadas ensina a crianca que
devera estar preparada para as dificuldades que ira enfrentar na vida, sendo-
lhe dadas sugestdes de coragem e optimismo, que a vai incentivar a atravessar
e a vencer as inevitaveis crises de crescimento. Por intuicdo, a crianga
compreendera que tais histérias, embora irreais, ndo sao falsas, pois ocorrem
da mesma maneira no plano das suas proprias experiéncias pessoais, pois a
finalidade dessas histérias é confirmar a necessidade de correr riscos e sofrer
para alcancar a sua prépria identidade (Bastos, 1999).

O contar histérias/contos infantis, € uma estratégia expressiva da
linguagem, de aquisicdo de vocabulario, de transmissdao de valores, que
permite a criagdo de um espaco relacional entre a crianga e o adulto. E no
suporte afectivo e através das personagens da histéria que o adulto e a crianga
transpéem a fronteira da fantasia e da realidade, viajarem por espagos maravi-
lhosos, vivendo outras vidas, sentindo outras emocdes, transportando a

barreira da fantasia/imaginagéo.

O conto, além de ajudar as criancas a resolver alguns dos seus
problemas, € um veiculo transmissor de valores ao incluir “personagens e
situagées bem reais com que se defrontam no dia-a-dia. E todo o universo real,
social e familiar que aparece em cena, com o0s seus conflitos lactentes ou ndo,

e os fantasmas que os engendram’ (Traca, 1992:28).

Para além de emocdes, o conto também estimula comportamentos,
“(...)nada é mais enriquecedor e satisfatorio, quer para a crianga quer para o
adulto, do que o popular conto de fadas, uma vez que podemos aprender mais
coisas com estes contos” (Bettelhein, 1984:11).

Segundo Traca (1992:36) no conto, “ as normas sociais em vigor afloram
também nos contos populares, o que permite apreender a dimensdo moral

deste tipo de narrativas”, organizando-se o0 mundo em dois p6los antagoénicos:
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o bem e o mal; deus e diabo. O conto pode constituir uma estratégia para
educar em valores no ensino pré-escolar, cabendo ao educador saber explora-

lo de forma a educar em valores.

Em que, Bettelheim, (1985:11) “Para que uma histéria possa prender
verdadeiramente a atencdo de uma crianca € preciso que ela se distraia e
desperte a sua curiosidade. Mas, para enriquecer a sua vida, ela tem de
estimular a sua imaginacéo; tem de ajuda-la a desenvolver o seu intelecto e a
esclarecer as suas emocgoes; tem de estar sintonizada com as angustias e as
suas aspiragées; tem de reconhecer plenamente as suas dificuldades e, ao
mesmo tempo, sugerir solugcbées para os problemas que a perturbam. Em suma,
precisa de estar simultaneamente relacionada com todos os aspectos da sua
personalidade — e isto sem nunca a amesquinhar mas, pelo contrario, dando
todo o crédito a seriedade das suas exigéncias e dando-lhe conjuntamente
confianga em si propria e no futuro. Neste e noutros aspectos, em toda a
“literatura infantil” — com raras excep¢bes — nada € mais enriquecedor e
satisfatorio, quer para a crianga quer para o adulto, do que o popular conto de

fadas’.

E sabido que a sociedade actual tem caracteristicas muito diferentes das
do tempo, em que esses contos foram criados. Mas também é verdade que os
problemas interiores dos seres humanos existiram e existirdo sempre, em que
o0 mais importante é contribuir para a construcao do equilibrio interior da
crianca, tornando-a capaz de enfrentar o complexo mundo em que vive,
resolvendo por si 0s seus conflitos e, sobretudo, conseguir dar sentido a sua

vida, valorizando-a.

Citando novamente Bettelheim (1985) “Para sermos capazes de
entender a nossa verdadeira personalidade, teremos de perceber como
funciona o nosso interior. Para vivermos em harmonia, basta-nos conjugar as

discordancias implicitas ao nosso ser”.
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De facto, os contos maravilhosos iniciam a crianga no complexo e
contraditério mundo, preparam o0 seu espirito para a criatividade, para a

imaginacao, para viver plenamente o seu futuro.

Para Quadros (1972), os contos maravilhosos estdo muito longe da
rotina, seguem um caminho no sentido da criagéo artistica, ou até da teori-
zagao filoséfica mas, acima de tudo, tém uma fungdo educativa clara e
evidente.

E importante considerar a necessidade de uma educacdo, em que 0s
valores socio-afectivos de amizade, de inter-ajuda, de compreensédo, de res-
ponsabilidade, de justica, de amor, de solidariedade, de paz, sejam valori-
zados e absorvidos pela crianga.

Ja no séc. XVIIl, o poeta alemao Schiller escreveu: “existe um sentido
mais profundo nos contos de fadas contados em criangca do que na verdade
que a vida ensina.” (citado por Bettelheim, 1985:12)

No seu livro, A Razdo Animada, Alvaro Ribeiro descreveu o modo como
a crianca desenvolve a capacidade de imaginar através de narrativas e
imagens que transformard no jogo. Para Quadros (1972) ndo ha melhor
remédio contra o0 medo, e a agressividade, do que o exercitar a imaginacao,

sendo até considerado, por este autor, um factor psicolégico.

Por sua vez, Fontes (1968) observou que as criangcas vivem no seu
mundo fantastico e que se deve dar oportunidade a que elas se expandam, que
as suas leituras tenham um lado informativo e formativo. Segundo Mourey,
citado por Traca (1992:86) “Porque se os contos tém um sucesso ainda muito
resistente nos nossos dias, ndo é gracas ao estilo de escritores famosos, mas
porque representam as ‘reac¢bées” das criangas enquanto ‘jovem huma-
nidade™.

Na perspectiva psicanalitica de Bettelheim, os contos de fadas
mantiveram sempre a capacidade de atingir a personalidade humana, tanto da

criangca como do adulto considerado adulto. Os contos de fadas tém e
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transmitem mensagens importantes, a um nivel consciente, pré-inconsciente ou
inconsciente. Como diz o préprio (1985:13) “A medida que as histérias se vdo
desvendando, elas dao crédito e corpo conscientes as tensées do id e mostram
o0 caminho para satisfazer as que estao alinhadas com as exigéncias do ego e
do superego’.

Quadros (1972) também salientou que numa perspectiva psicoldgica, os
contos maravilhosos se exprimam através de uma linguagem que se analisa
segundo trés niveis de comunicagao. Assim sendo, encontra-se no primeiro
nivel o literal, em que a crianca se diverte com todo o tipo de peripécias, de
eventos insélitos e inesperados, com as personagens herdicas ou fantasticas
que originam o arrepio, 0 espanto, a interrogacao, a incerteza, enfim, toda a
atraccao que o inesperado provoca, em que estes estimulos vao despertando a
imaginacdo. A um segundo nivel, encontra-se 0s eventos narrativos e as
personagens miticas, com significacées que a crianca nao entende a partida,
mas que a cativam, precisamente pelo inesperado e que acabam por impres-
siona-la e influencia-la. A um nivel mais profundo do seu ser, essas signifi-
cacOes passam pelas imagens, pelas ideias, personagens e situacdes, poden-
do ser alegdricas ou simbdlicas. Quando sao alegéricas, normalmente sao
elaborac6es eruditas e literarias do autor e mostram as suas intengées, que
tanto podem ser filoséficas, como éticas ou até politicas. A linguagem alegérica
atinge quase directamente a razdo e o consciente e pode ser enrique-cida

também de simbolismos.

Considera aquele autor (1972), que a linguagem simbdlica é muito mais
rica que a alegérica e contém uma interioridade cheia de muitos e versateis
significados. E dirigida ao inconsciente profundo, tendo a capacidade de vencer
as inumeras barreiras e inibicdes. Para Jung, citado por Quadros (1972:24)
“(...) o inconsciente, tem possibilidades que sdo absolutamente inacessiveis ao
consciente; o inconsciente dispoe de todos os contextos psiquicos profundos,
de tudo quanto foi esquecido ou desprezado, de toda a sabedoria conferida
pela experiéncia inumeravel de milhares de anos... Se considerado, o incons-
ciente pode ser para o homem um guia sem par, sublinha o psicologo de
Zurique. Contudo se ao contrario, esquecido, abandonado, deixado as suas
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inibicbes e aos seus traumatismos, sera (como o é) factor de estados psico-

Iégicos, de angustias, de processos de dissociacdo, esquizofrenia e violéncia’.

E de considerar o conto maravilhoso como uma via para educar e
tranquilizar o inconsciente, sendo este o terceiro nivel da sua linguagem: o
nivel anagogico. Com este termo pretende-se conotar o conto maravilhoso com
a possibilidade de, ao ser lido ou ouvido, desencadear um processo de
apaziguamento, bem-estar, transformacao e “educacdo” do inconsciente, sem
que a crianca tenha consciéncia disso. Anagégicos “(...) tem como étimos o0s
gregos agbgé (accao de conduzir) e ana (para o alto). A linguagem simbdlica-
anagogica é a linguagem que visa conduzir, ndo para qualquer lugar, mas para
o alto” (Quadros, 1972:24).

7. O simbolismo dos contos

Entrando no campo do simbolismo, tdo presente nos contos,
entendemos ser interessante partilhar o estudo de uma discipula de Jung, sob
0 pseudonimo de Leia, a qual analisou os contos maravilhosos, no seu livro “O
Simbolismo dos Contos de Fadas” e partiu do principio de que existe alguma
semelhanca entre a Psicologia e a meditacao transcendental que foi, durante

séculos, praticada nas mais variadas épocas e civilizagoes.

Leia (1985) entende que o conto pode, através do simbdlico e do
anagodgico, contribui para o bem-estar do ser.

Para esta autora, as quatro figuras presentes em todos os contos
maravilhosos sdo: o principe, a princesa, o Velho Rei e as Fadas. Assim sendo,
o principe simboliza o desejo consciente; é responsavel pela mudanca de
pensamentos e atitudes; as suas almas sao entendidas como sendo simbolos
falicos; a princesa veste a pele do inconsciente individual e tem como objectivo

informar o principe das regras universais.

Segundo Freud, as joias que as rainhas e princesas usam sao simbolos
sexuais; o velho rei, € o senhor do conhecimento e da sabedoria, dai aparecer
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como sinénimo do inconsciente colectivo, filtra algumas das mensagens de
inovacao a que, ou o principe ou a princesa vao aludindo e por ultimo, as fadas
com toda a sua magia, normalmente com o fim de remediar o mal, sdo a soma
de um infinito de tradi¢des iniciaticas, sdo seres sobrenaturais e poderosas nas
suas magias. A psicologia vé o casamento entre os principes como um final
feliz, que significa o equilibrio entre o inconsciente e o consciente (Quadros,
1972).

Segundo Quadros, Leia demonstra, nessa analise do simbolismo dos
contos de fadas, que o ser humano, através dos séculos, procurou sempre
expressar as relagdes entre o consciente e o inconsciente, fazendo-o em todos
os contos através do principe e do seu movimento épico, em direccdo a
princesa adormecida, encantada ou prisioneira. Estas expressées podem ser
referentes a um grau iniciatico, mas também, a um grau sagrado, ou ainda, a
um grau profano. Estes diferentes graus podem ser encontrados nos contos
maravilhosos, escondidos pela simbologia, nas relacées entre o consciente e o

inconsciente.

Assim sendo, observemos algumas simbologias e a sua representacao a
luz do que Costa, Almeida e Sampaio (1994) referem.

A um nivel psicanalitico (profano), o simbolismo da personagem Bela
Adormecida simboliza as figuras ancestrais adormecidas, conservadas em
inactividade no inconsciente; o principe (desejo consciente) ira recorda-las e

actualiza-las, trazendo-as para uma vida nova e diferente.

O simbolismo da memdria em que os contos maravilhosos despertaram
e facilitaram o entendimento do problema da memdria inconsciente.

A lembranga do inconsciente individual, que ascende até a luz da
consciéncia pelo caminho da intuicdo, do sonho ou da arte, é representada por
todos os objectos que vao surgindo por artes magicas, sejam eles espelhos ou
palacios de cristal.

No que se refere ao inconsciente colectivo, a sua representacao faz-se

através do palacio do velho rei, com os seus aposentos secretos e todos os
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tesouros neles escondidos e expressa-se por via dos mitos, novelas, poemas

ancestrais e contos maravilhosos.

O simbolismo dos passaros (0os passaros sdao uma constante nos
contos), assumindo as mais variadas cores, funcdes ou tarefas, como cantar,
puxar carros de fadas, significam beijos, desejos e sonhos e ainda desejos
amorosos por concretizar, como por exemplo, o conto tradicional russo “O
passaro de fogo” que acabou por dar origem a um bailado, com o mesmo
nome. Entéo, torna-se importante explicar o significado de alguns deles:

- A pomba Afrodite, branca, representa para a psicologia as funcdes
sexuais, ao mesmo tempo que é um simbolo do amor profano, do apareci-

mento do desejo e das aspiracdes da libido;

- O falcao egipcio, negro, significa dedicacao, protecgcédo, simbolizando

as forcas que aparecem em momentos de afli¢cdo;

- O corvo, também negro, significa a orientacdo benevolente dos povos,

bem como simbolizam a razdo, a inteligéncia e o bom conselho;

- O passaro cor de fogo, a lendaria Fénix, significa a imortalidade, a
ressurreicdo, a divindade. Ave mitologica, que segundo a lenda, vivia muitos

anos e depois de queimada renascia das cinzas.

Proop (1992 :6) considera que “os contos comegaram habitualmente
pela exposicdo de uma situagdo inicial. Enumeram-se os membros da familia,
ou o futuro heroi e apresentado simplesmente pela mencdo do seu nome ou
pela descricdo do seu estado”

Este autor (1992:21) entende ainda poder-se confirmar que “todo o
discurso esta constantemente prestes a converter-se em narragdo, pela trans-
formacdo dos verbos (ser e estar) em verbos dindmicos (fazer e seus

equivalentes) e pela antropomorfizagdo dos valores enunciados’.
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No universo dos contos, muitas das palavras, ac¢cdes, comportamentos,
personagens, imagens, animais, espagos e outros mais, estdo imbuidas de um
simbolismo préprio deste género literario, € por conseguinte fundamental

clarificar algum deste simbolismo.

Como alega Eliade (1986:156) “os mitos e 0s ritos da terra mae
exprimem sobretudo as ideias de fecundidade e de riqueza. Trata-se de ideias
religiosas, porque os multiplos aspectos da fertilidade universal revelam, em

suma, o mistério do engendramento, da criagdo da vida’.

Sabe-se que todas as tarefas ligadas a terra sdo arduas, pois como diz
Eliade (1997:414) “porque é uma actividade acompanhada de perigos (...)
porque pressupbe uma série de cerimonias, de estruturas e de origem
diversas, destinada a promover o crescimento dos cereais e justificar o gesto

do cultivador’.

O numero trés € um destes casos de simbolismo. Diz Bettelheim
(1991:132) que este numero refere-se “frequentemente aquilo que em
psicanalise é considerado os trés aspectos do espirito: o id, o ego e o
superego’.

Nesta perspectiva, conhecer a forga do nosso ser interior leva-nos a
descobrir e a compreender a nossa personalidade. E através da palavra que
nos socializamos e conseguimos tracar caminhos de integracdo, entre o
psiquismo e a literatura, entre o ser humano e a sociedade, em que se esta
inserido. No outro e com o outro constréi-se os conhecimentos e da-se forma
humana ao mundo. Parafraseando Protagoras, o homem é a medida de todas

as coisas e so ele é que podera encontrar o seu Graal.

Em muitas religides, o numero trés simboliza a totalidade, a perfeicao,
Chevalier e Gheerbrant (1997:654), dizem que “exprime uma ordem intelectual
e espiritual, em Deus, nos cosmos ou no homem” Encontra-se o numero trés
ligado a biblia sagrada pois indica a triade: pai, filho e espirito santo, Deus é

um, em trés pessoas.
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Ainda relacionado com a importancia deste numero, Meireles e Freitas
(2005:56) referem “As personagens dos contos tradicionais organizam-se em

triades que se desfazem, para se reagruparem mais alem’.

No continente asiatico, a galinha significava o caos, dentro do ovo
estavam as duas forcas opostas que constituiam o universo, Ying e Yang.
Philip (1996:22-23) diz “Ying e Yang s&o trevas e luz, fémea e macho, frio e
quente, molhado e seco”, simbolizando desta forma a dualidade que existe no

ser humano: bonito e feio, bom e mau, alegre e triste....

Como se referiu, as ac¢oes podem estar carregadas de simbolismo, ora
veja-se um caso frequente, o de o herdi sair em viagem a procura de algo, mas
realmente a viagem pode ser ao interior da alma, como diz Cervera (1997:205),
“0s herodis dos contos fazem sempre uma viagem’. Chevalier e Gheerbrant
(1997:691) acrescentam “a viagem exprime um desejo profundo de mudanca
interior, uma necessidade de experiéncias novas, mais ainda do que de
deslocacéao local. Segundo Jung, indica uma insatisfacédo, que leva a procura e

a descoberta de novos horizontes”.

Meireles e Freitas (2005:20) refere que “o her6i deve sair de casa,
percorrer um caminho que o conduz a iniciacao e a uma passagem de um nivel
“‘infantil” a um “outro” Neste caso, a viagem assume uma simbologia diferente
da explanada pelos anteriores autores, levando a perceber, que em cada
conto, o simbolo pode assumir interpretacdes diversas, 0 mesmo se passando
de leitor, para leitor.

Este fendbmeno das diferentes interpretacdes dos simbolos, é referido
por Chevalier e Gheerbrant (1997:331) ao dizerem “para o psicanalista mode-
rno, pela sua obscuridade e pelas suas raizes profundas, a floresta simboliza o
inconsciente. Os terrores da floresta, como, os terrores, que provocam panico,

inspirar-se-iam, seqgundo Jung, no medo das revelagbées do inconsciente”.

Mas ainda voltando a personagem her6i e a sua viagem, como diz
Bettelheim (1991:20), “o0 herdi dos contos de fadas tem um percurso solitario
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durante uns tempos, tal como a crianca moderna frequentemente se sente
isolada (...) O destino destes herdis convence a crian¢a de que, como eles, se
pode sentir abandonada no mundo, tacteando no escuro; mas, como eles, no
decorrer da sua vida sera guiado passo a passo, e recebera ajuda quando
necessario. Hoje, mais do que noutros tempos, a crianga precisa da confianga
oferecida pela imagem do homem isolado, que todavia é capaz de estabelecer

relacbées significativas e compensadoras com o mundo que a rodeia’.

A morte, nos contos pode significar uma saida, a passagem de um lado

para outro, uma mudanca, de vida.

Os préprios contos carregados de mensagens simbdlicas dirigidos,
muitas das vezes, ao universo infantil, tém a tarefa de conseguir passar o seu
conteudo simbdlico a crianga, ajudando-a, desta forma, a ultrapassar as suas
angustias, o seu desespero e o0s seus conflitos internos. Portanto, o seu
simbolismo comporta um objectivo muito importante que ndo deve ser

descurado por quem escreve estas historias.

O moinho, que faz parte de contos infantis, para Chevalier e Gheerbrant
(1997:455) “o0 moinho é o receptaculo ou o veiculo de uma forca sagrada,

encerrada no som da palavra, que se pode mover em beneficio proprio”.

Duborgel (1992:88) entende que a existéncia de comportamentos
antagénicos, o Bem e o mal, representam imagens do mundo e da sociedade.
Os valores e ideias colocados nessas representacdes, suscitam “reaccées de
fazer pensar, de convidar o leitor a confrontar-se consigo mesmo e a construir-

se'.

Bettelheim (1991:20) acrescenta que “as criancas de hoje ja nao
crescem na seguranga de uma grande familia ou de uma comunidade integra-
da. Assim, mais ainda do que no tempo em que foram inventados os contos de
fadas, é importante fornecer a crianca moderna imagens de herdis que tem de

se lancar no mundo s6zinhos e que, apesar de ndao saberem a partida como é
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que as coisas se vao resolver, acham lugares seguros no mundo, seguindo

para a frente com profunda confiancga interior”.

A crianga, ao longo do seu desenvolvimento, tem muitas vezes que lidar
com as suas escolhas, vivendo situacdes interiores dramaticas ao nado compre-
ender a sua esfera de accao. Referindo Dohme (2000:24) “as histérias sao
uteis na transmissao de valores por que dao razao de ser aos comportamentos
humanos. Tratam questbes abstractas, dificeis de serem compreendidas pelas
criangas quando isoladas de um contexto”.

Pode observar-se que a ac¢ao da narrativa de muitos dos contos infantis
€ passada no campo, na quinta, com animais, com o sol a brilhar e muito verde
e flores. Este contexto, e este tipo de paisagem transmitem as criancas, uma
mensagem e a sensacao de paz, tranquilidade e harmonia, o que vai reflectir-

Se no seu comportamento real.

Passando agora a um objecto carregado de carga simbdlica, as
mascaras que tantas vezes sdo utilizadas nos contos infantis. Alias, sao
utilizadas desde a antiguidade e com fins diversos, religiosos, pagaos, praticos
ou ludicos. A mascara oculta sempre um rosto. Podem ser uma forma de
ocultar o verdadeiro eu, pode simbolizar o bem e o mal, sempre tao patente em
contos infantis esta dualidade. Chevalier e Gheerbrant (1997:442) explicam que
“as mascaras revestem-se, por vezes, de um poder magico: protegem aqueles
que as usam contra os malfeitores e o0s feiticeiros; inversamente, servem
também aos membros das sociedades secretas para impor a sua vontade

assustando’.

O jogo, também tem uma simbologia e mais uma vez, Chevalier e
Gheerbrant (1997:386) tem algo a dizer “o jogo é fundamentalmente um
simbolo de luta, luta contra a morte (jogos funerarios) contra os elementos
(jogos agrarios), contra as forcas hostis (jogos guerreiros), contra si mesmo
(contra o medo, a fraqueza, as duvidas, etc.) (...) Como a vida real, mas num
quadro previamente determinado, o jogo associa as nogbes de totalidade, de
regras e de liberdade”.
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A casa que aparece nos contos infantis, pode significar ndo so6, o espacgo
onde habitamos, o lugar de privacidade, onde se vivem os momentos mais
intimos/particulares de uma pessoa, mas também simbolizar o espaco em que
nos sentimos protegidos, contra os fendmenos naturais exteriores e contra
ataques de terceiros. Este aspecto da casa, enquanto proteccdo, foi bem
retratado na historia dos Trés Porquinhos. Como diz Bachelard (2005:26) “na
vida do homem, a casa afasta contingéncias, multiplica os seus conselhos de
continuidade. Sem ela, o homem seria um ser disperso. Ela mantém o homem
através das tempestades do céu e das tempestades da vida. E corpo e é alma.
E o primeiro mundo do ser humano (...) A vida comeca bem, comeca fechada,
protegida, agasalhada no regaco da casa’.

A agua é igualmente um elemento simbdlico A este respeito dizem
Chevalier e Gheerbrant (1997:43) “a imersdo é regeneradora, provoca um

renascimento, no sentido em que ela é ao mesmo tempo morte e vida’.

A agua faz parte de muitos rituais de purificacdo. Os mesmos autores
(1997:42-43) acrescentam “nas tradicdes judaicas e crista, a agua simboliza
em primeiro lugar a origem da criacdo” e “a agua do baptismo, sézinha, lava os
pecados, e sO é conferida uma vez porque faz aceder a um outro estado: o

homem novo”.

Bachelard (2005:86) refere que “a dgua lava-nos. A agua embala-nos. A

agua adormece-nos. A agua devolve-nos a nossa mae”.

Para Eliade (1997:251) “na dgua tudo se dissolve, toda a “forma” se
desintegra, toda a ‘histéria” é abolida; nada do que anteriormente existiu
subsiste apos uma imersdo na agua, nenhum perfil, nenhum “sinal” nenhum
‘acontecimento”. A agua equivale, no plano humano a morte, e no plano

cosmico, a catastrofe”.

As dualidades, muito presentes em contos infantis, como por exemplo,

agressor/doador, na mesma personagem, remetem-nos para a existéncia de
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polos antitéticos, ndo s6 na natureza como, no ser humano. Por vezes repre-

sentam os conflitos préprios da estruturacao da personalidade.

Bettelheim (1991:110) avanca com “uma outra maneira de interpretar
isto é olhar para estas duas existéncias antagonicas como a visdo do dia e da
noite da nossa vida - como o acordar e o sonhar, como a realidade e a fantasia,

como as regiées consciente e inconsciente do nosso ser’.

Em suma, como diz Cavalcanti (2004:2) “Dotado de capacidade de
fabular, o homem teve a possibilidade de sair da condicdo de ser primitivo para
se tornar narrador, agente da sua propria histéria, sonhada, fabulada e narrada.
Assim, imerso no mundo simbdlico preenchido pelas imagens universais foi
tracando o seu caminho e se fortalecendo como sujeito da linguagem e de si,

portanto um criador da cultura’.

8. A comunicacao: importancia e contribuicao da lingua materna

A primeira relacdo de comunicacdo é uma relacdo de homem para
homem, de ser vivo para ser vivo. Nela ha, pois, a marca de um programa
genético que suscita e supde a manifestacdo de necessidades e desejos. Dai
que a rede relacional tenha forcosamente de inscrever-se num programa, que é
o campo operatério de todo o ser vivo. A materializacdo da relacao faz-se
através de estados de representacdo que envolvem uma estruturacdo de
imagens, sinais e simbolos, sendo o simbolo a prépria materializacao do

projecto.

Segundo Hartley (1970:18) “a comunicacdo é o verdadeiro gerador do
movimento social. Por seu intermédio os homens tornam-se seres solidarios e
assim se conservam. Sem ela ndo poderiam juntar-se, empreender tarefas

comuns e progredir no dominio do mundo fisico’.

Imagens, sinais e simbolos correspondem a trés niveis diversos ou trés

estadios da representacdo. O primeiro — patente na relacdo basica da
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comunicacao, a relacado Homem/Mulher, que assegura a sobrevivéncia da
espécie e se afirma culturalmente pelo modelo da uniao a que corresponde a
imagem do Outro, a qual se constréi a partir de percepcdes sensoriais; 0
segundo diz respeito a representacdo do Outro; o terceiro funciona como
projecto, nascendo do conjunto a possibilidade da comunicacéo.

Ora, entre os seres vivos, 0 homem surge com a possibilidade biol6gica
de forjar o simbolo pelo recurso a meméria da espécie, nao s6 do presente e
do passado mas também do futuro. O homem pode, assim, exprimir um desejo
imaginario, do mesmo modo que exprimira o desejo de um projecto, ainda que

o projecto do homem se encontre circunscrito na fronteira vida/morte.

Se o0 homem pode formular um projecto é porque o homem tem espe-
ranca de realizar essa possibilidade. A esperanca esta, deste modo, intima-
mente ligada ao fio possivel da memoria do futuro. No ponto de vista da
comunicacao, trata-se de um elemento de especificidade e de qualidade da
relacdo humana. A esperanca situa-se ao nivel da representacao e actua no
estadio da simbolizagéo, faculdade tipica do homem.

Entre o primeiro estadio, a imagem, e o terceiro estadio, o simbolo,
surge o sinal, o segundo estadio sendo a imagem e o sinal os meios de
comunicacao ao nivel da representacdo. Na relacdo de comunicacao entre os
sujeitos, a representacdo do Outro podera fazer-se através de sinais, assim
como a maneira de representar o desejo podera também revestir a forma de
sinais. Na rede relacional, a representacdo do desejo faz-se pelo sinal, o
segundo estadio, que mais ndo é do que a representacdo do Outro como
desejo do Outro. Mas ha sinais que dizem muito para uma espécie e nada para
outra; a relagao vai estabelecer-se, por isso, dentro da espécie, por meio de
sinais que representam respostas. O sinal € uma resposta quando é percebido
como tal pela espécie, e a percepcao varia com as possibilidades e faculdades
bioldgicas ou com o grau de desenvolvimento do cérebro. O comportamento da
espécie estad programado para agir de determinada maneira e a responder a

certos sinais dentro da cadeia operatéria do programa que mantém a espécie.
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A estrutura da representacao € a estrutura dada a percepcao dentro do
programa social da espécie. No homem, este programa integra-se no cultural,
pelo acesso ao simbdlico. Pode-se dizer, que o simbolo é o estadio especi-
ficamente humano: o homem pode usar ndo apenas sinais mas também
simbolos, porque tem as possibilidades cerebrais de uma meméria do futuro. A
relacdo de comunicacdo humana é o programa, mas também, principalmente,

o0 projecto.

Assim, na relacdo de comunicacéo, o meio de comunicagdo depende do
nivel da representacdo, logo as possibilidades da bagagem filogenética do
homem no nivel da percepcgéo, pelo desenvolvimento do cérebro, pelo vasto
namero de conexdes entre as areas cerebrais, ampliam de tal modo as suas
faculdades de representacdo que o homem nao tem acesso ao simbdlico mas,
pelo simbolo, consegue fabricar prolongamentos de novas representacoes, 0s

quais, forcosamente, alteram a comunicagéao.

Pode-se dizer que o dinamismo do comportamento condiciona a
comunicacdo, sendo a comunicagao um processo constante de interacgoes,
em que a linguagem € o seu instrumento principal. A comunicacao esta, por-
tanto, ligada a histéria do préprio homem e do desenvolvimento da sociedade,
sendo um dos principais factores exdgenos intervenientes na formacao e

evolugéo da personalidade.

A lingua é um sistema de sinais, ou de simbolos, que serve de meio de
comunicacao. Por simbolo entende-se aquilo que, por convencéao, se substitui
a qualquer coisa para funcionar em seu lugar. A esses sinais, ou simbolos, é
corrente dar a designacao de signos e diz-se, entdo, que a lingua é um sistema
de signos. Signo linguistico é, segundo Saussure (1971), o produto de uma
associagao psiquica entre um conceito e uma imagem acustica. Cada série de
objectos esta representada, na lingua, por determinadas palavras; no entanto,
entre 0 objecto e o conjunto de sons que constitui a palavra esta o espirito de
quem fala: é na mente do falante que se opera a associagdo do conceito com a
imagem acustica. Logo, o signo linguistico é o elemento que existe no nosso

espirito para designar qualquer coisa. O nome nao esta ligado directamente a
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coisa, mas representa-a através do conceito que dessa coisa se forma no
nosso espirito. Para Saussure, o significado é o conceito, a ideia, e o signifi-

cante, é a imagem acustica.

Em Curso de Linguistica geral (1971) a nota dominante do signo
linguistico, na opinido de Saussure € a sua motivacao ou arbitrariedade. O seu
ponto de partida serd, pois, a cultura e dentro desta, a propria rede relacional.
A comunicagao aparece, assim, como uma relacdo humana ou, como desco-
berta da alteridade. Sabe-se, porém, que nem toda a relacao € comunicacao: é
preciso que a relacdo seja dotada de sentido e de qualidade, atributos
especificos que estao envolvidos na possibilidade relativa de escolha que toda
a relacao humana subentende. Havendo escolha, ha privilégios de um habito,
um costume, um modo de ser; havendo escolha, ha estabelecimento de uma
relacdo, ha fixacao, ha durabilidade da relacdo, ha moldura etoldgica. Assim se
estabelece um modelo cultural, que nao é outra coisa senao relacao fixada,
modo de ser ou de fazer, relacdo estabelecida ou consagrada. A institucio-
nalizacdo de relagGes privilegiadas e estabilizadas é caracteristica do feno-

meno cultural.

Deste modo e ainda para Saussure (1971), estabelecem-se relagdes,
utilizando, para isso, um esquema metodolégico que parta da percepcao.
Provindo ou emergindo do inconsciente, a percepcdao € seguida de uma
representacdo, desta nasce uma relacdo que sera adaptada, integrada,
estabelecida, mais ou menos fixada no sistema cultural. A percepcao é
geralmente apresentada como um processo interpretativo que opera sobre
dados sensoriais: neste sentido, perceber seria conhecer, através dos sentidos,
objectos e situacbes. Na andlise do fendmeno cultural, considera-se a
percepg¢do no sentido mais amplo de motor de toda a relacdo; ela aparece
ligada, em parte, a cultura, mas situa-se ainda no dominio do inconsciente. O
que verdadeiramente caracteriza o fenémeno cultural é a representacao e esta
somente se estabelece ao nivel da relacdo, apenas a faculdade de repre-
sentacdo é que permite a entrada na ordem da imagem pelo signo, proveniente
da imaginacdo individual e da cultura do grupo, ordem simbdlica onde se
estabelece a relagdo com o modelo cultural. Esta adaptacdo é condicao
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indispensavel a integracao, a fixacao no sistema; e, sendo toda a relacao uma
forma de escolha, os elementos simbdlicos da representacdo desempenharao
um papel primordial. O fendmeno cultural situa-se ja no nivel da representacao,

mas constitui-se pela ordenacgao da relagdo formada com a representacao.

Assim, toda a relacdo fica, a partida, ordenada por meio da sua
estabilizacdo. No entanto, tem de haver previamente uma adaptacdo ao
conjunto da cultura que é veiculada pelos usos, costumes, leis, estruturas e
instituicoes, isto é, pelos fenédmenos culturais. A comunicacao vai assim inserir-
se no cultural, exprimindo-se através de signos. Lato sensu, a comunicacao
abrange nao sé o pré-verbal mas também o verbal: para transmitir a outrem
uma mensagem, o emissor tem necessidade de estabelecer uma relacédo, e
esta tanto pode traduzir-se num simples gesto, um sinal, como num signo
linguistico. A relacao, em qualquer caso, é factor essencial da comunicacao: sé

a relacao permite transmitir mensagens e veicular o novo, a informacéao.

Para Saussure (1971) a influéncia do pensamento na organizacao e
representacdo dos signos linguisticos é necessariamente limitada. A posicéao
deste autor parte do principio de que, sendo o funcionamento da lingua
comandado por dois elementos principais — ideias e sons - esta € um sistema
de valores puros. Ao contrario, abstraindo do facto de o pensamento se
exprimir por palavras, este ndo passaria de uma massa amorfa e indistinta.
Entretanto, Saussure acrescenta que, sem 0 recurso aos signos, todos nos

seriamos incapazes de distinguir duas ideias de uma forma clara e constante.

Sabe-se que a linguagem é o instrumento de transmissdo de uma
informacao previamente estruturada com o fim de captar e representar o real.
Ora, se a organizagao do real nao é susceptivel de representacao linguistica
absoluta, entao isso pode significar que o pensamento € incapaz de se exprimir
correctamente através de signos linguisticos ou até que a estruturacdo dos
signos € mesmo alheia ao pensamento. Se o pensamento fosse dominador e
nao dominado, entdo seria natural que rompesse a uniformidade linguistica dos
grupos sociais ou que a diversidade das linguas correspondesse uma efectiva

diversidade de pensamento.
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Apesar de tudo, ha uma relagédo entre o facto de existir uma linguagem
prépria do homem e o facto de este ser dotado de pensamento, quanto mais
nao fosse, o pensamento serviria ao homem como meio de tornar presente o
que escapa ao campo de percepgcao actual ou o que € irrepresentavel em
absoluto. Acrescente-se que em todas as linguas existem meios de exprimir as
chamadas operagdes de pensamento (conjungao, disjungdo, negacao, expres-
sao de hipétese, etc.). Por outro lado, os processos de que o falante se serve
para caracterizar o real, pela sua propria natureza humana, parecem indicar
que, para além dos signos linguisticos expressos, ha um pensamento que
escapa a manifestacdo da linguagem e que ndao é expresso em signos
linguisticos. Tudo isto leva a admitir que ndo é possivel ignorar o pensamento,
mas também que os dados da lingua e os dados do pensamento ndo sao, em
rigor, paralelos e muito menos convergentes. O pensamento considerado como
abstraccao, invengdo ou relagdo, pode existir sem linguagem; e continua a
existir sem linguagem se o restringirmos apenas ao seu campo conceptual. Em
ambos 0s casos, a linguagem ndo é necessaria nem suficiente. E claro que o
pensamento, para se manifestar, precisa de signos; mas do signo em geral, e

nao da linguagem.

O facto de o falante ser capaz de manejar os signos linguisticos nao
significa que seja capaz também de se servir deles para exprimir um
pensamento. Mas, paradoxalmente, é a prépria neutralidade dos elementos da
lingua em relagdo ao pensamento que lhes permite virem a ser um meio de
expressdao do pensamento. Isto quer dizer que o pensamento ndo esta
localizado nas unidades linguisticas mas sim no uso que delas faz. Na analise
de Chompsky (1957) é central a distincdo que ele estabelece entre a
competéncia (competence) linguistica de uma pessoa (0 conhecimento do
sistema de regras que regulam uma lingua) e o uso (performance) real da
pessoa, enquanto utilizador da lingua. O objectivo deste linguista é de integrar
a linguagem numa perspectiva ampla da relacdo entre a linguagem e o
pensamento, caracteristica fundamental da sua hipétese de que os seres
humanos nascem com um conhecimento inato dos principios universais que
estdo subjacentes a estrutura da linguagem humana. Estas perspectivas de
Chompsky recolocam a linguagem humana numa posigao central na psicologia
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cognitiva e na filosofia da mente, atribuindo-lhe um lugar permanente na
histéria das ideias do século XX. Segundo Vanoye (1991:117) “A linguagem é o
modo privilegiado de comunicacdo da sociedade: é o proprio fundamento das
relagbes sociais. Talvez esteja na propria origem das sociedades. Os
individuos de um determinado grupo social comunicam-se pela parte comum

dos respectivos codigos’.

E inegavel que a linguagem serve o pensamento e convém notar a
importancia que a lingua se reveste ao ser entendida como elemento mediador
de compreensao/expressdo oral e escrita. Logo, a linguagem advém dos
desenvolvimentos linguistico e cognitivo resultantes da interacgéo entre capaci-
dades inatas e condicionantes ambientais, nomeadamente da Escola profes-

sores e curriculos.

Sendo a sala de aula um espaco privilegiado para o desenvol-vimento
das competéncias comunicativa e expressiva, a realizacdo de actividades que
propiciem a manifestacdo de competéncias intelectuais onde se incluem as
operacdes cognitivas de observar, questionar, deduzir, aplicar em situagdes
novas, reforgam a formagéo humanista no desenvolvimento pessoal e social do
aluno onde o texto literario se realiza, quer na qualidade do monumento,
documento e agente de cultura. Assim, o texto literario e no caso presente a
leitura e o “contar” das obras para a infancia de Sophia de Mello Breyner
Andresen sao, deste modo, entendidos como actos comunicativos e enuncia-
tivos que vao propiciar a pessoa/crianga a valoragdao da dimensao intra-
subjectiva da leitura, desenvolvendo a actividade projectiva do leitor.

Segundo o artigo Perspectiva tedrica, linguistica e cognitiva de Martins
(1991:5), a crianca desde muito cedo utiliza a linguagem como um jogo
interagindo com o meio linguistico onde se insere, exigindo no entanto “um
percurso auténomo” através dos actos comunicativos que a crianga estrutura,
organiza e desenvolve a sua actividade linguistica, de modo “a atingir o modelo
de fala que ouve a sua volta e que ela reconhece diferente do seu codigo”
(Martins, 1999:5). Deste modo, o gesto e os paraverbais, sinais nao linguis-

ticos, sdo elementos que coexistindo interligando-se permitirdo comunicar e
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interpretar o mundo em redor “Todos estes paraverbais constituem de facto,
uma base imprescindivel para a optimizacdo da aprendizagem da comunicacao
em geral e da linguagem em particular’ (Rigolet, 1997:14).

A linguagem desempenha entdo a ligacdo da crianca com 0 meio
permitindo que a relacdo com o “outro” se estabeleca e se intensifique. Para
Santos (1982) “E pela palavra que a crianca comega a ter contacto com a vida
espiritual da sociedade” (1982:59). Toda a comunicagdo que a crianga estabe-
lece desde a mais tenra idade, passando pela insercdo no espaco familiar e,
posteriormente pelo contacto com o “outro” no percurso de vida, proporcionar-
lhe-& uma vivéncia de aquisicbes sucessivas que lhe permitirdo comunicar de
diversas formas, sendo a oralidade e a leitura as mais privilegiadas e que a
aproximarao progressivamente do mundo dos falantes e do acesso ao conhe-
cimento. Citando Piaget, Rebelo (1990:46) refere que “a linguagem é uma das
manifestacoes da funcdo simbdlica, elaborada pelo ser humano no ambito da
sua interacgdo com o meio fisico e social. E esta fungdo simbolica é a efec-
tivacdo da sua capacidade cognitiva superior. Consequentemente, o comporta-
mento verbal, tal como outros comportamentos (perceptivo, mnemadnico etc.)

deve ser considerado uma actividade cognitiva’.

Assim, os educadores deverdo estimular a crianca a conversar, a fazer
perguntas e enriquecer gradualmente o vocabulario para se exprimir com mais
clareza e precisdo de linguagem. Falar € uma forma privilegiada de comuni-
cacdo que lhe permite manifestar e desenvolver a sua personalidade. E através
da fala que se estabelece a relacdo crianca/grupo; aluno/professor, que se
incentiva a livre expressdo, a imaginacao, o poder criador, referenciada na
seguinte expressao de Santos (1982:59) “Deixem as criancas falar, liguem
todos os ensinamentos pela palavra, cultivem o sentido de humor, ensinem-
lhes a conversar! Elas aprenderdo melhor e serdo mais felizes”. Assim, os
interlocutores que participam na vida familiar e escolar da crianga desem-
penham um papel fundamental no desenvolvimento da sua linguagem.
Segundo Sim-Sim (1997:12) no artigo Um contributo para o conhecimento do
desenvolvimento das criancas portuguesas, a autora refere como € que a

vivéncia de cada individuo tem influéncia na sua linguagem, dai que varie a
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“extensdo” e “precisdo” do significado da palavra ou item lexical. Acrescenta
que é possivel pela definicdo verbal comparar a extensdo e precisdo do
significado de uma palavra e entender quais as caracteristicas que a pessoa
considera pertinentes “Genericamente as definicbes dadas pelo adulto tendem
a ser abstractas, descritivas, incluindo-se sinénimos, explicagbes da palavra
definida’ , enquanto que, “No que respeita a crianca parece haver uma linha
progressiva que partindo da experiéncia individual, se vai aproximando cada
vez mais do significado socialmente partilhado pelos adultos” (1997:12). Sim-
Sim, no artigo acima mencionado, diz ainda que, quanto a forma “a definicao
inicia-se com a expressao de uma so palavra, dando lugar, gradualmente, a
estruturas gramaticais que expressam relacbes de complexidade crescente’
(1997:12).

E importante que o educador desenvolva estratégias de ensino/apren-
dizagem em que utilize uma linguagem clara, de estruturas frasicas bem orga-
nizadas com o objectivo de comunicar e estimular eficazmente a participacao
dos alunos “A relacdo aprendizagem/aprendizado, para ser bem sucedida,
exige o estabelecimento de uma profunda comunicacdo e de uma real compre-
enséo entre o educador e o seu educando’ (Rigolet, Neves, 1997:19). Todo o
comportamento socio-linguistico tem aqui os seus alicerces, 0s quais se
reflectem e projectam na forma como a crianga convive, se relaciona e interage
com os outros. Assim, com a criagdo da Area da Formacédo Pessoal e Social
visa-se desenvolver nas criancas, a capacidade de actuacao perante valores,
atitudes e opinides, de modo a se relacionarem auténoma e responsavelmente
consigo proprios com 0s outros e com o0 meio de modo a terem capacidade de
interveng&o. No n® 1 do art. 47° da Lei de Bases do Sistema Educativo inclui-se
os elementos que contribuem para a formacéo pessoal e social dos alunos: “A
organizacg&o curricular da educacgao escolar tera em conta a promog¢do de uma
equilibrada harmonia, nos planos horizontal e vertical, entre os niveis de desen-
volvimento fisico e motor, cognitivo, afectivo, estético, social e moral dos

alunos’.

E de salientar a pergunta de Tyler (1976) “Com que pode contribuir a
sua disciplina para a educagcdo de jovens que ndo se destinam a ser
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especialista no seu campo; qual pode ser a contribuicao da sua disciplina para
o leigo, o cidaddo comum?. Perante esta questdo reflecte-se sobre a
pertinéncia da lingua materna que evidencia a oportunidade de pluralizar os
valores universais: tolerancia, autonomia, solidariedade, liberdade, respeito
pelos outros, espirito critico, salientando-se o valor da responsabilidade. Quais
serdao entdo os contributos da lingua materna na construcdao e formacao
pessoal e social das criancas? E através da nossa lingua que percepcionamos
0 mundo que nos rodeia e 0s seres que nos cercam, deste modo, quanto mais
rico for o dominio da lingua materna mais completa sera a apreensdo e o
reconhecimento da nossa identidade cultural, assim como maior sera a
valorizacdo das nossas raizes e da nossa cultura. Depreende-se assim que a
utilizagdo da lingua se reflecte na formacao dos falantes como seres sociais em
que o pensar, o reflectir, 0 organizar o pensamento, o argumentar, o expor, 0
exprimir sensagfes, emogdes, sentimentos e opinides tomando todas estas
potencialidades através da accao educativa integral porque o ensino da lingua
atinge “os niveis fundamentais da constru¢do do eu e do comportamento do
individuo” (Fonseca, 1992:235).

Deste modo, segundo Rigolet (1997) a crianca sentir-se-4 com segu-
ranca compreendendo melhor o mundo a sua volta, ganhard confianga,
sabendo que pode ter uma influéncia directa sobre os outros e obter deles
respostas adequadas e autonomia, ao mesmo tempo que vai adquirindo um
meio linguistico e cognitivo correcto. Em suma, a leitura e escrita sdo as
actividades essenciais para o desenvolvimento cognitivo e social da crianca,
quer no momento da aprendizagem, quer futuramente, como ser social,
entendendo-se a leitura como processo interactivo leitor/texto, pelo qual o leitor
reconstréi o significado do texto e cujos objectivos fundamentais sdo a
extraccdo do significado e a apropriacdo veiculada da escrita. No estudo A
lingua Materna na Educacdo Basica: competéncias nucleares e niveis de
desempenho, Sim-Sim (1997:27), refere que a leitura exige um dominio “que se
prolonga e aprofunda ao longo da vida do sujeito’, sendo no percurso da
aprendizagem que “a respectiva mestria permite o aumento do potencial comu-

nicativo e a expansao dos interesses individuais” (1997:27), referindo também
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a autora que a leitura “é a grande facilitadora das aprendizagens escolares e

do crescimento cognitivo de cada aluno” (1997:27).

Segundo Jolibert (1998:27) “ler é questionar a escrita como tal, a partir
de uma expectativa real (necessidade/prazer), numa auténtica situacdo de
vida’. Logo, a leitura devera ser encarada como uma actividade vital e dindmica
na qual as criangcas sintam o desejo de entrega ao responder as suas
necessidades. Ler jamais podera limitar-se a uma aquisicdo mecénica e auto-
matica, ler carrega em si o privilégio da descoberta do mundo que permite
alcangar o poder do conhecimento, devido a uma crescente consciencializacao
de valores morais e sociais que lhe facultam a capacidade de seleccéo e
critica. Assim, a crianca “capta o livro como ligagdo entre literatura e vida; como
ligacao trabalho/recreio; como resposta aos muitos porqués que pbe em
relacdo a si proprio e em relacdo a tudo quanto o rodeia” (Manzano, 1998:44).
Poder-se-4 entdo dizer, uma vez mais, que € de extrema importancia o
contacto com o livro e com a leitura “devemos descobrir a crianga e ajuda-la a
descobrir a literatura como elemento construtivo do seu patrimonio cultural,
como um horizonte de conquista pessoal e social, como um objecto impulsio-
nador de autonomia, de comunicacdo verdadeira, de observacdo audaz, de
fonte de criatividade.” (Manzano, 1998:44).

A crianca a quem foi proporcionado um ambiente culturalmente
estimulante onde se evidencia uma leitura do mundo em que se integra, possui
um meio favoravel de conhecimento e de formacao que é partilhado por Neves
(1997:28) quando diz “saber olhar para poder aprender, aprender para saber
comunicar’. Conclui-se assim, que a pratica da leitura é o factor determinante
para o aperfeicoamento da expressao oral e escrita, estando em consonancia
com Ferreira no Boletim Cultural da Fundagcdo Gulbenkian, (1984), quando
afirma que nao é suficiente saber ler e escrever, mas sim, é necessario ler
sempre e regularmente, de modo a que se desenvolvam as aptidées de cada
um, para se exercitar e desenvolver o intelecto, ler, e continuamente ler, para

ver, para participar, para ser, a fim de se ter mais consciéncia e liberdade.
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A leitura/’o contar’ na lingua materna-portugués, no jardim de infancia,
proporciona as criangas, numa fase crucial de constru¢cdo da sua identidade,
elementos significativos de formacdo, designadamente através do contacto
com obras literarias. Por outro lado, a analise dessas obras implica necessa-
riamente uma abordagem relativa aos valores éticos e estéticos que por elas
perpassam no desenrolar da ac¢ao e nos comportamentos das suas persona-
gens.

Justifica-se assim que estas obras literarias de Sophia de Mello Breyner
Andresen sejam tomadas como veiculos possiveis de uma Educacdo em
Valores.

9. O valor e a dimensao pedagodgica do livro

O livro é, através dos tempos, o reflexo da histéria sociocultural e
evolutiva do préprio homem. Desde os tempos mais remotos que ele sentiu
uma necessidade imperiosa de transmitir as geracdes seguintes a sua cultura,
0s seus valores e as regras da sociedade e da época em que viveu e se
movimentou. Para Traca (1992:75) “o livro alarga a percep¢do do mundo,
educa a sensibilidade, abre as portas do imaginario, enriquece-nos e enriquece
0 nosso dialogo com os outros.”. Os livros conservam um lugar privilegiado no
desenvolvimento da linguagem, na construcao da personalidade, na formacao
intelectual e afectiva do ser humano, podem, de uma forma decisiva, ser um
contributo valioso para que cada pessoa aprenda a olhar o mundo ndo apenas
numa perspectiva cognitiva, mas, de uma forma mais abrangente, globalizante
e onirica. Segundo Santos (1982:54) “a personalidade estrutura-se durante a
vida infantil, quando o individuo regista um certo numero de impressées,
recordacées e vivenciais que determinam na idade adulta a forma particular e

quase especifica como cada um reage aos problemas das outras criangas”.

A estruturacado da personalidade esta intimamente ligada a adaptacao
ao meio e a realizagdo pessoal que o ambiente familiar e escolar
proporcionam. Na adaptacdo ao meio os educadores que lidam com as suas
criancas devem, através de leituras de historias, “o contar’, saciar curiosidades
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de uma forma poética, dando respostas a um vasto leque de questoes,
ajudando-os a crescer de forma harmoniosa e equilibrada.

Na realizacao pessoal intervém varios factores, uma boa relacéao familiar
e elevada auto-estima, auto-confianca e uma motivacdo constante na capa-
cidade de resposta a situacdes do seu quotidiano. Segundo Mussen (1988) a
personalidade sendo um conceito amplo e abrangente que se refere a orga-
nizagcdo do individuo, o seu desenvolvimento € um processo complexo e
influenciado por quatro factores, a saber: o factor biol6gico; a participacdo num
grupo cultural; o historial das experiéncias do individuo com os outros e a

situacao.

Deste modo, os estimulos que intervém no processo educativo e no
presente caso, o interesse pela leitura e sua audicdo, “o ouvir’, permite a
crianga viver situacées que vao da accdo ao drama, a aventura, ao humor,
sendo através destas situacdes, em que o real e o imaginario se fundem, que a
crianca se situa e projecta, compreendendo progressivamente 0 seu cresci-
mento, as barreiras que precisa de vencer para que a sua transformacao se
processe. E neste conflito interior entre o sentimento e a emogao que se estru-
tura o ser é assim que se aprende a seleccionar e a gerir a vida. Deste modo, o
conto “seja satirico, moral, etiolégico ou distractivo — pode ter uma elevada
funcdo pedagdgica: para o desenvolvimento da imaginacdo, da observagao e
da memdria das crian¢as, além do aumento dos conhecimentos e da

experiéncia’. (Traga, 1992:87)

Para Pepin (1979) os factores essenciais da edificagdo da personalidade
sd0 0 acesso a vida social e o desenvolvimento intelectual, logo, as emocodes
que a crianga experimenta ao ler e as recordagdes que deles guarda irdo
reflectir-se na sua personalidade, estabelecendo-se entre o leitor e as
personagens uma ligacao, que sera tanto ou mais forte, quanto maior for a
identificacdo deste com os seus herdis. Uma vez criado o gosto pela leitura e
sua audicao deve-se entdao proporcionar ao leitor/ouvinte 0 encontro com uma
maior variedade de livros e estilos, com o objectivo de o ajudar a descobrir 0s
caminhos multiplos e fascinantes que a literatura oferece. Nesta apropriacao
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dos livros, a escola em geral e a sala de aula em particular, na figura do
educador desempenha um papel fundamental na construcdo da personalidade
da crianga e na inducao ao gosto da leitura.

Segundo Calixto (1996:15) “E no ensino bésico e secundario que muito
se decide do gosto ou desgosto pela leitura’. Assim, qualquer tema pode ser
abordado e explorado de diversas formas, tendo sempre como objectivo o livro,
como elemento imprescindivel no desenvolvimento socio-cognitivo, psico-
linguistico da crianca e na sua formacdo pessoal e social “E preciso que as
criangas leiam para existirem, para se tornarem adultos conscientes de si

mesmos e do seu poder.” (Gloton e Jolibert, 1978:234)

No que concerne as actividades de exploragdo do livro e da leitura o
professor/educador deve orientar a sua leitura, exploracdo e pesquisa, fazendo
apelo a imaginacao e a criatividade, sendo necessario, procurar na comuni-
dade e nas bibliotecas, a fonte de investigacdo necessaria para atingir os
objectivos. Segundo a perspectiva de André (1996:18) “captamos novas
informagbes pelos sentidos — memdria sensorial’, em seguida “essas novas
informacbées sdo associadas a informacbées anteriores que se encontram
armazenadas na memoria de longo prazo®, e por fim “essa associacdo e
andlise permite dar um novo sentido as informagdes, complementar informa-

¢cbes anteriores e guarda-las na memodria de longo prazo” (1996:18).

E neste quotidiano de ensino/aprendizagem que a relagdo de empatia
entre o educador/crianca € indispensavel para que a comunicacao e o dialogo
se estabelecam. Para Pinto (1992:7) “A aprendizagem é uma capacidade que
pomos em acgdo quotidianamente para dar resposta adequadas as solicitacées
e desafios que se nos colocam devido as nossas interacgbes com o0 meio”.
Assim, devemos olhar a situacao da aprendizagem de uma forma global, isto é,
olha-la pelo lado de quem ensina, mas também, pelo lado de quem aprende. E
fundamental que o educador se empenhe em formar individuos socializados e
livres na sua acgao e pensamento, logo € necessario fazer pensar, promover o

didlogo, estimular a crianca para a identificacao e resolugéo de problemas que
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lhe permitam crescer com base no respeito, na responsabilidade, na coope-
racao e na criatividade.

Segundo Antao (1995:25) “A qualidade de pensamento na aula esta em
grande parte dependente do tipo e qualidade de perguntas que se fazem’.
Assim, com o intuito de desenvolver o pensamento da crianca € importante a
exploracao diversificada de leituras, perspectivando e relacionando entre si as
tematicas com outras anteriormente abordadas, de modo a que compreenda
que nada surge desligado e que todas as respostas que se conseguem satis-
fazer irdo contribuir para o aumento da consciéncia critica e capacidade de

resolucao dos problemas.

E através da leitura que a crianca desperta para um saber em que o real
e 0 imaginario sdo o reflexo da cultura de um povo e da sua identidade face ao
“outro”. Ter consciéncia da sua identidade e da sua cultura, permite-lhe
compre-ender e aceitar, com naturalidade a multiculturalidade, através do
respeito, da solidariedade, da responsabilidade. Segundo Santos (1983:184)
“Saber ler é alguma coisa, serve para conhecer as noticias, ler os letreiros,
prestar ajuda a memoria(...) Ter cultura é algo mais é ter consciéncia de si
proprio € saber seleccionar as opinidées transmitidas por outros, é ser solidario,
é ter um ideal, um objectivo a atingir.”. Este objectivo devera entdo atravessar
todas as actividades que se processam na escola e neste caso, nas
actividades ludico-expressivas-criativas, em que o educador sera um

interveniente na formagao das criangas.

Gracio, na obra Da Educacdo (1995:102) comenta o facto da crianca
satisfazer “a sua curiosidade da vida e a sua imaginacdo”, lendo todos os
géneros de literatura. No entanto, aproveitando este facto, € ao educador que
cabe o papel consideravel de a orientar, de modo a valorar a qualidade
humana e artistica da matéria literaria. Assim, o educador, ao pretender uma
iniciacao literaria de implicacbes estéticas, éticas e morais, numa perspectiva
harmonica, de modo a que o sujeito se possa integrar e se realizar na socie-
dade a que pertence, desenvolvendo as suas capacidades pessoais e sociais,
onde se valorizam os valores. Apesar da diversidade de leituras ser importante
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para o desenvolvimento cultural e cognitivo da crianca, os contos sdo um dos
géneros literdrios que exerce maior fascinio, quer na infancia, quer na
adolescéncia. A sua dimensao ludica e pedagdgica enriquece espiritual-mente,
aguca a sensibilidade permitindo uma educacao estética, ética e socializante,
com base na identidade cultural do povo a que pertence.

Os contos, representam assim, um importante papel na literatura
permitindo a aprendizagem de descobertas essenciais a condicdo humana: a
vida, a morte, o trabalho, a amizade, o amor, a responsabilidade. Os contos, ao
abordarem o irreal através de uma verdade ficticia, em que o imaginario e o
simbdlico se ajustam as diferentes etapas do crescimento, alicercam ao mesmo
tempo as estruturas que permitem uma vida independente e equilibrada. “Os
sonhos dos homens, consignados nos contos, nas lendas e nos mitos sdo
coisas profundas, complicadas e frageis. Ndo se trata de as domar, regula-
mentar e recuperar mas de as conhecer e de as amar como parceiros perma-
nentes do dialogo do homem consigo mesmo” (Duborgel, 1992:67). Este autor
(citando Bettelheim) afirma relativamente ao conto que este tipo de leitura, em
que esta presente a formacao e o desenvolvimento pessoal da crianca deve
ser considerado “a imagem ideal do que deveria ser uma boa educacdo: uma
socializagdo do inconsciente” (1992:65).

Gracio (1995:104-105) no artigo A Literatura Portuguesa Contempo-
rdnea, pée em evidéncia o poder da literatura no mundo em que vivemos,
nomeadamente do ponto de vista educativo respeitante a educacdo das
criangas e da literatura portuguesa, quando diz “a nossa literatura de hoje pode
ajuda-los a entendé-lo e a situarem-se nele’. Deste modo, as criancas, ao
analisarem as situacdes, as condutas das personagens das obras literarias em
estudo da-lhes a possibilidade de “matéria de reflexdo oral, de activacao e
esclarecimento do juizo ético. Numa palavra: constitui um acto de fé na

capacidade de renovacdo dos homens e das coisas’ (1995:104-105).

Segundo Herdeiro, no artigo Dimensdo Pedagodgica da Leitura (1980)
pressupde-se uma dinamica em que o acto pedagdgico ao assumir, por um

lado, uma dimensao individual e por outro, uma dimenséo social, envolve o
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sujeito no seu processo de transformacao que enraiza, ao mesmo tempo o seu
processo social. Assim, na educacdo do individuo surge a leitura, como acto
individual mas também como pratica social, ao dar a conhecer ao sujeito uma

relacdo com o mundo e por conseguinte a sua valorizacao.

Uma pedagogia de leitura, coerente e criadora encarando o acto de ler
como fruicdo/conhecimento, abre o sujeito para uma relagdo com o mundo,
concretizando-se esta linha de forca num projecto educativo cultural, como
refere Herdeiro (1980:37) citando Decaunes “é a leitura-prazer que funda a
verdade do leitor’, orientando esta linha de forca num projecto educativo
cultural. Ainda neste artigo, a autora ao citar Jean, defensor de um projecto
pedagdgico inovador através do acto pedagdégico de ler, fundamenta a opiniao
na redescoberta da importancia do imaginario, evidenciando as dimensdes

simbdlicas, estéticas e éticas, ao perspectivar valores no ser humano.

Reflectindo nestas concepcoes relativamente a leitura e uma vez mais
fazendo referéncia ao artigo de Herdeiro (1980:41) citando Escarpit “o texto
escrito é mais imperioso que o oral e esta mais disponivel porque ele fica”,
explica a importancia do escrito que possibilitara uma ligacdo do sujeito com a
cultura, sendo o texto escrito a memoria cultural das sociedades e a leitura,
enquanto pratica de linguagem, o confronto do sujeito consigo mesmo, com 0s

outros e com o mundo que o rodeia.

A leitura, pelo conhecimento que possibilita através do imaginario, de
outros modos de ser e estar evidencia uma importante via de socializacao em
que, através da linguagem se constitui numa pratica que envolve ao mesmo
tempo a fungdo simbdlica e a imaginacao; citando Jean, no artigo de Herdeiro

Dimenséao Pedagogica da Leitura (1980:42) “ (...) ler, é imaginar’.

Quanto a importancia do livro e da leitura no processo educativo, neste
mesmo artigo e segundo Despinette surge a interrogacao, sobre o papel do
livro na educacdo ao formular o seguinte: “A educacdo escolar faz-se em
grande parte pelo livro, far-se-a ela para o livro?’. Deste modo, o livro €

utilizado como principal instrumento didactico sem, no entanto, se ter desenvo-
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lvido como importante objectivo educacional, que se situa no habito de ler,
sendo a pratica da leitura um dos suportes fundamentais de uma pedagogia
centrada no direito a cultura. Para Jauss (1978) o texto passou a ser visto
como algo incompleto pois que é o leitor que tem o papel fundamental; sem a
sua intervencao faltaria ao texto o essencial, que é exactamente a razao

principal da sua existéncia: ser lido.

A escola, enquanto espaco e tempo de formacédo, ao valorizar a leitura
privilegiando o acto de ler, vai proporcionar aos alunos a criacdo de novas
solicitacbes alargando a esfera pessoal dos seus interesses e gostos,
desenvolvendo, deste modo, uma importante linha de forga educativa e cultu-
ral. E ao educador, agente de comunicacdo/formacgdo que cabe esta fungdo
orientadora de valorizar a leitura como pratica no espaco pedagogico da sala
de aula, criando novos habitos, novas atitudes de saber, alargando a esfera do
conhecimento dos alunos, ao mesmo tempo que Ihes possibilita uma educacao

que visa uma educacao em valores.

Para Pennac (1977:11) “o verbo ler ndo suporta o imperativo. E uma
aversdo que compartilha com outros: o verbo amar... o verbo sonhar’. No seu
livro Como um Romance, todo o pensamento do autor gira a volta da
necessidade de despertar o interesse pelo livro, no sentido do dialogo afectivo.
Tal como Pennac, Alarcao (1995:19) entende a leitura como um ”“processo
interactivo” entre os textos e os leitores, entendendo a autora como leitores, o
educador, com o papel de mediador e a crianca; e como variaveis, os conhe-
cimentos, as experiéncias, as motivacdes e as finalidades que procuram
alcancar. Pigallet (1985) afirma que o leitor age e reage sobre o texto sendo
estas reacgdes manifestadas nas relagées inter-textuais, contextuais e trans-

textuais, que o leitor estabelece durante o periodo de leitura.

A leitura, meio privilegiado de comunicagdo, de conhecimento e de
formacao valorativa possibilita a criacao de imagens, de metaforas, ao permitir
quer a crianga, quer ao adolescente, quer ao adulto, apreender o mundo que o
rodeia, ter poder sobre esse mundo e assegurar a sua comunicagao. E através

de leituras feitas por gosto que se consegue “iluminar com uma luz original um
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momento ou um problema delicado em matéria da formagéo da personalidade

ou do aperfeicoamento das diversas faculdades’ (Jean, 1999:123).

Applebee, no seu livro Curriculum as conversation (1996:38), reconhece
que o discurso serve de mediador entre as largas tradicbes e os conheci-
mentos escolares, assim, “uma actividade de se ouvir uma histéria pelo
professor requer da classe opinides de caracter e das suas acgoes, e por outro
lado, siléncio e uma atenta conduta’. Conforme citagcao no livro acima referido e
quanto a nocao de que a educacao proporciona aos alunos, o desenvolvimento
cultural e disciplinar no prosseguimento de conversacdes acerca das suas
vidas e do mundo onde vivem, Graff (1992:39) captou o essencial, ao comentar
“Em resumo, ler livros com compreensdo, argumentando, escrevendo docu-
mentos, fazendo comentarios na sala de aula, sdo actividades sociais.
Envolvem a admissdo numa conversacéo cultural ou disciplinar, um processo

néo tao diferente de uma iniciacdo na sociedade social.”.

Confrontados com a pergunta “O que € ler?’, os alunos de um 92 ano de
escolaridade com experiéncia de leitura, envolvidos num projecto de biblioteca

de turma responderam:

“Ler é viver a histéria que o livro conta, é ser o heroi, viajar por um
mundo de magia e fantasia, mas também aprender, ver a vida com outros
olhos. Tudo depende da imaginagcédo da histéria ou da prépria pessoa que Ié.

Ler & sonhar, é viver.”

“Ler & alargar o horizontes da imaginacdo, € deixar as emocdes
escorregarem pelo corpo de uma maneira unica que S0 o livro proporciona. Ler
é viver na pele de outra pessoa, um héroi que ganha vida de cada vez que se
abre o livro, é sentir o mesmo que as personagens, € aprender a viver e a lidar

com a vida de uma maneira mais sensata e adulta.”

“Ler ajuda-nos a entender certos sentimentos e ac¢bes inesperadas que
ndo sabemos resolver, enfim, ler é ter o mundo a nossos pés.” (Magalhaes,
1996:25)
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A importancia do livro como objecto cultural imprescindivel compara-se
nos textos que, ao viverem para além do seu autor, possibilitam aos alunos
debater os conhecimentos acerca dos varios géneros de esteredtipos que |éem
nos livros, assim como as formas sociais responsaveis ou dos simbolos e de
ritos que, segundo Cazeneuve, citado por Boavida (1996:129), na Revista
Portuguesa de Pedagogia “todo o rito se caracteriza pela “repeticdo” e nesta se
mantém fiel a certas regras que sdo as que constituem o que nele ha de ritual’.

Segundo Huizinga, Homo Ludens (1951) a primeira caracteristica
comum aos tipos mais arcaicos de expressdo verbal é ter uma finalidade
claramente definida seja ela magica, historica, juridica, didactica; e a segunda
caracteristica destes mesmos tipos arcaicos é atingir essa finalidade —
manutencao dos ritos, das genealogias, dos conhecimentos agricolas, nauti-
cos, juridicos por meio de técnicas muito aparentes, técnicas da memoria
oral/mnemotécnicas. Também para Huizinga a expressao verbal esta no plano
mais primitivo e originario a que pertencem a crianga, o0 animal, o selvagem e o
visionario, na regiao do sonho, do encantamento, do éxtase, do riso. Na sua
funcéo original nasceu durante o jogo sagrado e apesar do seu caracter sacro,
contempla também os limites da alegria e do divertimento. No seguimento
destas ideias sobre a concepgéo de literatura, Morin (1993) ao citar Holderlin
diz que o homem habita a Terra, prosaica e poeticamente; prosaicamente
porque procura sobreviver, e poeticamente porque sonha, canta, ama, admira.
Logo, a vida do homem ¢ tecida de prosa e poesia, sendo a poesia nao apenas
uma variedade de literatura, mas também uma determinada maneira de viver

que transfigura a vida prosaica.

Pereira (1991:286) refere que “a literatura integra-se no conjunto dos
grandes sistemas semioticos secundarios e €, como todos eles, um sistema
modelizante do mundo”. Ainda neste artigo torna-se evidente o papel do
professor, pois ele tem “de considerar antes de mais esta bivaléncia do literario:
sistema semidtico secundario (complexo, heterogéneo e aberto) e corpus
textual (conjunto aberto de textos, de fronteiras diassincronicas variaveis,
resultante, a nivel da emissdo e a nivel da recepgdo, da exploracdo desse

mesmo sistema semidtico, num processo de comunicagdo com as suas
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peculiares pressuposicées e convengdes’ (1991:285). Tendo o conhecimento
de que os textos literarios existem “(...) histdrico-socialmente, porque a
literatura é uma instituicdo e porque a literatura se configura como um dos
campos intelectuais ou culturais, isto €, como um campo de bens simbdlicos”
(1991:286).

Também Pessoa citado por Morin (1993) distingue que em cada um de
nés ha dois seres; o primeiro, 0 dos devaneios e dos sonhos que nasce na
infancia e dura toda a vida; o segundo, o das aparéncias, dos discursos e dos
actos. A sua coexisténcia é igualmente mencionada por Morin, ao dizer que o
nosso ser é constituido por estes dois pdlos, o estado prosaico e o estado
poético, necessarios um ao outro. Esta posicao continua a ter grande actuali-
dade, na Lingua Portuguesa ao se procurar perspectivar a importancia do livro
e da leitura de contos para desenvolver a sensibilidade e argumen-tacao, a
opinido critica, a0 mesmo tempo que se procura favorecer o poder criador do
individuo, tendo, no entanto presente que, ja Coelho (1973) patrocinava as
correntes pedagdgicas que faziam dos contos, das lengalengas e da poesia um
elemento primordial na evolugdo psicolégica do individuo, na construcao do

interesse pela lingua materna, pela leitura e pelos livros.

Segundo Fernandes em As Ideias pedagdgicas de F. Adolfo Coelho este
autor afirmava, em Os Elementos Tradicionais da Educacdo que “Educar o
homem, perscrutando todas as indicacbes da natureza, dirigi-lo de modo que
ele possa compreender bem um meio social em que tem de viver e o passado
que explica esse meio actual, eis o principio da sa pedagogia’ (1973:290).
Conclui ainda Coelho (1973) com as ideias pedagogicas sobre educag¢do ao
dizer “Seja a educacdo harmonica, completa com relacao a todas as fases da
actividade humana e o resultado moral sera atingido” (1973: 283). Dentro deste
contexto justifica-se a pertinéncia no estudo da literatura do género literario, o
conto, que sendo uma pequena narrativa onde se expdem acontecimentos
gerados pela lenda ou ficcdo, transmitidos por escrito ou oralmente, surge
como uma das formas que o pensamento humano encontrou para entender as
coisas, desde as mais profundas aos pequenos problemas do dia a dia.
Segundo Greimas (1968) citado por Propp o estudo da narrativa vai dar a uma
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l6gica das formas culturais ou a uma semiética do mundo, sendo a narrativa,
do ponto de vista antropol6gico, para Vladimir Propp em Morfologia do Conto
(1992:21) “uma dimensé&o fundamental da linguagem humana’.

Na narrativa e segundo Greimas (1968) o discurso converte-se em
narracao pela transformacao de verbos estaticos “ser’ e “estar’ em verbos
dindmicos, de accao, como o verbo “fazer’ e pela antropomorfizacao de valores
que ajudam a compreender a sociedade. Conclui ainda Propp (1992) que a
narrativa assegurando fungdes antropomoérficas indispensaveis a sociedade
humana; funcbes cosmogonicas associadas a origem do universo; funcoes
institucionais ligadas ao modo de apropriacdo concreta do mundo e fungdes
criativas ao incitar os membros da sociedade a prosseguir novos projectos,

revela-se de extrema importancia na formagao integral do ser humano.

Nos 8 contos infantis escritos por Sophia de Mello Breyner Andresen,
com a sua escrita linear, consegue captar o leitor para uma leitura onde ha de
imediato uma ordem de relacionamento do Homem com as coisas do mundo.
Assim, a autora exprime o amor da vida e uma profunda exigéncia moral,
através de simbolos marinhos e aéreos, que revelam uma constante busca da
perfeicao. Esta exigéncia, herdeira da liberdade e da luta pela dignidade do ser
encontra-se bem evidente nos contos. Sophia, ao introduzir personagens ale-
goricas, revela-nos a sua dimensao pedagdgica geradora de multiplas refle-
xbes. Penetrar numa obra literaria € descobrir o sentido das palavras, das
imagens que determinam o universo do autor, no entanto, qualquer texto ndo
tem uma leitura Unica, um significado definitivo, cada leitura € uma construcao
de sentido, afirmando Barthes (1966) que um texto literario se reescreve

indefinidamente, a partir de uma sucesséao de infinitas leituras.

Segundo o artigo de Boavida (1996:129) na Revista Portuguesa de
Pedagogia e citando Lopéz “o conjunto dos habitos operativos bons que
aperfeicoam o homem através das suas faculdades” sao modificados em modo
de fazer e de pensar, atitude e comportamento, ficando assim garantido a
dimensao da educacao “o caracter simbdlico e ritual que, em termos antropo-

l6gicos, a educacao sempre teve, e que a racionalizagdo dos tempos modernos
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de algum modo esqueceu” (1996:129). Ainda inspirado neste artigo de
Boavida, que cita Mélich segundo o qual “as obras humanas sdo sempre
simbdlicas (...) porque possuem sentido” (1996:129), procura-se na obra
literaria de Sophia ir ao encontro de uma expressao verbal/poética que nos
apresenta a questao dos valores, e que € um meio para atingir uma educagao
baseada numa ética do dever, que no dizer de Carlos Maia no artigo Uma ética
para o futuro (1996:180) “é a conjugacao da dimensdo metafisica e psicoldgica

do homem’, a qual “deve responder as varias dimensées do homem’.

No artigo Aprendizagem e desenvolvimento: O conhecimento, a moral e
o afecto, de Belchior (1996:219) este autor faz referéncia ao contributo
essencial de Bettelheim na educacgado ao “ajudar a crianca a dar um sentido a
vida, desenvolvendo os seus recursos interiores, a capacidade de ver claro nas
suas emocgdes, bem como a de estabelecer, com o0s outros relagcbées satisfa-
tdrias e significativas’. Assim, as criangas, ao lerem livros/contos de fadas, sdo
elucidadas sobre as dificuldades da vida, sugerindo-lhes formas de superar
essas dificuldades, na medida das suas possibilidades. Afirma ainda Bettel-
heim, citado por Belchior que ndo € sé nos contos de fadas e de modo simbo-

lico que se aprende a ética, esta aprendizagem estende-se igualmente “a
outras expressées narrativas (poesia, romance, teatro, historia, biografia, etc.)
desde que relevantes para o esclarecimento dos problemas da existéncia

humana’ (1996:219).

Segundo Habermas mencionado no referido artigo por Belchior
(1996:222-223) “a ideia de acgcdo comunicacional’ permite enquadrar na sua
filosofia, a verdade, a justica e a autenticidade, sendo pela adesao afectiva e a
actividade simbodlica, que se reforca “a consisténcia ética, bem como o seu
desenvolvimento harmonioso: a valorizagdo de uma razdo critica, atenta ao
mundo pulsional, e a analise dos saberes e dos complexos discursivos”. Nesta
perspectiva, através da utilidade e conhecimento do educador, bem como dos
conteudos programaticos ao nivel da narrativa e da poesia, tornam-se

evidentes as dimensdes simbdlicas e pedagdgicas do acto de leitura.
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E na linguagem e pela linguagem que o sujeito se representa perante si
e perante os outros, sendo essas representagdes confrontadas por um
conjunto de referéncias e expiragdes de ordem ética, social, estética e cultural.
E desse contacto com universos de ficcdo onde se representam valores,
padrbes sociais que 0 sujeito constr6i a sua personalidade, na qual se
expressa a nocao de responsabilidade, sendo através da imaginacdo de outros
modos de ser e de estar que se produz o auto-conhecimento do sujeito,

surgindo a leitura como uma importante via de socializagao.

Ferreira na revista Forma considera que as bibliotecas devem difundir o
prazer do texto, ndo esquecendo que 0s signos sao coisas sensiveis. Para
reflectir sobre esta problematica cita Octavio Paz quando diz “A fungédo da
linguagem € significar e comunicar 0s significados, mas nos, os homens
modernos, temos reduzido o signo a mera significacdo intelectual e a
comunicacdo a transmissdo de informacées. Temos esquecido que 0s signos
sdo coisas sensiveis e actuam sobre os sentidos” (1982:24). Por sua vez,
Manzano (1998:41) entende que quando realmente se d4 o encontro entre o
livro e 0 jovem, ele “provoca uma comunicacdo emotiva; penetrante; inespe-
rada e repentina’. Mas, segundo Abreu (1990:56) para além de promover o
desejo de ler e de criar habitos de leitura, a biblioteca escolar permite ao jovem
adquirir “habitos de responsabilidade, autonomia e organizagdo”. O contacto
com os livros permite aos jovens usufruir de certos direito como leitores: o
direito de escolher os livros que deseja ler, o direito de saltar de livro em livro, 0
direito de falar sobre os livros lidos ou de nao falar, o direito de reler e o direito
de ter um lugar calmo e sossegado para ler.

Também para Manzano (1998:15) ha a necessidade de conquistar e
possuir o livro, lutando com ele, lendo-0, assim a crianga ao estar motivada
nesta ligacao, cria o desejo e 0 gosto “de ler e compreender, de reflectir, gozar
e viver as mil situacdes e peripécias em que os livros nos iniciam, em que a
literatura nos faz penetrar’. Sendo o ser humano naturalmente activo e criador
cabe, no entanto, ao adulto animar e estimular essa capacidade e facilitar os

meios para que ele o exercite e o desenvolva.
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Magalhaes e Algada, apds o estudo efectuado sobre a leitura, no ambito
das actividades de investigacdo do Instituto de Inovacdo Educacional e da
Escola Superior de Educagédo de Lisboa, concluiram que a escola, relativa-
mente as actividades de dinamizacao da biblioteca, estd a mudar. “A geracéo
actual é a primeira a usufruir de tantas e tdo variadas actividades na escola.
Embora seja desejavel que o movimento de modernizacdo nao pare, melhore,
se generalize, seria injusto dizer que nas escolas portuguesas pouco ou nada
se faz pela leitura” (Magalhaes, G., 1994:122).

“A questao ética é universal’ (1997: 99) é a frase inicial de um artigo de
Francisco Catdo, da obra Etica na virada do século. Segundo este mesmo
autor e na obra citada generaliza-se que o0 sentimento de que a vida humana e
a sociedade precisam é de ser revistas a luz da ética, tornando-se, cada vez
mais presente, na mente do ser humano e em todas as actividades, sendo
essencial ao dominio da educacao, onde se deve valorizar a verdade e o bem,
a justica e o amor, assim como o de “alimentarmos a esperanca de um mundo

de paz e justica” (1997:99).

Em Julho de 1964 por ocasiao da entrega do grande Prémio de Poesia,
Sophia de Mello B. Andresen, autora das obras mencionadas neste trabalho,
desenvolve estas mesmas ideias afirmando que “o facto de sermos feitos de
louvor e protesto testemunha a unidade da nossa consciéncia’. Numa outra
passagem quando da entrega do grande Prémio de Poesia afirma Sophia:

“Aquele que vé o espantoso esplendor do mundo é, logicamente, levado
a ver o espantoso sofrimento do mundo. (...) E é por isso que a poesia € uma
moral. E é por isso que o poeta é levado a buscar a justica pela propria
natureza da sua poesia’.

Também Lourenco, no seu livro Para um Retrado de Sophia (1985:11)
contempla na escritora a consciéncia poética contemporanea no seu mundo,
caracterizando-a com “o sentimento da realidade, a sua fosforescéncia irresis-
tivel do ser que impbe ao poeta a sua exacta nomeacdo como dever de justica,

justeza, de libertagao e intima transparéncia’.
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Sendo as obras obras literarias reveladoras da exigéncia moral onde se
luta pela dignidade do ser, refere também a autora (1964) que “(...) a moral do
poema ndo depende de nenhum codigo, de nenhuma lei, de nenhum programa
que lhe seja exterior, mas porque € uma realidade vivida, integra-se no tempo
vivido”. Uma vez mais se encontra a questao ética e a realidade em que se
situa “(...) o tempo em que vivemos é o tempo da profunda tomada de
consciéncia’, é ainda dito por Sophia, nessa mesma sessao, ao evidenciar
também a sua funcao de escrever “Mesmo que fale somente de pedras ou de
brisas, a obra do artista vem sempre dizer-nos isto: Que ndo somos apenas
animais acossados na luta pela sobrevivéncia, mas que somos, por direito

natural, herdeiros da liberdade e da dignidade do ser’.

E esta perseguicdo do real, no dizer de Sophia, que suscitou o interesse
por estes contos. Com efeito, a luz de uma educacao responsavel, atribui-se-
lhe a pertinéncia pedagodgica essencial para serem lidos e dramatizados no

jardim de infancia.

Numa perspectiva pedagdgica, o acto de ser educador implica acima de
tudo acreditar e desenvolver uma forma de comunicacdo dialogante, neste
caso proporcionada pelos contos infantis, onde se propbée a crianca uma
aprendizagem centrada na sua propria descoberta. Deste modo, o encorajar a
problematizacdo de ideias, a tomada de decisdes, 0 assumir uma postura de
autenticidade, o saber ser responsavel, serd a constante preocupacado do
educador na formacao/aprendizagem da crianca, de modo a que ele se sinta
um ser reflexivo e livre dentro do mundo e da sociedade.

Habermas, citado por Montoro, no artigo Retorno a ética na virada do
século (1997:22), evidencia o significado da tarefa da filosofia moral como “a
reconstrugdo do nucleo universal de nossas instituicbes morais”. Nés néo
SOmMOs coisas, Somos pessoas, é referido ainda neste artigo de Montoro citando
Ortega y Gassett (1997:22) “Somos a forca livres”, ao relembrar que o campo
da ética é o campo da liberdade, sendo este o sentido actual da exigéncia do
respeito a dignidade da pessoa humana, ao desenvolver “de forma consciente
e fundamentalmente livre a sua atitude, subordinada as leis da natureza e da
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ordem universal’ (1997:22). Também neste mesmo artigo, “a compreensao de
tal exigéncia ética e a esperanga de um mundo mais humano visa a qualidade
ética do agir, sendo tarefa do educador contribuir para melhorar o inter-
relacionamento entre as pessoas, caracterizada por uma convivéncia sadia e
responsavel, de modo a que estas se realizem ‘plenamente como sujeito
éticos” (1997:111).

A importancia dos Valores no dominio da ética serdo a grande
preocupacdo na descoberta dos contos infantis. E citando uma vez mais a
autora e a demanda dos valores éticos, claramente definidos no seu poema
“Porque”, “Porque 0s outros se mascaram mas tu ndo / (...) Porque os outros
tém medo mas tu ndo” (Obra poética, 1961) justifica-se a exigéncia feita ao
poeta, detentor da escrita de uma responsabilidade solidaria, assim como ao

educador/agente educativo, na formagéo da crianca.

A consideracao destes aspectos pelos professores/educadores leva-los-
a a actuar sobre o desenvolvimento e promogao de uma educagao dirigida para
os valores, considerando-se necessario que o educador se assuma como um
adulto significativo que educa pela sua maneira de ser e de estar, pela forma
como se relaciona e comunica concretizando assim o processo de ensi-
no/aprendizagem. Tendo presente a importancia de metodologias adequadas
centradas na interacgao criancas/educadores, este ultimo sera, por exceléncia,
o promotor e o organizador no contexto sala de aula, visto ser na escola que os
educadores/agentes educativos, através das actividades ludicas-expressivas-
criativas mencionadas e neste presente estudo, perpassam na metodologia
“contar-ouvir-fazer’ os valores na formacao das criancas que participarao no
progresso da sociedade como cidadaos preocupados em intervir numa

sociedade mais justa e responsavel.
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Vi
OS CONTOS E O JOGO
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VI-0S CONTOS E O JOGO

1. O jogo: a sua evolucao da imitacao ao jogo simbdlico

Filésofos como Platao (427-347 a.C.) e Aristoteles (384-322 a.C.),
apenas entenderam o acto de jogar como sendo uma actividade praticada pela
crianca. No entanto, e passados muitos séculos, apareceram diversos
pensadores, 0s quais vieram dar a devida importancia ao jogo, atribuindo-lhe
um papel fundamental no desenvolvimento da crianga. Podemos falar de
nomes como o de Comenius (1652-1670), Rousseau (1712-1778) e Pestalozzi
(1746-1827). Mais recentemente, Van der Kooij e De Groot (1977), voltaram a
reforcar a importancia do jogo no desenvolvimento da crianga e assim,

reconheceu-se verdadeiramente o seu papel.

Rousseau (1962), ao considerar que 0 jogo € uma ocupacao natural da
crianga, na sua obra, Emilio, caracterizou o jogo num quadro de acto

espontaneo.

Ha, segundo Kooij e Meyer (1989), uma abordagem holistica no que
respeita ao acto de jogar que esta relacionado com a condicdo humana

destacando-se as teorias classicas e as teorias fenomenoldgicas.

Schiller (1793), citado por Kooij (1977:21), refere que “O Homem sé é
Homem de facto quando brinca”, em que se destaca a importancia do jogo no
percurso do desenvolvimento humano. Este poeta alemao do século XVIII e
Herbert Spencer, filosofo britanico do século XIX, apesar de terem vivido em
épocas diferentes, ndo deixam de ser unanimes relativamente a ideia de que

jogar liberta a crianga do excesso de energia produzida.

Johnson et al. (1987), Keller e Weiller (1992) apresentam teorias de

excesso de energia e recriacdo e teorias de recapitulacdo e pratica. As
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primeiras dizem respeito a regulacdo da energia necessaria ao organismo e as

segundas teorias explicam instintivamente o jogo.

Antes, Spencer (1885), influenciado por Darwin, no tema da evolugao
das espécies, ja tinha chamado a atengao para a energia que todo o organismo
produz com vista as suas necessidades de sobrevivéncia. Também Stanley
Hall (1979), recebendo a influéncia de Darwin, teve em consideracdo o
desenvolvimento do individuo (ontogénese) e a repeticao do desenvolvimento
da espécie (filogénese), comportamentos determinados pela hereditariedade.

O filésofo Karl Gross (1940; citado em Johnson et al., 1987) tinha uma
opinido contraria a de Stanley Hall, ao referir que ja a nascenca a crianca traz
certos instintos essenciais, mas imperfeitos, que necessitam de ser desenvol-
vidos, sendo o jogo uma forma imprescindivel de aquisicdo de competéncias

necessarias a vida adulta.

Para Ellis (1973) e Johnson (1987), determina-se o valor do jogo no
desenvolvimento infantil, tendo o conhecimento das diferentes etapas do cres-
cimento infantil, assim como, dos diversos jogos utilizados em cada uma

dessas etapas do desenvolvimento.

Quanto a perspectiva fenomenolégica, Jaspers, Merlau-Ponty e
Langeveld (citados em Vander Kooij, 1977) referem que ha principios

importantes que explicam nao sé o jogar como os comportamentos.

Kooij (1977), afirma mesmo que jogar deve ser interpretado como
resultado da relacdo da crianca com o ambiente que a rodeia, visto que ela
joga sempre com algo, numa situacao concreta, que vai influenciar o seu

comportamento.

Para Chateau (1975), a crianca joga para satisfazer a necessidade de se
afirmar, continuando este autor a descrever que essa necessidade interna da
crianca, vai sendo reforcada pelas pessoas mais velhas e reconhecida por

elas, 0 que a motiva, cada vez mais a jogar.
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Chateau distingue a brincadeira sem regras, aquela que ocorre antes
dos sete anos de idade, da brincadeira com regras que tem lugar
posteriormente. E esta necessidade de ordem e regularizacdo que, no dizer
deste autor “a ordem facilita a ac¢ao pela qual se expressa e afirma” (1975:83)
e vai sendo satisfeita pela crianca, pela necessidade de estabelecer as regras,

com as quais pretende jogar.

O jogo, de acordo com os autores Jaspers e Merlaw-Ponty (citados por
Kooij, 1977), exemplificam a Teoria de orientagdo fenomenoldgica ao explicar
nao s6 o ludismo na crianga, como outros comportamentos. Assim, encontram-
se principios que tém a ver com a intencionalidade do comportamento, com a
sua contextualizacdo e ainda, com a influéncia reciproca que existe entre o
comportamento e a situagdo onde é ocorrido. Deste modo, apesar de todo o
comportamento ser intencional, este, por vezes, é dificil de determinar, visto a
intencao do sujeito corresponder a um processo interior de dificil compreensao
e objectividade, tratando-se o mesmo em relacdo aos comportamentos

directamente observaveis.

Segundo Kooij (1977), jogar liga-se sempre a algo: ideias ou objectos.
Afirma ainda este autor, que a crianga para além da ligacdo a uma ideia ou a
um objecto joga sempre numa determinada situacdo, a qual ira por certo,
influenciar o seu comportamento.

Quanto ao comportamento da crianca, esta, ao estar inserida num meio,
ird ter uma relagao indissociavel com esse contexto/ambiente resultando desta

interacgao de elementos, uma relagéo dinamica.

Encontra-se igualmente em Chateau, um exemplo fenomenolbgico pois,
para este autor (1975), jogar satisfaz a necessidade de auto-afirmacédo da
crianca e do estar em sintonia com Kooij (1977), a pseudo brincadeira/jogo, de
que fala Chateau, apesar de ser uma motivacao ludica, € uma necessidade
interna para o jogo que servira de suporte a verdadeira brincadeira/jogo, que se

ird verificar nas fases posteriores, ao desenvolvimento da crianca.

205



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Ainda acompanhando Chateau (1975), pode-se falar em periodo do jogo
sem regras, o periodo de desenvolvimento (dos 0 aos 3 anos). No primeiro
periodo, assiste-se ao exercicio sensorio-motor, o jogo funcional; em seguida
surge o gosto pela repeticao de situacdes anteriores, a brincadeira hedonica;
depois a crianca interessa-se pelo seu corpo e o dos outros, a brincadeira
exploratéria e, por ultimo, esse interesse e essa exploracao transfere-se para
objectos, a brincadeira manipulativa. Este autor faz ainda referéncia, as
brincadeiras destrutivas, que acontecem quando a crianga estraga alguma
coisa, pelo prazer de o fazer, ou as brincadeiras de descarga emocional,

quando a crianga grita ao mesmo tempo que corre.

Relativamente ao desenvolvimento do jogo com regras, Chateau (1975)
identifica uma primeira fase, em que a brincadeira ocorre em grupos
segmentarios, onde se observa brincadeiras imitativas, o que se traduz na
imitacdo de animais e pessoas, que se situam em situacdo real e as
brincadeiras de ilusdo, quando a crianca atribui aos objectos determinado
papel. Entende ainda, que ha actividades que podem corresponder a desafios
motor ou intelectual. Assim, encontram-se ainda a brincadeira de construcéo,
que pode ser objectiva ou abstracta. Na primeira, a accao exerce-se sobre 0s
objectos estando dependente a brincadeira da sua estrutura. Na segunda, a
crianca encontra algumas dificuldades, o que a obriga a ser organizada,

estruturando algumas regras.

Continuando com o mesmo autor, este caracteriza a segunda fase da
brincadeira com regras (dos 10 aos 14 anos), quando as criancas sentem a
necessidade de organizarem os seus jogos em funcdo dos seus interesses e
em funcdo do interesse dos outros, onde podemos encontrar 0s jogos

competitivos e o brincar/jogar com regras.

Ao tentar pér em evidéncia a importancia do jogo no desenvolvimento
infantil ha que referenciar uma das fundadoras da psicologia infantil, Charlotte
Buhler (1928), que considerou o jogo como uma brincadeira funcional e
interessou-se pelo estudo do brincar e do desenvolvimento sensério-motor.

Segundo Kooij (1977), Buhler descreveu quatro tipos diferentes de brincadeira:
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Brincadeira funcional, em que o movimento é a sua principal

caracteristica;

Brincadeira de ficcdo, em que o movimento tem ja um determinado

significado, ocorrendo a representagdo de um determinado papel;

Brincadeira receptiva, ndo existindo qualquer movimento feito pela

crianga;

Brincadeira de construgdo, ou seja, uma brincadeira funcional com

objectos e a sua compreensao sobre a sua propria ac¢ao.

Em Kramer (1989), pode-se assistir a mais um estudo, que faz
referéncia a relacao entre o jogo e o desenvolvimento psico-motor da crianca,
por parte de Jean Piaget quando menciona 0s seus pressupostos basicos
referentes a nogdo de interaccionismo, construtivismo sequencial e aos
factores que interferem no desenvolvimento psico-motor, da crianga.
Destacando-se as teorias explicativas para as causas e consequéncias do
jogar, pretende-se compreender o porqué e o para qué do jogo.

Assim sendo, ao procurar-se explicar a relagdo entre o0 jogo e as
diferentes dimensdes do desenvolvimento humano, as consequéncias do jogo
(accao), tanto imediatas como as consequéncias a longo prazo, procura-se
igualmente analisar o jogo, na perspectiva do desenvolvimento da criancga,
evidenciando o valor e a importancia que este ocupa no desenvolvimento e na

aprendizagem, nomeadamente sensorio-motor, cognitivo e socio-afectivo.

Segundo Piaget (1975), ao processo inicial de desenvolvimento, psico-
genético do ser humano, a imitacdo surge como uma primeira fase da relagao
da crianga com o mundo, apropriando-se esta, de estimulos exteriores
(assimilacao), seguindo-se a acomodacao ou adaptacao das suas estruturas as
estruturas que lhe sdo exteriores, surgindo desta inter-relacdo, alteracdes

fundamentais no seu desenvolvimento psico-cognitivo.

Conceitos como imitacdo, jogo e brincadeira, sao situacbes sempre
resultantes de um processo de aprendizagem. O jogo é a prépria actividade da
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crianga, através do qual ela expressa a realidade, podendo ser sempre
alterado, interrompido, recomecado, criando-0 e recriando-0, vezes sem conta,

apelando a sua imaginacao.

Como refere Chateau (1975:16) “perguntar porque joga a crianca é
perguntar porque é crian¢a”. O brincar de faz-de-conta é para a crianca, nada
mais do que uma actividade ludica — um jogo. Desde muito pequena que
desenrola esse tipo de jogo fantasiando ser outra pessoa, um animal ou outro
qualquer objecto inanimado, dando-lhe vida e movimento. Chateau (1956)
denomina-o por, jogo figurativo, e Piaget (1964:37) designa-o por jogo simbo-
lico, quando diz “... o jogo simbdlico é uma actividade natural da crian¢ca onde
ela desenvolve de modo muito especial as suas capacidades intelectuais’.

Estudos etno-antropoldgicos (Mead, 1934; Bernardi, 1955 e outros),
levaram alguns investigadores a debrugarem-se sobre as actividades ludicas

das criancas e a considerar que o jogo remonta ao inicio da humanidade.

O jogo de faz-de-conta, na sua dimensdo de imaginario, por vezes
chamado jogo dramatico ou expressdo dramatica, pertence ao campo da
actividade livre espontanea, visto tratar-se sempre de um jogo, de um modo da

crianca brincar.

Autores como (Mead, 1934; Chateau, 1945; Huizinga, 1999; Koesttler
1964; Phenix 1964) que iniciaram os estudos sobre a importancia do jogo, na
sua forma imaginativa, no desenvolvimento psicolégico da crianga, referem a

sua importancia no desenvolvimento da personalidade.

Segundo Ryngaert (1981:38) citando Monod “O jogo nunca se opbe ao
conhecimento: pelo contrario, € um dos meios mais importantes de aquisicao
das diferentes situagbes vitais, de aprendizagem de tipos de comportamento”,
0 jogo é um ponto de partida para experiéncias, descobertas, comportamentos,
atitudes, com caracter ludico, que ira possibilitar a crianga, o seu desenvol-
vimento integral, conferindo-lhe seriedade “o jogo € algo muito sério, na medida
em que é uma aprendizagem das regras da vida’ (Renoult e Vialaret, 1994:32).
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O jogo, sendo um ponto de partida para o conhecimento, com determi-
nadas regras impostas e cumpridas pelas criancas, conferem-lhe, em simulta-

neo, a dualidade jogo/trabalho.

Vigotsky (1972) e Bolton (1983) consideram que o jogo na sua forma
imaginativa “dramatica’ desenvolve as capacidades de pensamento abstracto,
ao proporcionar a crianga imaginar ac¢oes e objectos que ndo estao presentes

na sua percepcao do real.

Valente (1991), chama a atencao para esta actividade ludica ao referir
que “jogo, drama e desenvolvimento psicologico estao, na crianga, inextrinca-

velmente ligados”.

Com raizes na actividade ludica da crianga, ao jogo de faz-de-conta
desenvolveu-se uma outra perspectiva educacional, a educagdo pelo jogo
dramatico definido por Chancerel (1936:45) “... jogos que d&o a crianga 0 meio
de exteriorizar, pelo movimento e pela voz, os seus sentimentos profundos e as
suas observacbes pessoais. Tém por objecto aumentar e guiar 0s seus desejos
e as suas possibilidades de expressao’.

Constata-se que a partir do seu nascimento, a crianca vai-se
apropriando da realidade pela interaccdo de varios aspectos dinamicos,
existindo, num primeiro momento dessa apropriacdo, a imitacdo como génese
de comportamentos, que surge como uma accao constituida por um conjunto
de gestos e simbolos através dos quais ela integra, por sua prépria iniciativa,
um modelo social que justifica o seu desenvolvimento. Assim, quando a mae,
ou quem a substitui, lhe sorri (refor¢co positivo) vezes continuadas, como por
exemplo, no momento da amamentacdo, a crianca retém a imagem do seu
gesto, da sua postura e até da sua mimica, surgindo, deste modo, a imitacao
como um gesto em espelho, sendo apenas, a primeira forma de representacao.

Sabe-se que mesmo ao nivel mais elementar dos reflexos e das pos-

turas naturais, estd comprovada a necessidade basica da relagdo entre a
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crianga e 0 mundo exterior, quer este pertengca ao dominio fisico, quer este

pertenca ao dominio das emogdes e sentimentos.

Pode-se aplicar ao processo da imitacao, que € apenas um processo
inicial de desenvolvimento psicogenético do ser humano, os conceitos de
Piaget (1971), assimilacdo e acomodacao que pretendem explicar a relacéo

que o ser humano estabelece com a realidade exterior.

A imitacao pela importancia que tem como uma primeira fase de relagao
da crianga com o mundo, entende-se como um primeiro momento — o da
assimilacdo — quando a crianca se apropria de estimulos que lhe sao
exteriores, dando lugar a um segundo momento — o da acomodacéo — que é
uma adaptacao das estruturas do sujeito as suas estruturas psico-cognitivas,
fundamentais para a génese dos estadios de desenvolvimento psico-cognitivos,
subsequentes processos, esses, que se repetem ao longo da sua vida, sempre

que existe uma aquisicao.

Contudo, ndo deixa de ser importante observar-se que a imitacao e,
mais tarde, o jogo, préprios da evolucdo comportamental humana séao anali-
sadas por Reymond (1993), onde a génese da imitacao, no desenvolvimento
cognitivo do ser humano, é cuidadosamente observada, segundo o trabalho de
Piaget (1971), A formacdo do Simbolo da crianca, sendo conceitos perfei-
tamente aplicaveis a aprendizagem realizada em grande parte dos seres vivos
jovens, ainda que com mais énfase nos mamiferos e, especificamente, nos
primatas ndo-humanos, devido a sua proximidade filogenética, conforma refere
Tejerina (1994:29) “(...) o jogo aproxima-se com o estatuto filogenético” {(...)
“Assim bidlogos e etdlogos demonstram que o jogo ndo é uma conduta estéril,
mas sim, a auséncia, nalgumas espécies pode ter um efeito dramatico no

comportamento do sujeito adulto.”

Todavia, pela dependéncia sdcio-parental da crianca, este processo tem
uma duracédo temporal alargada, acompanhando o ser humano ao longo de
toda a vida, sendo, objectivamente, mais estruturante na infancia, pelas

alteracbes provocadas ao nivel da cognicdo. Dai que, brincadeiras
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aparentemente simples que podem acontecer em diferentes espacos, séo
sempre resultado de um processo de aprendizagem, afirmando Winnicot e
citado por Ryngaert (1985:16), “(...) 0 que me importa acima de tudo, é o
demonstrar que jogar, é uma experiéncia: sempre uma experiéncia criativa
(...)" que reflecte situagbes observadas em adultos que lhe estdo proximos.
Entédo, o faz de conta em que realiza as tarefas domésticas tal como a mae, o
faz de conta em que é professora ou o faz de conta em que a sua boneca é a
sua filha, sdo alguns dos exemplos de jogos espontdneos essenciais, para
representar a percepc¢ao global e intuitiva da realidade, pois, ndo sendo apenas
uma mera imitacdo, é sem duvida, a representacdo que a crianga tem da sua
realidade, isto é, a ideia que dela faz, o modo como ela a vé, como diz
Leenhardt (1974:32) “A imitacdo é espontanea, natural e necessaria, mesmo ja

para as criangas mais pequenas (...)".

E pelo jogo, tradicionalmente encarado como uma mera manifestacdo
ludica, sem outro interesse que o da sua prépria realizacdo que, segundo,
Yaguello (1998:11), “A palavra jogo designa um divertimento, a ideia de
gratuitidade” onde a crianca, simultaneamente, assimila o real, modificando-o e
modificando-se, na medida em que se transforma no decurso da prépria
assimilacao, nao s6 a um nivel estritamente fisico/motor, mas também a um
nivel cognitivo e relacional, sendo este ultimo aspecto muito importante,
atendendo a dimensao social do ser humano.

O jogo constitui, quer a nivel do imaginario quer a nivel do real, um
ensaio para as relacoes interpessoais do quotidiano, pois que, a infancia e jogo
— estdo intimamente ligados. E que o jogo é a propria actividade da crianca
através do qual ela expressa o conhecimento que tem da realidade, alterando-a
sempre que ela o achar conveniente, apelando dessa forma, a sua imaginacgao.
Segundo Eliade, citado por Duborgel (1995:149) “Ter imaginagcdo € ser palco
de um fluxo ininterrupto e espontdneo de imagens (...). A imagina¢ao imita os
modelos exemplares — as Imagens — reprodu-los, reactualiza-os e repete-o0s

indefinidamente”.

Numa primeira impressao, podera parecer uma simples e inconsequente

brincadeira de crianca, no entanto, ela desempenha o jogo com extrema serie-
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dade e rigor, onde estabelecendo regras, cumprindo-as e fazendo-as cumprir,
em situacdo de grupo, chegando mesmo a banir quem nao respeitar o
estabelecido. E desta aparente contradicdo, que resulta o aspecto ltdico do
jogo, o facto de simultaneamente, a sua realizacdo Ihe conferir uma sensacéo
de liberdade ao cria-lo como lhe convém, e a existéncia de uma norma rigida
que ela impde a si propria e ao grupo, para que 0 jogo possa ser jogado.
Assim, a relacdo jogo/trabalho esta interligada, a crianga leva tdo a sério o
jogo, como o adulto o trabalho, visto o jogo ter origem em tarefas especificas,
adaptadas as suas necessidades, ao seu pensamento e a sua vida.

Desta dualidade aparentemente paradoxal e tendo presente o que dizem
Eigen e Winkler (citados por Barbeiro, 1998:11-12), “o acaso e as regras sao
elementos do jogo” e segundo Yaguello (1998:11) “0 que é proprio do jogo é
conjugar a turbuléncia e a regra, a liberdade e o vinculo”, resultando, perante o
jogo, os conhecimentos: do mundo, do Eu, da sua identidade e a dos outros.

No entanto, Monod (citado por Ryngaert, 1981:38), refere que “o jogo
nunca se opbe ao conhecimento: pelo contrario, € um dos meios mais
importantes de aquisicdo das diferentes situacées vitais, de aprendizagem de
tipos de comportamento.”

O jogo é um ponto de partida para inumeras descobertas e experiéncias
com caracter ludico que irdo desenvolver de forma integral a crianga, confe-
rindo-lhe seriedade. Citando Renoult e outros (1994) “O Jogo é algo muito
sério, na medida em que é uma aprendizagem das regras da vida.”Ao
estabelecer regras, ao vivenciar papéis que ndo sdo os dela, a crianca joga
para se divertir, o que ndo € mais que uma actividade dramatica, pois é
partindo do jogo/brincadeira que se pode chegar ao jogo dramatico, afirmando
Slade”(1998:58), “(...) a raiz do jogo dramatico € a brincadeira de representar o

jogo (...)".

O inicio da imitacdo varia na opinido de alguns autores, os quais
evidenciam o grau de dificuldade de separar nitidamente entre, a imitacédo
representativa e as suas formas preparatérias. Wallon em De L'acte a la
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Pensée (1978:66), afirma que “a imitacdo ndo sobrevém antes da segunda
metade do segundo ano’, hipétese de uma evolugdo mental por plataformas
sucessivas ao considerar X de uma oposi¢cao absoluta entre o representativo e

0 sensoério-motor.

Ao estudar-se o nascimento da inteligéncia houve a necessidade de dar
inicio ao processo, com base num principio de continuidade funcional, de forma
a permitir interpretar a diversidade infinita de estruturas, para que a actividade
assimiladora culminasse na organizacdo de esquemas finais. Do mesmo modo,
ao chamar-se ao acto — imitacdo — pelo qual um modelo é reproduzido, torna-
se relevante mencionar, o que em nada implica a representacao desse modelo,
pois ao ser simplesmente “percebido”, ha a necessidade de o acompanhar,
passo a passo, segundo todas as condutas que podem alcancar esse

resultado, sem esquecer, os reflexos, ou seja, a partir dos varios reflexos.

Tem-se assim, as seguintes fases, que se passa, desde ja, a enunciar:

- A primeira fase, que consiste na denominada preparacéao reflexa;

- A segunda fase, com a designacao de imitacao esporadica;

- A terceira fase, em que podemos assistir a imitacao sistematica de
sons ja pertinentes a formacao da crianga e dos movimentos executados
anteriormente pelos sujeitos, de maneira visivel para ela;

- A quarta fase (l), a imitagdo dos movimentos ja executados pelo
sujeito, mas de maneira invisivel para ela;

- A quinta fase (ll), a imitagao sistematica dos novos modelos incluindo
0S que correspondem a movimentos invisiveis do préprio corpo;

- A sexta fase, os principios da imitacdo representativa e a evolugcéo
ulterior da imitacao.

Piaget (1975) considera a brincadeira, numa primeira fase como sendo,
“assimilagdo funcional’. Este autor faz a relagdo entre brincar e desenvolvi-
mento psico-motor.

Piaget deu uma enorme contribuicao ao entendimento da funcéo brincar,
enquadrando-a na sua teoria desenvolvimentista. Segundo Kramer (1989), é

fundamental evidenciar no¢cdes que estdo directamente relacionadas com a
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teoria de Piaget, tais como: interaccionismo, construtivismo sequencial e
factores. A crianca nasce ja com reflexos que possibilitam a sua interaccao
com os estimulos resultantes do meio onde estd inserida, interagindo
activamente, possuindo igualmente uma motivacdo para aprender devido ao
seu potencial, desenvolvendo o que resulta de si, como ser e como resultado
das situacbes contextuais. Para Piaget (1954) e Piaget e Inhelder (1969), é
esta interaccao continua do individuo que ocorre nos mecanismos: assimilacao

€ acomodacao.

Mussen et al., (1988) considera que ao se encontrar um novo objecto ira
ocorrer uma certa tensdo entre os dois processos assimilacdo—acomodacao,
que segundo Piaget (1954) estdo em accao durante todo o desenvolvimento do
individuo, finalizando por ser resolvida em direccao ao equilibrio, como é
mencionado pelo mesmo autor, no livro Desenvolvimento e Personalidade da

Crianga.

Sendo Piaget, um autor desenvolvimentista, o desenvolvimento do
individuo consiste num constante estadio de equilibrio e desequilibrio, que, por
sua vez, originara um equilibrio superior que Nicolau (1987), considera mais
eficiente, no sentido da crianca lidar melhor com o seu ambiente. Para Piaget
(1997:135) “no acto da adaptacéo inteligente, cada objecto ou cada movimento
determinado é assimilado a um esquema anterior que, por seu turno, se lhe

acomoda.”

Para Johnson et al., (1987) na obra Play and early childhood develop-
ment, Piaget considera que, quando a crianga prevalece no processo de
assimilacao, esta-se na presenca da brincadeira, pois a crianga ao brincar nao
estd a adquirir novas competéncias, mas sim, a consolidar, praticando as
competéncias anteriormente adquiridas. Ja no processo de acomodacao, e
segundo Piaget (1962) surge a imitacdo. Como estes dois processos se
encontram em permanente relacdo e em continua progressao, vao dar origem
a diferentes fases de desenvolvimento. Assim:

e do nascimento aos 2 anos encontra-se 0 desenvolvimento

sensorio-motor;
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e dos 2 aos 6 anos, o desenvol-vimento pré-operacional;
e dos 7 aos 11 anos, o desenvolvimento operacional concreto e, por
ultimo;

e dos 12 anos em diante, o desenvolvimento operacional formal.

Na fase sensoério-motora, a brincadeira, segundo este autor (1975) é
predominantemente funcional ou de exercicio, visto a crianca passar do
exercicio simples executado pelo prazer de accado, movimentos repetitivos,
para jogos combinatérios, em palavras com perguntas, chamados jogos de

exercicios que ja envolvem o pensamento.

Todo o trabalho de Piaget foi efectuado para uma melhor compreensao
do modo como a crianga pensa, assim como vai sendo construida, as suas
nog¢oes sobre o mundo, quer social, quer fisico. Centrando-se na elaboracéo da
teoria do desenvolvimento, estabeleceu que em cada uma das fases, ha

evolucdo da crianca, englobando a fase anterior e ampliando-a.

Em cada uma das fases, a crianga, passando pela mesma ordem, que
pode variar na idade com que ela a atinge, que depende do grau de maturagao
em que ela se encontra, do seu crescimento biolégico e dos estimulos
recebidos, a crianca progride, de um modo cada vez mais completo e flexivel,

de interacgao entre o ambiente social e fisico.

Em seguida, a fase operacional, caracteriza-se pela brincadeira
simbdlica, na qual a crianca revela a capacidade de utilizar simbolos. Assim,
segundo Piaget, (1975:155-156) “quando (...) a crianca metamorfoseia um
objecto num outro ou atribui a sua boneca accbes anadlogas as suas, a
imaginagdo simbdlica constitui o instrumento ou a forma da brincadeira e nao

mais o seu conteudo.”

Ao desenvolver a brincadeira simbdlica, a crianga manifesta diversas
formas de brincar, correspondentes a sua capacidade de lidar com os
simbolos. Piaget distingue dois periodos. No primeiro, “a crianga limita-se a

fazer de conta que exerce uma das suas fungbes habituais sem as atribuir
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ainda a outros nem assimilar os objectos entre si como se a actividade de uns
fosse exercida pelos outros.” Seguidamente “a crian¢a fara dormir, comer ou
andar ficticiamente outros objectos que ndo ela propria e comecara assim a
transformar simbolicamente uns objectos nos outros.” (Piaget, 1975:157).

Segundo Piaget (1962), Kooij (1977), Guimaraes e Costa (1986), no
primeiro periodo da brincadeira simbdlica (2 a 4 anos) encontra-se em Piaget,

trés tipos de brincadeira.

Numa primeira fase e numa primeira categoria, apdés a forma de
transicdo constituida pelo “esquema simbdlico’, surge a projeccdo dos
esquemas simbdlicos nos objectos novos, seguindo-se a projeccado de esque-
mas de imitagdo, em novos objectos e ainda, ao mesmo nivel de desenvol-
vimento, novos objectos. Constitui-se assim uma forma de jogo complementar
das duas categorias mencionadas anteriormente que € a projeccédo de esque-

mas de imitacdo, em novos objectos.

Ainda dentro da primeira fase surgem outras formas na formacao dos
jogos simbdlicos — a assimilacdo simples de um objecto a um outro, que apesar
da assimilacdo de um objecto a outro estar implicito anteriormente, nesta
forma, as assimilacbes ocasionam ou servem de pretexto ao jogo, e a
assimilacao do corpo do sujeito ao de outrem, ou a quaisquer objectos — jogo, a
gue vulgarmente se chama de jogo de imitacao.

Nestes jogos, a crianca imita, como nos jogos dos niveis precedentes,
as suas proprias accoes na presenca de novos objectos mas, a novidade das
condutas reside, na assimilacdo simbdlica preceder o movimento imitativo, e
ser dita antes da execucdo da accao, em vez de ser efectuada, no decorrer da

prépria accao.

Em seguida, nas condutas posteriores, o movimento imitativo desliga-se
da accao do sujeito, consistindo na copia do objecto simbolicamente evocado.
Ha também, nesta primeira fase, outras condutas que apelam a imitacao pois a
crianca identifica-se com outras personagens. E evidente que a imitagdo nestes
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casos nao é pura, visto subordinar-se a assimilagdo ludica em que o0 sujeito
nao se limita a copia de outrem, pois permanece sendo ele préprio ou noutros
casos assimila-se inteiramente a outrém, como por vezes noutra conduta,

assimila um objecto a outro.

Nestas condutas verifica-se que o gesto imitativo desempenha a funcéo
de simbolizante, em que o simbolizado é a personagem evocada, revelando-se
o simbolo, o produto da colaboragao entre a assimilacdo ludica e a imitacao.
Até este momento, o papel da imitacao limitava-se somente a reproducao das
condutas anteriores do sujeito/esquemas simbolicos, ou a aplicacdo a novos

objectos da observacdo em outrém.

Ainda nesta primeira fase, o simbolo cedo se desenvolve em varias
combinacdes simbdlicas, sendo estas de proliferacao infinita, manifestando-se
a partir dos 3-4 anos de idade, isto €, na segunda metade da primeira fase.

Sendo impossivel dividir o jogo quanto as combinacdes simbdlicas, onde
h& predominéncia da assimilacdo a accao prépria do sujeito ou onde existe
imitacdo de personagens exteriores, pois que os elementos de imitacdo e
assimilacdo ao “eu” encontram-se intimamente unidos ou sucedem-se de um
modo tdo complexo, que é completamente impossivel querer efectuar como

acima se referiu qualquer divisao.

Encontra-se entdo, um primeiro tipo — o das combinacdes simples, o
qual consiste no prolongamento/construcao de cenas inteiras até a transpo-
sicdo de cenas reais e a desenvolvimentos cada vez mais extensos. Estes
jogos situam-se entre a simples transposicao da vida real até a invengao de
seres imaginarios. Nestas combinagdes simbdlicas, o sujeito reproduz e prolon-
ga o real, sendo o simbolo imaginativo, ndo um fim, mas sim, um meio de

expressao e de ampliacao.

Prolongando-se a assimilacao do real por meio da ficgdo simbdlica, em
que o real € mais corrigir, do que o reproduzir por prazer, surgem 0s jogos de

combinacdes compensatorias.
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Outra forma de jogo, consiste em eliminar situagdes desagradaveis,
revivendo-as claramente, em que a funcdo simbdlica, o de assimilar o real ao

“eu”, libertando-se da acomodacao, se denomina combinacdes liquidantes.

Quando se antecipa simbolicamente, consequéncias que se seguirdo,
em caso de nao aceitacdo do “eu’, encontra-se novamente uma ludica
assimilagcdo, mas com uma adaptagao, a que se pode chamar de combinacdes
simbdlicas antecipatorias.

E dos quatro aos sete anos que os jogos simbdlicos comecam a
declinar, ndo significando que haja diminuicdo em quantidade, nem em inten-
sidade afectiva, mas sim, aproximando-se cada vez mais do real. Para Piaget
(1975:175), “o0 simbolo acaba perdendo o seu caracter de formacado Iludica,
para se avizinhar de uma simples representagdo imitativa da realidade.” E entre
0s 4 e 0os 7 anos que a brincadeira simbdlica vai-se aproximando cada vez
mais da realidade, que por vezes é uma realidade em grupo, com diferenciacao
de papéis e sua complementaridade, sendo chamada por Piaget de simbolismo

colectivo.

Os jogos simbdlicos, nesta fase dos quatro aos sete anos, diferenciam-
se segundo trés caracteristicas. A primeira diz respeito a ordem relativa das
construgdes ludicas oposta a incoeréncia das combinacdes simbdlicas, que vao
até a transposicdo de cenas reais e a desenvolvimentos, cada vez mais
extensos, como por exemplo, a construcdo de cenas inteiras/completas, em
vez de assimilacdo simples de objectos a objectos, ou de imitagédo isoladas. No
entanto, é dificil avaliar o progresso da coeréncia e da ordem do préprio jogo,
que é a actividade livre por exceléncia, tanto mais que essa caracteristica,
permanece relativa se se fizer a comparagdo com as sistematizagdes que

ocorrem depois dos sete/oito anos.

Para Piaget, entre os 7 e 8 anos surgem 0s jogos com regras, a ultima

fase de brincadeira que durard até a idade adulta, ocorrendo um declinio
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evidente da brincadeira simbdlica, sendo esta fase entendida, como uma
progressiva adaptacao social.

Diferente do jogo é a nocdo de exercicio, que nao supde nem o
pensamento, nem qualquer estrutura representativa ludica, enquanto o jogo
simbdlico implica a representagdo de um objecto ausente.

A grande maioria dos jogos simbolicos, excluindo as construcdes
imaginativas, activam os movimentos, assim como os actos complexos, sendo
simultaneamente sensoério-motores e simbdlicos. Os jogos simbdlicos ao
integrarem outros elementos no simbolismo, em que as suas fungdes compen-
sacao, a realizacdo dos desejos, a liquidacao dos conflitos se conjugam entre
si, prolongam o prazer de ser causa inerente, ao exercicio sensorio - motor.
Sabe-se que existe igualmente o jogo simbdlico solitario e o simbolismo a
pares ou de grupo, iniciando-se o simbolismo com as condutas essenciais que
possibilitam a interiorizagdo da imitacdo, e o simbolismo pluralizado ndo trans-

formacional.

No entanto, os simbolos colectivos, promovidos a uma outra categoria, a
de papel em jogos, representacdes, montagens organizadas da vida escolar,
sdo casos particulares de jogos de criagdo, provenientes em parte do jogo

simbdlico, mas que se desenvolvem na direc¢do de actividades construtivas.

No curso do desenvolvimento, os jogos simbdlicos situam-se numa
grande categoria — a dos jogos com regras, diferente do simbolo, visto a regra
ter em conta, necessariamente, relagdes sociais ou inter-individuais. A regra é
uma regularidade imposta pelo grupo, e 0 seu ndo cumprimento representa

uma falta.

Mas, o problema de fronteira entre os jogos de exercicio e 0s jogos
simbdlicos atinge questdes importantes acerca da interpretacdo do jogo em
geral. Segundo Gross (1940), os jogos simbdlicos situar-se-iam entre 0s jogos
de pré-exercicio das fungdes intelectuais, sendo o jogo simbdlico, um jogo que
nao exercitaria, mas que, sobretudo, pré-exercitaria, essa forma particular de

pen-samento, que é a imaginagao.
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Ao classificar os jogos simbdlicos, segundo 0 mesmo principio dos jogos
de exercicio, verifica-se que tal como nos de exercicio, 0s jogos nao simbo-
licos, consistem numa assimilacao funcional que permite ao sujeito consolidar
0s seus poderes sensoério-motor. Igualmente o simbolo ir-lhe-& fornecer os
meios de assimilacdo do real aos seus interesses e desejos, prolongando o
simbolo, o exercicio como forma ludica, ndo constituindo em si mesmo conteu-

do para ser exercitado.

Tendo presente a classificacdo dos jogos simbdlicos, segundo o mesmo
principio dos jogos de exercicio ou segundo a propria estrutura dos simbolos,
instrumentos de assimilagdo ludica, a primitiva forma do simbolo ludico, que
marca a passagem e a continuidade entre o exercicio sensorio-motor e 0 sim-

bolismo é designado por esquema simbdlico.

Estes esquemas simbdlicos que marcam a transicdo entre o jogo de
exercicio/sensério-motor e o jogo simbdlico/simbolismo, conservam por um
lado, o poder de exercitar uma conduta/accéo fora do seu contexto de adapta-
cao actual, pelo simples prazer funcional e, por um lado, manifestam j& a capa-
cidade de evocar essa conduta/accdo na auséncia do seu objecto habitual,
quer na presenca de novos objectos concebidos como simples substitutos,

qguer na auséncia de todo o suporte material.

Apesar do simbolo ainda ndo estar emancipado, a titulo de instrumento
do préprio pensamento, e ser 0 esquema sensoério - motor a fazer a vez do
simbolo e ndo, o objecto ou imagem, este inicio de simbolismo apresenta ja
algo importante para o prosseguimento do jogo. O esquema simbdlico, desli-
gado do seu contexto, garante o primado de representacdo, permitindo
desenhar-se o que mais tarde, sera a funcao do jogo simbdlico na sua totali-
dade. A crianga procura utilizar com liberdade os seus poderes individuais,
reproduzir a suas acg¢oes pelo prazer de as oferecer a si prépria e aos outros
espectaculo, exibindo o seu “eu” assimilando em conjunto, o que se entende

por acomodacao a realidade, como conquista assimiladora.
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Gracas a experiéncia de pesquisas realizadas segundo o método de
livre conversacao, método clinico, é quase impossivel interrogar criancas de
trés anos, em virtude da falta de continuidade nas ideias durante o dialogo. A
partir dos quatro anos, ja é possivel manter um interrogatério que, como é
evidente, ndo atinge o mesmo valor de outro que se possa fazer depois dos
sete/oito anos.

A sequéncia de ideias das criancas deste nivel etario € semelhante ao
relato espontaneo dos jogos de representacdo de papéis. Pesquisas efectua-
das sobre a nocdo de ordem, mostram também que apesar da crianca de
quatro a seis anos, mal saber ordenar um relato simples ou reconstituir a
vontade, uma sequéncia de acontecimentos, ela sabe ordenar, intuitivamente
uma série de contas coloridas, contrastando com a mesma tarefa com crianga
de trés anos. Assim sendo, verifica-se que € no jogo simbdlico, imitado e vivido,
em oposicao a ordem intelectual ou operatéria que se vé o progresso de
coeréncia, destas criangas, com quatro/cinco anos de idade, notando-se nas
suas narrativas a transicao para os jogos de combinacao simbdlica ordenada.

Nos jogos dos quatro aos sete anos ha uma crescente preocupacgéao de
verosimilhancga, sao os jogos de imitacao exacta do real. Nestes jogos, ha um
grande progresso, destacando-se a preocupacao crescente de exactidao nas
suas proéprias constru¢des materiais que acompanham os jogos (por exemplo:
a cozinha, a casa; o desenho) Estabelecem-se assim duas espécies de
conexdes: por um lado, as constru¢gées materiais coordenam, cada vez mais, 0
exercicio intelectual em que o préprio simbolo é progressivamente construido
durante o préprio jogo e por outro, ha cada vez mais um distanciamento da
assimilacao simbdlica, aproximando-se, 0 jogo, da simples reproducao imita-
tiva. O simbolo ludico evolui no sentido de uma simples copia do real, ficando
os temas gerais simbodlicos enquanto que os pormenores, e detalhes das
construgdes e das cenas, numa acomodagao, e por vezes, numa adaptagao
inteligente.
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Outra das caracteristicas dos jogos dos quatro aos sete anos € o
simbolismo colectivo, em que se da inicio a uma diferenciacdo e ajustamento
de papéis.

Ja nas fases anteriores a crianca gosta de jogar com dois ou mais
parceiros, no entanto, sé depois dos quatro anos €& que 0s jogos sdao mais
socializados, diferenciando-se os papéis e complementando-se entre si. Esta
organizacao de simbolismo colectivo supde progresso, no sentido da ordem e
da coeréncia. Estes dois aspectos onde a sequéncia das ideias deriva dos
progressos de socializacao, quer sociais, quer mentais, do dominio do simbo-
lismo ludico é igualmente assinalavel na representacdo adaptada. Ha pois, uma
passagem do egocentrismo inicial para a reciprocidade, gracas a uma dupla
coordenacdo nas relacdes inter-individuais e nas representacdes correlativas.
Mas, no que diz respeito ao simbolismo ludico, todo o progresso de sociali-
zacgao culmina, ndo no refor¢co do simbolismo, mas na sua transformacao, mais

ou menos rapida, no sentido da imitacao do real.

Nesta presente fase, em que a socializacdo € ainda muito fragil, tanto
nos jogos colectivos, em relacdo aos simbolos individuais, como na linguagem
socializada, em relacéo a linguagem egocéntrica, ha um comec¢o, uma tendén-
cia nitida que converge para a objectivagcdo dos simbolos, no sentido da
imitacdo exacta do real, que sé na fase seguinte, a dos sete/oito anos até aos
onze/doze anos acarreta uma modificagdo muito clara do simbolismo ludico,
assim como da socializacdo, cujos efeitos sdo notados no pensamento da
crianca. E nesta fase que se vé& um declinar do simbolismo, em proveito, quer
dos jogos de regras, quer dos jogos de construgcdes simbdlicas que, se
aproximam de um trabalho continuo e adaptado ao real.

2. Jogar e brincar

Consultando os trabalhos de varios autores, entre eles Sponseller,
(1982); Smith, (1996); Martin e Caro, (1985); Smith e Cowie, (1988) e Sutton-
Smith, (1988), verifica-se que consideram a existéncia de uma enorme dificul-

dade em definir formalmente, o que é brincar.
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Kooij (1977), refere que a impossibilidade de definicdo é devida a grande
complexidade da actividade. Davidson (1988), chama a atencéo para a dificul-
dade de querer limitar um conceito impossivel de definicdo verbal.

E interessante mencionar que as palavras jogo e brincadeira sdo aplica-

das, indiscriminadamente, nas actividades ludicas em geral.

Uma analogia feita entre brincadeira e trabalho tem motivado varias
reflexdes, com a intengao de distincao, entre estas duas categorias.

Frost (1992) ao examinar o ponto de vista de alguns autores (Dewey;
Piaget; Huizinga; Vygotgsky e Csikszentmihalyi) encontrou distingdes, entre a
brincadeira e o trabalho.

Apesar de cada uma das actividades possuirem caracteristicas diferen-
ciadas — brincar e trabalhar — encontram-se relacionados, sendo somente pos-
sivel verificar uma maior preocupacao no trabalhar, contrariamente ao brincar,

onde o prazer reside na propria actividade.

Citando alguns trabalhos antropol6gicos Schwartzman (1978), considera
que a distincdo entre estas duas actividades, ndo é, de modo nenhum, nem
universal, nem absoluta, mas sim, caracteristica de sociedades industriali-
zadas. Acrescenta ainda, este autor (1978), que em culturas nao industriali-
zadas, um outro tipo de contraste surge, como € exemplo, entre trabalho
profano e sagrado, ou brincadeira e ritual.

Csikszentmihalyi, (1975), citado em Schwartzman, (1978) referencia o
facto do, brincar, poder existir contextualizado no trabalho e o contrario, o
trabalho contextualizado na brincadeira.

Ha autores que fazem outra distincdo respeitante a brincadeira e a
exploracdo ou actividade exploratéria. Hutt, (1989); Aldis, (1975), consideram-
nas distintas, enquanto que Millar (1968), ja considera que ha brincadeira

exploratéria.
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Assim, Millar (1974), citado em Rubin et al., (1983), refere que na
exploracdo o objecto novo é transformado, num objecto familiar, mas na
brincadeira exploratéria, o objecto novo é transformado num outro ainda nao
conhecido, logo, totalmente novo. Segundo Rubin et al., (1983), as criancas ao
brincar com objectos desconhecidos, fazem com que estas desenvolvam
comportamentos exploratorios que, a medida que, os vao descobrindo, passam
simplesmente a actividade de brincar.

Rubin et al., (1983); Rost, (1986); Johnson et al. (1987) consideram que
durante a brincadeira de exploracdo, o comportamento das criancas é
confrontado com a questao “0 que é que eu posso fazer com este objecto”
obtendo a resposta “aquilo que eu quiser” enquanto que, na exploracdo, o
comportamento da crianca se fixa na simples questdo “o que é este objecto?”.

Contudo, pode-se encontrar algumas semelhancas entre estas duas
actividades pois, segundo Johnson et al. (1987), ambas séo intrinsecamente
motivadas, mesmo na actividade/caso da exploracdo, ao ndo serem orientadas
por objectivos exteriores. Tyler (1988), diz que nao é possivel evidenciar a
importancia de uma das actividades em detrimento da outra, apesar de se
encontrar as diferencas, ja anteriormente mencionadas, tendo sempre presente
que no centro dessa ligacdo, a crianca obtera prazer das actividades ja
iniciadas, que poderao ser reguladas social e culturalmente.

Schlosberg citado em (Johnson et al., 1987) considera o conceito brincar
indefinivel, logo, impossivel de ser valido para um estudo, o que ndo tem
impedido o aparecimento de trabalhos para uma melhor compreensdo do
conceito. Ellis (1973) aponta critérios e categorias, de modo a que se possa
chegar a uma melhor interpretagdo. Assim teremos: controlo; motivagdo e

realidade.

Quanto ao controlo, brincar ocorre somente quando € a criangca a
escolher o que vai e como vai fazer, controlando sé ela a brincadeira. Respei-
tante a motivacao é a crianca que se envolve no brincar pelo Unico prazer do

processo, nao sendo o seu comportamento orientado em funcdo de nenhum

224



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

objecto exterior. A realidade interna é que é reflectida no brincar, podendo
conter alguns elementos comuns, ao mundo da crianga, que reorganizados por
ela, irdo originar uma nova realidade. Sponseller (1982) considera os elemen-
tos evidenciados por Ellis como elementos ligados entre si. Por sua vez,
Krasmor e Pepler (1980), referem que brincar € uma combinacao de elemen-
tos, apontando quatro caracteristicas: motivagao intrinseca; prazer, reflectindo
alegria e satisfacao; flexibilidade que ndao depende de regras exteriores; e nao

reproducao necessaria da realidade.

Dos principais trabalhos revistos Rubin et al., (1983) aponta critérios
mais frequentes no brincar. Deste modo, é surpreendente a frequéncia com
que surgem estas caracteristicas: intrinseca motivacao; atencao no processo e
nao ao fim; orientacdo pela questao anteriormente referida sobre o que se pode
fazer com o objecto em causa cuja resposta sera aquilo que se quiser, caracte-
rizado ja pelo “faz-de-conta’” e que segundo Sutton-Smith (1996, 1971) nao
reflecte tal e qual a realidade e independéncia de regras exteriores e activi-
dade, por parte do sujeito, quer interna, quer externa.

Segundo Hugher (1990), brincar tem a ver com a garantia de que a
crianca teve a oportunidade de escolher e de decidir. Para Rubin et al., (1983),
Krasmor e Pepler, (1980) e Ellis, (1973) o orientar e desenvolver a actividade
compete a quem se envolve nela, logo o controlo é interior. Van der Poel,
(1994) refere que brincar comporta em si mesmo um objectivo, o que significa
que a actividade é orientada pelo prazer, surgindo as regras nao dependentes
de qualquer pressao externa, onde a motivacao intrinseca, aparece também,

como uma das caracteristicas fundamentais do brincar.

Sutton—-Smith (1994) ao enquadrar diferentes posicionamentos sobre a
accao educativa refere que essas diferencas quanto a ideologia educacional se
fundamentam em diferentes paradigmas. Para este autor (1994) houve
diversos acontecimentos que influenciaram as transformagbes socio-culturais.
Assim, pode-se evidenciar as reformas religiosas, o capitalismo, o iluminismo, o
romantismo, a teoria da evolucdo das espécies, 0 movimento feminista e a

crianga, como potencial consumidora que definem momentos histéricos com
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consequéncias sociais, econdmicas e politicas e deram o seu contributo na

construcao de diferentes paradigmas da crianca.

Sutton-Smith (1994), fundamenta-se nas ideias dos movimentos
reformadores Child of God. Esta perspectiva pretendia defender os
comportamentos moralmente apropriados, com a finalidade de atingirem a
salvacao, sendo o adulto responsavel pela aprendizagem da crianca onde

brincar livremente, ndo garante o seu destino nem a sua modificacao.

O paradigma da crianga vista como futuro — Child as the Future — é a
preocupacao fundamental de que a crianga sera a que conseguira aprender de
modo a construir uma sociedade mais justa e equilibrada, o que exclui o prazer
ludico, em fungao da sociedade. A garantia de uma sociedade com igualdade
de oportunidades que equilibrara as desigualdades, quer sociais, quer
econbémicas, quer culturais, sera orientada para o homem de amanha. Esta
nocao desenvolveu-se a partir dos movimentos iluministas do séc. XVIII, que
transpuseram das ciéncias fisicas para as ciéncias sociais, a ideia presente do

racionalismo.

A partir da ideia inicialmente apresentada por Foucault (1973); citado por
Sutton-Smith, (1994) acerca do progresso das bio-ciéncias em que 0s especia-
listas adquiriam um maior controlo sobre a vida humana, surge a nocao da
possibilidade de se prever no que a crianga podera vir a tornar-se — Predictable
Child. Deste modo, a crianga sendo examinada, avaliada e os seus comporta-
mentos cientificamente categorizados, permitirdo prever o seu desenvolvi-

mento, justificando o controlo e intervencéo, em todo o processo educativo.

A crianca imaginéria — Imaginary Child — parte do movimento romantico
que se interessa pelo que a crianca € capaz de fazer, nascendo uma nova
maneira de conceber o seu futuro, em que o fundamental, no processo educa-
tivo é a observacao da crianga com a intencao de se compreender e conhecer
as suas necessidades e motivagdes, ao exercer a crianga livremente a sua

brincadeira.
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Outro paradigma descrito por Sutton-Smith (1994) é a crianga como
consumidora — Child as Consumer. Durante muito tempo, a crianga foi explo-
rada como trabalhadora e sé no final do séc. XVIIl é que ela comeca a ser
considerada com caracteristicas e valores préprios. A criagdo de livros,
objectos, especialmente destinados a infancia, como roupa e brinquedos,

contribui para um crescente desenvolvimento do mercado infantil.

Ainda um outro paradigma segundo o mesmo autor — Androgynous
Gender Child — é a crianca andrégina que surge dos movimentos feministas
sendo a sua imagem marcada pelo desejo de igualdade entre os sexos, em
que o objectivo fundamental é a socializacdo dos rapazes, de modo a serem
mais cooperativos e desempenharem tarefas consideradas socialmente do foro
das mulheres, e no caso das raparigas, estas serem estimuladas a participar

em actividades, tradicionalmente consideradas masculinas.

Estes diferentes paradigmas, manifestando-se de um modo isolado,
quer de um modo combinatério, sdo, na opiniao de Sutton-Smith (1994)
orientadoras da intervengdo educativa do educador. Assim, uma atitude que se
encontra no meio educacional é o de evitar as brincadeiras de grande
envolvimento fisico, ou de luta (play fighting, rough — and — tumble play), em
virtude de serem vistas como barulhentas, perigosas e estarem associada a um
aumento da violéncia. Apesar de Sutton-Smith ndo ter confirmado
cientificamente esta possibilidade, refere acerca de um trabalho de Pellegrini
(1988) que o jogo de combate nao é caracterisitca das criangas violentas, mas
sim da capacidade que elas tém de fingir que lutam, sendo a luta a marca da
sua maturidade geral e aceitabilidade social.

Segundo Smith e Boulton, (1990), este tipo de brincadeira é facilmente
distinguida pelas criangas que denominam, de luta “real” ou “a fingir’. Na
sequéncia de comportamentos agressivos e conhecedores desta matéria
receiam as brincadeiras com brinquedos de guerra pelo medo de um aumento
de agressividade e violéncia. No entanto, especialistas nesta area e em
especial Sutton-Smith (1994), consideram que as brincadeiras com armas sao
interpretadas de forma diferente, de acordo com o sexo: as raparigas tendem a
ver tais brincadeiras como algo desagradavel e agressivo, enquanto que o0s
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rapazes tendem a vé-las apenas como brincadeiras divertidas, sem o propésito

de ferir alguém.

Na opiniao de Sutton-Smith (1994), ha uma certa tendéncia para
diminuir o tempo de actividade livre da crianga, pois que é considerado pouco
benéfico no sentido desses tempos puderem ser rentabilizados em fung¢do da
aprendizagem da crianca, que no presente, devera se preparada para 0 seu
futuro.

Para Block e King (1987) citados por (Sutton-Smith, 1994), brincar deixa
de ser como que um direito da crianga, passando a ser utilizado como castigo
ou prémio, manipulando para brincar, em consequéncia do cumprimento ou
nao, das tarefas consideradas Uteis e sérias, do ponto de vista educativo. Ha
ainda a acrescentar que a crianga brinca sub-repticiamente, como um meca-

nismo de auto-preservacao.

Segundo Kohlberg e Mayer (1972), proposta educacional que orientara
os educadores e na perspectiva de Sutton-Smith (1994) quanto ao paradigma
da crianca ha que os tornar imprescindiveis quanto a sua conciliacdo. Assim
ter-se-a que ser capaz de promover e defender a sua existéncia, sem haver
necessidade de justificacdo de legitimidade. Segundo Shaefer e O’Conner
(1983), citado por Jones, (1990:97), “A ideia da existéncia de uma funcdo na
brincadeira parece vir contra a sua definicdo como instintivamente motivada e
ndo instrumental. O que importa ter presente é que a fungdo do brincar é
sempre secundaria em relacdo a sua esséncia de divertimento, algo de que a

crianga esta consciente”.

3. Jogo e educacao

Platao na Republica diz que “N&o sera pois, querido amigo, necessario
utilizar a forca para educar as criancas; muito pelo contrario, estas deverao ser
ensinadas, jogando para melhor conhecer as inclinagbes naturais de cada
uma’ (536-537 a.C.). Instruir com prazer e/ou aprender jogando é uma metodo-
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logia tdo antiga, que s6 no final do século XX voltou a ser considerada na

educacao.

Montaigne notabilizou-se por ndo aceitar outro estimulo para o ensino
que o prazer da crianca e, mais tarde, Basedow, Freinet, Montessori e outros,
incorporam nos seus métodos pedagdgicos, esta perspectiva ludica.

Estudiosos como Huizinga (1999), procedem ao exame de todas as
ocupacdes e preocupacdes humanas, sendo o jogo uma actividade fundamen-
tal para todos os seres humanos devido ao caracter livre e simultaneamente
regulamentado, simbdlico, onde se conjuga a permanente inovacdo com a
tradicdo, convertendo-o numa espécie de emblema total da nossa vida, a

antropologia do jogo, levada a cabo por Caillois (1988).

Sendo o jogo de suma importancia para o desenvolvimento da criancga,
ha que reflectir sobre a sua ligagdo com o processo educativo. Todavia e de
acordo com Novalis “jogar € ter experiéncia com o acaso” (1996:33) e a

educacao, pelo contréario, orienta-se para um fim previsto e deliberado.

Para Dearden (1987) brincar é uma brincadeira séria para quem joga.
Froebel (1782-1852), sendo um nome de destaque na area educacional, o seu
entendimento vai no sentido de comparar o jogo com o trabalho da criancga,
chamando a atencdo para a importancia que tem a actividade principal da
infancia, jogar.

Segundo Schartzman (1978, 1991), na sociedade industrializada, o jogo

nao é considerado trabalho, ndo tem seriedade, nao é produtivo, nem real.

Sponseller, (1982), Smith, (1982); Martin e Caro, (1985); Smith e Cowie,
(1988) e Sutton-Smith, (1988), consideram, de extrema dificuldade, encontrar
uma definicdo consensual do conceito jogar. Outros autores, tais como Van der
Kooij (1977), chamam a atencao para a complexidade do conceito jogo, que

nao admite uma definigdo Unica.
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Davidson (1992), evidéncia a total impossibilidade de definir a palavra

jogar, dada a dificuldade de encontrar expressdes unicas.

Citando Dearden (1987), jogar é uma actividade nao séria, joga-se pelo
prazer de brincar. Dearden refere que a socializacdo consiste em ensinar a
crianga a respeitar e a valorizar actividades, que se entendem como sérias, tais
como, o trabalho, pois este contribui para que se alcance proveito e progresso

social.

Ao analisar-se a dualidade jogo/trabalho, autores como Piaget, Dewey;
Huizinga; Vygotsky e Csikszentmihalyi, sintetizam as diferencas entre o jogo e
o trabalho, pois apesar de cada uma das actividades ter caracteristicas distin-
tas, no entanto, relacionam-se entre si, na medida em que estdo associadas,
em vez de se oporem, conforme considera Goodman (1994). Este autor men-
ciona que os defensores da bondade original da crianca entendem que esta
deve brincar livremente, enquanto que, os defensores do trabalho e da disci-
plina, ndo acreditam na natureza da crianca, contudo esta podera obter prazer
nas actividades iniciadas, o que nao invalida a sua social e cultural regula-

mentacao.

Schwartzman (1978), ao proceder a distingao entre o jogo e o trabalho
considera que esta separacao apenas existe em paises industrializados, pois
segundo alguns trabalhos antropoldgicos, ha outro tipo de contrastes em
culturas nao industrializadas, como por exemplo, a existéncia de brincadeira
em contexto de trabalho e vice-versa Csikszentmihalyi, (1975), citado em
Schwartzman, (1978).

QOutros autores, como Hutt (1989) e Aldis (1975), fazem uma outra
distincdo, a de jogo e exploracao/ou brincadeira exploratéria (Millar, 1968).
Segundo Hutt (1970, 1979, 1989), a crianca explora reconhecendo informacdes
acerca dos objectos para posteriormente jogar com eles. Este comportamento
epistémico (David, 1990), é uma actividade organizada com o comportamento

orientado pelo desejo de recolha de informacéo. Ainda segundo este autor, no
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que diz respeito ao comportamento ludico da crianca, esta utilizara as informa-
¢Oes, combinando-as espontaneamente, isto €, jogando.

Miller, (1974) citado em Rubin (et al., 1983) refere que ha autores que
tém evidenciado nos seus estudos empiricos, que objectos desconhecidos
provocam, nas criangas, o aparecimento de comportamentos exploratérios e
guando esse objecto se tornar mais familiar é transformado num novo objecto

no acto de brincar/jogar.

Para Johnson et al. (1987), estas duas actividades jogo e explorag¢éao ou
brincadeira exploratéria sdo intrinsecamente motivadas, ndo por objectivos

exteriores, mas sim, pelo desejo de conhecimento.

Segundo Tyler (1988) citado em David (1990) nenhuma destas activi-
dades, mesmo com alguma diferenciacédo, € considerada de maior importancia

em relacao a outra.

Schlosberg citado em (Jonhson et al., 1987) considera como indefinivel
o conceito de brincar/jogar, apesar do vasto conjunto de trabalhos levados a
cabo por alguns investigadores. No entanto, ao ter-se bem presente a impor-
tancia que brincar/jogar tem para o desenvolvimento da crianca, uma vez mais
se realgca a sua relacdo com a educacgao. Assim, é de sublinhar, o que dizem
Carvalho e Diogo (1994) acerca da educacao. Entendem estes autores, estar
perante um processo complexo e interactivo composto por trés dimensoes, a
saber: a primeira, diz respeito ao processo de transmissao de conhecimentos e
técnicas — a instrucdo; a segunda, diz respeito a integracao dos individuos na
sociedade, partindo da transmissdo de valores, padrdes de comportamento,
habitos e atitudes valorizados socialmente — a socializagdo e a terceira dimen-
sdo, trata do desenvolvimento dos sujeitos favorecendo a sua auto-realizacdo —
a estimulacao ou personalizacao.

Antes dos supra referidos autores, ja Kolberg e Mayer (1972) tinham
distinguido trés tipos de ideologias educacionais: a romantica, a de transmissao
cultural e a progressista. Estas tendéncias do pensamento educacional analisa-
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das enquanto ideologias podem, cada uma delas, identificar-se em funcéo das
suas bases psicoldgicas, filosoficas e epistemoldgicas.

Segundo Karier, (1967), citado em Feltran (1990), a ideologia romantica
que vai buscar as suas bases a Rousseau, representado pelas teorias psico-
l6gicas psicanaliticas e maturacionistas, considera o conhecimento, fungéo da
experiéncia interna do sujeito, subjectivo e pessoal — é o conhecimento privado

que nao depende de confirmagao légica ou empirica.

Para Kohlberg e Mayer (1972), a ideologia referente a transmissao cultu-
ral classica em que o passar as novas geracées o legado deixado pelas
geracdes anteriores é a fungao propria do educador, em que a principal finali-
dade educativa € a transmissado dos valores culturais. Assenta esta ideologia
educacional sob o ponto de vista psicolégico, nas perspectivas comporta-

mentais sobre o desenvolvimento.

Skinner (1980:208) afirma, “o individuo ndo € a origem ou fonte. Ele nao
inicia nada. E nem é ele que sobrevive. O que sobrevive é a espécie e a cultu-
ra. Elas estdo além do individuo, no sentido de serem responsaveis por ele e

de sobreviverem a ele.”

Em Platdo e Hegel, mais tarde em Dewey e Piaget, pode-se observar a
mesma ideologia progressista educacional, a qual se deve a interacgcao entre o
individuo e o meio. Os agentes educativos devem promover o encontro da
crianca com ambientes estimulantes que a ajudem a pensar e a questionar
continuamente, mostrando que, no centro da educacao, se encontra a preocu-

pacdo com a constru¢do do conhecimento.

Pelo exposto, o jogo pode ser enquadrado, em diversas ideologias.
Tendo por base a ideologia romantica, valoriza-se a actividade ludica, enquanto
actividade em que a crianca satisfaz as necessidades de desenvolvimento;
numa ideologia como a de transmissao cultural, tende-se a dar maior importan-
cia a aprendizagem de saberes e competéncias, justificado — o jogo — como
instrumento dessa aprendizagem; numa ideologia educacional progressista,
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valoriza-se 0 jogo que deriva da interac¢do da crianga com o meio envolvente,
preocupando-se o educador, em fornecer experiéncias ricas que, por sua vez,

enriquecem a crianca.

4. O papel do educador e o jogo (simbodlico/dramatico) da crianca

Segundo Herzka (1986), o jogo e o educador devem ser entendidos
como uma relagao dialégica, respeitando tensbées e contradicbes no modo de
pensar, para que a actividade ludica seja considerada adequada. Também
segundo a opinido do mesmo autor (1986:26), jogar “pode favorecer o desen-
volvimento daquilo que a educacdo negligencia’, sendo o papel do educador

analisado em fungéo desta actividade de jogar.

Stanislavsky (1972) considera de extrema importancia o jogo, com a
intervencao do educador, que contribui para o desenvolvimento de competén-
cias sociais e cognitivas. Acrescenta ainda, que o jogo socio - dramatico é
fundamental para a crianca, ao desenvolver competéncias sociais, capacidade
de abstraccao e criatividade, referindo também Stanislavsky (1972), a necessi-

dade dos jogos, na escola, para uma integragao de sucesso.

Autores como: Stanislavsky (1972), Freyberg (1973); Feitelson e Ross,
(1973); Smith e Syddall, (1978) Smith et al, (1981); Fisher, (1992), efectuaram
programas em que, os resultados puseram numa posicdo de primazia o jogo
sécio-dramatico e as vantagens da intervencao do educador.

Ao considerar-se actualmente que a educacgao pré-escolar deve propor-
cionar jogos que estimulem o desenvolvimento psico-motor, cognitivo e socio-
afectivo com a preocupacgao de criar as condicdes adequadas a aprendizagem
€ aos saberes necessarios ao percurso pessoal social e académico da crianga,
sera pertinente, salientar, que o educador de infancia, outrora considerado
como alguém que cuidava da crianga, vai passar a ser um profissional respon-

savel pelo seu desenvolvimento.
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Citando Bras (1994), em Actividades na Educacdo Pré-escolar e
Activacao do Desenvolvimento Psicoldgico considera que a educagéo tem sido
organizada e exercida sobre sujeitos que sédo estimulados com a finalidade de
atingirem o saber e as competéncias necessarias, comprovando-se uma vez
mais, a importancia do educador-transmissor e transformador do saber, valori-

zando as actividades ludicas.

O adjectivo ludico, originario do latim classico ludicru, ludos dizia respei-
to a accbes e situacdes de recriacdo, competicdo quer teatral ou musical.
Segundo Pires e Pires (1992) em Actividade Ludica e Aprendizagem, refere
que, originaria igualmente do latim, nasceu a palavra jocu, ou divertimento,
caracteristico de humor que passou a designar actividades de jogo.

Ja na Grécia Antiga se distinguiam dois conceitos: Paidia e Paidéia. O
primeiro termo respeitante a actividades infantis e paidéia significando educa-
cao, tendo na sua formacao Pai, Paidds, isto € — crianca. Autores como: Pires e
Pires, 1992; Husen e Postlethwaite, (1985); Sutton-Smith, (1986) encontram
dois outros termos gregos utilizados somente em actividades competitivas:
Agon e Athlon. Sendo a lingua portuguesa originaria do latim e do grego, como
vimos, nao ha disting¢do clara para actividades com regras, das actividades sem
regras ou mesmo, para as actividades competitivas, o0 que, por vezes, nao
facilita a evidéncia da expressao jogo e da expressao brincadeira. Encontra-se
a palavra — jogo — como acto de inteligéncia, resultante da assimilacao-
acomodagao em Piaget.

Segundo Sousa (2003:33) “A expressdo dramatica € um dos meios mais
valiosos e completos da educacdo’ ajudando a crianca na sua relacdo social,
na sua criagao, na sua expressividade, estimulando o seu desenvolvimento bio-

psico-sdcio-motor e a sua consciéncia de valores.

Bourges (1964) refere que os Jogos Dramaticos sao todos os meios de
Expressédo, préprios das criangas ao lhes permitir satisfacdo do senso

dramatico, sem esquecer os fins educativos.
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Correspondendo ao jogo dramatico e considerado por Read (1943)
como um dos melhores métodos educativos, a expressao dramatica vai-se
evidenciando quanto as suas caracteristicas expressivas, sendo a expressao

dramatica fundamental em todos os estadios da educacao.

Slade (1954) designa por drama infantil o que alguns autores chamam
de jogo dramatico “descobre que o drama infantil possui na crianga uma forma
artistica caracteristica, com o seu proprio desenvolvimento, especifico” (Sousa,
2003:29) sublinhando ainda que os objectivos do drama, no &mbito educativo
proporcionam o “auto-desenvolvimento da crian¢a” (Sousa, 2003:30).

Leenhardt (1947:32) refere ainda que “a imitacdo é espontanea, natural
€ necessaria, mesmo ja para as criangas mais pequenas ...” considerando que
a imitagao é a representagcao que a crianca tem do seu real, vivenciando uma
actividade dramatica, afirmando Slade (1998:58) que “.. a raiz do jogo
dramatico é a brincadeira de representar o jogo ...".

Para Barret (1989:68) “... a maior parte do tempo, o que caracteriza a
aprendizagem em expressdo dramatica, sdo uma série de sentimentos de

crescimento, de abertura, de expanséao ...".

Ao expressar 0s seus sentimentos, emoc¢des ou ideias, a crianga alarga
0 seu campo de experiéncia, definindo-se como pessoa (o0 Eu), reconhecendo-

se e situando-se, em relagcdo ao meio social.

Segundo Barret (1989) a crianca jogando com situagdes do quotidiano,
quer do social, quer do afectivo, adquire um maior e melhor conhecimento dos
outros que a rodeiam, assumindo o cumprimento de regras e valores exis-

tentes.

Para Barret e Landier (1999:11) “privilegiar a crianga, aquele que deve
ser o beneficiario dessas actividades, aquele que as utiliza em seu proveito
para se exprimir, comunicar, sentir e experimentar, aprender e conhecer mais e

melhor o mundo em que vive, as pessoas com que vive e vai viver’ requer uma
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aprendizagem ludica, comunicativa, expressiva, que favoreca a construcao da
sua identidade, que Ihe possibilite a criagdo de um sistema pessoal de valores.

Assim, é importante que através do jogo dramatico representando situa-
cbes e dilemas, a crianca ultrapasse e escolha, de uma forma criativa a sua

resolucdo, com coragem, confianca e auto-estima.

Segundo Piaget, citado por Jenkins (1992:87) € objectivo educacional
“criar pessoas que sao capazes de fazer coisas, ndo simplificadas, nem repeti-
das que ja outras geracoes fizeram — homens criativos, inventivos e descobri-

dores’.

Segundo Legrand citado por Santos, (1999) a valorizagcao da expressao
pessoal e da criatividade deve ser favorecida a crianga, dizendo Postic
(1992:22) “pelo imaginario a crianca descobre lacos entre si e o mundo,

interioriza significagées(...)".

Para Jenkins (1992) a imaginacao é o poder de criacdo de novas ideias
gue anteriormente nunca tinham sido relacionadas e Courtney (1982) evidencia
0 poder da imaginagao ao nos conseguirmos colocar no lugar do “outro”, isto é,

ao vivenciarmos um “novo” papel, logo a imaginagdo é um acto dramatico.

5. Os jogos simbolicos expressivo-criativos (imitacao, mimica, dramati-
zacao)

No seu livro Dramatizacion y teatro infantil, Tejerina (1994:1) refere que
“Nomear a palavra teatro é como langar uma pedra na agua, aparecem em seu

redor multiplos significados que explicam de diversas perspectivas (...)".

Segundo Barret transcrita por Monod (1983:159) a terminologia nesta
area, esta longe de ser normalizada havendo termos diferentes, consoante os
paises devido as especificidades locais, para igual significado. A autora faz
corresponder a expressao drama, nos paises de lingua inglesa, a designacao
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de expression dramatique para os paises francéfonos, existindo também, a
nomenclatura art dramatique, adoptada em 1981, pelo ministro do Canada,

com um sentido mais préximo de expressao dramatica.

Ha a referir o caso de Franca, que lhe chama Jeu Dramatique, de
Inglaterra, que designa o mesmo por Improvisation e Portugal, cuja nomencla-
tura utilizada é Expressao Dramatica. Estes ultimos diferem entre si, em

aspectos de organizacao formal de aplicabilidade.

Citando de novo Tejerina (1994:122) exemplifica com a seguinte frase
“Gisele Barret refere a etimologia de expressao dramatica para a definir como
uma pedagogia de acgdo”’, pois a crianga aprende e faz com que os outros o
facam também, sendo o objecto da prépria aprendizagem, as relagdes
interpessoais, a ajuda mutua, a colaboragédo, a afectividade e a amizade do

proprio grupo.

Teruel (1996:92) emprega a terminologia dramatizacion (poér em accao),
“como forma de expressdo, uma entre outras, como a expressao oral, escrita,
plastica e musical, que utiliza signos proprios da linguagem teatral, sendo

igualmente um processo de simbolizag4o’.

Mas, os autores Renoult e Vialaret (1994) utilizam uma expressado de
sentido mais abrangente, teatro, que é visto numa perspectiva global onde se
insere a dramatizacao, cujo principal objectivo é a utilizacao de técnicas de
expressao e comunicacao que propiciem um melhor conhecimento da crianga,
a fim de melhorar a sua relagdo com os outros € com 0 meio que a rodeia.
Situando-se nesta mesma linha de pensamento, Landier e Barret (1999:11),

empregam também as designacgbes, dramatica e teatro.

Apesar da terminologia utilizada divergir de autor para autor, pode-se
constatar que todos os autores supra referidos estdo em sintonia relativamente
a dois aspectos fundamentais: o emprego dos elementos da linguagem teatral

e a importancia pedagogica da expressao dramatica.
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Segundo Sousa (2003), a Expressao Dramatica (educativa, ndo a que é
disciplina da formacéao do actor de teatro), € efectuada pela crianca em quatro
aspectos distintos (dependentes do seu nivel de desenvolvimento:

- Imitaggo: a crianca imita pessoas, animais, coisas e ac¢des (a mae a

fazer o jantar, um c&o a saltar, um relégio, etc.);

- Mimica: desempenha pequenas acg¢des contando situacoes,
acontecimentos ou histérias, mas sem usar ainda o recurso da fala (uma
corrida e automoveis em que um chocou com outro; Ir as compras no

super-mercado, etc.);

- Jogo Dramatico: Inventa e improvisa papéis que desempenha em
diversas situacoes ficticias, usando ja a fala nas suas interacgdes com
0s outros (“eu sou a mae”; “a boneca € a minha filha”; “tu és a tia, e

vamos todos a praia”);

- Dramatizacdo: Distribui papéis e desenvolve uma actuacao narrando
uma histéria (Gata Borralheira, Cigarra e a Formiga, etc.).

Em conclusdo, pode afirmar-se que ha diversos aspectos importantes
nesta actividade: o desenvolvimento global da crianga (cognitivo, sensorial,
afectivo, motor, ético e estético); desenvolvimento individual e desenvolvimento
social, o0 que demonstra que durante o seu percurso escolar, a crianca, estando

em accao, enriquece-se enquanto pessoa que é.

Torregrosa (1992:33) acrescenta que, “uma criangca aprende a relacio-
nar-se, aprende a comportar-se, aprende igualmente aprendizagens, devido,
fundamentalmente as ac¢cbes que o meio ambiente realiza de forma constante

sobre ela, acgdes que originam a sua actividade e a sua interac¢ao’.

E na interacgdo social, que a crianga constréi a sua prépria socializagao,
0 que constitui um enriquecimento pessoal, pois favorece o seu desenvolvi-

mento global no que respeita a promogao de atitudes diversas como a auto-
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nomia, a tolerancia, a auto-confianca ou a criatividade, como afirma Ana Pires
da Silva (1995:16) “(...) ndo é um dom inato mas um potencial que pode ser

maximizado, favorecendo-se para tal, um contexto adequado.”

Assim, para que um acto criativo se desenvolva, e segundo Roger
(1961), ha circunstancias fundamentais a ter em conta, no que diz respeito aos
contextos da prépria crianca, quer internos, por exemplo, a sua abertura ao que
€ novo, as novas experimentacoes, quer externos, o clima de liberdade e segu-
ranca psicolégica que lhe permite a realizagcdo dessas experiéncias, isto &,
podemos dizer que no acto criativo ha a intervencdo conjunta de variaveis
cognitivas, afectivas e sociais, cujo desenvolvimento é de grande importancia
para a crianca, de um modo particular, para a modificacdo de atitudes, compor-

tamentos e valores.

Sabe-se que foram realizados estudos experimentais em que a criativi-
dade é desenvolvida pelo jogo dramatico, sendo defendido por Poveda, citado
por Teruel (1996), que a expressao dramatica € a forma de motivacdo que

propicia um ambiente de criatividade.

Para Tejerina (1994), o jogo dramatico, nao sé proporciona, no plano
cognitivo, conhecimentos que dificilmente serdo esquecidos, pois que foram
obtidos através de experiéncias pessoais, contribuindo também para a sua

socializagao.

A vivéncia de situacdes variadas de jogo dramatico faz com que a
crianga, mediante novos saberes que assimila e acomoda através da sua inter-
acgcdo com o meio, va construindo o seu conhecimento, segundo a teoria do

construtivismo piagetiano.

Deste modo, é necessario, ter em linha de conta que a linguagem verbal
€, nao sO, uma das muitas que existem e que ao ir “a escola com o corpo’, diz
Orlandi, citado por Tejerina (1994) esta-se a utilizar uma linguagem que potén-

cia véarias capacidades da crianca.
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6. O imaginario da crianca

“Longe de estar do lado do tempo, a memdria, como o imaginario,
ergue-se contra as faces do tempo e assegura ao ser, contra a dissolugcdo do
devir, a continuidade da consciéncia e a possibilidade de regressar, de regredir,

para além das necessidades do destino” (Durant, 1989:276).

O imaginario € o espaco onde a imagem € criada para ser projectada

nos sonhos, na fantasia, nos devaneios e nos actos criativos. E um espaco

intemporal onde podemos regressar vezes sem fim.

Para Parafita (2002:9), o “imaginario € uma simbiose entre a imagem e a
magia. Imagem das coisas, dos lugares, dos sabores, dos sentidos. Magia do
sonho, do “faz-de-conta”, do simbdlico, do misterioso".

Podemos dizer que é na infancia que a imagem e a magia se cruzam,
pois é nesta fase que as criancas despertam para o0 mundo encantado das
histérias.

As historias com os espacgos do “Era uma veZ' ajudam a crianca a

ampliar o conhecimento que tem do mundo.

Para Bettelheim, a natureza simbdlica da literatura infantil, ajuda a
crianca a preparar-se para a vida. “E aqui que os contos de fadas tém um valor
impar, porque oferecem a imaginag&o da crianga novas dimensées que seriam
impossiveis de descobrir so por si. Mais: a forma e a estrutura dos contos de
fadas sugerem a crianca imagens através das quais ela pode estruturar os
seus devaneios, e por isso orientar melhor a vida.”“ (Bettelheim, 1991:14).

Sabemos que a crianca aprende a falar e a socializar-se, nos primeiros
anos de vida, por imitacdo dos adultos. Ela aprende a falar, ouvindo e papa-
gueando. Reproduz nas suas brincadeiras o que observa das suas accoes.
Brinca as mamas, as casinhas, pois sdo imagens do quotidiano que ela obser-
va. Este facto, permite-nos dizer que ha uma multiplicidade e diversidade nas
suas brincadeiras.
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E neste sentido que dizemos que imaginario e cultura se co-relacionam,
pois as representacdes simbdlicas das criancgas reflectem o seu quotidiano. No
entanto, apesar da diversidade existente, h4 muito de comum nas brincadeiras
infantis — o querer experimentar, através do jogo “faz de conta®, contextos da

vida.

No entanto, estudos na area da sociologia tém demonstrado que as
criangas também possuem culturas préprias. Sao brincadeiras e brinquedos
que se perpetuam no tempo. “A identidade das criancas é também identidade
cultural, isto é a capacidade das criancas constituirem culturas nao redutiveis
totalmente as culturas dos adultos” (Sarmento, 2004:11). Tal facto explica-se
pelas brincadeiras que elas vao passando de geragcdo em geracao, tais como,

saltar a corda, brincar com o pido, entre outras.

Para Sarmento (2004) a crianca muda, assim entre sociedades, culturas
e de acordo com a estratificagdo social. Deste modo, interpretar culturas infan-
tis ndo pode ser feito isoladamente, “necessita de se sustentar na analise das
condicbes sociais em que as criancas vivem, interagem e dao sentido ao que
fazem" (Sarmento e Pinto, 1997:22).

Como refere Sarmento e Pinto (1997:17): “Assim “ser crianga’ varia
entre sociedades, culturas e comunidades, pode variar no interior de uma
mesma familia e varia de acordo com a estratificacdo social. Do mesmo modo,
varia com a duracdo historica e com a definicdo institucional da infancia domi-

nante em cada época.”

Através da socializagao as criangas “apreendem, elaboram e assumem
normas e valores da sociedade em que vivem, mediante interaccdo com o seu
meio mais proximo e, em especial, a sua familia de origem, e se tornam, desse

modo, membros da referida sociedade” (Sarmento e Pinto, 1997:45).

Varios estudos recentes demonstram que até cerca dos sete anos a
crianga vive sobretudo experiéncias sensoriais. Podemos dizer que a crianca

desperta para o0 mundo através dos sentidos: os cinco sentidos. Escutando as
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cancdes de embalar a crianga prepara-se para a entrada no mundo da fantasia,
pois segundo Ortiz (2007:515) “através do bater do coracdo materno e do som
das primeiras palavras (...) sem importar se entendem o conteudo do seu: é
suficiente o som, o ritmo, a rima que 0s tranquiliza e adormece.” Lembremos
aqui as histérias de tradicao oral, como a forma primeira de narrar histérias (...)
Também as cangdes de embalar representam um préstimo impar na tradicao
oral, pois o simbolismo e o embalo reconfortante das melodias, preparam a

crianga para a percepcao do mundo simbdlico.

Com as narrativas orais, a crianga, ao escutar um conto, esta também a
produzir outro, o que quer dizer que, “por um lado, a narrativa oral opera como
um veiculo de emocgées e, por outro lado, inicia a crianga na palavra, no ritmo,
nos simbolos, na memodria; desperta a sensibilidade, conduzindo a imaginacao

através da linguagem global* (Mesquita, 2007:143).

Assim, a producgdo literaria ao abrir as portas da fantasia, que através
dos contos, mitos, narrativas, poe a disposicdo da crianca uma quantidade de
simbolos que levam a uma identificacdo e exploracdo das imagens, bem como
a sua aceitacao simbdlica. Neste sentido Araujo (2003:215) refere: “a partir de
uma imagem, de uma narrativa, de um objecto, ela leva a crian¢ca a ostentar
fileiras de simbolos, a prosseguir ao maximo oS seus actos de conotagées, a
exprimir materialmente as suas conotagées, ao procurar, no museu imaginario,
os deuses, 0s herois, 0s cenarios, as formas plasticas, as cores, etc., que pare-
cem mais pertinentes para manifesta-los, reforga-los, inverté-los ou contradizé-
los".

Com os contos, orais ou lidos, a crian¢a aprende imaginando e recriando
pelo movimento e drama as personagens, apercebe-se que o conteudo do livro
tem muito para oferecer. Assim, é através do sonho, da fantasia, que o

conjunto das imagens elaboradas mentalmente revela-se no imaginario.

Para Duborgel (1992:167), “os textos infantis revelam a disponibilidade
do psiquismo para inaugurar a experiéncia das palavras, a producao de textos
e o exercicio da linguagem, num registo mdultiplo do jogo e das histdrias, do
conto e do poema, da prospeccado dos sonhos, do imaginar.”
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Podemos dizer que a partir da compreenséao e significacdo do mundo as
criangas constituem o seu imaginario, sendo através da leitura do mundo, quer
ouvindo, observando, ou experimentando que, as criangas desenvolvem a ima-
ginacdo. Este facto conduz a compreensdo de tudo o que as rodeia. Esse
fingimento faz com que elas identifiquem a propria realidade, dai a existéncia
de uma fusao entre as representacdes do real e do mundo “faz de conta».

A este respeito, Parafita (2002:9) menciona: “Desde a mistificacdo do
real (nas histérias de lobos, raposas, ledes, madrastas, princesas(...) a realiza-
cdo do mitico (com a emergéncia dos ogres, dragbées, mouras, fadas, bru-
xas(...), ha uma fronteira difusa, onde a crianca, no inicio da vida psiquica, se
move com a-vontade. Como dizia Goeth, ‘as criangas sabem criar tudo do

nada’. Afinal elas afirmam a sua personalidade, imaginando.*

“Deste modo o ‘“real” para as criancas é o efeito da segmentacao, trans-
posicdo e recriagcdo feita no acto de interpretagdo de acontecimentos e situa-
¢cbes” (Sarmento, 2003:13).

Educadores e professores sabem da importancia de estimular o imagi-
nario como factor essencial para desenvolver a reflexdo e o espirito, pois o
imagindrio infantil € um factor de conhecimento. O imaginério infantil “corres-
ponde a um elemento nuclear da compreenséo e significacdo do mundo pelas
criancas” (Sarmento, 2003:14).

“Articular o imaginario com o conhecimento e incorporar as culturas das
infdncias na referenciacdo das condicdes e possibilidades das aprendizagens
(...) pode ser também o modo de construir novos espagos educativos que
reinventem a escola publica como a casa das criangas, reencontrando a voca-
cdo primordial, isto &, o lugar onde as criangcas se constituem, pela accdo
cultural, em seres dotados do direito de participacdo cidadd no espaco

colectivo.” (Sarmento, 2003:16).

Sendo objectivo fundamental da escola formar cidadaos integros, que

actuem de forma responsavel, eficiente e dindmica na sociedade, deste modo a
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crianga actuara activamente no espaco colectivo, respeitando-se a si e aos

outros.
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Vi
A EDUCACAO EM VALORES ATRAVES DOS CONTOS
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VI — EDUCACAO EM VALORES ATRAVES DOS CONTOS
Contar um conto: Ouvir, Imaginar e Vivenciar um conto

Desde os tempos mais remotos, que o0 homem sentiu necessidade de
contar histérias. Numa época marcada pela auséncia de espirito cientifico, fez
com que o homem contasse histérias sobre o desconhecido. Deuses, ninfas,
bruxas, dragdes, fadas e outros seres que , explicavam o que a propria razao
desconhecia. Um mundo tecido com palavras magicas que tinha o poder de
explicar os mistérios da natureza despertando a curiosidade a muitos. A ficgao
e a realidade interligaram-se dando origem a maravilhosas narragdes, perante

as quais, ainda hoje nos deleitamos com a criatividade e a beleza das palavras.

Neste trabalho, o mundo maravilhoso dos contos infantis ndo foi descu-
rado, sendo a partir desse mundo, de fantasia e de apelo a imaginacao que
iremos criar 0 nosso modelo pedagdégico o “contar-ouvir-fazer® pois, “a vida é
muitas vezes desconcertante, a crianga precisa mais do que ninguém que lhe
déem a possibilidade de se compreender a si propria neste complexo que vai
enfrentar (...) Precisa (...) de uma educagdo moral em que com subtileza
apenas se lhe transmitam as vantagens de um comportamento moral .
(Bettelheim, 1991:12)

De entre os inumeros géneros literarios, que existem para a infancia, a
nossa escolha recaiu sobre o conto. No presente caso, optdmos pela analise
dos oito contos infantis de Sophia de Mello Breyner Andresen. Entendemos
que o conto &€ uma das formas encontradas, pelo homem, para transmitir as
suas preocupacoes sociais e também, por meio do conto e através das suas
personagens, ajudarem as criancas, na relacdo com o outro, transmitindo
valores éticos e estéticos, sem deixar de fora, a parte que fomenta e cultiva a

brincadeira, a imaginacéo e a criatividade da crianca.
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Ouvir um conto — Imaginar vé-lo mentalmente (como num filme) —

Brincar de faz-de-conta (esse filme).

Esperamos que a escola, com o recurso a este modelo pedagdgico
“contar-ouvir-fazer» contribua no desenvolvimento harmonioso da crianga,
tanto no plano afectivo, como no plano cognitivo € que os educadores, nas
suas actividades, ajam de forma, a possibilitar a crianca, a promog¢ao de
atitudes, habitos, aquisicdes e valores. A crianca deste modo é motivada a
explorar o universo interior, 0s seus sentimentos e a agir, de acordo com as

aprendizagens.

A contagem de histérias assume um papel de relevo na relagao que se
estabelece entre 0 educador e a crian¢a, em que o educador assume-se como
o veiculo transmissor de experiéncias e vivéncias. A crianca, por esta via,
conhece-se a si e ao outro, sente emocoes, reage, explora o sentido critico e
toma decisées. Como refere Dohme (2000:19) “Por meio das historias, os
meninos defrontam-se com situacoes ficticias e percebem as varias alterna-
tivas que elas oferecem, podendo antever as consequéncias que a decisao por
cada uma delas trara. Com isso adquirem vivéncias e referéncias para montar

0S seus proprios valores’.

Conscientes da importancia do conto no desenvolvimento da crianca,
sdo os educadores que, de maneira geral, se preocupam em ser 0S conta-
dores. As criangas ao continuar a demonstrar o interesse pelo conto do mara-
vilhoso, evidenciam que os contos maravilhosos contribuem para o seu desen-
volvimento integral, onde os valores estardo bem presentes, nos contos infantis
escolhidos, permitindo desta forma, ao educador a possibilidade de levar a
crianca a fazer a sua dramatizacédo, utilizando o seu movimento corporal, a sua

voz e, por vezes, as mascaras e os fantoches.

Tendo algumas educadoras pedido a recomendacao de alguns contos,
interessantes e com aspectos de vivéncia de valores, embora a sua escolha
fosse inteiramente livre pois sdo quem melhor conhecem os interesses e

gostos das suas criancas, escolheram-se os oito Contos Infantis de Sophia de

247




0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Mello Breyner que, com a sua escrita clara e encantadora, conseguem captar o
leitor/ouvinte para uma leitura/audicdo, onde ha de imediato uma ordem de
relacionamento do homem com as coisas do mundo. Assim, a autora exprime o
amor da vida e uma profunda exigéncia moral, através de simbolos, que
revelam uma constante busca da perfeicao. Esta exigéncia, herdeira da liber-
dade e da luta pela dignidade do ser encontra-se bem evidente nos oito Contos
Infantis. Nestes contos, ao introduzirem-se personagens fantasticas, revelam-

nos a sua dimensao pedagdgica, geradora de multiplas reflexdes.

Penetrar numa obra literaria é descobrir 0 sentido das palavras, das
imagens que determinam o universo do autor, no entanto, ndo podemos afirmar
que a nossa leitura e interpretacdo destes contos seja o Unico caminho a
seguir, € uma leitura aberta que se pretende com este instrumento de
intervencao pedagdgica, pois sabemos que qualquer texto ndo tem uma leitura
unica, um significado definitivo, cada leitura € uma constru¢cdo de sentido,
afirmando Barthes (1966) que um texto literario se reescreve indefinidamente, a

partir de uma sucessao de infinitas leituras.

Procuramos, com os Contos Infantis, ir ao encontro de uma expressao
verbal/poética que nos apresenta a questdo dos valores, tanto éticos como
estéticos, e que podera ser um meio para atingir, uma educacao baseada em
valores e com mensagens positivas e humanizadoras. Como nos diz Sousa
(2001:70) muitas histoérias “devem ter sido escritas por autores sadicos porque
sdo absolutamente tétricas, com fins tragicos e terriveis: um Jodo Ratdo que
morre afogado e cozido, uma cigarra que morre a fome e ao frio, uma avo do
capuchinho vermelho que é devorada pelo lobo“ logo, tem de se ter muito
cuidado na selecgéo das histérias a contar as criangas.

Segundo Pereira (1992) na sua comunicacao apresentada nas // Jorna-
das de Formacgéao de Professores, sob o titulo Para (re) definir e ensinar Litera-
tura, o educador procurara, como mediador entre o texto e os alunos, abrir
caminho para as livres opc¢des de relagcdes vivenciais com a literatura, de modo
a que se evidencie o conhecimento do literario, tornando promissoras as

expectativas “de efeitos nos comportamentos civicos e morais, nas valoragcées
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éticas e religiosas, nas opgbes sociais e politicas, enfim no apetrechamento

(ideoldgico, imaginario, sensivel para viver)'. (1999:300).

Assim, as criangas, ao lerem/ouvirem os contos infantis sdo elucidadas
sobre as dificuldades da vida, sugerindo-lhes formas de superar essas dificul-
dades, na medida das suas possibilidades.

E na linguagem e pela linguagem que a crianca se representa perante si
e perante os outros, sendo essas representagdes confrontadas por um
conjunto de referéncias e expiragdes de ordem ética, social, estética e cultural.
E desse contacto com universos de ficcdo onde se representam valores,
padrbes sociais que a crianca constréi a sua personalidade, na qual se expres-
sa 0 conceito de variadissimos valores, tanto éticos, como estéticos, tais como:
a responsabilidade, o dever, o bem, o belo, o0 amor, a amizade. Sendo através
da imaginacao de outros modos de ser e de estar que se produz o auto-conhe-
cimento da crianga, e que surge a leitura como uma importante via da socia-

lizacao.

Os contos surgem no horizonte como uma obra valiosissima na medida
em que destaca, de uma forma brilhante e inusitada esses valores. Como a
prépria autora nos diz (...) o tempo em que vivemos é o tempo da profunda
tomada de consciéncia’, e ainda “Mesmo que fale somente de pedras ou de
brisas, a obra do artista vem sempre dizer-nos isto: Que ndo somos apenas
animais acossados na luta pela sobrevivéncia, mas que somos, por direito
natural, herdeiros da liberdade e da dignidade do ser’ (1964:32).

Foi sem duvida, a simplicidade com que os valores sdo tratados nos
contos e a possibilidade evidente destes se apoderarem do espirito da crianca
que nos fascinou e nos levou ao seu estudo, tendo sempre em vista uma
educacao em valores éticos e estéticos. Atribuimos assim toda a pertinéncia
pedagdgica essencial para estes serem lidos/ouvidos e analisados na sala de
aula. Acresce que se pode considerar obras de rigor e de verdade que

contribuiem para a formag¢ao de uma consciéncia comum e cujo exemplo, uma
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vez mais, se considera na orientacdo das criancgas, para uma formacgao pessoal

e social, harménica e integral.

Numa perspectiva pedagogica, o acto de ser educador implica, acima de
tudo, acreditar e desenvolver uma forma de comunicagdo dialogante, neste
caso proporcionada pela analise dos contos infantis, onde se propde a crianga
uma criatividade centrada na sua propria descoberta. Deste modo, o encorajar
a problematizacao de ideias, a tomada de decisdes, 0 assumir uma postura de
autenticidade, o saber ser responsavel, serd a constante preocupacao do
educador na formacéao da criatividade da crianca, de modo a que ele se sinta

um ser reflexivo e livre, dentro do mundo e da sociedade.

A crianca, ao evoluir de uma imitacdo em que apenas é capaz de imitar,
do que vé para uma imitagdo diferida, em que imita o que ndo esta presente,
mas sim o que tem na sua imaginagdo, foi o ponto de partida para se

efectuarem os jogos expressivo-criativos.

Para Piaget (1964) a imitacdao é o acto pelo qual um modelo é repro-
duzido, ndo importando a sua representacao e que podera ser s6 entendido ou

percebido pela crianga.

Segundo Sousa (2001:62) os estadios de desenvolvimento da imitagéo
referidos por Piaget séo :

- “Imitacéo diferida (2 anos).

- A mais significativa, pelo seu importante papel no iniciar da
representacdo mental;

- Copia a partir da imagem mental, da imaginacdo e da memdria,
apos o desaparecimento perceptivo do modelo;

- Aparecimento quase ao mesmo tempo, da imitagcdo intencional do
seu proprio comportamento.

- Jogo de imitagcao (3/4 anos em diante):

- Brincar utilizando a representagdo mental;
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- Imitacdo do gesto na auséncia do objecto ou da situacédo
imaginando todo o contexto;

- A imitacdo torna-se cada vez mais significativa, na imitacao pela
analogia, da situacdo com a simulagdo dos objectos (jogo
simbalico).“

E pela mimica que as criangas se entendem ao traduzir-se desejos,
gostos, sentimentos e ideias através de sinais, de gestos, de feicoes, de
atitudes, de certa forma conhecidos e compreendidos pela generalidade das

criangas.

Sousa (1979:66) considera varios tipos de mimica:

“1 — Mimica espontédnea, que surge de modo inconsciente (corar, rir,
chorar, gesto de cdlera, de ternura);

2 — Mimica convencional, relacionada com as atitudes sociais simbdlicas
(agitar a mao dizendo adeus, levar a mao a testa em sinal de esqueci-
mento, etc);

3 — Mimica pessoal, revelando a originalidade prdpria de cada pessoa.*”

E entre os trés e 0s seis anos que se situa o auge do jogo de imitagdo
como satisfacdo das necessidades ludico-expressivo-criativas. Sendo a
mimica, a representacdo das histérias por gestos sem se recorrer ao uso da
palavra. O centro da atencdo reside totalmente na forma da accdo e das
atitudes. Para Chevaly (1953) citado em Sousa (2001:64) “E representar por
gestos, sem o recurso da palavra. Trata-se de exprimir accées e emogbes com

o corpo e com a face.”

A consideracao destes aspectos pelos professores/educadores leva-los-
a a actuar sobre o desenvolvimento e promogao de uma educagéo dirigida para
os valores, considerando-se necessario que o educador se assuma como um
adulto significativo que educa pela sua maneira de ser e de estar, pela forma

como se relaciona e comunica, concretizando assim, o processo de educacéo.
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Tendo presente a importancia de metodologias adequadas centradas na
interaccao crianca/educador, este ultimo sera, por exceléncia, o promotor e o
organizador no contexto sala de aula, visto ser na escola que o educador/pro-
fessor, perpassa nos seus conteudos programaticos, os valores na formacao
pessoal e social dos individuos que participardo no progresso da sociedade,
como cidadaos preocupados em intervir, numa sociedade mais justa e

responsavel.

A leitura, meio privilegiado de comunicacdo, de conhecimento e de
formacao pessoal e social possibilita a criagdo de imagens, de metaforas, ao
permitir quer a crianca, quer ao adolescente, quer ao adulto, apreender o
mundo que o rodeia, ter poder sobre esse mundo e assegurar a sua comu-
nicacdo. E através de leituras feitas por gosto que se consegue “iluminar com
uma luz original um momento ou um problema delicado em matéria da
formagdo da personalidade ou do aperfeicoamento das diversas faculdades’
(Jean, 1999:123).

A linguagem, desempenha entdo, a ligacdo da crianca com o meio
permitindo que a relacdo com o “outro” se estabeleca e se intensifique. Para
Jodo dos Santos (1982:59) “E pela palavra que a crianga comega a ter contacto
com a vida espiritual da sociedade”. Toda a comunicacado que a crianca esta-
belece desde a mais tenra idade, passando pela inser¢cdo no espaco familiar e,
posteriormente pelo contacto com o “outro” no percurso de vida, proporcionar-
lhe-& uma vivéncia de aquisicoes sucessivas que lhe permitirdo comunicar de
diversas formas, sendo a oralidade e a leitura das mais privilegiadas e que a
aproximarao progressivamente do mundo dos falantes e do acesso ao conhe-
cimento. Citando Piaget, Rebelo (1990:46) refere que “a linguagem é uma das
manifestacées da fungdo simbdlica, elaborada pelo ser humano no ambito da
sua interacgdo com o meio fisico e social. E esta fungédo simbdlica é a efectiva-
cdo da sua capacidade cognitiva superior. Consequentemente, o comrporta-
mento verbal, tal como outros comportamentos (perceptivo, mnemadnico etc.)

deve ser considerado uma actividade cognitiva’.
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Assim, os professores/educadores deverdo estimular a crianca a conver-
sar, a fazer perguntas e enriquecer gradualmente o vocabuldrio para se
exprimir com mais clareza e precisdao de linguagem. Falar é uma forma privi-
legiada de comunicacgédo que lhe permite manifestar e desenvolver a sua perso-
nalidade. E através da fala que se estabelece a relagdo crianga/grupo; crian-
ca/educador, que se incentiva a livre expressao, a imaginacao, o poder criador,
referenciada na seguinte expressao de Jodo dos Santos (1982:59) “Deixem as
criangas falar, liguem todos os ensinamentos pela palavra, cultivem o sentido
de humor, ensinem-lhes a conversar! Elas aprenderdo melhor e serdo mais

felizes”.

Jean (1982:217) diz que contar “ndo é ler, nem dramatizar‘. O contador
“ndo é um actor», o contador “fala aos outros, mas em primeiro lugar fala-se a
Si prdprio (...) como se primeiro fosse necessaria a interiorizacao das palavras“.
(1982:185).

Ler € um trabalho e também um prazer, continua Jean (1982), sendo o
primeiro trabalho o do educador, a pesquisa das histérias certas, para o seu
grupo de criangas, saber do que as criangas precisam ouvir, do que precisam
aprender para a harmonia do seu desenvolvimento. Seguidamente o educador
necessita aprender a histéria, torna-la sua, contando-a, todas as vezes, como
se fosse a sua primeira narragdo. Mas, como nos diz Sousa (2001:70) nem
todas as historias “parecem ser mais aconselhadas para serem representadas
tal qual o autor as escreveu» pois sabe-se “que a crianga n&o finge que
representa um papel, mas que o vive intensamente, sentindo o que pensa que

sente a personagem que encarna“.

Os contadores de historias, segundo Jean (1982:185) citando Jakez
Hélias refere que elas quando elas narravam as histérias “olhavam para as
suas maos ou para o fogo e ndo para o publico que os ouviam, agindo
cuidadosa-mente, com calma interior procurando manter o corpo do conto,

onde se situam as estruturas narrativas, sem as modificar’.
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Cabe ao educador conseguir perceber que ha elementos e partes do
conto que nao podem ser alteradas, tém de se manter fielmente até ao fim,
pois sdo intrinsecas ao conto e como tal essenciais para a compreensao do

préprio texto, bem como para a compreensao do texto pelas criancgas.

Todavia apesar de George Jean privilegiar o contar os contos de fadas,
em vez da sua leitura, nem todos os educadores sao bons contadores, e como
tal terdo de recorrer ao texto escrito.

O educador ao contar a histéria tera de a sentir, tera de passar a mensa-
gem de uma forma tranquila, para que o seu contar seja bem aceite pelos

ouvintes, as criangas.

O contar de histérias € um momento que, por vezes, € narrado no
denominado “cantinho das histérias», um espaco magico, criado em muitas
salas de aulas, especificamente concebido para este efeito. As criancas
sentam-se no ch&o, em cima de um tapete, ou em almofadas e organizam-se
em semi-circulo, a volta da educadora. Este espago é propicio a uma maior
proximidade entre criangas e educadores, “disputa-se o colo , as maos tocam-
se, afagam-se os cabelos, por vezes adormece-se”. (in Lutar para Dar Sentido
a Vida, s/autor, 1987:102).

Por vezes, nas paredes em redor desse cantinho das historia afixam-se
os desenhos feitos pelas criancas, utilizando-se estes, como documentagéo do

encadeamento narrativo dos contos.

A educadora usa frequentemente o livro de histérias para narrar, assim
como usando-0 como roteiro de imagens, o que aumenta a adesao afectiva da

crianga, que se encontra em fase de iniciagao a leitura e a escrita.

Como refere Stubbs (1980) a linguagem utilizada pelas educadoras, é
por vezes, a mesma com que esta se relaciona com as criancgas, seus filhos ou
outros familiares mais préximos, ou seja, de uma forma interrogativa de

interacgao, muitas vezes de tipo retérico.
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A educadora valoriza na sala de aula a linguagem interrogativa, como
forma de incentivar o didlogo, factor reconhecido como essencial para qualquer
tipo de aprendizagem escolar. A narragdo do conto proporciona aos educa-
dores o apresentar de questdes as criancas, de acordo com a idade do
pequeno ouvinte, abrindo-se todo um leque de possibilidades com vista ao
desenvolvimento da comunicacdo, da linguagem do entendimento de si, dos

outros e do mundo que a rodeia.

Os contos de fadas ao serem utilizados como transmissores de valores,
como incentivo e motivagdo para discussado de dilemas, vai pretender que o
educador passe de uma narracao simples, para uma narracdo em que havera a
possibilidade de dialogo entre o emissor/educador e receptor/crianca, de modo
a facilitar as finalidades éticas e estéticas dos contos.

Quanto a descricdo, o educador/narrador das historias, em vez de as
documentar, estatisticamente, vai procurar retratar certos pormenores funda-
mentais, a volta dos quais as descri¢cdes se organizam, pondo em evidéncia 0s

momentos que se pretender enfatizar.

A narragao das histérias, em que os momentos de intensidade narrativa
séo reforcados pela transcricdo de pensamentos ou de sentimentos, adquirem
um impacto muito maior junto das criangas, ao fazerem-se paragens, ao longo
da histéria. Estas pausas serdo para dar a possibilidade de se criarem dialogos
entre as criancas e o educador, momentos em que a crianca exteriorizara as
suas inquietacdes e duvidas que a trama da histéria lhe tera despertado nessas
mesmas criancas. Portanto, para além de ouvir, as criangas interiorizam a

historia, interrogam e imaginam a mesma, a medida que a vao escutando.

A educadora deve saber muito bem a histéria que vai contar, reconhecer
e identificar os significados dos simbolos que sao tratados nas historias, para
poder ajudar a crianga a compreender a histéria e a responder as questbes que
as criangas possam eventualmente colocar, acerca desses mesmos simbolos.
Esta inter-accdo educador-crianca é fundamental para a valorizacao de certos
momentos da histéria, os quais, por certo, estdo imbuidos de uma vasta carga
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simbolica. E desse efeito dialogante entre o educador e a crianga que, tendo
por base o corpo do texto, ira dar lugar ao didlogo interior da crianca, que
sendo muito intenso se verbaliza em perguntas, “E depois? Que aconteceu
depois? Sao perguntas como esta que, apds a sua resposta, irdo conduzir a
educadora e as criancas em direccao a resolucao de alguma complicacao ou

conflito delineado, no inicio do conto.

As histérias conseguem uma forte ligacao inicio-fim, se se verificar a
existéncia de um principio de coeréncia e de um critério de selecg¢ao entre o
que é relevante, e 0 que ndo o €, em qualquer histéria. A influéncia que a
histéria exerce, depende do modo como 0s acontecimentos se enquadram e

desenvolvem dentro do ritmo essencial da histoéria.

Existe, portanto, no seu nivel mais simples, um ritmo nas histérias, esta-
belecendo-se uma expectativa no inicio, que se elabora ou complexifica no

meio e é obtida, com felicidade, no seu final.

Posto isto, e sentido a necessidade de orientar as educadoras, para o
contar das histérias, tendo sempre em atencdo os momentos e acontecimentos
da histéria, que pela sua natureza sdo essenciais a sua compreensao, de
forma a que se enquadrem e evoluam dentro do ritmo essencial da histéria,
tendo sempre por base o principio da coesao, iremos, em seguida, apresentar
as oito histérias/contos de Sophia de Mello Breyner Andresen, com que se
poderdo iniciar esta metodologia educacional. E mais ainda, parece-nos que
estes contos reunem as condicbes necessarias, para prenderem a atencao

das criangas, enquanto ouvem a histéria.

Como nos diz Bettelhein (1985:11), “Para que uma histdria possa
prender verdadeiramente a atengdo de uma criangca é preciso que ela se
distraia e desperte a sua curiosidade. Mas, para enriquecer a sua vida, ela tem
de estimular a sua imaginacéo; tem de ajuda-la a desenvolver o seu intelecto e
a esclarecer as suas emogoes; tem de estar sintonizada com as angustias e,
ao mesmo tempo, sugerir solucées para os problemas que a perturbam. Em

suma, precisa de estar simultaneamente relacionada com todos os aspectos
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da sua personalidade — e isto sem nunca a amesquinhar mas, pelo contrario,
dando todo o crédito a seriedade das suas exigéncias e dando-lhe conjun-
tamente confianca em si propria e no futuro. Neste e noutros aspectos, em toda
a literatura infantil — com raras excepgbes — nada € mais entiquecedor e
satisfatorio, quer para a crianga quer para o adulto, do que o popular conto de
fadas“.

A. A Fada Oriana

Neste conto, surge logo, no seu inicio a dicotomia entre os valores éticos
Bem/mal, quando da apresentacao das fadas: “Ha duas espécies de fadas; as
fadas boas e as fadas mas. As fadas boas fazem coisas boas e as fadas mas
fazem coisas mas” (1990:5) que irdo remeter para os valores estéticos
feio/bonito, em que, “quando uma fada boa vé uma arvore morta, com 0s
ramos secos e sem folhas, toca-lhe com a sua varinha de conddo e no mesmo
instante a arvore cobre-se de folhas, de flores, de frutos e de passaros a
cantar’ (1990:5) enquanto, que contrariamente, “quando uma fada ma vé uma
arvore cheia de folhas, de frutos e de passaros a cantar, toca-lhe com a sua
varinha do mau fado, e no mesmo instante, um vento gelado arranca as folhas,
os frutos apodrecem, as flores murcham e os passaros caiem mortos no chao’.
(1990:6)

Ao serem apresentadas as personagens: a Rainha das Fadas e a fada
Oriana, assiste-se, entre as duas, um momento/ac¢ao principal, que ira
direccionar todas as accées e situacdes futuras, da presente historia, quando
ocorre o seguinte dialogo, “Oriana disse a Rainha das Fadas — entrego-te esta
floresta. Todos os homens, animais e plantas que aqui vivem, de hoje em
diante, ficam a tua guarda. Tu és a fada desta floresta. Promete-me que nunca
a has-de abandonar.

Oriana disse: Prometo” (1990:7)

Entdo a fada Oriana ficou a morar na floresta e a ajudar todos os que

precisavam dela. Mas um dia, Oriana, foi pela floresta e dangcando chegou ao
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pé do rio. Ali ouviu uma voz que a chamava “salva-me Oriana — gritava o peixe
— dei um salto atras de uma mosca e cai para fora do rio” (1990:28). Oriana
salvou entéo, o peixe que, reconhecido lhe diz, “lembra-te da minha promessa.
Nunca esquecerei que te devo a vida. Pede-me tudo quanto quiseres. Sem ti
eu morreria miseravelmente asfixiado entre os trevos e as margaridas. A minha
gratidao é eterna” (1990:29)

Oriana ficou a olhar para o peixe e viu a sua cara reflectida na agua “E
Oriana viu os seus olhos azuis como safiras, os seus cabelos louros como as
searas, a sua pele branca como lirios e as suas asas cor do ar, clara e
brilhantes” (1990:29) E logo ela muito deslumbrada exclamou “- mas que bonita
que eu sou...sou linda. Nunca tinha pensado nisso. Nunca me tinha lembrado
de me ver’. (1990:29)

A fada Oriana estava maravilhada com a sua aparéncia esquecendo-se
totalmente dos seus afazeres na floresta, pensando somente na sua beleza,
interrogando-se “serei eu realmente tdo bonita como me vejo na agua?’
(1990:32). Preocupada com o seu aspecto, Oriana pretende saber se 0 seu
reflexo, na dgua € mais bonito do que ela e lembrou-se de chamar o peixe
dizendo-lhe “...preciso de ti. Quero saber se o meu reflexo no rio € mais bonito
do que eu’, “nada no mundo é tao bonito quanto tu — disse o peixe — tu és
muito mais bonita de que o teu reflexo. Tens os olhos mais brilhantes, o cabelo
mais doirado, a boca mais vermelha” (1990:32)

A fada Oriana estava sempre ajoelhada, a olhar para a agua do rio, para
ver o0 seu reflexo e beleza, apoiada pelo peixe na sua vaidade o qual, Ihe ia
proferindo algumas ideias sobre o seu embelezamento, tais como: mudar o
penteado; fazer enfeites no cabelo, com coroas de flores de acordo com as
estacdes do ano, elogiando-a, repetidas vezes, esquecendo-se Oriana “de ir a
casa do moleiro e a casa do lenhador. Esqueceu-se de tomar conta dos

animais. Esqueceu-se de regar as flores.” (1990:36)

Abandonado a floresta, homens, animais e plantas, a fada continuava a

admirar a sua beleza, ouvindo os elogios do peixe que procurava novas formas
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de a tornar mais bela, dizendo-lhe “podias enfeitar-te com pérolas”
perguntando-lhe Oriana “...onde é que eu hei-de ir buscar pérolas” (1990:38)
Entéo, por vontade do peixe a fada dirigiu-se ao mar, levando um anel dado
pelo peixe, e mostrando-o ao peixe Salomao pediu-lhe que trouxesse mil
pedras do mar do oriente, “Oriana sentou-se no rochedo e esperou sete dias e
sete noites” (1990:39), aparecendo-lhe finalmente o peixe Salomao depois da
sétima noite, com as pérolas, entregando-lhas. Oriana regressa para junto do
rio e chama o seu amigo peixe, mostrando-lhe as pérolas e “o peixe trouxe do
fundo do rio dez fios de prata e Oriana enfiou as pérolas e fez dez colares.

Enrolou um colar a volta do pescoco, enrolou um colar a volta de cada
braco e entrangou nos seus cabelos 0s outros sete colares’(1990:40).

De surpresa, apareceu a Rainha das fadas, fazendo Oriana estremecer,
perguntando-lhe “e a tua promessa?” (1990:41) ao que a Oriana “baixou a
cabeca e nao respondeu” (1990:41).

A Rainha das Fadas tira-lhe as asas e a varinha de condao e “Oriana viu
as suas asas cairem dos seus ombros e ficarem de repente secas e mortas
como dois papéis velhos” (1990:41). E Oriana com cara coberta de lagrimas e
as maos cheias de terra pediu a Rainha das Fadas “da-me as minhas asas!
Da-me outra vez a minha varinha de conddo! Perdoa-me a minha vaidade’
(1990:42) e ajoelhando-se ao pé do rio e vendo a sua imagem sem asas,
comecgou a solugar e a dizer “Asas, asas, as minhas asas! Que feio é uma fada
sem asas!” (1990:43).

Oriana sente-se s6zinha e comeca a procurar 0S seus amigos da
Floresta, mas o que encontra € um espago abandonado “Estava tudo muito
quieto e muito calado. A floresta parecia despovoada. Ndo se viam passaros.
Né&o havia nenhuma flor.” (1990:45) Triste Oriana, resolve procurar remediar o
mal que fez aos seus amigos, animais, pessoas e plantas. Percorrendo, a
floresta deparou-se-lhe uma situacao que mudara o rumo dos acontecimentos.
Oriana, agora ja sem vaidade na sua aparéncia, tenta fazer com que a floresta
passe a ser, como outrora, um lugar agradavel e feliz. Assim, ao ver a velha

que ela costumava ajudar, todos os dias, no caminho para a cidade, ao vé-la
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tropecar e quase cair no abismo, Oriana atira-se para a ajudar, esquecendo-se
que |he fora retiradas as duas asas, pensando somente em salvar a velha do
perigo iminente. Mas, a Rainha das Fadas, sempre atenta a todos os aconte-

cimentos, repde-lhe as asas.

Assim, Oriana salva a velha, esquecendo-se de si e mostrando a sua
preocupacao com os outros, evidenciando a sua conduta moral.

A floresta comeca novamente a encher-se de animais, plantas e
pessoas e a fada Oriana passa, mais uma vez, a ser considerada e amada por
toda a floresta, ndo se esquecendo, nunca mais, da promessa feita a Rainha
das Fadas, a de ser a protectora da floresta.

B. O Cavaleiro da Dinamarca

E no Norte da Europa, na Dinamarca que nos é apresentada a
personagem principal deste conto. E em certo lugar “no extremo Norte do pais
perto do Mar’ (1995:5), numa grande floresta de pinheiros, tilias, abetos e
carvalhos que “morava com a sua familia um Cavaleiro. Vivia numa casa

construida, numa clareira rodeada de bétulas’.(1995:5)

Era durante o Inverno “no centro do Inverno, na noite comprida e fria do
Natal (1995:6) que se festejava a maior festa do ano, juntando-se familia,
parentes, amigos, criados da casa e servos da floresta “Terminada a ceia
comegava a narragcdo das historias. Um contava historias de lobos e ursos,
outro contava historias de gnomos e anédes (...) Mas as mais belas histdrias
eram as historias do Natal, as historias dos Reis Magos, dos pastores e dos
Anjos”. (1995:9)

A noite de Natal era igual todos os anos “Até que certo Natal aconteceu
naquela casa uma coisa que ninguém esperava’. (1995:9) “Vou partir’.
(1995:10) Disse o cavaleiro “Vou em peregrinacdo a Terra Santa e quero
passar o proximo Natal na gruta onde Cristo nasceu e onde rezaram o0s

pastores, os Reis Magos e os Anjos. Também eu quero rezar ali. Partirei na
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proxima Primavera. De hoje a um ano estarei em Belém. Mas passado o Natal
regressarei aqui, de hoje a dois anos estaremos se deus quiser, reunidos de
novo’. (1995:10).

“O Cavaleiro deixou a sua floresta e dirigiu-se para a cidade mais
proxima, que era um porto de mar’. (1995:10) dando inicio a sua viagem, na
Primavera, com uma missdo, a de conhecer e rezar junto aos lugares
sagrados. Embarcou e chegou as Costas da Palestina, seguindo, com outros
peregrinos para Jerusalém “Visitou um por um os lugares santos. Rezou no
Monte do Calvario e no Jardim das Oliveiras, lavou a sua cara nas aguas do
Jorddo e viu o luminoso Inverno da Galileia, as aguas azuis do lago de
Tiberiade” (1995:11) dirigindo-se para a gruta de Belém.

Foi ai que permaneceu toda a noite rezando e quando bateram, nas
torres das Igrejas, as doze badaladas da meia-noite, do dia de Natal, o
Cavaleiro, julgou ouvir “Gléria a Deus nas alturas e paz na terra aos homens de
boa vontade” (1995:12) continuando a rezar “pelo fim das misérias e das
guerras” e “ pela paz e pela alegria do mundo” (1995:12). Pedindo igualmente a
“Deus que o fizesse um homem de boa vontade, um homem de vontade clara e
directa, capaz de amar os outros” (1995:12) sem se esquecer de pedir também
proteccdo aos Anjos “para que pudesse celebrar o Natal na sua casa com os
seus”. (1995:12)

Mais tarde, em fins de Fevereiro, despediu-se de Jerusalém e, acom-
panhado de outros peregrinos, onde havia um Mercador, de Veneza com quem
travou amizade, seguiram para o porto de Jafa, embarcando.

Tendo sido assaltados pela tempestade, o navio onde seguiam nao
pode prosseguir viagem, tendo assim que esperar, por outro barco, na cidade
de Ravena. Mas, o Mercador de Veneza convidou-o a ir com ele, até a sua
cidade, ao que ele acedeu com agrado, pois dava-lhe a possibilidade de
observar “Veneza construida a beira do mar adriatico sobre pequenas ilhas e
sobre estacas” (1995:15) sendo nesse tempo, uma das cidades mais ricas em

monumentos, paisagens, ficando o cavaleiro extasiado e espantado ao ver “na
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vasta Praca de S&o Marcos, em frente da enorme catedral e do alto
campanadrio a leveza da cidade que pousava sobre as aguas verdes onde
passavam homens vestidos de damasco e as mulheres arrastavam no chao, a
orla dos vestidos bordados” (1995:16).

O cavaleiro ndo se cansava de observar tanta beleza e riqueza pare-
cendo-lhe a cidade “fantastica, irreal, nascida do mar, feita de miragens e
reflexos” (1995:16), sendo igual “as cidades encantadas que as fadas fazem
aparecer no fundo dos lagos e dos espelhos” (1995:16).

O Cavaleiro tendo sido convidado pelo Mercador, ficou alojado no seu
palacio percorrendo durante o dia a cidade e, ficando a noite a conversar na
varanda com o Mercador, que Ihe contou a histéria de Vanina, uma linda jovem
de Veneza que tinha fugido com Guidobaldo, mas que nunca tinham sido

encontrados.

O Cavaleiro apesar de se sentir bem em Veneza, e do Mercador lhe ter
proposto negécios dirigiu-se a Florenca, aconselhado pelo mesmo, chegando a
esta cidade no principio de Maio “Vista do alto das colinas floridas, a cidade
erguia no céu azul, os seus telhados vermelhos, as suas torres, 0s seus
campanarios, as suas cupulas’ (1995:23), atravessando a velha ponte e as
largas pracas o Cavaleiro viu igrejas de marmore “Por toda a parte se viam
estatuas. Havia estatuas de marmore claro e estatuas de bronze. Outras eram
de barro pintado” (1995:24) ficando este tdo encantado, tal como tinha ficado,

com a cidade de Veneza.

Procurou entao, o Cavaleiro, a casa do banqueiro Averardo, a pedido do
seu amigo Mercador, entregando-lhe uma carta por este enviada e que o
recebeu e hospedou com alegria, em sua casa. Ao jantar, na companhia dos
amigos do banqueiro falava-se de temas variados “Parecia que toda a
sabedoria da terra estava reunida naquela sala’ (1995:25). Também nesse
mesmo jantar se falou sobre a obra do pintor Giotto, “um pintor do século
passado que foi discipulo de Cimabué” (1995:25) e que “tal como o Adéo foi o
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primeiro homem da terra assim Cimabué foi o primeiro pintor de ltalia’
(1995:26).

A historia deste pintor levou o Cavaleiro a procurar saber mais sobre as
pessoas que conviviam com Cimabué, surgindo o nome de Dante “(...) o maior
poeta de ltalia, um poeta que conhecia o segredos deste mundo e do outro”
(1995:28) tendo escrito “um longo e maravilhoso poema chamado “A Divina
Comédia”, no qual contou a viagem através do reino dos mortos” (1995:31).

O Cavaleiro estava muito entusiasmado com tudo o que ouvia da boca
dos amigos do banqueiro Averardo, e também este lhe propds que se
estabelecesse com ele, nos seus negécios. Agradecendo-lhe o Cavaleiro,
respondeu-lhe “Desde que aqui estou todos os dias me espanto e me
maravilho com aquilo que vejo, oico e aprendo. Mas la longe, no meu pais do
Norte, os meus filhos, a minha mulher e os meus criados estao a minha espera.
Quero passar com eles o proximo Natal como lhes prometi. Dentro de trés dias
terei de partir’ (1995:34).

Averardo deu-lhe uma carta dirigida a um rico comerciante de Flandres,
deixando o Cavaleiro, Florenca, mas ja no caminho “a pouca distancia de
Génova adoeceu” (1995:34) tendo que bater a porta de um Convento, para
pedir auxilio, “Os frades que o recolheram tiveram grande trabalho para o
salvar, pois o cavaleiro parecia ter o sangue envenenado e delirava dia e noite”
(1995:35) Este, fraco e magro, teve que esperar, mais um més, para poder
partir “Estendido na sua cela caiada escutava um murmdrio das fontes na cerca
e o0s canticos dos religiosos” (1995:35) e passeando nos claustros admirava
“nas paredes as suaves pinturas dos frescos que contavam oS milagres
maravilhosos dos santos” (1995:36).

Entdo, O Cavaleiro tendo melhorado continuou a sua viagem para
Génova mas ao chegar ao porto, verificou que todos os navios, ja tinham
partido, tendo assim que esperar varios meses para embarcar para Flandres.
Decidido, resolveu seguir por terra, a cavalo, até Burges “Atravessou os Alpes,
atravessou 0s campos, as planicies, os vales e as montanhas de Franca’. Mas,
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ao chegar a Flandres, ja era Inverno, dirigindo-se este a Antuérpia para
procurar 0 negociante, amigo do banqueiro Averardo, que ao vé-lo, o convidou
para ficar em sua casa. Ao jantar “o cavaleiro espantou-se com o paladar da
comida que estava temperada com especiarias para ele desconhecidas’
(1995:38) rindo-se o negociante disse-lhe “vé-se que conheces mal o mundo
novo” (1995:38). Relatando-lhes, o Cavaleiro, a sua viagem, num tom de
reprovagao, continuando, no entanto, o negociante a dizer “Contas-te uma bela
histéria, mas daqui a pouco vai chegar alguém que te contara historias muito
mais espantosas” (1995:36). Entdo apareceu na sala um homem, capitdo de
um barco, que pousou em cima da mesa, trés pequenos cofres “Aqui estao trés
amostras das mercadorias que trago” (1995:39). Surpreendeu-se o cavaleiro ao
ver que “o primeiro cofre estava cheio de pequenas pérolas, o segundo cofre
estava cheio de oiro e o terceiro cofre estava cheio de pimenta” (1995:30).

A pedido do negociante, o capitdo comecgou a contar as suas viagens
“desde muito novo tinha seguido a carreira de marinheiro, viajando por todos 0s
portos da Europa, desde o mar baltico até ao Mediterraneo” (1995:39) tendo
resolvido “alistar-se nas expedicoes portuguesas que navegavam para o sul a
procura de paises” (1995:39) Continuando o capitdo a dizer que “veio a Lisboa
e al embarcou numa caravela que partia a reconhecer e a explorar as costas
de Africa’ (1995:40) relatando as suas viagens destacou uma situacdo, a de
um nativo, natural de Africa e um portugués, Péro Marques que, ao procurar
entenderem-se por gestos, mimica e danca, ndo o conseguiram, morrendo
ambos “Do peito, do negro e do branco corriam rios de sangue’ (1995:45).
Tendo sido constatado por um mogo que saltara do batel “Olhem (...) o sangue

deles é exactamente da mesma cor’ (1995:45).

Ja em Novembro, o Cavaleiro ao pretender seguir viagem depara-se
com o mesmo entrave, a falta de navio para o levar a sua terra. Capitaes e
armadores explicam-lhe “nesta época do ano e com o Inverno tao rigoroso nao

ha navio nenhum que se atreva a navegar para o Norte” (1995:46).

Também o negociante lhe propds neg6cio, ndo tendo o cavaleiro

acedido mais uma vez, dizendo que partiria no dia seguinte “e assim for’
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(1995:47) estando “os rios (...) gelados, a terra coberta de neve. O frio aumen-
tava e os dias eram cada vez mais curtos. Os caminhos pareciam nao ter fim”
(1995:47).

Caminhou longas semanas o cavaleiro, e finalmente, na antevéspera do
Natal, ao fim da tarde, chegou a uma pequena povoacgao que ficava a poucos
quildmetros da floresta, perguntando pela sua familia, tendo-lhe sido dito que

estava a sua espera.

Na madrugada seguinte partiu, pois queria chegar antes da meia-noite, a
sua casa, situada na clareira de bétulas. E assim sucedeu, pois na noite do dia
24 de Dezembro, o Cavaleiro, rodeado pela sua familia e amigos, pode sentir o
calor do amor e da amizade, onde o grande pinheiro situado em frente da porta
de sua casa, ja tinha sido iluminado para o receber.

C. A Menina do Mar

Também no conto A Menina do Mar emergem os valores positivos da

amizade e solidariedade. E o relacionamento humano que aproxima “o
rapazinho da casa branca’ (1982:6) a menina, ser fragil com um palmo de
altura “cabelos verdes, olhos roxos e um vestido feito de algas encarnadas’

(1982:11).

O rapazinho adorava as rochas “Adorava o verde das algas, o cheiro da
maresia, a frescura transparente das aguas” (1982:6), tendo pena de nao ser
um peixe para poder nadar e ir até ao fundo do mar.

Em Setembro, com o equindcio vieram as marés vivas e 0s temporais
que varriam a praia “Certa noite, as ondas gritaram tanto, uivaram tanto,
bateram e quebraram-se com tanta forca na praia, que, no seu quarto caiado
da casa branca, o rapazinho esteve até altas horas sem dormir’ (1982:8),

ouvindo bater as portadas das janelas e as madeiras do chao estalar
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parecendo “que as ondas iam cercar a casa e que o mar ia devorar o Mundo”

(1982:8), “adormecendo “embalado pelo temporal’ (1982:8).

De manh3, saltando da cama, o rapazinho viu uma manha linda de sol, o
céu azul e foi a correr para a praia que “estava coberta de espumas deixadas

pelas ondas da tempestade” (1982:9) indo brincar para as rochas.

O rapazinho ia andando para o sul da praia, para onde ninguém ia,
sentindo-se tao feliz “que as vezes punha-se a dangar em cima dos rochedos”
(1982:10).

Depois de tomar banho, deitou-se numa rocha a apanhar sol, pensando
que tinha que ir para casa mas “aconteceu de repente uma coisa extraor-
dinaria: ouviu uma gargalhada muito esquisita (...) depois ouviu uma segunda
gargalhada ainda mais esquisita, uma gargalhada pequenina (...) em seguida
uma terceira gargalhada que era como se alguém dentro de agua fizesse “glu,

[k

glu®, sendo no entanto a quarta gargalhada a mais extraordinaria “era uma
gargalhada humana, mas muito mais pequenina, muito mais fina e muito mais
clara’ (1982:11). Entdo o rapazinho levantou-se pondo-se a espreitar “E viu um
grande polvo a rir, um caranguejo a rir, um peixe a rir € uma menina muito
pequenina a rir também” (1982:11), nadando e rindo, até que a menina disse-
Ihes “Agora quero dancar’ (1982:12), transformando-se o polvo, o caranguejo e
0 peixe numa orquestra e a menina comecou a dancar “E a agua junto dos
seus pés ia e vinha e bailava também” (1982:13) até que resolveram ir-se

embora, pois a maré alta estava a subir, desaparecendo numa gruta.

O rapazinho foi para casa muito admirado com o que tinha visto e, na
manha seguinte, mal acordou, foi a correr para a praia, onde divertidos “A
menina, o caranguejo, o polvo e o peixe estavam a fazer uma roda dentro de
agua’ (1982:14).

Entdo, o rapazinho ndo conseguindo estar mais tempo quieto, deu um
salto, agarrando a menina que gritava “Ai, ai, ai! Que desgraca’ (1982:15)
pedindo ajuda aos seus amigos: o polvo, o caranguejo € o peixe. Estes “faziam

0 que podiam: o polvo trepava pela pernas do rapaz, o caranguejo com as suas
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tenazes beliscava-lhe os pés, o peixe mordia-lhe nas canelas” (1982:15) e o
rapazinho dizia a menina para nao gritar, nem chorar pois nao lhe iria fazer
nenhum mal, respondendo-lhe a menina:

“ Eu sei que me vais fazer mal*.

- “Que mal é que eu hei-de fazer a uma menina tdo pequenina e tao
bonita?’ (1982:16), respondia-lhe o rapazinho, continuando a menina, a chorar

e a gritar, pelos seus amigos.

A menina tinha receio do rapazinho e dizia “Vais-me fritar’ (1982:16)
respondendo-lhe este “Eu fritar-te! Para qué? Que ideia tdo esquisita’
(1982:16), mas a menina continuava “Os peixes disseram que os homens
fritam tudo quanto apanham’ (1982:16).

Rindo-se, o rapazinho explicou a Menina do Mar “So te quero ver bem,
porque nunca na minha vida vi uma menina tdo pequenina e tdo bonita, e
quero que me contes quem tu és, como é que vives, 0 que é que fazes aqui no
mar e como é que te chamas” (1982:17), parando a menina de gritar e
limpando as lagrimas “penteou e alisou os cabelos com os dedos das maos a
fazerem de pente, e disse: - vamos sentar-nos os dois naquele rochedo e eu
conto-te tudo” (1982:17), dizendo-lhe, esta que era a menina do mar, que uma
gaivota a tinha trazido, no bico, para a praia e que o polvo, o caranguejo € 0
peixe tinham tomado conta dela “Mas eu sou uma menina do mar. Posso
respirar dentro de agua como 0s peixes e posso respirar fora de agua como os
homens” (1982:20).

O rapazinho, depois de ouvir a histéria da menina, levou-a para junto
dos seus amigos que ja estavam aflitos pela sua auséncia, pedindo-lhe que
voltassem, no dia seguinte, a mesma hora e naquele mesmo sitio dizendo-lhe a
menina “Tenho tanta curiosidade da terra (...) amanh&, quando vieres, traz-me

uma coisa da terra’ (1982:24).

O rapazinho assim fez, e, no dia seguinte, foi ao seu jardim e colheu

uma rosa encarnada, muito perfumada e ajoelhando-se na agua, em frente a

267



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

menina, entregou-lhe a rosa dizendo-lhe “Trago-te aqui uma flor da terra {(...)
chama-se rosa’ (1982:24).

A menina, batendo as palmas, muito alegre disse “E linda, é linda’
(1982:24) e o rapazinho dizia-lhe “Respira o seu cheiro para veres como é
perfumada” (1982:24), e a menina pondo a sua cabeca, dentro do célice da
rosa, respirou longamente. Depois levantou a cabeca e disse suspirando “As
coisas da terra sdo esquisitas. Sao diferentes das coisas do mar. No mar ha
monstros e perigos, mas as coisas bonitas sdo alegres. Na terra ha tristeza
dentro das coisas bonitas” (1982:25), respondendo-lhe o rapazinho que isso
acontecia por causa da saudade, que “é a tristeza que fica em nés quando as
coisas de que gostamos se vdao embora’ (1982:25).

Entdo a menina pediu-lhe novamente para lhe trazer, no dia seguinte,
outra coisa da terra, trazendo-lhe o rapazinho uma caixa.

“- Nao é muito bonito” — disse a menina.

“ Ndo, mas tem la dentro uma coisa maravilhosa, linda e alegre que se
chama o fogo. Vais ver’ (1982:27) disse o rapazinho e abrindo a caixa,
acendeu um fosforo, batendo a menina palmas de alegria e pedindo-lhe para
tocar no fogo.

“- Isso — disse o rapaz — € impossivel. O fogo é alegre mas queima.

- E um sol pequenino — disse a Menina do Mar.

- Sim — disse o rapaz - Mas n&o se lhe pode tocar’ (1982:27).

E o rapaz soprou, desaparecendo o fogo, ficando a menina admirada
“Tu és bruxo (...) sopras e as coisas desaparecem” (1982:27) explicando-lhe o
rapaz que “Enquanto é pequeno qualquer sopro o apaga. Mas depois de

crescido pode devorar florestas e cidades” (1982:27-28).

Entdo, sentaram-se os dois dentro de agua e o rapazinho contou-lhe
mais coisas da terra, como era a sua casa, 0 seu jardim, as cidades, 0s
campos, as florestas e as estradas, dizendo-lhe a menina que gostava de ver
isso tudo, mas nao podia ir a terra, visto ser uma menina do mar “E nessa
manha o rapaz e a Menina, enquanto nadavam na agua, iam contando um ao

outro as historias do mar e as historias da terra’ (1982:30).
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No dia seguinte o rapaz, sentando-se ao lado da menina disse-lhe “Hoje
trago-te uma coisa da terra que é bonita e tem la dentro alegria. Chama-se
vinho. Quem bebe fica cheio de alegria’ (1982:30) entregando-lhe um copo,
muito pequeno, que a menina segurou com as duas maos, olhando com
curiosidade e respirando o seu perfume e bebendo o vinho, riu-se e disse-lhe
“E bom e é alegre. Agora ja sei o que é a terra. Agora j sei o que é o sabor da
Primavera, do Verao e do Outono. Ja sei o que é o sabor dos frutos. Ja sei o
que é a frescura das arvores. Ja sei como é o calor duma montanha ao sol.

Leva-me a ver a terra. Eu quero ir ver a terra’ (1982:30).

O rapaz lembrou-se entdao de colocar a menina do mar dentro de um
balde, para nao secar, e poder leva-la, com ele, a ver a terra “E assim o rapaz
e a Menina do Mar passaram o resto da manhéa a fazer planos para a aventura
do dia sequinte” (1982:33).

Mas quando o rapaz apareceu com o balde, a menina do mar, a chorar,
disse-lhe que era impossivel ir com ele, pois “A Raia ordenou aos polvos que
ndo me deixassem passar’ (1982:34) e que a raia, para a castigar de ela ter
querido fugir, decidiu que ela iria ser levada, para uma praia distante “E nunca
mais nos poderemos encontrar’ (1982:35).

Mas o rapaz p6s a Menina do Mar dentro do balde e comecou a correr,
tendo sido atacado por dezenas de tentaculos, eram os polvos que lhe ataram
as pernas, impossibilitando-o de fugir “Até que um polvo se enrolou a roda do
seu pescocgo e foi apertando lentamente. Entdo o rapaz viu o céu ficar preto,
deixou de ouvir o barulho das ondas e esqueceu-se de tudo” (1982:36) ficando
desmaiado na praia.

Chegou a estagcédo do Inverno “O tempo estava frio, o mar cinzento e
chovia quase todos os dias. E numa manhéa de nevoeiro o rapaz sentou-se na

praia a pensar na Menina do Mar’ (1982:37).

Estando o rapaz com estes pensamentos, viu uma gaivota que vinha do
alto mar, com algo no seu bico “Era uma coisa brilhante que reflectia luz’

(1982:37) e chegando junto dele, deixou-a cair, dizendo-lhe que vinha enviada
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pela Menina do Mar que lhe pediu (...) “para te perguntar se queres ir ter com
ela ao fundo do mar’ (1982:38), e para tal deveras beber este filtro de sumo de
anémonas e plantas magicas que esta dentro do frasco e assim “Poderas viver
dentro de agua como todos o0s peixes e fora de agua como todos os homens”
(1982:38).

O rapaz bebeu o filtro e viu tudo a roda ficando “Alegre, feliz, contente,
como um peixe. Era como se alguma coisa nos seus movimentos tivesse ficado
mais livre, mais forte, mais fresca e mais leve’ (1982:38-39), nadando junto ao
golfinho, que se encontrava a sua espera, ho mar, indo os dois pelo mar fora,
dias e noites através de calmarias e tempestades “Depois de andarem
sessenta dias e sessenta noites chegaram a uma ilha rodeada de corais”
(1982:40) e o golfinho parou junto a uma gruta de coral com o chao coberto de

areia branca e fina e em frente havia um jardim de anémonas azuis.

O rapaz entrou na gruta, espreitou e viu a Menina do Mar que suspirava
€ que estava acompanhada dos seus amigos: o polvo, 0 caranguejo e o peixe.
Entao gritando disse “Estou aqui! Cheguei! Sou eul’ (1982:42).

Todos se voltaram contentes e a Menina do Mar sentando-se ao ombro
do rapaz disse “Estou tao feliz, tao feliz, tao feliz’ (1982:42) e contou-lhe como
ela tinha conseguido com o auxilio e a bondade do Rei que ele voltasse, para o
pé dela, dizendo-lhe o rapazinho “Agora nunca mais nos separamos’
(1982:45), respondendo-lhe a Menina do Mar “Agora a tua terra é o Mar’
(1982:45).

E 14 foram todos, através de florestas, areais e grutas até ao palacio do

Rei, onde a Menina do Mar dangou toda a noite, de felicidade.

D. O Rapaz de Bronze

O conto O Rapaz de Bronze p6e em evidencia a amizade entre o rapaz

de Bronze, que viva “entre o roseiral e o parque, num lugar sombrio, solitario e
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verde (...) um pequeno jardim rodeado de arvores altissimas que o cobriam
com os seus ramos” (1997: 18) e que estava “sempre na mesma posicdo,
porque era uma estatua” (1997:18) e a menina Florinda “que tinha sete anos e
era filha do jardineiro” (1997:18).

Mas durante a noite, o Rapaz de Bronze ndo estava parado, pois ele
“falava, mexia, caminhava, dancava, e era ele quem mandava nos jardins, no
parque, no pinhal, nos pomares e no campo” (18), obedecendo-lhe todas as

plantas e animais, pois ele era, o senhor do jardim e o rei da noite.

Aparecendo-lhe o gladiolo, naquele lugar isolado, perguntou-lhe o
Rapaz de Bronze “que vens tu fazer a este lugar solitario?” (1997:18)
Respondendo-lhe o gladiolo “Preciso de te pedir um favor’ (1917:18) e
continuando explicou “ninguém me colheu, e eu queria ir a uma festa. Preciso
de uma festa” (1997:19).

Entdo, como o gladiolo estava muito aborrecido, o Rapaz de Bronze
teve pena dele e disse-lhe “-Nao estejas triste. Endireita as tuas pétalas. Podes
fazer a festa” (1997:19).

Agradecendo e curvando a sua haste, disse o gladiolo “Vou ja comecar
a organizar tudo: vou arranjar uma comissdo de organizacdo” (1997:19)
perguntando também ao Rapaz de Bronze “A festa pode ser depois de amanha
a noite?’

" - Pode — concordou o Rapaz de Bronze — E noite de lua cheia’.
(1997:19)

E o gladiolo, despedindo-se, pediu ao vento que o levasse a estufa para
falar com a Begonia e a Orquidea organizando, os trés, a comissdo do grande
Baile das flores, em que faziam parte: o gladiolo, a orquidea, a begobnia, a

tulipa, o cravo e a rosa.

No dia seguinte, o gladiolo chamou trés borboletas e pediu-lhes para
levarem o recado a tulipa, ao cravo e a rosa, dizendo-lhes que se estava a
preparar uma grande comissdo organizadora. Mas, pelo caminho, as
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borboletas, ao pousar de flor em flor, iam dando a noticia, ficando algumas
flores muito aborrecidas por nao terem sido escolhidas.

O gladiolo voltou, entdo, novamente ao jardim, para junto do Rapaz de
Bronze dizer-lhe que iriam iniciar a reunido para tratarem de varios assuntos,
nomeadamente, do convite dirigido as flores; do local onde iria ser realizada a
festa e a questdo da musica e da ornamentagéo do espaco.

Assim, resolveram convidar todas as flores visto o Rapaz de Bronze,
depois de conversar com a comissdo organizadora, dizer “Eu sou o Rei do

jardim. Quero que sejam convidadas todas as flores” 1997: (25).

Quanto ao segundo problema, o local de festa “Todos concordaram que
a Clareira dos platanos era o lugar ideal’ (1997:26), restando o terceiro ponto a
combinar, ou seja a orquestra, dizendo o gladiolo “Creio que o melhor sera
cantarem todos. Sera uma orquestra magnifica e muito completa” (1997:26).

Respeitante a ornamentagdo da clareira, varias foram as opinides “As
arvores e a estrelas nao precisam de ser enfeitadas’ dizia o rapaz de bronze,
“Mas eu tenho uma ideia” (1997:26) dizia a Tulipa, € a de colocar uma fileira de
pirilampos a roda do lago, “E na jarra de pedra o que se ha-de p6r? Nao pode
ficar vazia. E feio uma jarra vazia — disse a orquidea” (1997:26).

Entdao “péem-se flores” (1997:26) — disse a Tulipa “Flores! — disse a
Rosa indignada — Flores somos nds” (1997:26).

“— Mas numa jarra tem que se plr qualquer coisa. Uma jarra ndo pode
ficar vazia — respondeu a Tulipa’ (1997:26).

“ — Ah! — disse o Rapaz de Bronze — se as pessoas, nas festas das
pessoas, péem flores nas jarras, as flores nas festas das flores devem pér
pessoas nas jarras” (1997:27).

O Rapaz de Bronze concluiu que tinha que colocar uma pessoa na jarra
de pedra.

“ — Mas que pessoa?”— perguntou a Rosa.

“ - Uma pessoa que seja como uma flor — respondeu o Rapaz de
Bronze” (1997:27).
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As flores foram dando o seu parecer até que o rapaz de Bronze disse
“conheco uma pessoa que é como uma flor’ (1997:27).

“— Quem?" — perguntavam as flores.

“- A Florinda.” (1997:27).

“ - Bravo, bravo’ — disseram as flores em conjunto, pois todas adoravam
Florinda “E era parecida com todas as flores. Os seus cabelos eram loiros
como a cabeleira do girassol, os seus olhos azuis como duas violetas, as suas
maos brancas e finas como camélias, a sua pele fresca e macia como uma

rosa e a sua boca vermelha como um cravo” (1997:27).

As flores concordaram e todos se afastaram “rindo e dancando entre o
luar e as sombras do jardim” (1997:27).

Surgiu entdo o dia da festa e em frente a janela de Florinda, comecgou a
cantar um rouxinol que acordando-a, perguntando-lhe “Queres vir a uma festa
maravilhosa?’ (1997:31) ,“Quero — disse Florinda” (1997:31).

Atravessaram um pomar, uma mata e chegando ao principio do parque

Florinda murmurou “ — Parece-me que tenho medo” (1997:31) mas, ouvindo
uma voz a seu lado “viu um rapaz alto, lindo e verde” (1997:31) que lhe disse:

“N&o tenhas medo. Eu tomo conta de ti.” (1997:31).

Florinda ficou deveras admirada pois pensava que ele era uma estatua,
dizendo-lhe o rapaz de bronze que durante a noite, era uma pessoa e o Rei do

jardim, sendo somente uma estatua, durante o dia.

Florinda pediu-lhe entdo para ir a festa, a que ele acedeu, dizendo-lhe
“Oteu lugar é ali’ (1997:31) era na jarra de pedra, ao que a Florinda questionou
“-Ali porqué?”

“ - Porque pareces uma flor’ (1997:31). E o Rapaz verde, pegando nela,

pd-la na jarra, sentando-se a seu lado, conversando com ela toda a noite.
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A Lua ja tinha desaparecido e a clareira tinha ficado escura, vendo-se
melhor as estrelas, quando ao ouvirem o cantar do galo, as flores comecaram a
correr para todos os lados, ficando a clareira vazia. E Florinda apontando para
0 céu perguntou ao rapaz de Bronze “Que estrela é aquela, tdo bonita e tao
brilhantel’ (1997:36) “ — E Vénus, a estrela da manh&’ (1997:36).

O parque escuro ia a pouco e pouco, clareando e o Rapaz de Bronze,
pegando em Florinda, que tinha adormecido, levou-a a casa do jardineiro,
colocando-a na sua cama, saindo pela janela do seu quarto e atravessando
“rapidamente o jardim e o parque e voltou para o seu lugar na ilha de fetos e
pedras no meio do lago redondo” (1997:37), transformando-se em estatua, ao

nascer do sol.

No dia seguinte, Florinda contou as amigas o sucedido na noite anterior,
mas estas acharam que tinha sido um sonho, resolvendo a menina ir até ao

jardim, onde verificou que la estava o Rapaz de Bronze, imdvel e calado.

Passou-se muito tempo, crescendo Florinda e quase se esquecendo da
festa das flores, quando “no ano em que Florinda fez quinze anos, uma noite,
depois do jantar, a mée disse-lhe:

“- Florinda, preciso que me vas fazer um recado. Pega neste cesto e vai

leva-lo a cozinheira” (1997:38).

Florinda |a foi fazer o que a mae lhe tinha pedido e como a sua casa
ficava perto do parque e da mata precisou de “atravessar a mata, o parque
todo, o pomar e os jardins” (1997:38) para chegar a casa dos donos da quinta
mas, ao entrar no parque olhou as grandes arvores escuras e pensou que
parecia um sonho, continuando o seu caminho, até a casa dos donos da

quinta.

Ao regressar, sem grande pressa, pois a noite “com as suas sombras e
0s seus brilhos, os seus perfumes, as suas flores e 0s seus murmurios parecia
uma historia fantastica’ (1997:38), caminhou para junto do Rapaz de Bronze e

contemplando-o, este “estendeu uma méao e lentamente disse:
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“- Florinda, lembras-te de mim?

Ah? Lembro-me, lembro-me de ti! — respondeu ela” (1997:39) e
descendo da sua ilha e saltando o lago, ficou junto a menina que Ihe deu a mao
e “foram os dois através do jardim.” (1997:39).

E. Noite de Natal

No conto Noite de Natal é a personagem Joana que encara o verdadeiro
espirito de Natal, encontrando-se a partilha e a solidariedade humana. Joana é
caracterizada, inicialmente, através de uma focalizagdo omnisciente por parte
do narrador “So sabia estar sozinha’ (1975:8), brincando sobretudo no jardim

da sua casa.

E o0 menino Manuel que Joana tem como amigo, visto ndo ter grandes
amizades “Joana n&o tinha irmaos e brincava sézinha. Mas de vez em quando,

vinham brincar os dois primos ou outros meninos” (1975:7).

A menina encontrou entdao, um amigo “Foi numa manha de Outubro”
(1975:8) estando ela, em cima do muro, viu passar um menino “Estava todo
vestido de remendos e 0s seus olhos brilhavam como duas estrelas” (1975:8)
caminhando, vagarosamente, pela beira do passeio “O coracdo de Joana deu
um pulo na garganta’ (1975:8) pensando para consigo, que ele era

exactamente igual a um amigo.

Entdo chamou-o e ambos disseram o seu nome “Até que o garoto disse:
— O teu jardim é muito bonito.

E, vem ver’ (1975:10).

E |4 foram os dois pelo jardim fora, enquanto o garoto dizia “E lindo, é
lindo” (1975:8) sentando-se a sombra do cedro, no jardim.

Brincaram a construir a casa do Rei dos andes E “Joana foi buscar
pedras, paus e musgo” (1975:11) até que se ouviu, ao longe o apito de uma
fabrica, dizendo o menino “Meio dia (...) tenho de me ir embora’ (1975:11)
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perguntando-lhe a menina “Onde é que tu moras?” (1975:11) “Além nos
pinhais’(1975:11) respondeu-lhe o menino, explicando-lhe também que o pai ja
tinha morrido, a mae trabalhava o dia todo, ndo tendo dinheiro suficiente para

viverem numa casa.

A menina nao parava de lhe fazer perguntas: “mas a noite onde é que
dormes? (...) E onde é que brincas?” (1975:11) “Brinco em toda a parte.
Dantes moravamos no centro e eu brincava no passeio e nas valetas. Brincava
com latas vazias, com jornais velhos, com trapos e com pedras. Agora brinco
no pinhal e na estrada. Brinco com as ervas, com 0s animais e com as flores.

Pode-se brincar em toda a parte” (1975:12) disse-lhe o menino.

Mas, como Joana nao podia sair do jardim, o menino ia ter com ela, que
Ihe abria “a porta e iam os dois sentar-se sob a sombra redonda do cedro”
(1975:12) tendo sido assim, que Joana encontrara um amigo.

O tempo foi passando chegando a época do Natal e nesse dia, a menina
vestiu “o0 seu vestido azul, os seus sapatos de verniz preto e muito bem
penteada as sete e meia saiu do quarto e desceu a escada”’ (1975:13).

Joana, dando uma volta a mesa viu que tudo ja estava pronto para a
festa de Natal “As velas estavam acesas e a sua luz atravessava o cristal. Em
cima da mesa havia coisas maravilhosas e extraordinarias: bolas de vidro,

pinhas com picos e bolas encarnadas” (1975:15).

Joana foi ao jardim olhar as estrelas “E muito alto, por cima das arvores,
era a escuriddo enorme e redonda do céu. E nessa escuriddo as estrelas
cintilavam, (...)” (15), ficando com a cabega levantada “Olhava a imensa
felicidade da noite no alto do céu escuro e luminoso, sem nenhuma sombra’
(1975:15).

Voltando a casa dirigiu-se a cozinha, e falou com a cozinheira Gerturdes
que “tinha aberto o forno e estava debrucada sobre os dois perus do Natal’,
perguntando-lhe “ — Que presentes é que achas que eu vou ter?

- Nao sei — disse Gerturdes — ndo posso adivinhar’ (1975:16).
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Joana continuou a fazer-lhe perguntas “E achas que o meu amigo vai ter
muitos presentes? (1975:18) respondendo-lhe Gerturdes que o seu amigo,
Manuel, ndo ia ter nenhum presente pois era pobre. E Joana acreditou, “Ela
nunca se enganava. Conhecia bem o mundo, as coisas € 0s homens’.
(1975:19).

Dai a algum tempo apareceu a familia e foram todos para a mesa “Havia
no ar um cheiro de canela e de pinheiros. Em cima da mesa tudo brilhava: as
velas, as facas, os copos, as bolas de vidro, as pinhas douradas. E as pessoas

riam e diziam umas as outras. “Bom Natal” (1975:20).

Joana gostava muito de ver a arvore de Natal “Mas era sempre como se
fosse a primeira vez pois da arvore surgia um lindo cintilar que tudo iluminava
Era como se o brilho de uma estrela se tivesse aproximado da terra” (1975:21)
e no presépio “as figuras de barro, o menino, a Virgem, Sdo José, a vaca e o

burro”(1975:21) pareciam comunicar entre si, silenciosamente.

A menina, por vezes, lembrava-se do seu amigo Manuel, mas na altura
de abrir os seus presentes “(...) a boneca, a bola, os livros cheios de desenhos
a cores, a caixa de tintas” (1975:21) pensava no seu amigo “ — talvez o Manuel
tenha tido um automovel’ (1975:22).

Quando o jantar terminou foram todos a Missa do galo, menos
Gertrudes, que estava ainda na cozinha. Joana tornou a falar sobre Manuel,
pelo facto dele nao ter presentes e Gerturdes voltou a dizer-lhe “eu ndo digo
fantasias: ndo teve presentes, nem arvore de Natal, nem peru recheado, nem

rabanadas. Os pobres sdo pobres. Tém a pobreza” (1975:23).

Joana subiu entdo a escada que dava acesso ao seu quarto. “Foi a
janela, abriu as portadas e através dos vidros espreitou a rua. Ninguém
passava. O Manuel estava a dormir. S6 viria na manhéa sequinte. Ao longe via-

se uma grande sombra escura: era o pinhal’ (1975:26).

Quvindo as doze badaladas, vindas da torre da igreja, Joana pensou
“Tenho de ir hoje. Tenho de ir la agora, esta noite. Para que ele tenha
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presentes na Noite de Natal!” (1975:26) saindo e caminhando no siléncio da

noite, aproximou-se da escuriddo dos pinhais.

A medida que se ia aproximando, o pinhal ia-se tornando num grande
espaco e Joana, olhando para todos os lados, perguntava, a si mesma “Como
€ que hei-de encontrar o caminho?’ (1975:30) e, ao levantar a cabeca, viu no
céu, uma estrela que se movia lentamente, e a menina pensou “Esta estrela
parece um amigo” e comecgando a segui-la, entrou no pinhal onde “as sombras

fizeram uma roda a sua volta” (1975:31).

Amedrontada, a menina viu surgir, entre os pinheiros, um vulto muito
alto que vinha ao seu encontro “tinha na cabeca uma coroa de oiro e dos seus
ombros caia um longo manto azul todo bordado de diamantes” (1975:32) que
lhe perguntou, onde é que é que ela ia “Vou com a estrela — disse — ela.

- Também eu — disse o rei — Também eu vou com a estrela’ (1975:32).

E ambos, continuaram por entre os pinhais quando surgiu um segundo
vulto, das sombras da noite “tinha na cabeca uma coroa de brilhantes e dos
seus ombros caia um grande manto vermelho coberto de muitas esmeraldas e

safiras’ (1975:32) e, também ele, os acompanhou pelos pinhais fora.

Mais uma vez, surgiu um terceiro vulto, entre as sombras azuis e os
pinheiros escuros “Tinha na cabega um turbante branco e dos seus ombros
caia um longo manto verde bordado de pérolas. A sua cara era preta”
(1975:34). Caminharam os quatro através da noite e continuando a seguir a
estrela, quando esta parou junto a um casebre “mas ndo viu escuriddo, nem
sombra, nem tristeza. Pois o casebre estava cheio de claridade, porque o brilho

dos anjos o iluminava” (1975:35).

Joana viu entdo, o seu amigo Manuel, que estava deitado, nas palhas,
entre a vaca e o burro, e a sua roda estavam os anjos. Entao, admirada com
tanta beleza exclamou “Ah! Disse Joana — aqui é como no presépio!” (1975:35)

e ajoelhando-se pousou, no chao, os presentes que tinha para Ihe oferecer.
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F. A Floresta

O conto A Floresta é passado numa quinta que “ficava nos arredores
duma cidade” (1990:5), onde morava, uma menina chamada Isabel que “tinha
onze anos e por isso ia todos os dias da semana ao colégio, baloicando a sua

pasta cheias de livros ora numa m&o ora na outra’ (1990:5).

Geralmente Isabel brincava s6zinha ou, por vezes, passeava com 0O
velho jardineiro, seu amigo, de nome Tomé. Este “ensinava-lhe os nomes das
arvores e das flores e Isabel ajudava-o a regar e a arrancar ervas mas’
(1990:6).

Isabel conhecia bem as quatro estacdes “Era a Primavera que enchia as
arvores de leves folhagens verdes, e espalhava nos campos a multiddo de
papoilas (...) Depois o Verdo chegava, os dias cresciam (...) Entdo comecgava o
Outono. Os dias ficavam mais curtos e mais doirados (...) No Inverno, nos dias
de chuva Isabel passava as tardes em casa’ (1990:8).

Era uma casa enorme, sendo a sua maior divisdo o grande atrio, onde
no Natal se armava o pinheiro, e a sua roda ficavam as outras salas “a sala de
jantar (...) a sala de estar(...), a sala do piano (...) a biblioteca (...) a sala
vermelha (...) a sala de bilhar (...) e, a sala mais misteriosa, a sala de baile”
(1990:9).

Mas, um dia, algo aconteceu uma “coisa extraordinaria e diferente”
(1990:12)

Estava Isabel, estendida no chao, junto a um carvalho, a ler, quando a
atraiu, um carreiro de formigas que se dirigiam para um buraco, perto da
arvore, pensando a menina “um sitio bom para morarem andes” (1990:14) e,
rapidamente, resolveu “fazer ali uma casa pequenina e imaginar que os anées
viiam morar nela” (1990:14) procurando cascas de platano, paus, pedras,
musgo e canas, para construir a casa que “tinha um ar muito cémodo e muito
amigo” (1990:15) e suspirando, Isabel contemplava a sua obra dizendo;

“- Que pena esta casa ser a casa de ninguém’ (1990:16).
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Com imensos afazeres durante a semana, Isabel ndo pode ir ao
pequeno bosque ver a casa que tinha construido mas, na quinta-feira, feriado,
levantou-se cedo e foi a correr “cheia de curiosidade e de medo temia que
alguém tivesse destruido a sua obra’ (1990:17) mas, ao chegar em frente ao
tronco sorriu “A casa estava com o telhado de casca de platano muito bem
coberto de musgo e a porta de casa muito bem fechada’ (1990:18).

Isabel ajoelhou-se, e 0o que observou “deixou-a, imovel, muda, com a
boca aberta, com os olhos esbugalhados e as maos erguidas e abertas no ar’
(1990:18) No meio do seu espanto Isabel viu, que em cima da cama estava
deitado um verdadeiro ando, que dormia, tdo profundamente, que até

ressonava.

Isabel resolveu esperar que ele acordasse mas, como 0 musgo do chao
ainda estava humido do orvalho da noite, fez com que a menina espirrasse,
acordando o anao, que muito aflito, a afligiu também.

Lembrou-se entao Isabel de Ihe dar pdo com mel mas, o andao nao quis
e disse num tom zangado “Deixa-me sair daqui? (1990:21).

A menina pediu ao anao para lhe contar uma histéria mas este,
abanando a cabeca, disse-lhe “Agora ndo. SO0 quando formos amigos”
(1990:22).

Assim, a menina perguntou-lhe “Que hei-de fazer para seres meu
amigo?

- Deixa-me sair daqui e vai-te embora” (1990:22) pediu-lhe o anao.

O anao apontou entdo com o dedo uma tilia e disse-lhe para ela ir para
la, prometendo-lhe, que se iria embora, mas que voltaria. Isabel acedeu o seu
pedido mas, 0 ando ndo cumpriu a sua promessa visto ndo ter aparecido e a
menina, olhando a sua volta, disse “Ando, estou muito zangada’ (1990:25) e foi

para casa almocgar.
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Mais tarde, voltou junto a casa que tinha construido, chorando e dizendo
“Ando faltaste a tua promessa. Es um mentiroso e um covarde” (1990:27) Mas
mal tinha proferido estas palavras, sentiu uma pancada na cabeca, e olhando
para cima viu, o ando, muito irritado, que lhe dizia “Ndo admito! Nao admito que
me chames mentiroso e covarde. Tenho trezentos anos e nunca ninguém me

tinha chamado esses nomes” (1990:27).

Isabel, de imediato, pediu-lhe desculpas e, a partir desse momento
ficaram amigos, ensinando-lhe, o andao, muitas e variadas coisas.

Isabel ia-lhe fazendo perguntas “Tu ndo tens livros e nunca estiveste
num colégio nem numa universidade, como € que sabes tantas coisas?
(1990:28), “Como é que podes viajar com umas pernas tdo pequenas?
(1990:29).

A tudo respondia 0 ando, mas, sobre a sua prépria vida, ele nada dizia,
apesar de Isabel, em vao lhe perguntar.

Isabel depressa compreendeu: Historia, Ciéncias Naturais, Geografia e

Gramatica, mas, 0 que o0 ando sabia muito bem, era de Matemética.

Um dia, o ando, disse a menina “Amanha é Domingo e faz um ano que
nos conhecemos. Agora ja sei que posso ter confianca em ti. Por isso vou
contar-te a minha historia’ (1990:31).

E assim foi, no dia seguinte, |a estavam os dois, Isabel e 0 seu amigo
anao, a hora marcada, comegando este a contar a sua histéria “antigamente
estes lugares estavam todos cobertos por uma espessa floresta solitaria e
selvagem” (...) (1990:31) estendendo-se por varias léguas e povoada de

andes, morando somente, dez lenhadores e trés frades.

Os andes foram sempre muito amigos dos frades, ajudando-os na

construgédo do convento mas, fugindo, no entanto, dos lenhadores.
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Mas, continuou o anao “um dia aconteceu uma grande desgraca: atraida
pela vastiddo e espessura dos arvoredos uma quadrilha de bandidos veio
instalar-se neste bosque” (1990:33) roubando e escondendo, 0 que roubavam,
no bosque, e os lenhadores apavorados, acabaram por fugir, com as suas

familias.

Apesar de se ouvir dizer que a floresta estava no poder dos bandidos, os
cavaleiros continuaram a ir a caca mas, num desses dias, depois de
perseguirem um veado, foram beber agua a uma pequena fonte, tendo sido
roubados, pelos bandidos, acabando assim, as cacadas “Nunca mais houve
cacador que se aventurasse a penetrar na floresta onde reinavam os bandidos”
(1990:36).

E entéo, prosseguiu 0 ando, a relatar a sua histéria a Isabel, eu “vi tudo
muito bem, com os meus proprios olhos, pois estava junto da fonte escondido
dentro do tronco oco dum velho castanheiro” (1990:37) e dai, em diante, neste

lugar “so os trés frades continuavam no seu convento” (1990:37).

O chefe dos bandidos, contava 0 ando a menina, sabendo que os frades
eram muito conhecedores, em muitas coisas, foi visita-los e disse-lhes “ouvi
dizer que sabeis muito de medicina”’ (1990:38) ao que os frades responderam,
dizendo-lhe que sabiam fazer “um cha de folhas secas” que tratava a febre
“varios emplastros de ervas para curar as feridas e (...) fazer um xarope que
faz passar a tosse” (1990:38). E, assim passaram os frades, a ser, 0s médicos
dos bandidos, que “saiam de noite para as estradas, assaltavam os viajantes e
roubavam-lhe as moedas, as joias, as roupas e o0s cavalos’ (1990:39)
escondendo-se na floresta “onde ninguém tinha coragem de entrar’ (1990:39).

Mas, os anos passaram e estes envelheceram e “tossiam durante
meses e ja ndo havia cha nem xarope que os curasse” (1990:40). Mas, um dia
sabendo da chegada a cidade, de um mercador rico, que trazia joias, sedas,
dinheiro e veludos, os bandidos nao resistiram e foram tentar assalta-lo, s6 que
o mercador prevenido, tinha na sua bagagem, doze criados que ataram os
bandidos, tendo sé o capitao escapado.
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Este foi tratado pelos frades mas, o seu estado de saude piorou e foi
entdo que o capitdo resolveu comecar a contar, aos frades, os seus crimes,
lamentando o mal que tinha feito “queria poder voltar atras e viver a minha vida
de outra maneira’ (1990:45) indicando-lhes onde guardava o dinheiro roubado
“Além, no meio da floresta (...) entre um carvalho e uma bétula (...) estao

enterradas duas grandes arcas cheias de moedas de 0iro” (1990:45).

O capitdo, nesse momento, apenas queria que o fruto do mal, fosse
transformado em bem, pedindo-lhe “Da esse dinheiro a uma pessoa boa que o
gaste a fazer bem para apagar o mal que eu fiz” (1990:26). O frade prometeu
que iria cumprir 0 seu pedido e deu-lhe a absolvicao.

Como as arcas de oiro eram muito grandes, e nao cabiam em nenhuma
sala, viram-se obrigados, os frades, ap6s terem discutido o assunto, a construir
um quarto subterréneo, por baixo da capela.

Entretanto, ao correr de boca em boca, que os bandidos tinham deixado

tesouros, a floresta foi invadida por aventureiros a procura do oiro.

Mas, o mal de uma epidemia espalhou-se pela floresta, e os frades
sentiram “que tinha chegado a hora da sua morte” (1990:49) deixando o ouro,
nas maos dos andes dizendo-lhes “procurai, procurai bem pois haveis de
encontrar a quem o dar’ (1990:49).

No entanto, os meus amigos andes ja partiram “ha mais de duzentos
anos e eu estou aqui sozinho (...) amarrado ao tesouro dos bandidos”
(1990:51) pois ndo encontro ninguém a quem dar o oiro, dizia tristemente, o

anao.

A menina pensou entdo, no seu professor de musica, Claudio, que
tocava violino e fazia versos, um poeta que costumava dizer “A fortuna, a gldria
e o dinheiro ndo contam. So a verdade e a beleza é que nos dao felicidade’
(1990:51).
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Entdo Isabel e 0 ando resolveram oferecer o tesouro, ao poeta, que o
recusou, lembrando-se este, de o dar a um seu amigo, o Dr. Maximo, que
dedicara toda a sua vida a um sonho, o de descobrir a maneira de transformar

pedras em ouro.

Entédo resolveram ir ao laboratério do Sabio e, no lugar das pedras que
la estavam, deixaram as moedas de ouro.

Quando o Dr. Maximo viu que a transformacao que ele sonhara, se tinha
realizado “comecou a rir e a chorar ao mesmo tempo” (1990:60) dizendo “Mal
posso acreditar no que vejo! (...) Consegui demonstrar a minha descoberta
(...) (1990:60).

A noticia correu rapidamente, nao falando os jornais de outra coisa,
sendo-lhe oferecido uma bela cerimoénia. Entdo o Dr. Maximo aproveitou a
ocasido e decidiu dizer o que pretendia fazer com tanto ouro, da-lo aos pobres,
ao que muitos discordaram dizendo “Até aqui os ricos trabalhavam para ficar
mais ricos. Mas daqui em diante ninguém mais ha-se querer trabalhar’
(1990:65).

Pensavam entao numa solugéo, Dr. Maximo e Claudio, quando se soube
da noticia, “durante a noite a biblioteca e o laboratério do Doutor Maximo
tinham ardido” (1990:73).

Quando Claudio apareceu junto do Sabio este disse-lhe “Amigo, ndo te
aflijas! Este incéndio foi a minha solugdo!” (1990:74).

A tarde, Isabel, Claudio e o ando sentaram-se calados e quietos,
dizendo o anao “Gracas a ti, Isabel, ao Doutor Maximo e a Claudio estou liberto
do tesouro terrivel do bandido. O Rei dos Andes tinha-me ensinado: Confia nas
criangas, nos sabios e nos artistas” (1990:76).

G. A Arvore

O conto A Arvore inicia com a apresentacdo e orgulho do povo da ilha
“por possuir uma arvore tao grande e bela’ (1985:14) como nao havia nenhuma
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noutra ilha do Japao “E nas tardes de Verdo as pessoas vinham sentar-se
debaixo da larga sombra e admiravam a grossura rugosa e bela do tronco (...)”
(1985:12) e a sua folhagem era “t4do espessa e a sua copa tdo larga que,
durante o dia, metade da ilha ficava sempre a sombra” (1985:13).

Verifica-se que “metade das casas, das ruas, das hortas e dos jardins
nunca apanhava sol” (1985:13) e “na metade ensombrada, as casas estavam a
ficar humidas, as ruas tinham-se tornado tristes, as hortas ja ndo davam
legumes, os jardins ja ndo davam flor” (1985:13) e as pessoas estavam palidas

e constipadas.

A arvore era “bela, antiga e veneravel’ (1985:15) e fazé-la desaparecer
nao era do agrado dos habitantes da ilha mas, acabaram todos por concordar

com o seu corte, plantando um pequeno bosque de cerejeiras, no seu lugar.

Abater a arvore foi muito dificil, tendo toda a gente de ajudar mas,
depois de cortada, ela ocupava tanto espaco que comecaram a desfazé-la
rapidamente.

Cortaram entdo os ramos, tendo sido distribuido por todos “para que
cada um pudesse fabricar alguma coisa que Ihe lembrasse a arvore tdo amada”
(1985:16), fabricando mesas, varandas, caixilhos, caixas, tabuleiros, tigelas,
colheres e pentes, ficando, por fim “o grosso tronco deitado através da
ilha’(1985:17).

Comecaram a chegar viajantes e armadores que queriam comprar
aquela madeira, para o fabrico de barcos, mas a populacdo ndo aprovou a
ideia e decretaram “- Os habitantes desta ilha ndo se querem separar da sua
arvore que, antes de crescer demais, lhes deu tanta alegria’ (1985:17)
pensando serem eles, a construir o barco.

Depois da chuva de Outono e com a madeira bem seca construiram
uma barca, fazendo uma grande festa, para o seu langamento ao mar “A noite
houve fogo de vista e em todas as ruas e pracas se acenderam balbes de
papel, azuis, amarelos e vermelhos” (1985:18).
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Dai em diante a vida daquele povo mudou, pois, gracas a barca,

navegavam de ilha em ilha, fazendo negdcios, tornando-se assim, mais ricos.

A medida que o tempo ia passando, as cerejeiras plantadas, em lugar da
arvore, foram crescendo e embelezando a ilha e a gente da ilha passou a
celebrar, todos os anos, a festa da cerejeira em flor.

Assim foi, durante anos, a vida naquela ilha, mas apesar dos negécios e
passeios que efectuavam, tinham sempre a saudade presente da velha arvore,
dizendo “- Como era alta e bela!” “Como a sua sombra era perfumada! Como

era doce e leve o sussurar da brisa nas suas folhas!’; “como a sua copa era
redonda e bem formada’’; “Como era tao suave a frescura debaixo dos seus

ramos nas manhas de Verdo!” (1985:27).

Os anos foram passando e os marinheiros descobriram, que a madeira
da quilha da grande barca tinha comecado a apodrecer, chorando, os
habitantes recearam nao poder “dar mais passeios pelo mar nas noites de lua

cheia” (1985:28-29) nem fazer visitas as outras ilhas, para fazer negocios.

Resolveram, entdo, comprar madeira e fazer um nova barca e “dai a

poucos meses a barca nova ficou pronta e logo a puseram a flutuar’ (1985:30).

Como a velha barca estava cada vez mais apodrecida, restando-lhe
somente, em bom estado, o mastro grande, decidiram aproveita-lo “- Temos
que fazer com este mastro alguma coisa que nos lembre a nossa arvore antiga
e a nossa barca’ (1985:31) disse o chefe da ilha. Entdo, depois de pensar
“resolveram fazer uma biwa que é uma espécie de guitarra japonesa” (1985:31)
compreendendo que a memaria da arvore permaneceria € nunca mais deixaria
de os proteger “porque 0s poemas passam de geracdo em geragao e sao fieis
ao seu povo” (1985:32).

“A arvore antiga
Que cantou na biwa

Tornou-se cantiga”. (1985:32)
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H. O Espelho ou O Retrato Vivo

O conto O Espelho ou O Retrato Vivo passa-se “Em tempos muito
antigos” (1985:35), no Japao, em que uma familia: marido, mulher e filha “eram
profundamente felizes”( 1985:35).

Em ambas, mée e filha “se viam os mesmos olhos escuros, talhados em
améndoa, a mesma pele clara e transparente, o0 mesmo nariz pequeno e

redondo e o mesmo cabelo preto, liso abundante e lustroso” (1985:35).

Moravam numa linda casa “Em redor havia um jardim maravilhoso onde
entre rochedos, musgos e lanternas de pedra cresciam pinheiros, bambus (...)
e atravessado por uma ponte de madeira. Num pilar da varanda trepava uma
glicinia que na Primavera se enchia de longos cachos lilases que entonteciam o
ar com o seu perfume” (1985:36).

Um dia, o pai da menina, que era negociante de cha, foi a kioto, tratar de

negocios e prometeu-lhes, que traria muitos presentes.

A mulher “ia contando as semanas e os dias um a um’ (1985:38), e um
certo dia “quando ela estava a acender as lampadas, bateu a porta um vizinho
que lhe anunciou — Do alto do monte vi ao longe o teu marido.” (1985:39)
vestindo logo ela o seu belo quimono de seda chamando a filha “vestiu-a
também com a sua melhor roupa”, batendo palmas de alegria.

O homem oferere-lhes os presentes que trazia, jantando em seguida e
conversando “a doce luz da lanterna de papel’ (1985:41).

Depois da filha se ir deitar, o marido disse para a mulher “Trouxe-te
ainda outro presente (...) é uma grande surpresa’ (1985:41) e continuava,
dizendo “E uma coisa desconhecida nestas paragens, mas em Kioto e nas
grandes cidades cada mulher tem o seu. Chama-se um espelho” (1985:42) e,

abrindo a caixa de charéo, deu-lhe o presente que trouxera.
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A mulher muito admirada com o que via disse-lhe “Vejo — respondeu ela
— uma jovem mulher que é a mulher mais bela que jamais vi na minha vida. E
tem — como é curioso! — um quimono azul igual ao meu’ (1985:42) mas, o
marido rindo explicou-lhe “Tu és a mulher que te sorri’ (1985:44).

Entdo a mulher exclamou “ Ah! (...) E um retrato vivol’ (1985:44).

A mulher ndo se cansava de se admirar no espelho que mostrava a sua
imagem, contemplando “os seus olhos em améndoas, o oval da sua face, a sua

boca cor de coral e os seus cabelos negros e espessos e brilhantes” (1985:44).

O tempo ia passando, vivendo os trés muito felizes e a medida que a

filha ia crescendo, ia-se tornando mais parecida com a mae.

Quando a menina tinha quinze anos a mae adoeceu gravemente, € 0s
médicos ndo conseguiram encontrar remédio, que a curasse. A mae, ao
perceber que ia morrer, lembrou-se do seu espelho e com receio que a filha
“tao jovem, se tornasse tonta, futil e vaidosa por causa da imagem” (1985:46)

pediu-lhe que Ihe trouxesse a caixa, em que guardava o espelho.

A mae falou com a menina dizendo-lhe “Deixo-te esta caixa. Dentro dela
esta o meu retrato vivo. Chama-se espelho” (1985:47) e continuando a sua
conversa com a filha, referia que sempre que ela a quisesse ver, ela lhe
apareceria e estaria assim sempre com ela, terminando “Faz isto em segredo.

E um segredo entre nés as duas’ (1985:47).

Depois da morte da mae, a menina lembrou-se da promessa que fizera
a sua mae e olhando o espelho viu, ndo “a mae palida e cansada dos ultimos
tempos” (1985:48) mas sim “a jovem e linda mae da sua infancia, com a pele
transparente e a boca de coral e os cabelos negros e lustrosos”. (1985:49).

Todas as noites a menina contemplava o rosto doce e maravilhoso,
quando o pai, ao passar na varanda, olhou para dentro do quarto iluminado e

viu, a menina a falar, em frente ao espelho.
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Achando algo estranho, entrou no quarto, perguntando-lhe o que estava
a fazer “Meu pai — disse ela — estou a falar com a minha mde. A minha méae
deixou-me um retrato vivo que se chama espelho” (1985:50) contando-lhe a

conversa que tivera tido com a sua mae, antes desta morrer.

A menina viu entao “duas lagrimas a correr pela cara cansada do par’
(1985:51) que tinha ficado maravilhado, com o “belo exemplo de obediéncia, de
amor e de piedade filial’ (1985:51).

Estas histérias podem ter em si, muitos elementos e factos, pouco ou
nada actuais, todavia sabemos, que os problemas, interrogacées, anseios e
angustias das criancas nao tem tempo, nem época, existem por natureza.
Assim, o mais importante é o contributo que estes contos podem dar para a
construcao equilibrada do interior da crianga, tornando-a capaz de enfrentar o
mundo, em que vive, por vezes, muito complicado, conseguindo os meios, para

resolver os seus conflitos, e dar sentido a sua vida.

Os contos maravilhosos podem preparar a crianga para enfrentar a
idade adulta, bem como o caminho para o enriquecimento espiritual e para a

criatividade, levando-a a imaginar...

Ao considerarmos importante o acto de ouvir, ler histérias as criangas e
destas contactarem com os livros, desde a mais tenra idade, compete ao
educador ndo menosprezar esse acto e, pelo contrario, fomenta-lo e incentiva-

lo, junto das criancgas.

As brincadeiras mais simples, como o folhear um livro, abraga-lo ou
rejeita-lo, sdo alguns momentos promotores de sentimentos, de prazer. Numa
perspectiva behaviorista: sdo buscas por “tentativa e erro” que a levardo um dia
a descoberta da leitura.
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Aguiar e Silva, citando Sa (1981:14-15) diz-nos que “a literatura infantil,
quer oral quer escrita, tem desempenhado uma fungcdo relevantissima,
atendendo aos seus destinatarios, na modelizacdo do mundo, na construcao
de universos simbdlicos, na convalidagdo de sistemas de criancas e valores.
Esta fungdo modelizadora, indissoluvelmente ligada a imaginacéo, a fantasia e
ao prazer ludico, manifesta-se de modo especifico na exploracdo das
virtualidades da linguagem que muitos textos da literatura infantil realizam com
supreendente criatividade. Efeitos ritmicos, jogos rimaticos, aliteragées fono-
iconicas, exercicios de diccdo com sequéncias dificeis ou raras de fonemas,
ilustracao de matizes semdanticas das palavras, revelacao de forca expressiva e
comunicativa das metaforas — eis alguns dos segredos e das potencialidades
da lingua materna que as criangas comeg¢am a desvendar e a conhecer
intuitivamente através das suas leituras, ou das leituras em voz alta afectuadas

por outrem, de textos de literatura infantif.

A crianga ao imaginar, ao fantasiar, ao sonhar, ao jogar vai construindo
um puzzle de pecas que a encaminham para alcancar o equilibrio interior.
Defende George Jean citado por Traca (1992:78) a este respeito, que se deve
“fecundar inteligentemente o imaginario da crianca“, considerando que ‘a
poesia € um espaco de todos, que contém, na sua diversidade, possiveis
respostas as mais variadas questées de qualquer ser humano. O mesmo se
pode dizer em relacdo a crianca: ela nao retém em absoluto a mensagem, mas
salvaguarda as passagens mais marcantes do poema, sejam elas a musica-

lidade, a surpresa, o arrepio ou a suavidade das palavras®.

Também segundo George Jean citado por Traga (1992:76) (..
associam-se 0s primeiros tempos de leitura ao emprego do maravilhoso,
através do conto. As narracbes e 0s contos precedem e preparam 0O USO
pessoal do livro incitam o leitor, empurram-no encantadamente, puxam-no para
o livio que contém as maravilhas ouvidas e ainda outras (...) As palavras
tornam-se instrumentos preciosos que permitem nomear essas maravilhas,

fazé-las viver, leva-las consigo para as ressuscitar ou ampliar”.
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O papel singular do conto de fadas, dos livros de gravuras, dos livros de
texto em geral, deve ser visto como fundamental no desenvolvimento siste-
maético da linguagem e do sistema pessoal de valores, na formacéo do ser. E
através do livro que se transmitem os valores culturais de um povo. Além disso,
0 contacto, a proximidade, possibilita a crianca conhecimentos além fronteiras,
despertando o imaginario infantil, proporcionando prazer por meio do “contar-
ouvir e fazer». Esta viagem sem limites, livre e espontanea, promove e
desenvolve, na crianca, a capacidade de se relacionar com os outros, incenti-
vando-a para o mundo que a rodeia. Bem como, a utilizacdo da mimica, acto,
também natural e espontédneo, em criancas entre os trés e os seis anos, em
qgue a crianca pretende ter liberdade de movimentos, de decisdo e de poder,
cuja grande caracteristica é também a sua grande curiosidade. E, como refere
Sousa (2001:63) esta curiosidade “ajuda a crianca no desenvolvimento da
observacdo e consequentemente na elaboracdo cada vez mais cuidada das

formas de imitacdo"“.
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Vil
A INVESTIGACAO
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VIl — A INVESTIGACAO
1. A pertinéncia do estudo

Ha algumas décadas atras alunos, pais e a sociedade em geral, nutriam
0 maior respeito e reveréncia pelos professores, dignificando-os por aquilo que
representavam: uma vida inteiramente dedicada, com dedicacdo e amor, a
educagcao das criancas e jovens que seriam, no futuro pessoas honestas,

justas, solidarias, altruistas, de caracter.

Na escola viviam-se permanentemente valores: a delicadeza na fala,
nos gestos e nas atitudes, o empenhamento no estudo, a cooperagéo e a
fraternidade com os colegas. Na familia, o respeito pelos mais velhos e pelo
seu saber de experiéncia adquirida, o amor pelos pais e pelos irmaos e a
vivéncia no lar familiar. Na sociedade havia civismo, respeito, ordem,
consideracao e dever.

Com a disseminagdo do materialismo neo-liberal (Friedman, 1984;
Godoy, 2008), todos estes valores foram sendo colocados de lado.

Na Conferéncia Internacional “Que Valores para Este Tempo?’,
realizada na Fundacao Calouste Gulbenkian, em 2006, o actual Presidente da
republica Portuguesa, Anibal Cavaco Silva, na sessédo da abertura, ao falar de
uma crise geral do sistema de valores, referiu Oliveira Martins, citando-o: “... a
um sistema sucede outro sistema e, nos intervalos das doutrinas
sucessivamente dominantes, ha sempre pausas de materialismo obscuro’.
Seguindo-se um pequeno siléncio enfatico, perguntou: “Viveremos numa

dessas pausas?’.

Mais adiante e ainda no seu discurso, o Presidente da Republica
continuou: “Os valores s&o, pois, a expressao de um acordo sobre o0 modo de

realizar objectivos comuns (...) Falo dos valores que unem os homens que
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vivem em comum. Falo de valores concretos — sobre a boa convivéncia, sobre
o0 bem comum, sobre o trabalho, sobre a entreajuda e a coopera¢do, sobre as
praticas culturais e os usos tradicionais — valoracbes que representam a

existéncia de uma sociedade perante os outros grupos e perante a Historia’.

Cientes desta tematica em que o homem devera ser solidario,
relacionar-se cooperativamente tanto na reciprocidade como no altruismo, sem
se esquecer dos actos baseados na amizade, no respeito e na responsa-
bilidade, um grande objectivo nos guiou, a necessidade de desenvolver

Uma metodologia que sirva de ajuda a auto-formagédo da crianca pequena,
integrada num sistema proprio, num sistema pessoal de valores, de modo a
centrar-se no Bem, no Belo (espiritual) e no Verdadeiro (a triade platonica

formadora da nossa cultura).

Na concepcdo de Platdo, as trés concepcoes de Bem, Belo e Verda-
deiro, sdo analisadas, havendo cruzamento entre elas, porque para que a
verdade seja bela e justa, para que a beleza seja boa e verdadeira, tem que
existir firmeza em cada uma das ideias e a consciéncia da unidade que as

mesmas constituem.

Centramo-nos, assim, em duas questées que evidenciaram o interesse e

a razéo deste propésito:

1 — Porque ha necessidade de se desenvolver uma metodologia que ajude a

auto-formacao do sistema pessoal de valores?

2 — Para que é que se procura uma metodologia como estratégia de educacao

em valores para criangas do Jardim de Infancia?

A educacao como preparacao para a vida em sociedade teve inicio nos
finais do Século XIX, e gradualmente comegou a substituir as concepcgdes

individualistas.
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Diversas criticas surgiram perante as metodologias empregues em,
Religido e Moral e em Desenvolvimento Pessoal e Social, citando Sousa
(2001:99) “A Religido e Moral nos termos em que se mantinha nos ultimos anos
do século XX, sem uma adequada formagdo inicial e continua dos seus
professores e sem estar devidamente integrada num enquadramento curricular,
foi progressivamente perdendo importancia®, tendo sido, os valores, retirados
da Religiao e Moral e integrados no Desenvolvimento Pessoal e Social. No
entanto, conforme diz Sousa (2001:99) “Os Modelos de Educacdo dos valores,
embora baseados em extensas e rigorosas investigacées sobre a sua eficacia,
apresentavam (...) pontos fracos®, nao abrangendo criangas com menos de 9-

10 anos.

Ainda referindo este autor (2001:99-100) “se torna imperativo (...)uma
cuidada educacéo dos valores®, aplicada a criancas, com idade inferior a 9-10
anos, concluindo Sousa (2001:100) que “Os grandes alicerces iniciam-se na
primeira infancia, na vida familiar, no jardim de infadncia e nos quatro primeiros

anos de escolaridade”.

Pelo exposto sentiu-se a necessidade de se criar uma metodologia que
se aplicasse especificamente a criancas entre os trés e seis anos; ja se tinha
constado a existéncia dessa lacuna, ao nivel da educacao em valores. Assim,
chegou-se a conclusdao que uma metodologia baseada em contos de fadas
poderia ser indicada para promover o propdsito a que nos propusemos, ou

seja, a formagao do sistema pessoal de valores.

A ideia central de que o bem estar individual e colectivo depende das
relacdes existentes entre as pessoas é referido por Monroe (1979:341) “O novo
objectivo exige uma atengcdo maior a formagao do caracter, aos habitos sociais
e aos motivos patrioticos e altruisticos”, pretendendo-se que o sistema educa-
tivo tenha a capacidade de se adaptar as mudancas sociais que rapidamente
surgem, modificando-as e modificando, a sociedade, neste inicio de século
XXI.
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Segundo Henriques (1999:8) “(...) cada vez mais carecemos de uma
teoria geral que ajude a explicar porque razao precisamos de formar cidaddos
para atingir uma sociedade mais digna’.

Dos varios objectivos consignados na Lei de Bases do Sistema Educa-
tivo, dois deles conferem um evidente destaque para a formagcédo da crian-
ca/pessoa:

a) Fomentar a insercdo da criangca em grupos sociais diversos, no
respeito pela pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva conscién-
cia como membro da sociedade.

b) Desenvolver a expressao e a comunicagao através de linguagens
multiplas como meio de relacao, de informacéao, de sensibilizacao estética e de

compreensao do mundo.

A funcado da educacéo devera ser, desde o inicio da escolaridade, o de
fomentar a participacdo consciente e activa na preservacdo da identidade
cultural e de valores universais. A partir do momento em que a crianca ingressa
no jardim de infancia, comeca a ter de assumir as suas primeiras tarefas, o seu
novo papel, diz Santomé (1995:84) “Necessita de aprender quais sao 0s seus
direitos, quando e como os pode exercer, e, inclusivamente em que momentos

e ciscunstancias tera de renunciar a eles”.

De facto, é a partir do momento, em que a crianca se integra, que tera
uma futura consciéncia e compreensao de si, dos outros, assim como ira
aprender a ter deveres e direitos. Segundo Henriques (1999:18) “A compre-
ensdo mais elementar da cidadania comeca pelo curriculum oculto, pelas
relacées entre os membros da comunidade escolar e desta com o exterior’.

E na pessoa como individuo/cidaddo, que se pretende, mas de espirito
activo, que a integracado e a globalidade da sua ac¢do, venha a modificar
aspectos negativos e prejudiciais para a evolucdo das sociedades, dizendo
Rocha (1996:76) “A educacdo € chamada a intervir profundamente na
construgdo destas sociedades, favorecendo a compreens&o reciproca, o dia-
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logo interétnico, a sincera estima pelos homens de todas as racas e quadrantes

— numa palavra a solidariedade universal’.

Cabe assim aos educadores/professores, a tarefa de facilitar, encorajar

e sensibilizar as criangas para a participacdo na constru¢ao da sociedade.

Wink citado em Freire (1992:169-170) escreve “A verdadeira méstria do
professor é perceber, como, directa ou indirectamente, as criangas vivem
questbes emergentes cujas solugbes dependem de certos saltos no conheci-

mento, do mundo inesgotavel, ameacador e fascinante’.

Como se sabe todos n6s somos transmissores/comunicadores e, neste
processo S&0 as criancas/jovens que transmitem novos conhecimentos,
atitudes e valores no seu ambito familiar, dizendo d’Orey Cunha (1996:24) “o
grande desafio dos tempos modernos, o grande desafio da educacio, é
consequir que todos nés passemos a gostar do bem: da Etica (razdo) a Cultura

(gosto)”.

A metodologia aqui proposta "Contar-Ouvir-Fazer* procurou saber se era
eficaz, como estratégia a adoptar, numa educacao em valores, para criangas
dos trés aos seis anos de idade, ou seja, as criancas que frequentam o Jardim

de Infancia.

EDUCACAO OGO DE

EM FAZ-DE-CONTA
VALORES

OUVIR E PENSAR
UM CONTO

Figura 1 — Contar, Ouvir e Fazer
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Através do “Contar-Ouvir-Fazer:, utilizando a leitura de contos infantis
pelo educador as criangas, em estreita ligagdo com os instrumentos criados e
validados por Sousa (2000) realizaram-se actividades ludico-expressivas-

criativas de vivéncia desses mesmos contos.

2. O problema

Segundo Sousa (2005:43) “O problema define o objectivo da
investigacdo, desenrolando-se toda a investigacdo com o propdsito de
descobrir a resposta para essa pergunta‘ Para este autor (2005:43) “O
problema é o objectivo da investigacdo, a meta que se pretende atingir, a
pergunta cientifica para a qual procuramos resposta‘. Referindo ainda o
mesmo (2005:44) que “Quase todos os autores (Travers, 1969; Best, 1970;
Mouly, 1978; Stenhouse, 1979; Cohen e Manion, 1987; Bisquerra, 1989; Gall,
1989; Barquero, 1989; e outros) referem que o problema é o ponto de inicio de

qualquer investigagdo".

No momento em que as preocupacdes educacionais em Portugal estao
necessariamente centradas sobre o melhor modo de formacao das criangas, as
quais serdo os futuros homens da Europa, surge a educacdo em valores,

capaz de contribuir nessa formacao positiva que esta em falta entre nés.

A crise generalizada de valores que tem assolado as sociedades
contemporaneas, bem como, as situagdes de constante conflito originadas pela
pluralidade e diversidade de hierarquias de valores especificos de grupo e/ou
de culturas que atravessam essas sociedades, carecem de um instrumento
capaz de colaborar e proporcionar uma melhor educagao, ou seja, estamos a
falar da educacao em valores.

A questdo de como efectuar esta educagdo em valores, isto €, que
metodologia utilizar para proporcionar essa formacao foi, pois, uma questao da

maior pertinéncia, sendo mesmo da maior urgéncia.
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Deste modo, para elaborarmos tal estudo tivemos que comecgar por

equacionar a pergunta de partida:

Problema: O “contar-ouvir-fazer sera uma metodologia eficaz numa educacao

em valores?

Para se procurar resposta para esta questdo, tivemos que se passar

pelas seguintes sub-questdes:

P1. As criangas de 3 a 6 anos desenvolvem com as actividades expressivas,
consubstanciadas no “contar-ouvir-fazer de uma histéria, uma modificagao no

seu comportamento e nas suas atitudes?

P2. Estas actividades educacionais (expressao de contos) contribuem para o

seu desenvolvimento moral?

P3. Havera diferencas de desenvolvimento moral entre os niveis etarios

considerado (3, 4, 5 e 6 anos)?

P4. Havera diferencas de desenvolvimento moral entre 0s sexos?

P5. Havera diferengcas de desenvolvimento moral em relagdo aos niveis

sociais?

A primeira sub-questao (P1) refere-se concretamente a uma modificacao
de comportamentos que, em termos parentais podera ser definido como “mais
bem comportado’, “portar-se melhor’ ou “comportamentos mais positivos”
situando-se, portanto, eminentemente na dimensdo das relagbes socio-

familiares.

A segunda sub-questao (P2) considerou a dimensao psicoldgica, sendo
os valores uma instancia de personalidade (Sistema Pessoal de Valores),

intimamente associada ao raciocinio (juizo de valores) e a vida emocional-

299




0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

sentimental (consciéncia moral, recursos), procurou-se saber o0 que se passa
nestas instancias em termos desenvolvimentais.

Utilizou-se o TAVEM (Teste de Avaliacdo dos Valores Morais), que
avalia apenas o desenvolvimento moral, por ndo haver nenhum teste de

valores para este escalao etario.

A sub-questdo P3 procura saber se ha diferengas significativas no
desenvolvimento moral das criancas de 3, de 4, de 5 e de 6 anos. Ou seja, se a
metodologia em estudo € mais eficaz numas idades que noutras.

Também interessara saber se ha diferencas de desenvolvimento entre

0S sexos, nas criangas submetidas ao tratamento (P4).

As eventuais diferencas entre os diferentes niveis socio-familiares, é a

sub-questao que se levanta na pergunta P5.

Nas atitudes e comportamento das criangas?

A Metodologia No seu desenvolvimento moral, considerando
Contar-Ouvir-Fazer Sera eficaz as idades, o sexo e o nivel social?

Figura 2 - Perguntas

3. A amostra

Numa investigacdo em educacao, a representatividade e o tamanho da
amostra constituem sempre grande preocupacao, podendo pér em causa todos
os resultados da investigacao.

Procuramos assim constituir uma amostra de conveniéncia, que se
situasse entre os 100 e os 200 sujeitos, aproveitando a participacdo das
instituicdes, direccdes e educadoras que tiveram a gentileza de aceder ao
NOsso convite.

Nestas condi¢des, conseguimos envolver neste estudo 9 educadoras de

varias instituicées localizadas em diversas zonas de Lisboa e na sua periferia,
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a exercerem funcgdes docentes ha mais de 5 anos. Estas educadoras exercem
a sua actividade profissional em infantarios publicos e privados, com grupos de
17 a 19 criancas, com idades compreendidas entre os 3 e 0s 6 anos de idade,

numa amostra total de 162 criangas.

Quadro | - Amostra

Turmas A B|C|D|E|F|G|H I J Total
3 anos 2 | 2 3 1 4 | 2 1 3 2 | 3 19
4 anos 6 | 5|7 |6 |5|5 |6 |5 |66 56
5 anos 8 9 5 6 6 7 8 5 6 7 73
6 anos 1 1 1 4 1 2 0 2 2 1 14
Total 17 (17 |16 |17 | 16 | 16 | 15| 15 | 16 | 17 162

O Grupo Experimental foi constituido pelas turmas de A a H e o Grupo

de Controlo pelas turmas | e J.

A seleccédo das educadoras teve como critérios adoptados, em primeiro
lugar, o facto de trabalharem com criangas entre os trés e seis anos de idade,
em segundo, por as mesmas terem manifestado a sua vontade em participar
nesta investigacdo, dando assim o seu contributo para a verificacdo dos

resultados pretendidos com este estudo.

Ao nos propormos ser objectivos e rigorosos com o presente estudo,
explicamos as educadoras intervenientes nesta investigacdo, os objectivos,
metodologias e 0s passos a seguir. Previamente tivemos conversas com a
direc¢do das escolas, informando dos nossos objectivos e pedindo autorizacao

a todos os participantes e aos pais das criangas envolvidas.

Verificou-se que na amostra havia mais raparigas do que rapazes:
Quadro Il — Amostra por Sexo
Turmas A|B|C|D|E|F|G|H]|I J Total
Feminino | 9 (12|11 [ 8 |9 [ 9 |6 |8 ] 9 10| of
Masculino| 8 | 5 | 5|9 |7 |7 |9 |7 |7 |7 71
Total 1717 |16 |17 [16 |16 | 15| 15|16 | 17 | 162
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Tendo-se aplicado o Questionario Social Internacional de Graffard, pelas
respostas dos pais verificou-se haver, nas turmas consideradas na amostra,

apenas classes sociais de nivel lll, IV e V:

Quadro Il — Amostra por Nivel Social

Turmas | A | B | C | D | E|F |G| H | I | J | Total
]] 71917 8|7 |7 |6]|6]|7]|8 73
v 7|6 6|6 |6 |5|6|6]|6]|7 61
' 3/2|3[3|3|4|3[3|3]2 28
Total (17|17 (16|17 |16 |16 |15| 15|16 |17 | 162

Em relacdo a verificagdo da existéncia ou nao de diferencas de classe
social entre os grupos experimental e de controlo, procedeu-se estatistica-

mente a sua analise comparativa.

Quadro IV — Estatistica comparativa do nivel social

Grupos N2 sujeitos Medias Desvio Padrao
Experimental 124 18,18 3,46
Controlo 38 18,58 3,73

Considerando-se os grupos experimental e de controlo como relacio-
nados, numa amostra de grandes dimensodes, aplicou-se a formula estatistica
de Diferenca de Médias para amostras elevadas, tendo-se obtido uma diferen-
ca igual a zero:

DM =0

Perante este numero, ndo seria necessario analisar a sua significancia,
mas considerando 174 graus de liberdade, a tabela considerando este numero
como infinito, com o coeficiente de significancia a = 0,05, deu um indice de
1,96.

Como o valor da diferenca de médias foi inferior ao valor dado pela
tabela
DM=0 < Tab=1,96
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Poderemos considerar que, em principio, nao ha diferencas significativas

entre os dois grupos, a nivel das classes sociais das familias.

Como poderia haver no grupo experimental ou no de controlo, criancas
de maior ou menor idade, mais ou menos maturidade ou que tivessem ja sido
submetidas a um tratamento relacionado com educacgéo dos valores (Religido e
Moral, Desenvolvimento Pessoal e Social ou outro), um grupo poderia
apresentar uma maior ou menor diferenca em relagdo ao outro, inviabilizando a

escolha desta amostra.
Para verificar se os dois grupos nao apresentavam a partida diferencas
significativas procedeu-se por isso a uma analise estatistica dos resultados da

pré-aplicacdo o TAVEM (H: Gr. Experimental #Gr. Controlo).

Quadro V — TAVEM: Descricao estatistica da amostra

N2 de sujeitos | Somatorio Média Variancia
Grupo 124 483 3,90 1,8
Experimental
Grupo de 38 153 4,03 1
Controlo

Sendo o numero de sujeitos (162) superior a 30, havendo 2 grupos e 1
mesma variavel numérica intervalar, usou-se (em conformidade com Spiegel,
1976; Levin, 1997; e Sousa, 2009) a férmula estatistica de Diferenca de
Médias.

Considerando os dados referidos no Quadro V, a Diferenca calculada foi
de D = 0,109. Havendo 160 graus de liberdade e considerando-se o indice de
significAncia de a = 0,05, a tabela T da um indice de 1,96.

Sendo D menor que T (D=0,109 < T= 1,96), pode-se considerar que nao
ha diferenca significativa, ou seja, ambos o0s grupos possuem uma certa
igualdade no momento da pré-aplicacao do TAVEM.
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O controlo da variavel “efeito educador”’:

Na avaliacdo de uma metodologia educacional, houve sempre a
preocupacao em se controlar uma das variaveis mais importantes e que mais
podiam influenciar os resultados da investigagdo e que pudemos designar por
“efeito educador’, ou seja, o efeito pedagdgico desenvolvido directamente pela

pessoa do educador.

Os resultados obtidos pela aplicacdo de um método, tanto pode ser
devido de facto ao método, como a accado desenvolvida pelo educador. O
método pode nao ser eficaz, mas a actuacado do educador pode ter sido de tal

qualidade que os resultados serdo positivos ou vice-versa.

A melhor forma de se controlar o efeito desta variavel foi procurar incluir
na amostra um numero suficientemente largo de educadores, uns mais ou
menos pessoalmente eficazes, de tal modo que nos resultados finais a sua
accao individual se diluisse, revelando a média dos resultados finais, a acgao
da metodologia em estudo.

Pensamos que 10 educadores seria um numero suficiente para diluir o
efeito desta variavel.

Sobre a varidvel em questao Barbosa (2001:158) considera importante
que “(...)quem ensina possua boa concepcdo holistica do homem e que se
afirme no terreno um actor com elevado grau de disponibilidade mental para o
outro’. Este actor devera ser um agente educativo que permita, na sua sala de

aula, intervencdes estratégicas significativas e transformadoras.

4. As Hipoteses

Segundo Sousa (2005:50) as hipéteses “Sao proposicbes conjecturais
possiveis e dedutivas, do que se pode esperar como resposta ao problema"“.
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Explica ainda Sousa (2005:50) que “Para se revestir de valor operacional, uma
hipdtese devera possuir as sequintes caracteristicas:

1 — Apresentar-se como uma solugdo provisoria para o problema
levantado, uma vez que € uma resposta alternativa a ser considerada

segundo o seu grau de probabilidade (Lakatos e Marconi, 1995).

2 — Definir uma relagdo esperada entre duas ou mais variaveis, isto é,
definir quais as solucdes que se esperam, referentes a relacbes ou
diferencas entre variaveis a analisar (Sousa, 1976);

3 — Basear-se em fundamentos tedricos ou empiricos e revelar
consisténcia Iogica. A hipdtese devera possuir coeréncia externa, isto é,
estar em concordancia com os estudos teéricos ou os conhecimentos
empiricos existentes no campo do assunto que se estuda e consisténcia
l6gica, ou seja, definir uma relagéo légica, entre 0os seus pressupostos e
consequéncias (Lakatos e Marconi, 1995):

4 — Ser passivel de verificacdo, isto é, de poder ser empiricamente
testada. Quando define relacbées ou diferengas, devera fazé-lo de modo
que estas possam ser verificadas através de procedimentos empiricos e

andlises estatisticas precisas (Bunge, 1976).

Cada uma destas perguntas-problema requer uma resposta e foi a
procura dessas respostas que constituiu o trabalho de investigacdo do presente
estudo. Para tal, foi necessario comegar-se por definir as respostas esperadas,
em termos de hip6teses que podiam ser validadas:

H1a: O1 # 02

- Se houver diferencga significativa entre as criangas do grupo experimental e
as criancas do grupo de controlo, nas Observagdes que foram efectuadas,
poder-se-4 considerar, em principio, que a metodologia de “Contar-Ouvir-

Fazer” é eficaz para as criangas das idades consideradas;
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H1b: E1 # E2

- Se houver diferencga significativa entre as criangas do grupo experimental e
as criancas do grupo de controlo, nas Entrevistas que foram efectuadas,
poder-se-a considerar, em principio, que a metodologia de “Contar-Ouvir-
Fazer” é eficaz para as criangas das idades consideradas;

H1b: IA1 # 1A2

- Se houver diferenca significativa entre as criancas do grupo experimental e
as criancas do grupo de controlo, nos relatérios da Investigacao-Accao
(“Diarios de Bordo”) que foram efectuados por cada educadora, poder-se-a
considerar, em principio, que a metodologia de “Contar-Ouvir-Fazer” é eficaz

para as criancas das idades consideradas;

H2: T1 # T2

- Se houver diferencga significativa entre as criangas do grupo experimental e
as criangas do grupo de controlo, nas pés-aplicacdes do TAVEM (Teste de
Avaliacdo dos Valores Etico-Morais), poder-se-a considerar, em principio, que
a metodologia de “Contar-Ouvir-Fazer” é eficaz para as criancas das idades

consideradas;

H3: T1 # T2 (idades)

- Se houver diferenca significativa entre os Niveis Etarios (3,4,5 e 6 anos) das
criangas do grupo experimental e as criangcas do grupo de controlo, nas pés-
aplicacoes do TAVEM, poder-se-a considerar, em principio, que a metodologia
de “Contar-Ouvir-Fazer” é eficaz para as criancas das idades consideradas;

H4: T1 # T2 (sexo)

- Se houver diferenca significativa entre o Sexo das criancas do grupo
experimental e as criangas do grupo de controlo, nas pés-aplicagcdes do
TAVEM, poder-se-a considerar, em principio, que a metodologia de “Contar-
Ouvir-Fazer” € eficaz para as criangas das idades consideradas;
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H4: T1 # T2 (social)
- Se houver diferenca significativa entre os Niveis Sociais das criangcas do

grupo experimental e as criancas do grupo de controlo, nas pés-aplicagdes do
Questionario Internacional de Graffard, poder-se-a considerar, em principio,
que a metodologia de “Contar-Ouvir-Fazer” € eficaz para as criancas das

idades consideradas.

5. A metodologia da investigacao

Para validar ou invalidar utilizou-se uma metodologia cruzando cinco

diferentes técnicas de investigacao (Sousa, 2009):

METODOLOGIA DA INVESTIGAQAO
Procedimentos Cruzados
METODO METODO
Investigacao-Accao Quase Experimental
INSTRUMENTO
INSTUMENTO Teste de Avaliagao
“Diario de Bordo” Moral
TRATAMENTO
Vivéncia dos
Contos de Fadas
INSTRUMENTO INSTRUMENTO
Ficha de Questionario de
Observacéao Graffard
METODO METODO METODO
Observacao Entrevista Inquérito

Figura 3 — Metodologia cruzada
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a) - Investigacdo-Accgéo:

Sousa refere que (2005:95) “Juntando a palavra investigacdao (que
significa pesquisar, procurar) a palavra acgdo (actuacdo, desempenho),
obtemos a designacéo de um tipo de estratégia metodoldgica de estudo que é
geralmente levado a efeito pelo professor sobre a accdo pedagdgica
desempenhada por si com o0s seus alunos’ (...) “Embora podendo ser
efectuada por um investigador investigando uma situacdo em que o professor

actua com os seus alunos”.

Acrescenta este autor (2005:96) que a “Investigacdo-Accdo”’ se mostra
particularmente apropriada sempre que um conhecimento especifico é
requerido por um problema particular, numa situacao concreta; ou quando uma
nova aproximacao puder ser ligada a um sistema existente. A investigagao-
accao podera ser aplicada em quaisquer situagdes de sala de aula ou de
escola em que possam ser aplicados mecanismos de avaliagdo traduzindo
feedbacks sobre o sistema.

A presente investigacdo necessitou de Investigacdo-Acgao, baseada na
analise dos “Diarios de Bordo” efectuados por cada educador, onde foram
registados diversos dados, em fichas de actividades, no final de cada

actividade de “contar-ouvir-fazer“um conto.

Estes “diarios de bordo’ serviram para proporcionar informacbes sobre os
valores que foram interiorizados pelas criangas, que tipos de comportamentos
e atitudes foram ou ndo modificados no decorrer das sessdes efectuadas.

b) - Observacéao

A metodologia da Observacdo ao basear-se em inferéncias que se

extraem a partir de uma série de observacgdes, procuram provar a validade

dessas inferéncias, requerendo a existéncia de um certo nimero de condigdes
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de rigor, considerando-se a observacdo validada quando atinge o fim
pretendido.

Segundo Sousa (2005:109) “As observagdes usadas para investigacdo
dos processos educacionais sdo necessariamente mais formais, objectivas e
sistematizadas que as correntes observacées do quotidiano.

A observacdo em educacdo destina-se essencialmente a pesquisar
problemas, a procurar respostas para questées que se levantem e a ajudar na
compreensdo do processo pedagogico.

Com uma adequada estratégia, bem planeada e sistematizada, a observacao
pode apresentar resultados com rigor proximo dos da experimentacio, onde é
muitas vezes empregue como instrumento de avaliag&o.

Ha areas em que a utilizagdo de outros métodos de investigagéo iria
alterar a espontaneidade dos comportamentos e onde a observacdo se revela
um excelente método, mais precisamente, quando se trata de alunos com o
seu professor numa sala de aula.

E o caso, mais concreto ainda, dos estudos em infantdrios e jardins
infantis, onde as criancas sdo muito jovens e 0s unicos indicadores registaveis,
manifestacbes motoras ou vocalizagcbes espontdneas, sO0 podem ser

efectuados através da observacao“.

Refere também Sousa (2005:109) que “a observacdo permite efectuar
registos de acontecimentos, comportamentos e atitudes, no seu contexto
proprio e sem alterar a sua espontaneidade”.

Deste modo, foi possivel a aplicacdo das fichas de observagdo em cada
uma das sessodes observadas pelo investigador, tendo sempre presente que se
observava apenas uma parte do que se passa na sala de aula, ndo se
pretendendo nunca abranger um todo.
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c) — Entrevista

Para Sousa (2005:247) “A entrevista € um instrumento de investigacao
cujo sistema de colecta de dados consiste em obter informagbes questionando
directamente cada sujeito”. Acrescenta ainda o mesmo (2005:247) que “A
entrevista permite que, para além das perguntas que se sucedem de modo
natural e no decorrer da conversa, se efectuem os porqués e o0s esclareci-
mentos circunstanciais que possibilitam uma melhor compreensdo das respos-

tas, das motivagbes e da linha de raciocinio que lhes estdo inerentes”.

Na presente investigacao realizou-se uma entrevista, no final de cada
sessdo, a cada uma das educadoras que participaram, para se saber se houve
modificagbes comportamentais durante as actividades de “contar-ouvir-fazer’,

até ao fim do processo em estudo, nas criangas envolvidas na investigagao.

d) — Questionario de Graffard

Segundo Sousa (2005:153) “A metodologia de inquérito consiste em
formular uma série de perguntas directamente aos sujeitos, utilizando como

instrumentos entrevistas, questionarios ou testes".

Acrescenta ainda este autor (2005:153) que “Utiliza-se esta metodologia
quando a investigacdo procura estudar opiniées, atitudes e pensamentos de
uma dada populacao e expressa-se geralmente em percentagens”.

Na presente investigacao aplicou-se o questionario de Graffard, adapta-
do e aferido por V. Fonseca e integrado no livro Programacédo e Avaliacéao
Desenvolvimental (Sousa, 2005), para se efectuar a caracterizagdo da amostra

na dimenséao sécio-cultural-econémica.
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e) - TAVEM

Aplicou-se 0 TAVEM (Teste de Avaliagido dos Valores Etico-Morais) de
(Sousa, 1991) para avaliacdo do desenvolvimento moral das criancas da

amostra.

A utilizacdo deste instrumento possibilitou uma  analise Quase-

Experimental.

O1 X 08
02 04

GRUPO M
EXPERIMENTAL - INTERVENCAQ ‘ TAVEM I

SRUPO DE >
CONTROLO TAVEM Il

Figura 4 — Design da investigacao

que nos permitiu:

- Analisar diferencas na sua pré-aplicacao, tendo-se verificado que ambos os
grupos, experimental e de controlo possuiam a partida diferencas significativas,

podendo-se por isso utilizar ou ndo a amostra considerada:
O1 # O2 = n&o significativa
- Obter os resultados da pés-aplicacdo, que nos permitiram verificar a
significancia da diferenca entre um grupo que foi submetido ao tratamento e
outro que nao foi:
03 # 04
- Verificar também o nivel de desenvolvimento natural, préprio do crescimento

da crianca, para o distinguir daquele desenvolvimento que se deveu

primordialmente ao tratamento:

311



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Grupo de Controlo
Desenvolvimento Natural

Grupo Experimental
METODO Desenvolvimento
proporcionado
pelo método

Figura 5 — Desenvolvimento proporcionado pelo método

6. Os instrumentos

Os instrumentos utilizados na investigacao foram:

a) - Diarios de Bordo:

A analise documental dos elementos da Investigacao-Accao foi
constituida pelos “Diarios de Bordo”, efectuados pelas educadoras.

O “Diario de Bordo” corresponde ao conjunto de todas as fichas de
actividades feitas pelos educadores apds cada sessao, onde registaram 0s
factos observados, interpretacdes que mereceram maior importancia e hipéte-
ses que se levantaram, fruto da observacdo, bem como acontecimentos

relevantes.

b) - Observacao:

Nesta modalidade - a Observacao -, recorreu-se a uma ficha de
observacao elaborada e criada especificamente para o efeito, pelo observa-
dor/investigador. (Anexo C)

Esta observacao foi efectuada sistematicamente, uma vez por semana
em cada instituicdo, tomando-se nota sobre atitudes e comportamentos das
criangas que pudessem contribuir para a validacao das hipéteses.
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A ficha de observacdo incluiu um conjunto de indicadores imprescin-
diveis para o efeito desejado, o de observar, aplicada nos contos narrados pela
educadora e vivenciados pelas criangas.

Deste modo, utilizou-se um guido de observacdo durante a leitura do
conto efectuada pelo educador e outro de observacdo dos comportamentos
das criancas durante as improvisa¢coes dramatizadas.

Esta ficha de actividade de observagdao comportou quatro parametros: a
atencao das criancas; que tipo de expressao facial demonstraram; se faziam
perguntas ou se exclamavam, e qual a sua atitude corporal perante o “contar” o

conto.

No segundo parametro, registavam-se as perguntas quanto a imagina-
cao das criancas, fabulacdes, reflexées variadas, perante a audicdo, “ouvir® o

conto.

No terceiro parametro identificaram-se accbdes de imitacdo, mimica,
interaccOes verbais, onomatopeias, desempenho de papéis, envolvimento e

expressividade nas acgdes narradas, “fazer” o conto.

No quarto parametro, avaliaram-se as observacdes e constatacbes que

o investigador/observador anotou na grelha de registo/observacao.

c) - Entrevista:

Aplicou-se também uma entrevista pessoal a cada educadora, no final

do tratamento, semi-estruturada, inquirindo diferentes aspectos da sua aprecia-
¢ao do método em investigacao.
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d) — Questionario Social:

O Questionario Social Internacional de Graffard (Anexo A), que foi
traduzida para o portugués e adaptado e aferido por V. Fonseca, estando
integrado no livro Programacdo e Avaliacdo Desenvolvimental (Sousa, 2003),

tem por base o estudo de um conjunto de cinco critérios, a saber:

- A profissao dos pais das criancas;
- O seu nivel de instrucao;

- A fonte de rendimento familiar;

- O conforto do alojamento;

- O aspecto do bairro onde habita.

Ha uma pontuacao para cada um dos cinco critérios acima identificados,
pretendendo-se obter com a soma dessas pontuacdes o escaldao que a familia

ocupa socialmente.

e) — TAVEM:

O TAVEM — Teste de Avaliacdo dos Valores Etico-Morais (Anexo B),
avalia apenas o desenvolvimento moral, por ndo ser um teste de valores gerais
(Préticos, Iconicos, Estéticos, Intelectuais, Morais, Sociais e Espirituais), dado
que qualquer um destes abrangem uma dimensao mais lata e s6 existem para

aplicacdo em adolescentes e adultos.

A moral inscreve-se, porém, de modo muito profundo na constituicdo no
Sistema Pessoal de Valores, numa dimensao de estrutura psicolégica que nos
interessa analisar do ponto de vista desenvolvimental, sobretudo nestas idades
em que a personalidade ainda esta em formacao.

Este instrumento foi criado por Sousa (2001) visando a sua aplicacao a
criangas entre os 4 e os 12 anos, proporcionando uma facil aplicacéao por entre-

vista as criancas mais pequenas.
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As perguntas deste instrumento sdo de caracter objectivo e relacionadas

com o quotidiano infantil, com um processo de cotagéo pratico e pouco moroso.

O TAVEM é constituido por cinco grupos de perguntas:
- relacdes pessoais;

- propriedade;

- verdade;

- justica; e

- interioridade,

tendo em cada um dos grupos cinco perguntas.

Cada resposta tem uma pontuacgao de 0 a 2 pontos, sendo a cotacao de
cada grupo constituida pela soma obtida nas suas perguntas constituintes e a
cotacao geral constituida pela soma total. Ha assim, uma amplitude de 0 a 10
pontos em cada grupo e de 0 a 50 pontos na cotacao geral do TAVEM.

A aplicacdao do TAVEM foi efectuada individualmente, lendo-se a cada
crianga uma pergunta de cada vez, ao mesmo tempo que se fazia o registo na
folha de protocolo, cujo modelo esta incluido no Anexo B do relat6rio da

presente investigacéo.

7. Os Procedimentos

O presente estudo, ao ter como objectivo central verificar se a utilizacao
da metodologia “contar-ouvir-fazer” um conto, produzia, efectivamente, efeitos
e resultados significativos, no desenvolvimento em valores, com criangas, entre
os trés e seis anos de idade, do jardim infantil, sucedeu dentro de véarias

circunstancias.

Antes de mais, € necessario dizer que a presente investigacao preten-
deu sensibilizar os educadores para a tematica dos valores, na educacgéao das
criangas, dos trés aos seis anos, no sentido de “proporcionar a crianga

ocasibes em que ela possa vivenciar os seus valores, incluindo um apelo a
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responsabilidade pessoal. Dessa maneira, ela ira paulatinamente encontrando
respostas adaptadas as circunstancias da sua vida, descobrindo para ela, um
sentido. A descoberta, estimacdo e compromisso com valores converte-se
lentamente num processo de humanizacgéao e de libertacdo de potencialidades’.
(Rocha, 1996:144)

Em seguida, tivemos que construir um percurso metodoldgico e intrinse-
camente associado a este percurso esteve a escolha do modelo conceptual
que nos indicasse qual o caminho a seguir, tendo em vista a interpretacdo dos
dados recolhidos, sendo de referir que a escolha do método e dos proce-
dimentos a adoptar foi determinada pela natureza do problema a investigar no
trabalho efectuado. Como nos elucida Névoa (1991:309) “as opgdes cientificas
e metodoldgicas devem pautar-se por critérios de coeréncia e de pertinéncia
em relacdo ao objecto de estudo e nao por qualquer decisdo aprioristica sobre
a validade das teorias ou das praticas de investigacdo’.

Segundo Luis Barbosa (1997:27) ao abordar a problematica “do dominio
das competéncias de natureza estética e criativa’, reforca “questées da
criatividade e imaginacdo” acrescentando o mesmo autor (1997:27) “que o
desenvolvimento do individuo depende, essencialmente, da forma como esteti-
camente priva com o universo que o rodeia e € cada vez mais nosso enten-
dimento que toda a dimensdo racional e cognitiva é o que a imaginacdo o

permite”.

Segundo Cohen e Manion (1989:226), este tipo de investigacao-acgao
adequa-se aos casos em que “seja requerido um conhecimento especifico para
um problema especifico numa situacdo especifica, ou sempre que se queira

aplicar uma nova abordagem a um sistema existente”.

Depois passamos a preparacao das fases que integraram a pesquisa do
trabalho realizado e da justificacdo teorica para cada uma delas e, ainda, a

apresentacao dos instrumentos que foram utilizados.
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A investigacao pretendeu igualmente acompanhar passo, a passo, todo
0 processo de aplicacdo do modelo adoptado, durante periodos de tempo
variaveis, recorrendo, para tal, de diversos instrumentos, nomeadamente,
questionarios, observacées com analise de conteudo e testes de avaliacao dos

valores ético-morais.

Assim, efectuaram-se actividades préaticas baseadas em valores, tendo-
se aplicado diversas técnicas de dinamica de grupo/Jogos Expressivos, em que
as criangas relacionaram acontecimentos de natureza quotidiana; situacoes de
imitacdo; cenas mimadas de fendmenos naturais; representagdes sem conteu-
do emocional; pretendendo-se sempre que as estratégias apresentadas fossem

para elas referéncias e guias de accao e conduta moral.

Efectuou-se, pois, actividades educativas que sédo proprias e naturais na
crianga, em que ela expressa espontaneamente 0s seus sentimentos, dando
razao a sua imaginagao criativa, desenvolvendo o seu raciocinio pratico ao
desempenhar os mais variados papéis sociais, sem esquecer 0 uso do seu
préprio corpo em movimento, enquanto vai desenvolvendo o seu sistema de

valores que progressivamente vai construindo.

Patricio (1991), citado em (Sousa 2001:29), propde uma organizacao de
valores bem fundamentada, “cujas classes estabelece com criteriosos referen-
ciais: valores praticos; valores hedonisticos; valores Idgicos, valores ético-

morais e valores espirituais’.

Deste modo, as actividades ludico-expressivo-criativas integram-se no
dominio da Educacédo pela Arte. Segundo Alberto B. Sousa (2003:62), em
Educacao pela Arte e Artes na Educacdo — Bases Psicopedagdgicas, e citando
investigadores “como Descombes (1974), Sokolov (1975), Coopersmith (1976)
e Harter (1978), que encontraram aspectos de Educacdo Artistica como
variaveis significativamente positivas (...) no modo de estimular e motivar as
criangas para as actividades escolares’, da o seu parecer dizendo igualmente
que “uma Educacdo Artistica, ndo podera nunca, pois, ser abordada apenas
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pela via cognoscitiva’ (op. cit. 63), residindo a sua importancia no “vivenciar,

descobrir, criar, sentir’ (op. cit. 63).

A presenca de actividades expressivas no curriculo do ensino infantil
que engloba: a expressdo dramatica; a expressado plastica; a expressao
musical e a expressdo dancada devem ser utilizadas, como campos de
aprendizagem, com sentido cultural, de um modo articulado e numa
perspectiva globalizante, indo ao encontro dos objectivos da educacao escolar,
particularmente visivel no Relatdorio da Comissdo Internacional sobre a
Educacdo para o Século XXI, ao se pretender construir um novo projecto
social, para a escola e educacao “aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver em comum e aprender a ser’ (Delors et al., 1996:77).

8. Os Resultados

a) — Resultados da Investigacao-Accao

Como ao longo destas sessdes os educadores de cada sala efectuaram
relatos escritos de todas as sessodes, teve-se acesso aos “Diarios de Bordo”

podendo-se proceder a uma sua analise, tendo-se constatado o seguinte:

- As criancas de trés/quatro anos ficaram satisfeitas, despertando-lhes

interesse, vontade e contentamento pela audi¢do dos contos;

- As criangas de quatro/cinco anos sentiram-se muito curiosas e
interessadas, quanto as personagens das histérias e aderiram, de
imediato aos ‘jogos de faz-de-conta” evidenciando os valores nelas
contidos;

- As criangas de cinco/seis anos motivaram-se rapidamente e movi-
mentaram-se dramatizando com interesse, as sequéncias/momentos,
mais relevantes das historias contadas, criando com vontade momen-

tos/accOes valorativas. As perguntas surgiram facilmente e os valores ja
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adquiridos reflectiam-se nas cenas, por elas dramatizadas e

vivenciadas, com muita convicgcao e destreza corporal.

Estas actividades de ‘“contar-ouvir-fazer”, segundo a perspectiva dos
educadores, expressa nas fichas dos seus diarios de bordo,
contribuiram para um melhor comportamento, “boa educacdo”, atitudes
delicadas, acalmia nas pulsdes agressivas € melhor empenhamento nas

outras actividades.

b) — Resultados da Observacao

Através da analise das fichas de observacao efectuadas pelo inves-

tigador durante e no final das sessdes que observou, verificou-se o seguinte:

Criancas de trés/quatro anos — um crescente interesse e agrado pela
audicao dos contos (10 alunos);

Criancas de quatro/cinco anos — um enorme interesse, gosto, alegria,
vontade e afecto pelas personagens dos contos e a descoberta dos
valores neles inseridos (20 alunos);

Criancas de cinco/seis anos — grande disponibilidade, interesse e
vontade na criacdo de accoes/situacoes referidas ao longo do ouvir as
histérias, em que perguntas sobre as personagens envolvidas
garantiram ndo sO6 a descoberta dos valores como o “fazer” de
movimento, accao/dramatizacdo dos excertos previamente contados (30

alunos);

Nas ultimas observacdes constatou-se que, em relacdo as primeiras,
havia uma certa modificacao das atitudes e comportamentos, parecendo
ter havido, de um modo geral, uma maturacdo emocional e intelectual,
que possibilitava, entre outros comportamentos: dar prioridade aos que

primeiro pediam para falar, saber esperar a sua vez de intervir, procurar
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entender o que os outros diziam e cooperar, nos jogos de faz-de-conta.
Tendo em atencédo de que estas idades correspondem ao apogeu do
egocentrismo, estas conquistas das criangcas ndo podem deixar de ser

relevantes.

¢) — Resultados da Entrevista

Sousa (2005:247) cita Brigham e Moore que referem que “a entrevista é
uma conversa com um objectivo“, permitindo para além das perguntas,
naturalmente feitas, que se efectuem os porqués e os esclarecimentos que
permitem uma melhor compreensdo das respostas, das motivagdes e da
prépria linha de raciocinio.

Utilizou-se com os educadores, a entrevista do tipo semi-dirigida,
havendo uma certa orientagdo, no seu inicio, pretendendo-se a obtengao de
uma visdo geral do problema em estudo, que nesta investigacdo teve a ver
com a evolugdo ou nao, das atitudes e comportamentos das criancas, quanto a

vivéncia dos contos e da metodologia “contar-ouvir-fazer*.

Na entrevista houve a necessidade de se explorar as situagdes vividas
na sala de aula, sobre a experimentacdo de uma nova técnica educacional
“contar-ouvir-fazer”, tendo o entrevistador, previamente, preparado as questdes

que pretendia obter resposta.

Foi consensual a pertinéncia por elas sentida da metodologia “contar-

ouvir-fazer” empregue, evidenciando:

- A adesao, interesse e vontade por parte das criancas dos trés aos seis
anos de idade, assim como a necessidade premente da sua utilizacéo

nas salas/sessoes efectuadas na pratica pedagdgica;

- O interesse pela continuidade da metodologia em todas as escolas onde

foram efectuadas sessodes;
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- O gosto pelo conhecimento mais aprofundado desta metodologia
servindo de reflexdo para a criagdo futura de oficinas de trabalho, para

os educadores que se encontram em exercicio.

- A melhoria nas atitudes e comportamentos das criangas dos 3 a 6 anos
foi 0 ponto alto das respostas dadas pelas entrevistas;

- O reconhecimento da utilidade, desta metodologia, na prevencao de
comportamentos e atitudes mais violentas, tendo sido igualmente dito
pelos educadores das classes dos 5/6 anos, ao relatarem certos
acontecimentos, que embora suaves, ja tinham sido detectados no inicio
do ano nas salas de aula e que pouco a pouco, foram diminuindo,
acabando por desaparecer, na sua totalidade.

d) - Resultados do Questionario de Graffard

O questionario de Graffard foi efectuado no inicio das sessbes de
“contar-ouvir-fazer a todas as criangcas da amostra, permitindo verificar os

niveis sécio-econémico-cultural das criancgas.

O questionario foi aplicado em duas fases, tanto para o grupo de

controlo como para o grupo experimental:

Na 12 fase, foi atribuida a cada familia observada, uma pontuacéo, a
cada um dos cinco critérios: profissdo; nivel de instrucao; fontes de
rendimento familiar; conforto de alojamento e aspecto do bairro onde
habita.

Na 22 fase, com a soma das pontuacdes obtidas, nos cinco critérios
referidos na 12 fase, organizou-se o escaldo que as familias ocupam na

sociedade.
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Verificou-se haver, nas turmas consideradas na amostra, apenas

classes sociais de nivel lll, IV e V:

- Nivel Ill: Técnicos, empregados do Estado, moradores em bairro da
periferia, etc.;

- Nivel IV: Operarios especializados, empregados do comércio,
moradores em bairro operario;

- Nivel V - Trabalhadores manuais, operarios nao especializados,
sustentados pela Seguranca Social, moradores em bairro mais
desfavorecidos.

Quadro VI — Questionario de Graffard por turmas

Turmas | A | B | C |D | E|F |G |H | I | J | Total
[} 71917 |87 |7 |6|6]|7]|38 73
v 7|16 |6 |6 |6 |5|6|6]|6|7 61
v 312|333 |4|3[3|3]2 28
Total (17|17 (16|17 |16 |16 |15| 15|16 |17 | 162

Em relacdo a verificagdo da existéncia ou nao de diferencas de classe
social entre os grupos experimental e de controlo, procedeu-se estatistica-
mente a sua analise comparativa (ja anteriormente descrita no sub-capitulo
referente a amostra, para verificar se havia ou nao diferengas de nivel social

entre o grupo experimental e o de controlo).

Como o valor da diferenca de médias foi inferior ao valor dado pela

tabela

DM=0 < Tab=1,96

E possivel considerar que, em principio, ndo ha diferencas significativas
entre os dois grupos, a nivel das classes sociais das familias.
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e) — Resultados do TAVEM

A aplicagdo do TAVEM — Teste de Avaliagcdo dos Valores Etico-Morais

(Sousa, 1999), permitiu colher diferentes dados:
A — Diferencas entre Grupo Experimental e de Controlo
Efectuando a comparacao dos resultados obtidos na pés-aplicacao do

TAVEM efectuada aos dois grupos, obtivemos o seguinte quadro estatistico:

Quadro VIl — TAVEM: Estatisticas dos grupos de experimental e de controlo

Ne Somatoérios | Médias | Desvio | Variancia
sujeitos Padrao
Grupo 124 483 4,03 1 0,99
Experimental
Grupo 38 153 3,90 1,34 1,80
Controlo

O grafico abaixo ilustra melhor, utilizando as médias, estes resultados:

4,05

B Experimental
y A

Médias

O Controlo

Figura 6 — Resultados do TAVEM

Para se verificar se haveria ou nao diferencas entre os dois grupos,
utilizou-se a analise de comparacao de médias do programa estatistico para
computador SPSS, tendo-se obtido o seguinte quadro:
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Quadro VIII - Estatistica das relacdes entre os grupos

Diferencas Relacionadas

Grupos Média | Desvio | Intervalo | Intervalo t gl | Significancia
Padrao | Confianca | Confianca
Inferior Superior
Experimental/Controlo | 1,16 1,405 0,70 1,62 5,08 | 37 0

Dando o SPSS uma significancia de zero (a=0,05), isto representa a

existéncia de uma diferenca significativa entre os resultados obtidos entre o

grupo experimental e o grupo de controlo.

0s sujeitos que a ele foram submetidos.

Pode-se. pois, considerar, em principio, que o tratamento foi eficaz para

B — Comparacdo entre Idades

A comparacdo dos resultados obtidos na pods-aplicacdo do TAVEM

considerando as diferentes idades deu os seguintes quadros estatistico e

grafico:

Quadro IX — TAVEM: Comparacao das idades

Idades Ne Somatério | Média | Desvio | Varidncia
(anos) sujeitos Padrao

3 19 45 2,37 0,95 0,91

4 56 210 3,75 1,10 2,20

5 73 344 4,71 1,09 1,20

6 14 67 4,79 1,67 2,79
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350+

3001 344

2504

O3 anos
B4 anos
05 anos
O 6anos

67

Idades

Figura 7 — TAVEM: Comparacao entre idades

Tanto pelo quadro como pelo grafico pode-se constatar facilmente que

As criancas de 4 e 5 anos parecem, em principio, beneficiar mais com
as actividades de “contar-ouvir-fazer”, do que as de 3 e de 6 anos.

C — Comparacéo entre Sexos
A analise estatistica dos resultados obtidos na pés-aplicacdo do TAVEM

considerando o0 sexo, gerou 0s seguintes quadro e grafico:

Quadro X — TAVEM: Comparagao entre sexos

Idades N2 Somatorio | Média | Desvio | Variancia
(anos) sujeitos Padrao
Feminino 91 324 3,56 1,21 1,47
Masculino 71 342 4,82 1,24 1,55

345+

3401

342

3351

3304 OFeminino

325 O Masculino

3204 324

315

Sexo

Figura 8 — TAVEM: Comparacao entre sexos
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Analisando aquele quadro e este grafico, nota-se que:

As criangas do sexo masculino parecem, em principio, ter um maior

desempenho do que as do sexo feminino.

D — Comparac&o entre niveis sociais
A comparacdo dos resultados obtidos na pds-aplicacdo do TAVEM
considerando os diferentes niveis sociais, proporcionou 0s seguintes dados

explicitados no quadro estatistico e no grafico que se seguem:

Quadro Xl — TAVEM: Comparagéao entre niveis sociais

Nivel Ne Somatorio | Média | Desvio | Variancia
Social sujeitos Padrao

1] 73 249 3,41 1,22 1,49

v 61 277 4,54 1,14 1,31

Vv 28 140 5,00 1,33 1,77

300+

2504

2004

Om
|iv
v

1504

1004

NN N NN

50

i

Nivel Social

Figura 9 — TAVEM: Comparacao entre niveis sociais

Estes dados permitem-nos constatar que os niveis Il e IV tiveram
resultados que sao quase o dobro dos obtidos pelas criangas do nivel V, pelo
que poderemos considerar, em principio, que:
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As criancas de familias de nivel social médio e médio-baixo beneficiam

muito mais do que as criancas de nivel social baixo.

Os resultados da aplicacdo do TAVEM (Sousa, 1991), comprovam a
eficacia da metodologia “Contar—QOuvir-Fazer’. A sua validade foi verificada ao
proporcionar modificacdes a nivel das atitudes, nas criancas, a quem se
“contou” as historias retratando dilemas morais, que as “ouviram” e interiori-

zaram e que as vivenciaram de modo ludico-expressivo-criativo, no “fazer”.

Estes resultados estdo em conformidade com o conteldo dos “diarios de
bordo’, as observacgdes efectuadas e as entrevistas as educadoras.

As criancas a quem nao se proporcionou esta metodologia (grupo de
controlo) ficaram longe das modificagbes verificadas no grupo experimental.

A metodologia “Contar—Quvir-Fazer’ foi concebida para ser aplicada
num escaldo etario que corresponde ao desenvolvimento cognitivo da crianga

denominado Estadio Pré-Operatorio.

Segundo Piaget (1975), neste estadio a crianca nao faz uma reflexao
das acgdes que executa, o que, no entanto, pela sua experimentacao e
vivencia |he proporcionara a apropriacdo de um leque de situagdes

diversificadas, numa educacao em valores.

Ao escolher trés instrumentos usados na investigacao (“diarios de
bordo”, observacgéo, entrevistas, questionario de Graffard e o TAVEM teve-se o
“propaosito de inferir o seu conteudo imanente, profundo, oculto sob o aparente:
ir além do que esta expresso como comunicagao directa; procurando descobrir

conteudos ocultos e mais profundos”, conforme é dito por Sousa (2005:264).

327




0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

Deveras importante é saber-se que estes modos de comunicagao “nao
sdo em si sendo elementos de transmissdo, receptaculos de conteudos

significativos, estes sim com valor informativo”. (Sousa, 2005:265)
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CONCLUSOES
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CONCLUSOES

1. A necessidade de uma Educacao Em Valores

A guerra, criminalidade, a droga e os crimes ecoldgicos, sdo 0s grandes
flagelos com que a sociedade se defronta actualmente, combatendo-as com

meios também violentos, em vez de actuar na sua prevencgao.

As politicas neo-liberais vieram destruir todos os valores que desde ha
milénios sempre foram cultivados por todas as religides e outros meios educa-
cionais. Era logo na familia que as criancas, desde tenra idade, se identi-
ficavam com os valores que vivia no seio familiar, através dos exemplos dos
seus pais. Honra, veracidade, fidelidade, dedicacdo e outros valores, defen-

diam-se por vezes com a propria vida.

O capitalismo veio, no século XX, fazer desaparecer todos estes valores,

trocando-o por um unico valor: o dinheiro.

Faz-se uma guerra para roubar pogos de petréleo, assalta-se uma
ourivesaria para vender as joias, trafica-se e vende-se droga porque propor-
ciona grandes lucros, raptam-se jovens para redes de escravatura-prostituicao,
abatem-se arvores para as vender, deitam-se venenos para 0s rios e para a
atmosfera. Ir a escola nao interessa, porqgue mesmo tendo um curso nao se

arranja emprego e isto da muito mais dinheiro.

Desapareceram os valores humanos, ficando apenas os valores materia-
listas, o dinheiro, o lucro. Vale tudo para obter dinheiro. Torturar e matar sao
perfeitamente aceites, desde que déem lucro.

A estas preocupacdes veio juntar-se outra, de ordem psicologica e para
a qual ndo se tem dado a devida atencéo: a perda do auto-controlo da agressi-
vidade. Causar dor e matar outros seres humanos, mesmo bebés (que
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antigamente geravam sentimentos inconscientes de protecgédo inibidores da

agressividade), ndo causa qualquer inibicdo nem quaisquer remorsos.

Estudos cientificos revelaram a existéncia de forte correlagdo entre
desenvolvimento moral e comportamentos de agressividade e criminalidade
(Cowen Pederson, Babigian, 1zzo e Trost, 1973; Fedor Morgoun, 1972 e 1973;
McColgan, 1973 e Kupersith, 1983).

Apesar de no nosso pais continuar a imperar e a desenvolverem-se 0s
valores anti-humanisticos neo-liberais, alguns sectores ligados a educacao
parecem ter-se apercebido, consciente ou inconscientemente, da necessidade

de uma Educacao em Valores.

Andrade (1992), Marques (1995) e Fragateiro e Ledo (1996) efectuaram
alguns estudos neste sentido, no ambito da antiga disciplina escolar Desen-

volvimento Pessoal e Social.

Perante este contexto sentiu-se a necessidade de se criar uma
metodologia de educacdo em valores objectivada para o jardim infantil (area

que tem sido muito esquecida).

A Personalidade desenvolve-se tendo como coluna vertebral o Sistema
Pessoal de Valores e este organiza-se interiorizando os valores que se

vivenciam em familia e no jardim de infancia.

Depois de organizada a personalidade (por volta dos 7-8 anos), podem-
se aprender valores, mas estes ndo sao interiorizados. Aprendem-se valores
mas nao se praticam (alguns cadastrados sabem os 10 Mandamentos mas nao
0s praticaram e por isso estdo presos), enquanto que na idade infantil (se
houve uma adequada educacdo em valores) praticam-se valores de modo
natural e inconsciente (Piaget, 1975; Kohlberg, 1981; Lourenco, 1988 e 1990).

A questao pratica que se coloca nesta situagdo € a de uma metodologia
de educacgao em valores, que seja apropriada as criancas do jardim infantil.
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E com este propdsito que, com a colaboracdo de um grupo de educa-
doras, se pensou nos contos de fadas, cujo conceito foi depois alargado aos

contos infantis em geral, como elemento central desta metodologia.

Como ouvir contar uma historia (as criangcas nao conseguem estar
paradas muito tempo) ndo parecia proporcionar por si uma eficaz educacao em
valores, por muito elevados que sejam os valores por ela enaltecidos, decidiu-
se adoptar como técnica educacional uma actividade que € muto praticada
pelas criancas: O jogo de faz-de-conta que os educadores designam por

expressao draméatica.

Assim, a seguir ao conto de uma histéria, ha um momento para suges-
tdes de outros finais e acontecimentos que poderiam ter sucedido, seguindo-se
a actividade de expressao dramatica, na qual as criancas se envolvem emocio-
nalmente nos papéis e nos valores das personagens que representam em faz-

de-conta.

Para estudar e validar cientificamente esta metodologia, desenvolveu-se

o presente estudo.

2. Respostas aos problemas colocados

Pode-se dizer que uma investigacao se resume a colocacao de algumas
perguntas e a procura das resposta para cada uma delas. No presente estudo
foram levantadas algumas questdes, a que agora se reponde, com base em
todos os procedimentos de investigacao que foram efectuados.

Ao criar-se uma nova metodologia educacional € sempre necessario
verificar se ela é de facto eficaz, o que nos levou a colocar a pergunta funda-

mental:
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- O “contar-ouvir-fazer” sera uma metodologia eficaz numa educagéo em

valores para criangas de 3 a 6 anos de idade?

Uma vez que néo existe qualquer teste de valores que possa ser aplica-
do a criancas desta idade, implementou-se uma metodologia (design) cruzada,
aplicando o TAVEM (um teste de valores morais para este escaldo etério), o
Questionario de Graffard (para conhecimento dos niveis sociais), uma Investi-
gacao-Accao, procedimentos de Observacao directa e Entrevistas aos educa-
dores.

Com esta metodologia cruzada procurou recolher-se dados que pudes-
sem proporcionar respostas as questées que se levantaram como consequén-

cia daquela questao de partida.

- As criancas de 3 a 6 anos desenvolvem com as actividades expressivas,
consubstanciadas no “contar-ouvir-fazer”“ de uma histéria, uma modifica-
¢ao no seu comportamento e nas suas atitudes?

Para se avaliar as atitudes e comportamentos das criancgas, efectuaram-
se observacoes sistematizadas, recorreu-se a analise dos registos que as
educadoras fizeram no final de cada sesséao (fichas que constituem o “diario de
bordo”) e a entrevistas efectuadas com cada uma no final do ano lectivo (para

saber se tinham notado modificagcbes comportamentais nos seus alunos).

Conclusées da Observacao

Da observacao pode-se concluir que as criangas mais pequenas (3-4
anos) nao conseguem estar muito tempo sentadas, quietas e caladas, mesmo
que a histéria que a educadora conta seja interessante e ela as leve a partici-
par, através de acompanhamentos com onomatopeias, palmas e mimicas

simples.
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Historias muito pequenas e com muita participacao das (veio o cao... ao,
ao, ao; veio o galo... cocord cocd), sdo as que mais agradam as criangas desta
idade.

As criangas de 4-5 anos ja conseguem estar mais tempo quietas, dando
maior atencao a histéria, demonstrando grande interesse e tendo até algumas
histérias preferidas que pedem a educadora para repetir, as vezes durante

quatro ou cinco dias seguidos.

Identificam-se com algumas personagens, demonstrando que ja possu-
em conceitos de valores. Querem ser fadas, princesas, bombeiros, policias (0s
Bons) e negam-se a desempenhar papéis de monstro, assassino, cigarra (0s
Maus). Na conversa que se segue ao conto, muitas criancas ja apontavam
valores de perdao e fraternidade: “- a princesa deveria perdoar ao monstro, se

este lhe pedir perddo”, “a formiga deveria acolher e dar de comer a cigarra, se

ela prometesse trabalhar a dobrar no ano seguinte”.

As criangas de 5-6 anos mostram bastante interesse pelas histérias, mas
mais ainda pela acg¢do dramatizada que se segue. Ser médico, policia e
bombeiro é vivenciar, com um grande envolvimento emocional, a ajuda ao
préximo: curar quem sofre, defender quem é vitima, apagar fogos que des-

troem e matam.

Ao conversar-se com as criancas sobre a historia que acabaram de
ouvir, notou-se que elas, na maioria das casos, ndo conseguem contar a
histéria na sua sequéncia temporal, mas usando uma sequéncia emocional,
comecando pelo que mais as impressionou (o0 lobdo abriu a boca e queria
comer o Pedro...) e continuando com as outras situacées de tensdo emocional

(o pato fugiu, fugiu, cheio de medo, etc.).

Assim, ao contar um conto, ndo interessa muito que a educadora siga
rigorosamente a histéria (como é escrita nos livros), mas que dé énfase
aquelas passagens que emocionam a crianga € que possuam significado, no
campo dos valores.
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Nas ultimas observacdes constatou-se que, em relacdo as primeiras,
havia uma certa modificacdo das atitudes e comportamentos, parecendo ter
havido, de um modo geral, uma maturagdo emocional e intelectual, que
possibilitava, entre outros comportamentos, dar prioridade aos que primeiro
pediam para falar, saber esperar a sua vez de intervir, procurar entender o que
os outros diziam e cooperar, nos jogos de faz-de-conta. Tendo em atencao de
gue estas idades correspondem ao apogeu do egocentrismo, estas conquistas

das criancas nao podem deixar de ser relevantes.

Conclusées das Entrevistas

Utilizou-se com cada educadora, uma entrevista de tipo semi-dirigida,
havendo uma certa orientagdo, no seu inicio, pretendendo-se a obtencédo de
uma visdo geral do problema em estudo, que nesta investigacao teve a ver
com a evolugao ou nao, das atitudes e comportamentos das criancas, quanto a

vivéncia dos contos e da metodologia “contar-ouvir-fazer*.

Na entrevista houve a necessidade de se explorar as situacbes vividas
na sala de aula, sobre a experimentacdo de uma nova técnica educacional
“contar-ouvir-fazer”, tendo o entrevistador, previamente, preparado as questbes

que pretendia obter resposta.

Foi consensual a pertinéncia sentida pelas educadoras em relacéo a
metodologia “contar-ouvir-fazer” empregue , evidenciando a manifesta melhoria
nas atitudes e comportamentos, que foi muito patente nas criancas dos 3-4

anos.

Foi também comum o reconhecimento desta metodologia como forma
preventiva de atitudes e comportamentos mais violentos, sobretudo em relacéo
as criancas de 5-6 anos (idade do apogeu do egocentrismo e da hipercinésia).
Citaram-se mesmo casos de agressividade quase constante que foram
desaparecendo gradualmente ao longo do ano, notando-se uma especial

acalmia dessas criancas apds as sessoes de “contar-ouvir-fazer’.
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As educadoras manifestaram também a sua apreciagao positiva desta
metodologia e pelo seu conhecimento mais aprofundado sugerindo a criacéo
futura de um seminario ou oficinas de trabalho, para educadores que estives-

sem interessados.

Conclusées da Investigacao-Accao (“Diarios de Bordo”)

A analise dos “Diarios de Bordo” escritos pelas educadoras permitiu
essencialmente uma apreciacao sobre a organizagdo programatica desenvol-

vida por cada uma.

A maioria das educadoras desenvolveu inicialmente um horario de 2

sessdes por semana com a duracao de 1 hora.

Logo ao fim da segunda semana, aquelas educadoras que tinham crian-
cas de 3 anos, alteraram para sessdes de meia hora, por terem verificado que
as criancas desta idade ndo conseguiam estar muito tempo a dar atencéo a
histéria e que faziam as actuagdes de modo “abreviado” (um cavalo da dois

saltos e ja galopou dias e dias).

Também se notou que estas criangas pequenas nao conseguiam seguir
adequadamente uma histéria contada pela educadora. Na histéria da
Carochinha, por exemplo, quando chegava a vez do Jodao Ratdo actuar, nunca
estava la. Farto de esperar, pela sua vez, enquanto se sucediam o0s
pretendentes da Carochinha, na janela, acabava por se distrair, com qualquer

outra coisa.

Para se resolver este problema, deixou de se distribuir papéis para a
mimica de uma histéria, fazendo todos tudo ao mesmo tempo: a Carochinha

estava a varrer a cozinha (todas as criangas varrem a cozinha), quando estava

a janela, veio o cao (fazem todos de cao), depois veio o gato (fazem todos de

gato) e assim sucessivamente.
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As criangas de 5-6 anos, criaram o habito de inventar e dramatizar acgoes
diferentes das referidas nas histérias: quando a Carochinha estava a janela, o
Jodo Ratdo veio de mota vermelha convida-la para irem a discoteca; a
avozinha do Capuchinho Vermelho, em vez de ser comida pelo lobo, conven-

ceu-o0 a irem os dois, a uma festa convivio, com alguns animais da floresta.

A opinidao geral das educadoras, expressa nas fichas dos seus diarios de
bordo, foi a de que esta metodologia de “contar-ouvir-fazer”, contribui para um
melhor comportamento, “boa educacgdo”, atitudes delicadas, acalmia nas pul-

sbes agressivas e melhor empenhamento das criancas nas outras actividades.

- Esta metodologia de “contar-ouvir-fazer” contos, contribuem para o

desenvolvimento moral da criangca?

A Educacao em Valores tem por seu objectivo todos os valores: Praticos
(util/inutil, tenacidade/preguica, etc.), Hedonicos (caridade/frieza, vontade/pre-
guica, os sete pecados mortais), Estéticos (amor/indiferenca, belo/feio, bem/
mal, etc.), Intelectuais (saber/ignorar, certo/errado, verdadeiro/falso, etc.), Mo-
rais (Verdade/Mentira, Honestidade/Desonestidade, Perdao/Vingancga, Justo/In-
justo, etc.), Sociais (Solidariedade/Egoismo, Altruismo/Egoismo, Vida/Morte,
Confianca/Desconfianga, etc.) e Espirituais (Amor/Indiferenca, Caridade/Impie-
dade, Fé/Descrencga, Bondade/Maldade, etc.) (Sousa, 1998).

A metodologia em estudo insere-se no ambito das metodologias da
Educacao em Valores, tendo como seu objectivo todos aqueles parametros das
valores, mas procurou-se analisar em especial os Valores Morais, pois que
constituem a base do sistema pessoal de valores, porque as criancas destas
idades ndo conseguem ainda atingir os valores sociais (estdo na idade

egocéntrica) e ainda porque, para medi¢cdes de valores neste escaldo etario

apenas ha um instrumento, o TAVEM (Sousa, 1998).
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Efectuou-se a aplicacdo deste instrumento a um grupo experimental,
constituido pelas criancas que beneficiaram das sessbes de ‘“contar-ouvir-
fazer” e a um grupo de controlo, que nao teve qualquer tipo de educacao
deliberada sobre valores.

Os resultados obtidos ja foram descritos no capitulo anterior, permitindo
constatar-se a existéncia de diferengas significativas nos resultados obtidos

pelos dois grupos.

Deste modo, pode-se considerar, em principio, que a metodologia de
“contar-ouvir-fazer” proporciona um aumento significativo no desenvolvimento

moral das criangas de 3 a 6 anos de idade.

Havera diferencas de desenvolvimento moral entre as diferentes idades
(3,4,5 e 6 anos)?

Embora a metodologia de “contar-ouvir-fazer” tivesse sido aplicada da
mesma forma a todas as criancas, havia a questao de se saber se as criangas
das diferentes idades teriam usufruido de modo igual ou diferenciado a accao

da metodologia, em termos de desenvolvimento moral.

Aproveitando os dados proporcionados pelo TAVEM, efectuou-se a sua
apreciacao idade por idade, tendo-se verificado uma evolucdo maior nas ida-
des de 4-5 anos.

Havera diferencas de desenvolvimento moral entre os sexos?

Aproveitando ainda os dados do TAVEM, efectuou-se a comparacéao do

desenvolvimento moral entre os dois sexos, tendo-se constatado que as

criangas do sexo masculino tiveram um maior desempenho.
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Dada a intensidade e interesse com que o0s rapazes se dedicavam,
sobretudo na dramatizacdo de histérias com grande acgédo, eram esperados
estes seus resultados.

Havera diferencas de desenvolvimento moral em relacdo aos niveis

sociais?

A aplicacao do Questionario Social Internacional, de Graffard, permitiu
verificar que as familias das criangas da amostra se enquadravam nos niveis
[, IV e V, ndo havendo ninguém dos niveis | e Il.

Os dados do TAVEM permitiram avaliar o desenvolvimento moral em

cada um daqueles niveis sociais.

As criancas de nivel social Ill e IV (pais operarios, empregados do
comércio e moradores em bairros da periferia ou bairros operarios) apresen-
taram no TAVEM bom desenvolvimento, quase com os mesmos resultados,
mas as de nivel social V (pais trabalhadores manuais ou sustentados pela
seguranca Social e morando em bairros degradados), tiveram uma evolugao

que andava pela metade da das outras.

Como as investigacbes de psicologia dos valores morais referem que é
logo a seguir ao nascimento e na primeira infancia que a crianca comeca a
construir o seu sistema pessoal de valores, vivenciando quotidianamente todos
os valores da sua mae, do seu pai e do resto da familia, tornando a familia o
berco dos valores, se esta familia sofre por dificuldades de sustento, por
viverem num lar sem condi¢cdes e por permanente frustracbes da vida, a
crianga, quando entra para o jardim infantil, vai, em principio, com menor

sensibilidade para usufruir em pleno de uma educacao em valores.

Com a presente investigacdo verificou-se a validade do “contar-ouvir-

fazer como unidade curricular, na constru¢cdo de uma educagéo em valores.
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Para tal, apresentamos os resultados obtidos, em cada actividade ludico-
expressiva-criativa realizada em trabalho de campo, entendendo que o resulta-
do global foi favoravel, a validagdo do método proposto no presente estudo.

Baseou-se esta investigacdo, essencialmente, na observagdo de com-
portamentos e atitudes constatadas no decorrer da accao pedagdégica. Nesta
estratégia metodoldgica constaram certos procedimentos, como € o0 caso, do
estabelecimento de sessdes e da sua avaliacdo, com a finalidade de se veri-
ficar se a evolucdo dessas sessdes esteve ou ndo, em conformidade com o

previsto.

De acordo com os resultados obtidos, a hipétese foi validada, podendo-
se concluir que, houve diferengas significativas entre o grupo experimental e o
grupo de controlo, obtendo-se maior cotacdo no grupo experimental onde se

aplicou a metodologia “contar-ouvir-fazer”.

Citado por Sousa (2005:137) Reuchlin (1954) chama a atencdo para
este tipo de Estratégia Observacional que “requer a maior semelhancga possivel
entre as caracteristicas de grupos em analise (idades, sexo, nivel sociocultural,
etc. para que, de facto, a analise possa ter validade“.

Concluiu-se que as criancas seguiram com regularidade uma evidente
evolucao quanto ao seu comportamento, as suas atitudes e ao seu sistema
pessoal de valores. Foi na sala de aula e nas interac¢cées de comportamentos
diarios, tais como, pedir licenca; pedir por favor; agradecer; esperar pela sua
vez; ser delicado; ajudar um colega, ser atencioso, ser verdadeiro, entre outros,
que fazem parte de um vasto ndcleo de vivéncias de valores, os quais devem

ser vistos como significativos no campo educacional.

Verificou-se que as normas de comportamento na sala de aula
evidenciaram a aquisicao de regras e condicdes de comportamento, em que as
criangas, apesar de se moverem em inteira liberdade, interiorizaram determi-

nados direitos e deveres no seu sistema pessoal de valores.
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Concluiu-se que a metodologia “contar-ouvir-fazer” ofereceu a crianca
um vasto campo de experiéncias: expressao de sentimentos e emocgdes; o
assumir de responsabilidade; a formacao de auto-confianca; o desenvolvimento
do raciocinio e a exploracao da criatividade, num clima de alegria e felicidade,

elementos fundamentais, para uma pedagogia de vivéncia de valores.

Verificou-se entao, a partir do relato escrito pelo educador de um diario
de bordo, resultante da analise final do registo, o interesse e a motivagao das
criancas em relacdo ao “contar-ouvir-fazer” dos contos e, sobretudo as
mudancas de comportamento e atitudes, perante a metodologia proposta na
sala de aula .

Verificou-se que os contos tem um poderoso efeito na formacao da
personalidade e no caracter das criangas, pois é por meio da palavra que elas

fazem a aprendizagem de uma comunidade e de uma cultura.

As narrativas contadas pelo educador: “contar” e o “ouvir’ escutado
pelas criangas e o “fazer” por elas executado, através das actividades ludico-
criativo-expressivas, foram consideradas estratégias fundamentais, numa
educacao em valores. A importancia e funcao destas actividades estao relacio-
nadas, com o conhecimento do Outro, no sentido de um melhor entendimento,
ajuda, partilha e respeito. Entende-se, o “contar” como um meio de desenvolver
a comunicacao, nomeadamente: a capacidade na transmissao/contar, (lingua-
gem correcta; informacdes claras; assertividade; emocdes; sentimentos); a
capacidade de ouvir, (escutar atentamente os contos/mensagens/ sensibilida-
des) e terminando no “fazer” (dialogo, partilha, vontades; confianca; interac-
cao; movimento e dramatizacao), promovendo a reflexdao e a compreensao do

sistema social de valores.

A partir das fichas de observacédo realizadas pelo observador/inves-
tigador, pelos diarios de bordo realizados pelos educadores, pelo questionario
de Graffard, pela aplicacdo do TAVEM e pelos inquéritos/entrevistas efectua-

dos aos educadores, concluiu-se que todos estes instrumentos de intervencéo

341



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

pedagdgica contribuiram para evidenciar a eficacia da metodologia “contar-

ouvir-fazer“no jardim de infancia.

Concluiu-se com a aplicacao do TAVEM, que a crianca aprende por si e
que o método “contar-ouvir-fazer” criou oportunidades para que ela assumisse
uma posicao de confianca nas suas capacidades de auto-aprendizagem. O
educador ao motiva-la e ao incentiva-la na exploracao das oportunidades com
a criacao de actividades ludico-expressivas-criativas possibilitou a criangca que
a mesma expressasse 0s seus sentimentos de natureza moral (simpatias/anti-
patias; empatias/repudios...) criando solucdes praticas, para os problemas
apresentados, com recurso as técnicas educacionais da pedagogia activa, em
que se evidenciaram o0s principais valores morais: verdade, justica, bem,

relacdes pessoais e interioridade.

Com esta investigacao, conseguimos concluir pela pertinéncia da aplica-
cao do método “contar-ouvir-fazer” ao ensino infantil, criando condi¢cées para a
dinamizacado de uma escola mais participativa, tanto no desenvolvimento, como

na socializagdo das criangas.

Neste ambito esperamos ter proporcionado, com o presente estudo,
novos contributos educacionais e pedagogicos para uma educagao em valores.

3. Dificuldades encontradas e limitacoes

Tratou-se de uma investigacao com as seguintes limitagbes:

Tendo experiéncia, por outras investigacdes, das dificuldades devidas
aos inquiridos efectuarem a devolugcao dos questionarios preenchidos, pediu-se
as educadoras para aproveitar a sua reunidao de inicio do ano com os pais, para
lhes entregar os questionarios e dar-lhes alguns minutos para os preencherem

no final da reuniao.
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Sendo importante para a investigacao a andlise da diferenca entre o
grupo experimental e o de controlo, no final do ano lectivo procedeu-se, nos
resultados obtidos pela p6s-aplicacdo do TAVEM, ao tratamento estatistico de
andlise de diferenga das médias, ao nivel de significancia a=0,05.

As comparacdes dos resultados entre idades, sexo e nivel social, ndo
sendo objectivo central da investigacao, nao foram objecto de andlise diferen-
cial entre os dois grupos (experimental e de controlo), ficando-se apenas pela
observacao empirica dos resultados obtidos entre as diferentes idades, sexos e

diferentes niveis sociais.

Dado que os jardins de infancia considerados na investigacdo eram
vocacionados para criancas das classes sociais mais baixas, apenas se conse-
guiu analisar os niveis sociais Ill, IV e V (classe média, média-baixa e baixa).
Teria também interesse observar-se 0 que se passara com a metodologia de

“contar-ouvir-fazer”, nas classes | e Il (média e média-alta).

Como se tratou de uma investigacdo em que na amostra se aceitaram
0s grupos-turmas ja constituidos, houve algumas dificuldades em relacdo ao
controlo das idades, uma vez que em algumas turmas (que deveriam ter ape-
nas criancas da mesma idade) havia criangas (felizmente poucas) de idade
diferente.

Por motivos de mobilidade das educadoras e reorganizacao anual das
turmas, ndo se mantendo os mesmos com as mesmas crian¢as e nas mesmas
salas, ndo foi possivel dar-se inicio a um estudo longitudinal, acompanhando
as criangcas da amostra durante dois ou trés anos, procurando saber se estas

modificacdes da sua actuacao moral se mantinham, evoluiam ou regrediam.

4. Implicacoes imediatas e direccao de estudos posteriores

A mais imediata das implicagcbes do presente estudo serd a de

proporcionar a Educacao uma nova estratégia metodologica de educagao em

valores, com provas cientificas da sua eficacia.
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Tendo a obrigagdo moral de divulgar esta nova metodologia, sera
efectuado um pequeno artigo resumindo a presente investigacao, que sera
enviado para a Association for Moral Education, para publicacdo na sua revista.

Os pais e outros professores das instituicbes onde decorreram as
sessdes de “contar-ouvir-fazer”, verificando que as criancas se divertiam, que
falavam muito sobre as histérias que faziam, trazendo até de casa chapéus,
fatos e acessorios para vestirem as personagens que desempenhavam, come-
caram a sentir curiosidade e a fazer perguntas as educadoras e até partici-
pando algumas vezes na dramatizacao das histérias (as criangas aproveitavam
para Ihes atribuir papéis de gigante e outros, que ndo eram particularmente do

seu agrado desempenhar).

Algumas das educadoras que participaram na implementacdo desta
metodologia mudaram-se posteriormente para outras instituicdes e utilizaram
com as suas novas criancas 0 método dos ‘contos de fadas”, com bastante
aceitacao das criancas e posterior interesse manifestado por outros educa-

dores, professores e pais.

Esta divulgacéo, que nao tinha sido inicialmente prevista, tem levado a
alguns contactos, dos mais diversos lugares, solicitando a autora da presente
investigagao para fazer conferéncias e acgbes de formacao nesta metodologia.

Pensamos desenvolver, a mais longo prazo, outros estudos no campo

da educacao em valores, ligando a situag¢des de agressividade na escola.

5. Reflexao final

“Evidentemente que era um anacronismo que ela (a disciplina de
Educacdo Moral e Religiosa) aparecer como unica disciplina alternativa entre
“ou vais a aula ou vais para o recreio”, ou ‘ou vais para a aula ou vais para

casa’”, com as dificuldades que todos vis tinheis nas vossas escolas de meter
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no horario uma disciplina dessas, uma disciplina descasalada, s6 para um
grupo de alunos, que ndo tinha sequéncia no conjunto do sistema. Dai as
tendéncias inevitaveis de os arrumarem em horas impossiveis” (D. José

Policarpo, Cardeal Patriarca, 1992:19).

Se esta situacdo se constatava no anos noventa, em que 0s respon-
saveis pela elaboracdo dos horarios escolares seguiam ainda o paradigma
educacional do ensino-aprendizagem de ‘matérias” de Letras e Ciéncias,
menosprezando as outras areas, na actualidade, comecando a fazer-se sentir

gue o humanismo é por vezes, substituido pelo materialismo.

Para evitar o sofrimento da humanidade, dever-se-a fazer o que os
pensadores referidos, no inicio da Introducdo do presente relatério dizem:
combater a auséncia de valores, efectuando com metodologias eficazes uma

Educagédo em Valores.

A opinido de José Saramago, chamando a atengdo para que nao
devemos estar a espera que outros (Governos, escolas) para promover uma
educacao em valores, devendo ser nés a comecgar, a efectuar o que a nés
compete nesse ambito, € uma posicao a ter em elevada consideracao. “Tome-
mos entdo, nos, cidaddos comuns, a palava. Com a mesma veeméncia com
que reivindicamos direitos, reivindiquemos também o dever dos nossos
deveres. Talvez o mundo possa tornar-se um pouco melhor’ (Discurso profe-

rido por José Saramago, na Suécia, a 10 de Dezembro de 1998).

O presente estudo é exactamente o cumprimento deste dever: procurar
validar a eficacia de uma nova metodologia de educacdo em valores para

criancas do jardim infantil.

Em conformidade com o exposto e em jeito de sintese, poderemos,
portanto, considerar a pertinéncia do presente estudo: a metodologia “contar-
ouvir-fazer” contos infantis parece possuir a validade necessaria para poder ser

apresentada como um exemplo (n&o definitivo ainda), de um procedimento
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pedagdgico que podera servir a todos os educadores do jardim de infancia, que

se preocupem com uma educacgado em valores e o desejem aplicar.
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Anexo A

CLASSIFICACAO SOCIAL INTERNACIONAL DE GRAFFARD

Fonseca, V. (1990). Adaptacao da escala de Graffard. Lisboa: Ed. Laboratério
EER, FMH

Resumo efectuado por A. B. Sousa

CLASSIFICACAO SOCIAL INTERNACIONAL, DE GRAFFARD

Trata-se de um modo de caracterizagdo social, uma escala
internacionalmente aceite, que foi traduzido Portugués e adaptada por Fonseca
(1990).

Este método baseia-se no estudo ndo apenas de uma caracteristica

social da familia, mas num conjunto de cinco critérios:

1. A profissao

2. Nivel de instrucao

3. Fontes de rendimento familiar
4. Conforto do alojamento

5. Aspecto do bairro onde habita

Numa primeira fase devera atribuir-se a cada familia observada uma
pontuagéo para cada um dos cinco cozer s enumerados e, numa segunda fase,
obter-se-a com a soma destas pontuag¢des o escaldo que a familia ocupa na

sociedade.
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1. Profissao

Classificar-se-do as familias em cinco categorias, segundo a profissdo
exercida pelo pai Se a mée exercer adia profissdo de nivel mais elevado do
que a do pai, sera ela a servir de base para a classificacéo da familia.

1 Grau:

Directores de banco, directores técnicos de empresas, licenciados,
engenheiros, profissionais com titulos universitarios ou de escolas especiais e
militares de alta patente.

2- Grau:

Chefes de seccbes administrativas ou de negécios de grandes
empresas, subdirectores de bancos, perita técnicos e comerciantes.
3 °Grau:

Ajudantes técnicos, desenhadores, caixeiros, contramestres, oficiais de
primeira, encarregados, encarregados e mestres-de-obras.
4°Grau:

Motoristas, policias, cozinheiros (Operarios especializados).
5°Grau:

Jornaleiros, mandaretes, ajudantes de cozinha, mulheres de limpeza,

etc. (Trabalhadores manuais ou operarios ndo especializados).

2. O Nivel de Instrucao

As categorias sdo as seguintes:
1°Grau:

Ensino Universitario ou equivalente = de 12 anos de estudo).

(Catedraticos e assistentes, doutores ou licenciados, titulos
universitarios ou de escolas superiores ou especiais, diplomados, economistas,
notarios, juizes, magistrados, agentes do Ministério Publico, militares de
Academia)
2 °Grau:

Ensino secundario ou técnico superior (10 a 12 anos de estudo).

(Técnicos e peritos)
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3 °Grau:
Ensino basico ou técnico inferior ( 5.a 9 anos de estudo).
(Cursos de liceu, industrial ou comercial, militares de baixa patente ou
sem Academia)
4°Grau:
1° ciclo do ensino basico completo (4 anos de estudo).
5 °Grau:

1° ciclo do ensino basico incompleto ou nulo.

(Um ou dois anos de escolaridade, saber ler e escrever ou analfabetos)

3 Fontes de Rendimento Familiar

Segundo a principal fonte de rendimento da familia, adoptam-se as cinco

categorias seguintes:

1°Grau:
A fonte principal € fortuna herdada ou adquirida.
(Pessoas que vivem de rendimentos, proprietarios de grandes industrias

ou grandes estabelecimentos comerciais)

2° Grau:

Os rendimentos consistem em lucros de empresas, altos honorarios,
lugares bem remunerados, etc.

(Encarregados e gerentes, lugares com adi¢do de rendimentos igual aos
encarregados e gerentes, representantes de grandes firmas comerciais,

Profissdes liberais com grande rendimento)

3 °Grau:
Os rendimentos correspondem a iam rendimento mensal fixo. Tipo

funcionario.
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(Empregados do Estado, Governos Civis ou Cémaras Municipais,
oficiais de primeira, subgerentes ou cargos de responsabilidade em grandes

empresas. Profissdes liberais de médio rendimento, Caixeiros-viajantes)

4°Grau:
Os rendimentos resultam de salarios; ou seja remuneragao por semana,
por jorna, por hora ou a tarefa.

(Operarios, empregados de comércio e escriturarios).

5°Grau:

O individuo ou a familia sdo sustentados pela beneficéncia publica ou
privada, Nao se incluem, neste grupo, as pensdes de desemprego ou de
incapacidade para o trabalho.

(Sem rendimentos)

4. Conforto do Alojamento

Trata-se de dar uma impressdao de conjunto, ainda que um pouco
subjectiva. Estabelecem-se cinco categorias:
Grupo 1<

Casas ou andares luxuosos e muito grandes, oferecendo aos seus
moradores o maximo conforto.
Grupo 2°:

Categoria intermédia: casas ou andares que, sem serem tao luxuosas
como as da categoria precedente, sdo, nao obstante, espacosas e
confortaveis.
Grupo 3<%

Casas ou andares modestos, bem construidos e em bom estado de
conservacgao, bem iluminadas e arejadas, com cozinha e casa de banho.
Grupo 4%

Categoria intermediaria entre a3 e a 5.
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Grupo 5 =

Alojamentos improprios para uma vida decente, chocgas, barracas ou
andares desprovidos de todo o conforto, ventilacdo, iluminacao ou também
aqueles onde moram demasiadas pessoas em promiscuidade.

5. Aspecto do Bairro Habitado

Grupo 1 %
Bairro residencial elegante, onde o valor do terreno ou dos alugueres
sao elevados.

Grupo 2°:
Bairro residencial bom, de ruas largas com casas confortaveis e bem

conservadas.

Grupo 3 %
Ruas comerciais ou estreitas antigas, com casas de aspecto geral

menos confortavel.

Grupo 4 <
Bairro operério, populoso, mal arejado ou bairro em que o valor do
terreno estd diminuido como consequéncia da proximidade de oficinas,

fabricas, estacoes de caminho de ferro, etc.
Grupo 5<%
Bairros de latas.
CLASSIFICACAO SOCIAL
A soma total dos pontos obtidos na classificagdo dos cinco critérios da-

nos uma pontuacado final que corresponde a classe social, conforme a

classificacao que se segue:
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Classe | Familias cuja soma de pontos vai de 5 a 9.

Classe Il Familias cuja soma de pontos vai de 10 a 13.
Classe Il Familias cuja soma de pontos vai de 14 a 17.
Classe VI Familias cuja soma de pontos vai de 18 a 21.
Classe V Familias cuja soma de pontos vai de 22 a 25.

Na sua aplicacao sob a forma de questionario:

Questionario Social

Nome do aluno:

Escola: __°Ano Professor (a):

Data: _/ /19 Idade: anos

Trata-se de um inquérito para e estudo estatistico da distribuicao sécio-

econdmico-cultural dos alunos da escola.

1 - Profissdo do pai ou encarregado de educacéo;

2 - Suas habilitacbes académicas:

Coloque um X no que lhe parece ser resposta apropriada a situacao:

3 - Fontes do rendimento familiar:
[ _]- propriedades, grandes empresas, industriais ou comerciais;
[]- pequenas empresas, profissao liberal, quadros e lugares de chefia;
[ ] - rendimento mensal fixo, por conta de outrem;
[] - salario semanal, trabalho a hora, pensao;
[ ]- sem rendimento, beneficiando apenas do apoio da seguranca
social.
4 - Alojamento:
[ ] - vivenda prépria;
[] - andar proprio;

[ ] - casa alugada, desafogada;
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[] - casa alugada, modesta;

L. casa sem condi¢cdes(sem casa de banho, sem agua, sem luz).
5 — Bairro:

[]- residencial, elegante;

[ ] - residencial normal;

[] - zona comercial;

[ ] - bairro operario ou populoso;

[ - bairro de latas.
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Anexo B

TAVEM - TESTE DE AVALIACAO DO DESENVOLVIMENTO ETICO-MORAL
[Sousa, A. S. (1991). TAVEM - Teste de Avaliagdo dos Valores Morais. Actas
do Congresso "Evolugdo das Ciéncias, Etica e Educacdo: Processos para a
Emergéncia de um Etica Operatéria”. Lisboa: Inst. Piaget]

TAVEM - TESTE DE AVALIACAO DO DESENVOLVIMENTO ETICO-MORAL

O TAVEM foi criado visando a sua aplicacao a criancas de 4 a 12 anos
de idade, proporcionando simultaneamente uma administracdo colectiva (as
criangas que saibam escrever) e uma facil aplicacdo por entrevista individual
(as criancas mais pequenas). As perguntas do TAVEM sao de caracter
objectivo e relacionadas com o quotidiano da crianca, tendo um processo de
cotacgao pratico e de pouca morosidade.

Apresenta uma cotacdo que permite verificar pequenas mudancas
evolutivas, sucedidas no prazo de poucos meses, sendo a sua cotagdo dada
em pontos, considerando-se as idades e nao os estadios.

O TAVEM baseia-se essencialmente nos trabalhos de Rest (da
University of Minnesota), de Gibbs (da Ohio State University) e de lozzi (da
State University of New Jersey), autores de testes de avaliacdo do
desenvolvimento moral, tendo sido apresentado a comunidade cientifica, em
1991, no Congresso "Evolugdo das Ciéncias, Etica e Educacdo: Processos de
Emergéncia para urna Etica Operatdria".
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A Aplicacao do TAVEM

Aplicacao a criancas de 4 a 8 anos:

Efectua-se o teste individualmente, lendo a crianca uma pergunta de
cada vez e registando (na folha de protocolo do teste cujo modelo incluirmos no
final) as respectivas respostas.

Aplicacao a criancas de mais de 8 anos (até 12 anos):
Efectua-se o teste colectivamente, entregando a cada crianga a folha

de protocolo do teste.

O aplicador do teste devera ler uma pergunta de cada vez, esperando
que todas as criancas tenham respondido por escrito no local devido, antes de

ler a pergunta seguinte.

Cuidados a ter:

Verificar a correccdo do preenchimento dos dados pessoais (nome,
escola, datas, etc.), ndo esquecendo a indicacdo do nome de quem estd a
aplicar o teste nem as caracteristicas socio-econémicas necessarias a tipologia
de Graffard.

Procurar ter o maior cuidado em manter uma posicdo neutra, nao
tecendo quaisquer comentarios, ndo fazendo quaisquer explica¢cdes ou dando
qualquer outro tipo de ajuda. Evitar expressdes faciais ou entoagbes verbais
que eventualmente possa causar qualquer tipo de interpretacéo pelas criancas.
Apenas se podera, se necessario, repetir a pergunta.

Evitar também que elas falem entre si ou fagam comentarios que

possam influenciar o pensamento dos colegas:

Cotacao:

As respostas sao classificadas com O, 1 ou 2 pontos, conforme o grau
de generalizagdo e a qualidade do raciocinio moral envolvido.

Sendo dificil Fazer-se uma inventariacdo de todas as respostas

possiveis, apenas se indicam as que aparecem com maior frequéncia,
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competindo ao cotador julgar por si sempre que surjam respostas pouco
usuais.

Uma resposta verbalmente pobre ndo deve ser penalizada - uma
crianga pequena podera nao saber explicar-se correctamente, podendo estar
as suas frases mal construidas, ma o seu raciocinio moral podera estar ao
nivel dos 2 pontos.

Para cada item, apresentam-se os critérios gerais e as respostas mais

tipicas para cada pontuacao.

As respostas marginais ("ao lado”, nao respondendo ao que é
perguntado) sdo cotadas com zero pontos.

A — RELAGOES PESSOAIS:

1 - O Que é que fazes quando chegas, de manha, A porta da sala de aula?

2 Pontos — A ideia de que deve cumprimentar estd claramente
implicita: Cumprimento; Bato, entro e digo "- Bom dia"; Abro e digo
"Bom dia"; Digo "-Bom dia"; Pergunto se posso entrar e cumprimento;
etc.

1 Ponto — Existe a ideia de que deve cumprimentar, mas nao esta
explicita. Sabe, pelo menos, que deve bater a porta antes de entrar:
Bato a porta; Beijinho; Abro e digo adeus; Pergunto se posso entrar;
etc.

O Pontos — Outras respostas -que nao se refiram ao cumprimentar:
Sento-me; Vou aos cabides; Abro a porta; Nada; Entro; Vou para o
lugar; etc.

2 - Se encontrares na rua uma pessoa de que nao gostas nada e ela te
cumprimentar, o que é que fazes?
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2 Pontos - Apresenta a ideia de que deve cumprimentar:
Cumprimento; Cumprimento também; Respondo; etc.

n

1 Ponto — Sente-se forcada a cumprimentar: Digo Bom dia";

[

Cumprimento mas nao lhe falo; Digo "- Ola" e vou-me embora; Finjo

que gosto dela e cumprimento-a também; etc.

O Pontos — Ha intencao de nao cumprimentar: Nao respondo; Nao lhe
falo; Nao Ihe dirijo palavra; Volto a cara para o lado; Nao a

cumprimento; etc.

3 - Estas sozinho em casa, quando bateram a porta. Vais espreitar e vés
que sao umas amigas da tua mae, muito aborrecidas e de quem tu nao
gostas nada. O que fazes?

2 Pontos — Intencdo de receber. com delicadeza: Abro a porta,
cumprimento, mando entrar para sala e converso até a méae chegar;

Cumprimento e mando entrar; etc.

1 Ponto — Abre a porta mas ndo manda entrar: Abro a porta e digo que
a minha mae nao esta; Abro a porta; Digo que a minha mae nao esta;
etc.

O Pontos — Intencado de nao abrir a porta: Nao abro a porta; Finjo que

nao esta ninguém em casa; Digo para se irem embora; etc.

4 - Vais sentado no autocarro, muito cansado, e entra um homem, uma
senhora e um menino. O que f que fazes?
2 Pontos — Resposta que individuo a cedéncia do lugar a senhora:
Dou o lugar a senhora; Levanto-me e dou o lugar & senhora; etc.
1 Ponto — Resposta que indique a cedéncia do lugar, mas nao
explicitando que é a senhora: Levanto-me; Dou-lhes o meu lugar; Dou

o lugar ao menino, Dou o lugar ao homem; etc.
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O Pontos — Outras respostas que nao se refiram a cedéncia do lugar:
Nao sei; Nada; Fico sentado; Vou-me embora; Desvio-me; Chego-me
para o lado; etc.

5 - Estas a ver na TV um programa de que gostas muito, quando o teu

irmao entra e muda para outro canal. O que fazes?

2 Pontos — Respostas incluindo a intencao de pedir para voltar a por
no mesmo canal: Peco-lhe par me deixar ver o que estava a ver;
Chamo-lhe a atencdo, dizendo que estava interessado no outro
programa; Peco-lhe para voltar a pér no outro programa; etc.

1 Ponto — Respostas referindo que daria uma ordem para voltar a por
no mesmo canal: Mando-o p6ér no mesmo canal; Digo-lhe para por
onde estava; Digo-lhe que eu estava primeiro a ver o outro programa;

etc.

O Pontos — Respostas incluindo a intencdo de qualquer acgéao
imediata: Ralhava-lhe; Bato-lhe; Ponho outra vez no que estava a ver;
Ligo para a mesmo e nao o deixo mexer na TV; Vou dizer a minha

mae; etc.

B — PROPRIEDADE:

6 - Estas com muita fome, quando encontras o teu tio, que te da trés
chocolates, dizendo que sao para ti e para o teu irmao. O que é que
fazes?

2 Pontos — Respostas indicando claramente uma divisao em partes
iguais: Divido-os igualmente pelos dois; Dou-lhe um chocolate e meio;

Como metade e guardo a outra metade para o meu irmdao, etc.
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1 Ponto — Respostas em que considera o irmao na partilha, mas em
que nao especifica que esta é em partes iguais: Como e guardo para o
meu irmao; Dou ao meu irmao; Divido os chocolates; etc. p Pontos -
Respostas indicando ndo haver uma divisdo igual com o irméao: Como
dois e dou um ao meu irmao; Como-os todos; Como-0s e ndo digo

nada ao meu irmao; etc.

7 - Se vires no jardim um triciclo (ou bicicleta) parado, sem ninguém ao
pé, o que é que fazes?

2 Pontos — Respostas indicando a intencdo de procurar o dono.
Procuro o dono; Guardo-o para o devolver ao dono; Dou-o ao dono;
Pergunto de quem é; Dou-0 ao guarda do jardim; etc.

1 Ponto - Indicacédo de que néo é seu: Nao € meu; Dou-o (sem outra
explicacdo); Digo a mae (ou a professora); Dou-0 ao menino; Deixo-0
ficar 1a; Nao lhe mexo; etc.

O Pontos — Nao sei; Nada; Saio da frente; Ando nele; Fico com ele;
Vou a pé; ou qualquer outra resposta que nao tenha implicita a ideia de

o devolver ao dono.

8 - O Vendedor de gelados esta na rua a vender gelados e tu queres
comprar um. Nao esta ninguém em casa e sabes que a mae tem dinheiro
nha gaveta. O que é que fazes?

2 Pontos — Nao podem comer o gelado; Nao posso tirar o dinheiro sem
licenca; Nao mexo no dinheiro; ou qualquer outra resposta indicando

que nao pode mexer no dinheiro;

1 Ponto — N&o indica directamente que ndo pode mexer no dinheiro:
Nada; Quando a mae vier, peco-lhe; Vou pedir emprestado a vizinha;

Espero pela mae; Nao compro; etc.
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O Pontos — Nao sei; Compro um gelado; Tiro o dinheiro da gaveta e
compro um gelado; Compro e digo depois a mae que tirei o dinheiro;
Tiro s6é uma moeda; Tiro; ou qualquer outra resposta que inclua a ideia

de mexer no dinheiro.

9 - Se tiveres muita fome, nao tiveres dinheiro e vires uma caixa de macas

a porta de uma frutaria, sem ninguém estar a ver, o que é que fazes?

2 Pontos — Indicacao explicita de que nao deve mexer no que nao lhe
pertence: Nao tiro nada; Nao lhe mexo; Nao posso fazer nada porque
nao tenho dinheiro; etc.

1 Ponto — Peco uma maca; Vou perguntar; Vou a casa buscar dinheiro;
Nada; O senhor da-me uma maca; etc.

O Pontos — Respostas indicando que ndo se respeitou a propriedade
alheia: Tiro uma maca; Tiro, roubo uma; Como uma; Apanho uma e

fujo; etc.

10 - Estavas no recreio com os teus amigos, quando te deram uma bola
nova. Que é que fazes?

2 Pontos — Resposta indicando concretamente a ideia de partilha-la

com o0s amigos: Jogo com eles; Jogamos; Brincamos com a bola; etc.

1 Ponto — Resposta dizendo que agradece e a usa: Digo obrigado;
Agradeco; Jogo a bola; etc.

0 Pontos — Respostas em que nao considera a ideia de partilhar:
Nada; Nao sei; Jogo; Chuto; Brinco com ela; Vou jogar sozinho; Fico
muito feliz; Vou guarda-la; etc.
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C - VERDADE:
11 - Sem querer, derrubaste um vaso que se partiu. Ninguém viu. O que é
que fazes?

2 Pontos — Refere intencéo de pedir desculpas e de pagar os estragos:
Peco desculpa e corre -0 zurro; Digo que fui eu; Peco desculpa; Digo a
minha mae; Colo-o e depois digo que fui eu; etc.

1 Ponto — Refere a intencao de o arranjar: Conserto-o; Arranjo-o logo;
Ponho-lhe fita-cola; Vou comprar outro antes que alguém descubra;

Compro um novo; etc.

0 Pontos — Refere a intencdo de ocultar o acto ou de fugir as suas
consequéncias: Fujo; Nada; Nao sei; Ponho as partes como se nao
tivesse sucedido nada; Deito-o fora; Digo que foi o gato; Varro;

Ninguém viu nada; Limpo tudo; etc.

12 - O Joao atirou-te urna pedra, que te acertou, magoando-te. Tu atiraste-
lhe outra, mas ele baixou-se e a pedra foi partir um vidro de uma janela. O
dono veio a correr e apanhou o Joao, levando-o para que o pai pague o
vidro. O que é que tu fazes?

2 Pontos — Respostas indicando a intencao de enfrentar directamente
o acidente: Conto a verdade; la a casa do senhor dizer o0 que se tinha
passado; Digo que fui eu e pago o vidro; Peco desculpa, que foi sem

querer e que fui eu;

1 Ponto — Aceita directamente a responsabilidade: la chamar o meu
pai e dizia que tinha sido eu; Fui eu porque ele me atirou uma pedra

primeiro; etc.

O Pontos - Fuga ao enfrentar a verdade: Deixo-0 pagar, para
aprender a ndo me atirar pedras; Digo que nao fui eu; Nao fago nada;

Fujo; Deixo que ele pague porque ele me magoou; etc.

426



0 JOGO SIMBOLICO NO JARDIM DE INFANCIA

13 - Depois de teres comprado um bilhete para uni espectaculo de que
gostas muito é que verificaste que s6 deixam entrar meninos de uma
certa idade. SO te faltam uns meses para essa idade e como estas
crescido até parece que tens mais. O que é que fazes?

2 Pontos — Respostas indicando que enfrenta a verdade: Tento vender
o bilhete; Dou o bilhete; etc.

1 Ponto — Respostas indicando que tenta resolver a situacdo sem
mentir: Peco para me deixarem entrar porque tenho quase a idade;
N&o vou; Peco ao meu pai para ir comigo; etc.

O Pontos — Respostas que impliqguem mentira. Digo que ja tenho
idade; Entro, que eles nao reparam; Digo que sou mais velho; etc.

14 - E noite, faz muito frio e tu estas cheio de pressa. Queres atravessar
uma rua mas esta luz vermelha para as pessoas. Vé-se ao longe que nao

vem carro nenhum. Nao esta ninguém a ver. O que é que fazes?

2 Pontos — Resposta indicando que cumpre as regras: Nao atravesso;
Espero até ficar verde; Fico a espera; etc.

1 Ponto — Nao cumpre, mas toma precaucbes de seguranca:
Atravesso se outras pessoas atravessarem; Vou pela passadeira;
Atravesso com muito cuidado, olhando para todos os lados; etc.

O Pontos — Resposta indicando que ndo cumpre as regras: Atravesso;

Atravesso a correr; etc.

15 - Quando ias para a escola assististe a um desastre entre dois carros
que chocaram de frente. Um policia chega e pergunta se alguém assistiu,
para ser testemunha. Se disseres que viste, tens que ir a esquadra e vais
faltar a escola. Ja nao podes faltar mais a escola. O que é que fazes?
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2 Pontos — Responde com a verdade: Digo ao policia que vi, mas que
depois tem que me levar a escola para ndo apanhar falta; Telefono

para a escola a contar que vou a esquadra; etc.

1 Ponto — Digo que vi; Digo que vi e que depois da escola vou a
esquadra; Vou com o policia para a esquadra; Digo na escola que
estive na esquadra; etc.

0 Pontos — Respostas tentando ocultar a verdade: Digo que né&o vi;
N&o digo nada; Nao digo nada ao policia e vou para a escola; etc.

D — JUSTICA:

16 - Se te tivessem tirado o lanche da mala e um colega teu disser que
talvez tenha sido o Rui, o que é que fazes?

2 Pontos — Pergunta ao Rui se foi ele; Peco ao Rui para me devolver o

lanche; Vou perguntar ao Rui; ou outra resposta razoavel.

1 Ponto — Respostas indicando que vai averiguar: Vou perguntar; Vou
ver; Vou busca-lo; Digo ao Rui (sem outra explicacao); etc.

O Pontos — Respostas indicando passividade ou accao contra um
culpado nao provado: Nada; Nao sei; Fico sem lanche; Bato no Rui;
Bato-lhe; Dou-lhe um pontapé; Tiro-lho; Tiro o lanche dele; Digo a mae

(ou a professora); Digo ao meu irmao; etc.

17 - Um colega abriu a tua mala e tirou a tua caneta. Tu viste e agarraste-
o. Ele disse que se tinha esquecida da caneta dele. Que é que fazes?

2 Pontos — Respostas indicando dialogo e repreensao: Digo-lhe para
ma pedir e empresto-lha; Digo-lhe que tinha que me pedir; Digo-lhe que

nao se deve tirar nada sem licenga; etc.
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1 Ponto — Fico com a caneta; Nao deixo; Tiro-lhe a caneta; Digo-lhe

para me dar a caneta; Empresto-lha; Digo-lhe que € minha; etc.

0 Pontos - Respostas indicando passividade ou actuacdo agressiva:
Nada; Nao sei; Digo a mae (ou a professora); Vou a mala dele e tiro-lhe

a caneta; Bato-lhe; Tiro-lhe a caneta e dou-lhe um pontapé; etc.

18 - Um menino atirou-te uma pedra que te acertou num braco, fazendo
doer muito. Ele disse que foi sem querer. Que fazes tu?

2 Pontos — Respostas indicando que o desculpa: Desculpo-o e digo-
Ihe para ter cuidado com as pedras; Desculpo-o e digo-lhe que doeu

muito; etc.

1 Ponto — Desculpo (sem outra explicacdo); Desculpo mas fico
zangado com ele; Desculpo mas digo-lhe que para a préxima leva com
uma na cabeca; etc.

O Pontos — Passividade ou reaccao agressiva: Nada; Nao sei; Choro;
Ponho um penso; Digo a professora; Atiro-lhe outra pedra; Bato-lhe;
etc.

19 - O Joao e a Ana querem sentar-se nha mesma cadeira. Pedem-te para
resolveres a questao. Como é que decides? Porqué?

2 Pontos — Respostas referindo o cavalheirismo: Dizia que o
cavalheiro costuma dar o lugar as senhoras; E para a Ana porque é

uma senhora; etc.

1 Ponto — Respostas procurando uma solucdo equitativa ou por
sorteio: Vou buscar outra cadeira; Sentam-se a vez, um bocadinho
cada um; Digo para se apertarem; Fica para quem se sentar primeiro;

Sorteia-se; etc.
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0 Pontos — Respostas que ndo solucionam ou de anti-cavalheirismo:
Nada; Ficam os dois de pé€; Dou a cadeira ao Jodo; etc.

20 - O Manuel tirou uma caneta ao Rui. O Rui quer bater-lhe e o Manuel
foge para junto de ti, pedindo que o ajudes. Tu és amigo do Manuel. O que
é que fazes?

2 Pontos — Respostas dizendo para pedir desculpa: Digo-lhe para
devolver a caneta, que eu empresto-lhe outra; Diga ao Manuel para
pedir desculpa e devolver a caneta; Digo ao Manuel que nao se deve

tirar nada a ninguém; etc.

1 Ponto — Respostas referindo que o ajuda: Ajudo-o; Nao deixo o Rui
bater-lhe; Digo ao Rui para lhe emprestar a caneta; etc.

O Pontos — Respostas manifestando desejo de nao se envolver: Vou
dizer a professora; Nao faco nada; Nao me meto; etc.

E — INTERIORIDADE:

21- Um menino, muito mais pequeno do que tu, quer bater-te. O que é que

fazes?

2 Pontos — Tento acalma-lo; Digo-lhe para estar quieto; Seguro-o0, mas
nao lhe bato; Nao lhe bato porque ele € mais pequeno; etc.

1 Ponto — Nao |he bato (sem outra explicacdo); Digo a professora (ou a
mae); Digo-lhe que ndo o quero magoar; Nao deixo; Nao ligo; Vou-me

embora; etc.

O Pontos — Bato-lhe também; Nao faco nada (sem outra explicacéo);
Deixo que me bata; Nao ligo, Nao sei; Defendo-me; Fujo; Fago-lhe o
mesmo; Dou-lhe uma bofetada; etc.
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22 - Quando a tua mae esta a falar com outra pessoa e tu queres dizer-lhe
que tens fome, o que é que fazes?

2 Pontos — Respostas indicando que deve esperar que acabem de
falar: Espero que acabe de falar; Espero por um intervalo; Espero
oportunidade de lhe dizer; etc.

1 Ponto — Respostas evidenciando certa delicadeza; Espero (sem
outra explicacdo); Chamo-a a parte e digo-lhe; Peco desculpa por
interromper e digo-lhe que tenho fome; etc.

O Pontos — Nao sei; Nada (sem outra explicacao); Digo que tenho
fome; Vou comer; Digo-lhe para me dar dinheiro; Digo que quero
comer; Vou comprar um bolo; Como pao, Vou dizer ao meu pai; Fico

sempre a dizer que tenho fome; etc.

23 - A saida da escola uma pessoa desconhecida diz-te que o teu pai a
mandou buscar-te. O que é que fazes?

2 Pontos — Respostas indicando que toma precaucgdes: Vou dizer a
professora; Espero pelo meu pai; Vou telefonar ao meu pai ou a minha

mae; etc.

1 Ponta — Respostas negando-se a ir: Nao vou; Digo que nédo vou; Nao
saio da escola; etc.

O Pontos — Vou com ela; Vou para casa; Vou sozinha; ou outras

respostas indicando leviandade.

24 - Estas a pintar e uma menina mais pequena vem para a mesma mesa,
abanando-a, fazendo entornar a tinta e tirando-te os pinceéis. O que é que

fazes?
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2 Pontos — Respostas indicando que desviaria as aten¢des dela: Dou-
lhe outra coisa para se entreter, desculpava-a e ia buscar outros
pinceis e tintas; etc.

1 Ponto — Repreensdo: Repreendo-a; Digo-lhe para estar quieta;
Mando-a embora; Mando-a limpar; Digo-lhe para me dar as coisas; etc.

O Pontos — Ralho: Ralho-lhe; Bato-lhe; Dou-lhe uma bofetada; Digo a
mae dela; Digo a professara; etc.

25 - Vinhas na rua e, sem querer, chocaste com outro menino, que te

comecou a chamar nomes feios e ordinarios. Que fazes tu?

2 Pontos — Respostas indicando pedido de desculpas: Peco-lhe
desculpa e digo que foi sem querer, Peco desculpa; Digo que foi sem

querer; Peco desculpa e ndo ligo ao que ele diz; etc. XIV

1 Ponto — Respostas indicando que toma uma atitude de nao ligar:
Nao ligo; Finjo que ndo ouco; Volto-lhe as costas e vou-me embora;
etc.

O Pontos — Nada (sem outra explicacdo); Nao sei; Também Ihe chamo
nomes; Malcriado; Bato-lhe; Dou-lhe um soco; Digo a professora; etc.
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TAVEM

Teste de Avaliacdo dos Valores Etico-Morais

Nome DataNasc._ / [/
Escola Nivel:
Prof.:
Data da Aplicacdo:_ / / Idade Class. De Graffard:
RESPOSTAS COTACAO

1 — O que é que fazes quando chegas de manha a sala de aula?

2 — Se encontrares na rua uma pessoa de quem nao gostas e ela

te cumprimentar, o que é que fazes?

3 — Estas sozinho em casa, quando batem a porta. Vais espreitar
e vés que sdo umas amigas da tua mae, muito aborrecidas e de
quem tu nao gostas. O que fazes?

4 — Vais sentado no autocarro, muito cansado, e entram um

homem, uma senhora e um menino. O que fazes?

5 — Estas a ver na TV um programa de que gostas muito, quando

o teu irmdo entra e muda para outro programa. O que fazes?

6 — Estdas com muita fome, quando encontras o teu tio, que te da
trés chocolates, dizendo que séo para ti e para o teu irmao. O que

fazes?

7 — Se vires no jardim um triciclo (ou bicicleta) parado, sem

ninguém ao pé, o que fazes?
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8 — Um vendedor de gelados esta na rua a vender gelados e tu
queres comprar um. Nao esta ninguém em casa, mas tu sabes

que a tua mée tem dinheiro na gaveta. O que é que fazes?

9 — Se tiveres muita fome, ndo tiveres e vires uma caixa de
magas a porta de uma frutaria, sem ninguém estar a ver, o que €

que fazes?

10 — Estavas no recreio com os teus amigos, quando te deram

uma bola nova. O que é que fazes?

11 — Sem querer derrubaste um vaso, que se partiu. Ninguém viu.
O que fazes?

12 — O Rui atirou-te uma pedra, que te acertou, magoando-te.
Atiraste-lhe outra, mas ele baixou-se e a pedra foi partir o vidro de
uma janela. O dono veio, apanhou o Rui, levando-o para que o

pai dele pague o vidro. O que fazes?

13 — Depois de teres comprado um bilhete para um espectaculo
de que gostas muito € que verificaste que s6 deixam entrar
meninos de uma certa idade. S6 te faltam uns meses para essa
idade e como estas crescido até parece que tens mais. O que

fazes?

14 — E noite, faz muito frio e estas cheio de pressa. Queres
atravessar a rua, mas esta luz vermelha para as pessoas. Vé-se,
ao longe, que ndo vem nenhum carro. Nao esta ninguém a ver. O

que fazes?

15 — Quando ias para a escola assististe a um desastre entre dois
carros que chocaram. Um policia chega e pergunta se alguém
assistiu, para ser testemunha. Se disseres que viste, tens de ir a
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esquadra e vais faltar a escola. Ja nao podes faltar mais a escola.
O que fazes?

16 — Se te tivessem tirado o lanche da mala e um colega te disser
que talvez tenha sido o Rui. O que é que fazes?

17 — Um colega abriu a tua mala e tirou a tua caneta. Tu viste e
agarraste-o. Ele disse que se tinha esquecido da caneta dele.

Que é que fazes?

18 — Um menino atirou-te uma pedra, que te acertou hum braco,
fazendo doer muito. Ele disse que foi sem querer. Que fazes tu?

19 — O Jodo e a Ana querem sentar-se na mesma cadeira.
Pedem-te para resolveres a questdo. Como é que decides?
Porqué?

20 — O Manuel tirou uma caneta ao Rui. O Rui quer bater-lhe e o
Manuel foge para junto de ti. Pedindo que o ajudes. Tu és amigo
do Manuel. O que fazes?

21- Um menino, muito mais pequeno do que tu, quer bater-te. O
que fazes?

22 — Quando a tua mae esta a falar com outra pessoa e tu queres

dizer-lhe que tens fome, o que fazes?

23 — A saida da escola, uma pessoa desconhecida diz que o teu

pai mandou vir buscar-te. O que fazes?

24 — Estas a pintar e uma menina mais pequena vem para a
mesma mesa, abanando-a, fazendo entornar a tinta e tirando-te

os pincéis. O que fazes?
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25 — Vinhas a correr na rua e, sem querer, chocaste com outro
menino, que te comegou a chamar nomes feios e ordinarios. Que

fazes tu?

Total:
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Anexo C

FICHA DE OBSERVACAO

N de criangas
Conto:

Data:  / /|

Tipo:

1 — Reaccdo das criancas enquanto ouviam o conto (atentas / desatentas,
expressao facial, verbalizagdes, perguntas, exclamacgdes, atitudes, etc.)

2 — Imaginacgéao (perguntas, fabulacoes, reflexdes, “disparates”, etc.)
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3 — Desenrolar da acg¢ao (imitacdo, mimica, onomatopeias, interaccoes verbais,

desempenho dos papeis, envolvimento na acgéao, etc.)

4 — Qutras observacgdes e constatagoes:
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