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Apresentagao

Este livro é o resultado das reflexdes tedricas e aplicagOes praticas,
com foco no desenvolvimento moral, de professores da Educagdo Basica
que participaram do Curso de Extensio Universitaria “Moralidade, Escola e
Contemporaneidade”, médulos I e 11, nos anos de 2018 e 2019, coordenado
pela Prof®* Dra. Rita Melissa Lepre, do Departamento de Educagiao da
Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista (Unesp), campus
de Bauru.

O curso de extensio foi oferecido pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas em Desenvolvimento Moral e Educa¢io (GEPEDEME/CNPq),
liderado pela coordenadora do curso, e que ¢ composto por discentes de
licenciatura, mestrado, doutorado e pds-doutorado. Formado no ano de
2014, o GEPEDEME oferece formacio continuada para licenciandos e
professores das redes publica e privada de ensino, com temas voltados a
formacao ética do educador e a educacio em valores nas escolas.

Na primeira parte do livro serdao apresentadas as bases tedricas
estudadas no curso, a saber: o desenvolvimento do juizo moral na
perspectiva piagetiana, o desenvolvimento do raciocinio moral proposto por
Lawrence Kohlberg, a teoria da competéncia moral de Lind e a construgao
da personalidade moral de Josep Maria Puig. Na segunda parte serdo
apresentados relatos de experiéncias dos professores que, pautados nas
teorias mencionadas, desenvolveram projetos e reflexdes sobre a educacio
em valores na escola, nas diferentes etapas educativas.

A formagao ética do educador tem sido a nossa principal
preocupa¢ao, uma vez que os cursos de licenciatura, em sua maioria,
trabalham poucos conteudos voltados a construgio de um conhecimento
que permita ao professor refletir e agir na promoc¢iao do desenvolvimento
moral de seus alunos e de si mesmo, enquanto pessoa ¢ educador. Por que
retomar as reflexdes sobre a formacao ética dos sujeitos? Ha justificativas
cientificas e sociais para a defesa desse tema? Do que, afinal, estamos
falando?

A formagao ética se refere a uma constru¢io que considera o
temperamento e o cariter como componentes interativos na formacio da
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personalidade humana e que pressupde a internalizagdo ativa de aspectos
éticos e morais responsaveis pelos raciocinios e agoes morais. Tais aspectos
sao internalizados a partir da interagdo das pessoas com o meio social no
qual estao inseridas. Esse meio social inclui uma histéria, uma sociedade e
uma cultura. Pensemos brevemente no nosso meio social ocidental
contemporaneo.

O socidlogo polonés Zygmunt Bauman cunhou o termo “liquido”
para se referir a0 momento socio-politico que vivemos na atualidade, com
caracteristicas daquilo que se esvai, escorrega, nio permanece tempo
suficiente. Bauman fala em modernidade liquida em substituicao ao termo
pos-modernidade e também como oposi¢ao a modernidade sélida, que seria
a modernidade propriamente dita com seus projetos de longo prazo e a
vivéncia das utopias. “O mundo que chamamos de ‘liquido’ porque, como
todos os liquidos, ele jamais se imobiliza nem conserva sua forma por muito
tempo. Tudo ou quase tudo em nosso mundo esta sempre em mudanga
[...]”. BAUMAN, 2011, p. 7).

A suposta falta de referéncias, incluindo as morais, gera certa
inseguranga e questionamento de regras e valores que antes pareciam claros
e estaveis. “Para resumir a histéria: esse mundo, nosso mundo liquido
moderno, sempre nos surpreende; o que hoje parece correto e apropriado
amanha pode muito bem se tornar futil, fantasioso ou lamentavelmente
equivocado.” (BAUMAN, 2011, p. 8).

A busca por referéncias ou projetos estaveis de valores, regras e
normas pode manter caracteristicas da heteronomia, impedindo a
constru¢ao de uma personalidade ética-moral e, portanto, autbnoma.

Nosso eterno estado de incerteza instila um anseio profundo e
generalizado por uma forga, qualquer tipo de for¢a em que possamos
confiar e que seja capaz de nos tranquilizar sobre as causas dessa profunda,
vaga e difusa consciéncia ou suspeita de inseguranca que atormenta as
pessoas comuns, dia e noite, neste mundo liquido moderno. (BAUMAN,
2011, p. 150).

A questio que se coloca nos tempos atuais é: de onde viria essa
forca? Seria uma forca sobre-humana? Deus? A Histéria? A Politica? A
Educagao? (BAUMAN, 2011). Sem respostas claras, abre-se o cenario para
projetos politicos, sociais e educacionais convincentes que escondem sua
“liquidez” gerando possiveis referéncias sob falsas premissas.
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Se, por um lado, a falta de referéncia se torna uma dificuldade ao
desenvolvimento da moralidade humana, a obediéncia cega a uma referéncia
(ou autoridade) também se apresenta como mote negativo a construcao da
autonomia moral.

Ou, como descobriu Stanley Milgran em suas experiéncias em
Harvard com pessoas escolhidas aleatoriamente, as quais se
pedia que aplicassem em outras pessoas uma série do que
acreditavam ser choques elétricos dolorosos de magnitude
crescente: “a obediéncia a autoridade” — qualquer autoridade,
seja qual for a natureza da ordem que essa autoridade formule,
mesmo que pecas as pessoas para praticarem atos que lhes
pategam repulsivos e revoltantes — ¢ “uma tendéncia
comportamental profundamente arraigada”. Se
acrescentarmos a isso sedimentos quase universais da
socializacdo, como lealdade, senso de dever e disciplina, “os
seres humanos, com pouca dificuldade, sdo levados a matar”.

(BAUMAN, 2011, p. 211)'.

Dessa forma, a modernidade liquida, ao despotencializar referéncias
concretas que possam ser vividas, entendidas e questionadas, fortalece o
anseio humano pela busca de utopias, possibilitando a adesao a diferentes
projetos morais sob a égide das hipoteses, instabilidades e circunstancias, ou
seja, fortalecendo uma ética relativista. A relatividade ético-moral é, se
davida, a antitese do Imperativo Categérico Kantiano, que prevé referéncias
definidas sobre a obrigatoriedade e racionalidade moral.

E nesse cendrio que os sujeitos constroem atualmente suas
personalidades morais. F também nesse cenario que os educadores se
formam enquanto educadores e que vao para as escolas trabalhar com
criancas e adolescentes em desenvolvimento. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel refletirmos sobre a formacdo ética do educador. Eis o
objetivo do livro que agora apresentamos!

Prot.* Dra. Rita Melissa Lepre,
Junho de 2020.

I BAUMAN, Z. 44 cartas do mundo liquido moderno. RJ: Zahar, 2011.
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O DESENVOLVIMENTO DO JUiZO MORAL SEGUNDO A
EPISTEMOLOGIA GENETICA DE JEAN PIAGET E SUAS
CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO

Rita Melissa Lepre

Antonio Carlos Jesus Zanni de Arruda
Patricia Elizabeth Ferreira

Bianca de Oliveira

Jean Piaget (1896-1980), renomado epistemologo suico, ficou
mundialmente  conhecido nos campos da Psicologia Infantil,
Desenvolvimento e Aprendizagem. Dedicou parte de sua vida profissional a
investigar o processo de construcado do conhecimento (génese) e as
estruturas logicas que estao presentes na base do desenvolvimento e
aprendizado da crianga.

Embora Piaget nao seja considerado um educador por formagao,
seus estudos proporcionaram reflexdes sobre o valor da educagao e o papel
da escola na construcao do conhecimento. Por essa razao, suas obras sobre
o desenvolvimento da inteligéncia da crianga e sobre como ela constréi o
conhecimento, respeitando alguns estagios de desenvolvimento, foram
difundidas em todo o mundo, tornando-se de grande relevancia e
consisténcia no ambito educacional e, por sinal, ganhando espago
significativo dentro da area da Pedagogia. Por essa razio, destacaremos
alguns dos conceitos fundamentais da obra piagetiana, para que
posteriormente possamos compreender melhor a nog¢ao de autonomia e de
desenvolvimento do juizo moral na crianga.

Piaget sempre foi considerado um talento intelectual, e julgava a
educagdo uma importante ferramenta na transmissio e constru¢ao do
conhecimento. Ele acreditava que somente ela tinha o poder de salvar
sociedades futuras de possiveis colapsos.

A teoria piagetiana contribuiu significativamente para a compreensio
de como se da o processo de evolugio do conhecimento humano, mais
especificamente na crianga, € quais estruturas sao necessirias para essa



construcao. As indagacdes de Piaget que motivavam seus estudos eram
como o sujeito conhece o mundo e como acontece a passagem de um
estagio de menor conhecimento para outro superior, levando em conta que
esses processos Ndo sio estanques, mas se comunicam, apresentando
contribui¢oes de um estagio para outro. Ou seja, a preocupagio central de
Piaget foi com o sujeito epistémico.

Para uma compreensio mais aprofundada dos fundamentos
piagetianos, ¢ importante considerar varios elementos influenciadores no
processo de construcao da aprendizagem, como, por exemplo, os aspectos
cognitivos, sociais, afetivos e, inclusive, a linguagem do sujeito, pois tudo
isso interfere diretamente na sua formagao, até que a autonomia moral e
intelectual seja alcancada.

Na teoria do desenvolvimento de Piaget, ¢ necessario lembrar que,
para a crianga superar o egocentrismo, o adulto, em especial o educador,
deve incentivar a cooperagdao entre pares, fazendo com que as criangas
experimentem diferentes papeis enquanto se colocam no lugar do outro. E
certo que no processo educativo o desenvolvimento e a construgio do
conhecimento necessitam de tempo. Neste sentido, o educador deve estar
na contramao da eficacia da rapidez e do imediatismo de nossa sociedade.

A organizacao educacional convencional, implantada ao longo da
histéria, defendia a crenca de que, para aprender, a crianca deveria ser
exposta a repeticio exaustiva do conhecimento. Ou seja, o saber era
transmitido por meio da reproducio da ciéncia ja existente. A teoria
plagetiana contradiz esse método, argumentando que o cérebro do sujeito se
organiza conforme as experiéncias vividas por ele e sua interacio com o
meio fisico e social em funcio da assimilacio estabelecida entre essas
interagoes. Piaget fundamenta essa concep¢ao argumentando que a
aprendizagem depende do nivel de desenvolvimento da crianga, processo
que é construido internamente por meio de efetivas agoes mentais sobre os
objetos do conhecimento e por meio de interagdes sociais estabelecidas,
visto que o sujeito é um ser ativo e em constante movimento e que, por essa
razao, deve ser exposto a situacOes de descobertas, e nao a de meras
repeticoes. O desenvolvimento cognitivo seria uma reorganizacao
progressiva dos processos mentais, que evolui de acordo com a maturagao



biolégica e a experiéncia ambiental.

Para Piaget (1967), a medida que as criangas interagem com o
mundo ao seu redor, elas assumem um papel ativo no processo de
aprendizagem, agindo como pequenos cientistas, capazes de realizar
experimentos e fazer observagoes. Nesse movimento constante de
inovagdes e descobertas, adquirem novos conhecimentos se baseando no
que ja conhecem e adaptando ideias anteriores.

Por ser dotado de estruturas bioldgicas, o homem possui uma forma
prépria de funcionamento intelectual e uma maneira de interagir com o
meio que o leva a constru¢io de um conjunto de significados. Para
demonstrar a teoria do desenvolvimento intelectual e a maneira como esse
processo ocorre de acordo com os determinantes de natureza bioldgica,
Piaget (1967) propde quatro estadios que vao do nascimento até a
adolescéncia de qualquer individuo, sendo eles: (1) Sensério-motor; (2) Pré-
operatorio; (3) Operatério concreto e (4) Operatorio formal.

No estadio da inteligéncia sensoério-motora (0-2 anos), a crianga
constréi uma logica de agdes que a permite iniciar o contato com o mundo
do pensamento, de algum simbolismo e da imitagdo. Durante esse perfodo
de vida a crianga estabelece uma relagao estreita com a pessoa de referéncia,
em geral a mie, e com o ambiente que a cerca. Gradualmente comega a
perceber os objetos externos como permanentes ¢ a diferenciar seu corpo
dos demais que habitam o seu ambiente. Nesse periodo, o conhecimento se
processa a partir de impressdes que chegam ao organismo através dos
orgaos dos sentidos; por isso a denominacao de sensorio (da sensagio) e
motora (do movimento motor). (PIAGET, 1967)

O estadio da inteligéncia pré-operatéria (2-7 anos) ¢ o periodo da
intui¢do, em que a crianga ja realiza representagoes mentais, mas ainda sem
dispor de uma habilidade operatéria. Nesse periodo a crianga comega a
perceber os seus proprios sentimentos e a reconhecer que outra pessoa pode
ter sentimentos diferentes dos dela. No entanto, esse estadio é marcado pelo
pensamento egocéntrico. Pensa o mundo de modo intuitivo e seu
comportamento esta pautado em agdes concretas vivenciadas e avaliadas
pela dimensao do prazer, desprazer e suas consequéncias, em gratificagdes
ou san¢oes. Com o desenvolvimento da linguagem, os papeis de falante e



ouvinte sao exercidos e tomam representagdes por um processo de
reconstrucido e reorganizacao. Nessa fase a crianga ja é capaz de tomar
consciéncia de si mesma, iniciando o processo de constru¢iao da identidade
do eu. (PIAGET, 1967)

No estadio da inteligéncia operatério-concreta ou concreto-
operacional (7-11/12 anos), conforme elucida Piaget (1971), ocorrem
transformagdes significativas na inteligéncia, na consciéncia, na afetividade e
na socializagdo da crianga, pois se desenvolvem estruturas estiveis e
coerentes no que se refere ao nivel cognitivo, agora capaz de estabelecer
sistemas de classificacdo, ordem e conceitos de medidas, assim como
formular e construir um sistema mais consistente do eu, delineando a sua
subjetividade em relagdio ao meio externo e a sociedade, desenvolvendo a
capacidade de compreender o sentido das regras. Segundo Habermas (1989),
nesse periodo a crianga vai gradualmente substituindo sua identidade natural
pela identidade de papéis, em que se apropria de sistemas de
comportamentos extrafamiliares e aprende a distinguir agoes de pessoas
singulares e as agoes sociais, incorporando, aos poucos, normas de seu
grupo social estabelecidas na tradicdo de uma determinada sociedade. E
nessa etapa que a convivencia entre os pares auxilia a crianga a reinterpretar
valores manifestados por pessoas de referéncia primaria, como os pais, ¢ a
caminhar em direcdo a uma interpretacdo propria, com caracteristicas de
analise e critica com perspectivas de progresso ao desenvolvimento da
autonomia. (PIAGET, 1967)

Por dltimo, no estadio da inteligéncia operatéria formal (11/12 anos
em diante), com a reedi¢do das caracteristicas que foram gradativamente
sendo desenvolvidas nos estadios anteriores e se ampliando, o sujeito passa
a operar no mundo hipotético, sem mais a necessidade do conceito
concreto, pois sua estrutura légica do pensamento ja é capaz de resolver
situagoes  estabelecendo conexdes abstratas com os objetos do
conhecimento. Piaget (1967), defende que a caracteristica principal desta
fase é o desenvolvimento dos esquemas cognitivos, operados em esquemas
baseados na realidade imaginada, podendo elaborar conceitos éticos como
justica, liberdade, responsabilidade, entre outros. (PIAGET, 1967)

Ressalta-se também que, dentro do modelo piagetiano, o



desenvolvimento das operacSes mentais no homem e seu crescimento
intelectual sio processos continuos de trocas entre o sujeito e o meio,
capazes de ampliar simultaneamente seus esquemas mentais de simples para
mais complexos. Esse desenvolvimento estda subordinado a um processo
geral de equilibrio/adaptacio, que envolve a assimilacio e acomodagio e
possibilitam ao sujeito a capacidade de responder aos desafios diarios do
ambiente.

Assim, durante a assimila¢ao, Piaget (1982) argumenta que a crianga
utiliza um esquema ja existente para lidar com um novo objeto ou situagao.
Ja a acomodagao acontece quando a crianca nao consegue assimilar a
informagao em um esquema ja existente, entao ela precisa altera-lo, ou criar
um novo esquema. Quando os esquemas existentes de uma crianga sdo
capazes de explicar o que ela percebe ao redor, pode-se concluir que ela esta
em um estado de equilfbrio. No entanto, quando novas informagées nio
podem ser encaixadas em esquemas presentes, ela entra em estado de
desequilibrio e esses conflitos cognitivos sao importantes para o
desenvolvimento da aprendizagem. (PIAGET, 1982).

Para restaurar novamente o equilibrio, o sujeito procura dominar o
desafio e restabelecer o eixo central entre a interacao do organismo e o
meio, ou seja, a organiza¢ao interna e a adaptagao ao meio. Piaget (1982)
define o equilibrio como a for¢a que impulsiona o processo de
aprendizagem e a adaptagdo sendo o proprio desenvolvimento da
inteligéncia que ocorre através da assimilagdo e acomodagao, envolvendo a
acao.

Vinha (2000, p. 38) esclarece que: “A a¢ao humana ¢ orientada por
valores e principios que representam um julgamento. O desenvolvimento
dos sentimentos, crengas, valores e principios é o que chamamos de
desenvolvimento moral”. Segundo a otica piagetiana, a compreensiao da
moralidade esta relacionada as proprias agdes do sujeito e as agdes de outras
pessoas, por meio das quais o ser humano ¢ vinculado as regras
estabelecidas socialmente e a constru¢ao de valores que correspondam ao
bem viver, tendo como ponto principal a reflexdao, a criticidade ¢ a
autonomia.

Para Piaget (1994), a moral se constréi ao longo do desenvolvimento



da crianga, e foi nos jogos de regras infantis que o epistemologo encontrou
um terreno propicio para investigar a conquista de uma consciéncia
autobnoma, uma vez que toda a moral encontra-se em um sistema de regras
e, portanto, sua génese deve ser investigada no respeito que o sujeito adquire
por elas.

Dessa forma, Piaget estabelece um paralelismo entre as regras do
jogo e as regras morais, iss0 porque ambas sdo transmitidas as geragcbes mais
novas pelas geragoes anteriores ¢ se mantém devido as tradi¢oes de cada
sociedade.

Com o intuito de compreender a génese do desenvolvimento moral,
Piaget realizou investigacdes empiricas com criangas de diferentes idades a
respeito dos diversos aspectos desse desenvolvimento, concedendo especial
atencdo ao juizo moral, que nada mais é do que uma faculdade da
consciéncia que permite a elaboragao de opinides racionais sobre o que deve
ser; ou seja, ¢ a capacidade de julgar “a realidade de acordo com as razdes
que ndo trazem informagao sobre o que as coisas sao, mas que as esclarecem
para determinar o que deveriam ser” (PUIG, 1998, p. 103). Assim, Piaget
dedicou seus estudos a trés temas: (1) as regras do jogo: consciéncia e
pratica das regras; (2) o respeito as regras de origem adulta: a coagao adulta e
o realismo moral; (3) a cooperagido e o desenvolvimento da no¢ao de justiga.

A partit de suas observacdes e analises, Piaget (1932/1994)
encontrou quatro estagios que explicitam a pratica das regras e trés estagios
a respeito da consciéncia das regras. Por meio desta descoberta foi possivel
perceber a complementaridade destes fendmenos e o explicito aparecimento
de caracteristicas de posicdes morais no curso do desenvolvimento da
crianca.

O bebé encontra-se em uma posi¢ao denominada de pré-moral ou
anomia, em que nao ha a observancia das regras e tampouco o sentimento
de obrigatoriedade em obedecé-las. Sua agao é totalmente individual em
func¢ao de seu proprio desejo.

A crian¢a (5-11/12 anos) encontra-se na heteronomia, em que hé
um salto qualitativo em seu desenvolvimento, pois passa a entender que o
mundo ¢ regido por regras, mas as concebem como sagradas e obrigatorias e
que toda a modifica¢do consiste em uma transgressao, em fun¢ao da coagao



adulta exercida sobre os pequenos. Devido a seu egocentrismo, a crianga
nao age em conformidade a seu pensamento, de modo que em uma situagao
de jogo cada crianga joga por si, apesar de estarem juntas, procuram imitar
os mais velhos e alteram as regras a seu bel prazer, atendendo a seus
proprios interesses.

A crian¢a mais velha, apesar de poder permanecer no estiagio da
heteronomia, comega a se afastar pouco a pouco de seu egocentrismo,
dando inicio ao estigio da cooperacio nascente. F neste momento que a
crianga amplia sua forma de se relacionar com as pessoas a sua volta e
comega a perceber a fungao social das regras como forma de tornar a vida
mais justa e de controlar as pulsGes autocentradas.

No inicio da adolescéncia é possivel vislumbrar a possibilidade de
conquista da autonomia, pois ha aqui outro salto qualitativo no curso do
desenvolvimento, em que as criangas tomam consciéncia das regras e
passam a considera-las como um cédigo a ser elaborado em conjunto,
levando em consideragao os diferentes pontos de vistas e interesses, para
que seja garantida a justa participagio de todos. B precisamente neste
momento do desenvolvimento humano que a esséncia da moralidade
aparece, pois, agir moralmente consiste em refletir sobre razao de se “seguir
determinadas regras ou leis, mais do que em obedecé-las cegamente”
(MENIN, 1996, p. 89).

Com relagao aos sentimentos morais manifestados desde cedo pela
crianga, Piaget atribui o conceito de respeito ao sentimento manifestado em
funcdo das trocas estabelecidas entre a crianca e o meio social. Ao analisar
estas trocas sociais, Piaget verificou a existéncia de dois tipos de relacdo: a
coagdo e a cooperagao. Compreende-se que ¢ de coagao aquela relagao
“entre dois ou mais individuos na qual intervém um elemento de autoridade
ou de prestigio” (PIAGET, 1928 apud FREITAS, 2003, p. 76); e que as
relagdes de cooperagdo se constituem na convivéncia entre dois ou mais
sujeitos que se percebem como iguais e em que, por essa razao, nao ha a
intervengao de um elemento superior para influenciar essa relagao.

Com base nestes dois tipos de relagdo social é que ¢ encontrada a
génese das diferentes formas de respeito. Uma delas é o respeito unilateral
que deriva das relagdes de coagao em que hd um misto de afei¢ao e temor



que os pequenos nutrem pelos pais e pessoas mais velhas. O valor atribuido
pela crianca em relagdo ao adulto ou as pessoas mais velhas permite-a eleger
como seus os valores da pessoa que respeita e reconhece que a pessoa
respeitada tem todo o direito de lhe dar ordens e prescrever normas de
conduta.

Piaget percebeu que, conforme a crianga vai se desenvolvendo e
ampliando sua maneira de se relacionar com as pessoas, deixa de conviver
apenas com os adultos de referéncia (familia), passando a incluir criangas de
diferentes idades em sua relagdo. Ela comeca entdo a perceber que é possivel
relacionar-se com os adultos da mesma forma que com os seus pares, isto &,
como iguais. Neste momento, ha o desenvolvimento da cooperacio ao lado
da coagdo social, e gradualmente o respeito unilateral vai cedendo espago
para a outra forma de respeito a que a crianga e os agentes socials mais
velhos atribuem um valor pessoal equivalente, isto é, o respeito mutuo, em
que se relacionam como iguais. Vé-se, assim, que o respeito mutuo procede
do respeito unilateral.

Parece-nos imprescindivel que os educadores e educadoras
compreendam a génese do desenvolvimento do sentimento de respeito, a
fim de que organizem o ambiente educativo como um espago privilegiado
para a ampliag¢ao das trocas sociais com base na coopera¢iao, em que sejam
propiciadas experiéncias de aprendizagem que favorecam a colaboragao e a
cooperagdo na constru¢ao conjunta de conhecimento e solugdes aos
problemas e desafios derivados desta relagao.

Priorizar as relagoes de cooperagao no ambiente educacional é muito
importante uma vez que esse tipo de relagio é o que permeia o processo de
desenvolvimento da autonomia moral; os procedimentos cooperativos
auxiliam a crianca a afastar-se progressivamente de seu egocentrismo,
conduzindo-a a coordenar diferentes pontos de vista, situando sua propria
perspectiva como uma entre as demais.

Os trabalhos desenvolvidos em grupos aparecem como um método
pedagdgico bastante apropriado para a ampliagdo das relagdes sociais
estabelecidas pelas criangas, por possibilitarem a educagao ativa ¢ a
superacdo das relagdes de coagdo. Para Piaget, a educagio tem como
objetivo formar o pensamento, ¢ o trabalho em grupo aparece como um



meio natural da atividade intelectual, que estimula a cooperacio. E no
interior dos grupos que as criangas estabelecerdo relagoes de dialogo, de
acordo mutuo e de agdes coletivas que prefiguram as sociedades
democraticas. As relagoes de troca entre pares permitirao a crianga a tomada
de consciéncia do dever e da consciéncia de si no outro.

Piaget, ao investigar o desenvolvimento do juizo moral nas criangas
a partir das relagbes sociais estabelecidas por meio do jogo de bolinhas de
gude e de amarelinha, reconheceu a existéncia de duas morais na crianga: a
heteronomia e a autonomia — sendo que as duas morais encontram
correspondéncia direta com a qualidade das relagdes sociais estabelecidas
entre a crianga e as geragoes anteriores, isto €, a coagao e a cooperagao.

A moral heterébnoma resulta da primeira forma de se regular a agao,
a coagao. Ou seja, ¢ uma moral do dever puro, em que a crianga aceita do
adulto um conjunto de deveres a serem cumpridos em qualquer
circunstancia.

No nivel consciente da crian¢a pequena as regras nao podem sofrer
alteragbes, mas, a0 agir, essas regras sao ignoradas. Ela entende como o bem
aquilo que estd conforme os deveres e o mal como tudo aquilo que
transgride as ordens adultas. Nessa logica infantil, a gravidade da falta é
determinada em funcio da consequéncia material do ato, e a inten¢ao
desempenha um papel quase que insignificante no momento de se fazer essa
avaliacdo. Tem-se, assim, uma concep¢ao objetiva da responsabilidade.

Em uma das historietas utilizada por Piaget, em suas entrevistas
clinicas com as criangas, o epistemoélogo desafia os pequenos a avaliar a
gravidade da falta cometida por dois garotos. O primeiro ¢ chamado para
jantar, mas, ao entrar na sala, nao sabe que atras da porta ha uma cadeira e
sobre ela ha uma bandeja com quinze xicaras. Quando entra, a porta bate na
bandeja e as quinze xicaras se quebram. O segundo estava sozinho em casa e
sua mae o havia proibido de pegar os doces do armario, mas ele decidiu
subir em uma cadeira para pegar os doces, estendendo o brago para tentar
apanha-los, mas acabou esbarrando em uma xicara e ela se quebrou. As
criangas pequenas julgam que o garoto mais vilio e que deve ser punido é
aquele que quebrou as quinze xicaras. Tem-se, aqui, um exemplo classico da
forma como a crianga pequena avalia os fatos levando em conta as
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consequéncias materiais em detrimento das intengdes que foram a causa
indireta destes fatos materiais. (Piaget, 1932/1994).

Ha nessas avaliagbes a manifestacio evidente do que Piaget
denominou realismo moral, que se constitui nessa tendéncia de a crianga
observar as normas de forma literal, sem compreender seu espirito. Assim, o
realismo moral aparece como um produto das relagoes de coagao e das
formas de respeito unilateral.

A moral heterbnoma encontra-se predominantemente na crianca
devido a desigualdade intrinseca da sua forma de se relacionar com as
pessoas mais velhas. Entretanto, é possivel encontrar muitos adultos
heteronomos, que nio conseguiram desenvolver a autonomia moral ao
longo de seu trajeto biografico. Parece-nos importante que o ideal a ser
perseguido pela educagdo seja o de transformar a crianca em um livre
cidaddo do mundo com capacidade de governar a si proprio. Para atingir
esse fim, é preciso que a heteronomia seja compreendida pelos educadores
como uma primeira forma de regular a agdo e que deve ser transformada
gradualmente em autonomia a partir de experiéncias colaborativas.

O principio de autonomia se desenvolve juntamente com o processo
de desenvolvimento da autoconsciéncia. Ambos sao propiciados pelas
relagdes entre iguais. Esse tipo de relagdo torna possivel a crianga a
superacao de seu egocentrismo e abre caminho para a conquista de sua
consciéncia autbnoma.

O desenvolvimento da autonomia ocorre de uma forma
qualitativamente diferente e até mesmo oposta a da heteronomia, pois se
trata de um processo interno exercido em meio a cooperagao. Em outras
palavras, significa a construcdo interna da consciéncia, em que a crianga
comecga a desenvolver a capacidade de elaborar as préprias normas, de
modo que estas passam a ser compreendidas em sua esséncia. Ademais,
estas normas que irdo conduzir o seu modo de pensar e agir precisam ter
concordancia e validade universal visando o bem para todos. O
desenvolvimento da autonomia da consciéncia s6 ¢ possivel mediante
experiéncias cooperativas em que a crianga sentira a necessidade de
encontrar um ponto de equilibrio entre ideias, sentimentos e opinides
diferentes e até mesmo opostos aos seus, por meio do didlogo.
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A autonomia tem por principio a reciprocidade que aparece no
momento em que o respeito mutuo se encontra incorporado as relagdes
sociais estabelecidas entre os sujeitos, levando o individuo a tratar as pessoas
da mesma forma como gostaria de ser tratado. Assim, quando a nogao de
justica se consolida na constitui¢ao do individuo, temos um primeiro indicio
de sua autonomia moral. Em um primeiro momento, a nog¢ao de justi¢a sera
sinonimo de igualdade, mas progressivamente essa no¢ao tem a tendéncia de
se aprimorar de modo que a igualdade concede espago a equidade. A pessoa
autonoma, diferente da heteronoma, avalia as consequéncias da agdo em
func¢ao das inten¢des com base na responsabilidade subjetiva.

Para a construgao da moral autbnoma, a crianga precisa de situagoes
reais que desafiem seu modo de pensar, e é imprescindivel que ela participe
de experiéncias que causem o desequilibrio cognitivo, a fim de assimilar e
acomodar novas formas de pensar e agir no mundo social a partir de
praticas cooperativas, dialogadas, reflexivas e ativas.

Nesse sentido, ¢é importante que o ambiente educacional
proporcione aos educandos experiéncias cooperativas baseadas nas relagoes
democraticas, em que sera priorizado o desenvolvimento da autonomia, do
respeito mutuo, da tolerancia, da justica e da solidariedade a partir de
diferentes estratégias.

Em um contexto como esse, os educadores e as criangas
estabelecem uma relacao similar 2 de uma oficina, como metaforicamente
colocado por Josep Maria Puig (1998) ao propor a educagao moral como
constru¢ao da personalidade, em que “o educando adota o papel de um
aprendiz que trabalha junto a um especialista ou tutor, e este, no mesmo ato
de produzir bens, lhe transmite conhecimentos e o ajuda a adquirir
capacidades” (PUIG, 1998, p. 229). Assim, os educadores colocam a crianga
como uma protagonista de seu processo de ensino e aprendizagem,
encorajando-a a se descentrar, a coordenar diferentes perspectivas, a se
autorregular, a utilizar o didlogo como uma forma de raciocinar e agir
moralmente, bem como a buscar formas justas e reciprocas de se resolver
situacbes morais controvertidas.
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O DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO MORAL EM
LAWRENCE KOHLBERG

Denise Leite Peruzzo
Fatima Simone Silva Pereira Consoni
Rita Melissa Lepre

1. INTRODUGCAO

Em Psicologia, os estudos empiricos acerca do desenvolvimento
moral surgem a partir das publicagdes dos estudos realizados por Jean Piaget
(1932), que investigou a moralidade infantil a partir do jogo de bolinha de
gude. As pesquisas piagetianas acerca da moral, iniciadas nas primeiras
décadas do século XX, promoveram os conceitos de autonomia e
heteronomia, apontando que a moral heterbnoma e a autbnoma sio
construidas durante a infancia e que sua evolucio esta relacionada a variados
fatores, dentre os quais estdo as rela¢Ges sociais nas quais as criangas estao
envolvidas (MENIN, 1996).

Baseado nos estudos de Piaget e buscando a continuidade e possivel
aprofundamento de seus estudos, Lawrence Kohlberg (1958, 1966, 1968,
apud BIAGGIO, 1997) investigou o que denominou de raciocinio moral, a
partir de sua tese de doutorado realizada em 1958, na Universidade de
Chicago e, posteriormente, em Harvard. Durante a referida pesquisa,
Kohlberg se dedicou aos estudos longitudinais sobre o tema, valendo-se de
dilemas morais. (BIAGGIO, 1997).

O presente artigo tem como objetivo apresentar, de forma
compacta, a teoria do desenvolvimento do raciocinio moral de Lawrence
Kohlberg, assim como um instrumento de avaliagio da moralidade,
proposto por esse autor, a Moral Judgement Interview (MJI).

2. 0 RACIOCINIO MORAL
Discorrer sobre moralidade humana nos remete a autores que
perpassam varios momentos histéricos, em especial uma gama de filésofos
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renomados. Tendo em vista a possibilidade de entendimento dos principios
que regulam a razdo, vale destacar que muitos filésofos se dedicaram ao
estudo do referido tema. Um dos nomes a serem destacados é Immanuel
Kant, nascido em 1724, na Pruassia Oriental. Para o autor, o homem possui a
razao, o que o difere de outros seres, conduzindo-o a suas decisoes.

Para compreender questoes relacionadas a razao, surge como ponto
importante estudar a moralidade humana. Kant (2007), ao estudar o tema,
explicita que a moral nao ¢é a simples adesdo as regras determinadas pela
sociedade. O agir moralmente “bem ou certo” significa obedecer ao
principio incondicional e universal chamado por ele de Imperativo
Categérico: “age apenas segundo uma maxima tal que possa querer que ela
se torne lei universal”.

Nos estudos da moralidade, Piaget (1994) e Kohlberg (1992)
expressaram uma teoria estrutural do desenvolvimento moral de carater
universal. A moral decorre das constru¢oes que se estabelecem a partir das
regras, tendo inicio no respeito as pessoas ligadas a essas regras. Nesse
interim, podem-se citar dois tipos de respeitos, sendo eles o unilateral e o
mutuo. Entende-se por respeito unilateral aquele que é exercido apenas por
parte de um sujeito na relagao. Nas relagdes marcadas pelo unilateralismo,
pode-se observar a coagdo, uma vez que a crianga, sem perceber, apenas
executa imitacOes, ou seja, faz o que lhe ¢ mandado; ao passo que no
respeito mutuo os envolvidos estabelecem, entre si, uma relagio de
igualdade e cooperagao (PIAGET, 1994).

Piaget (1994) dedicou-se ao estudo do julgamento moral e dos
processos cognitivos relacionados ao tema. Investigou o desenvolvimento
moral e estabeleceu estagios da consciéncia e pratica das regras a partir de
entrevistas e observagdes de criangas no jogo de bolinhas de gude. Em seus
estudos, o autor concluiu a existéncia de diferencas com relagdo ao respeito
as regras em criangas com faixas etarias diferentes, propondo as posi¢des de
anomia, heteronomia e autonomia moral.

Com relagdo a anomia, Piaget a define como um momento do
desenvolvimento moral no qual a crian¢a nao estd, ainda, preocupada com
as regras. A crianca nio tem consciéncia das regras e o seu agir ¢é
direcionado para a satisfagado de impulsos motores ou de suas fantasias,
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estando ausente a preocupagdo com regras coletivas e com as atividades em
grupo. Na heteronomia, as regras sao percebidas pelo sujeito como sagradas,
intocaveis e permanentes, advindas de autoridades ou seres sagrados,
externos ao sujeito. A crianga julga a agdo a partir das consequéncias dos
atos, nao fazendo uma leitura e andlise mais complexa. Da mesma forma,
nao considera as intencionalidades de quem esta praticando a agdo
(PIAGET, 1994). Ja na autonomia prevalece o respeito as regras que o
sujeito  constrdi na interacdo social, considerando principios de
reciprocidade e igualdade. De acordo com Kant, a autonomia pode garantir
a dignidade ao ser humano, diferentemente da heteronomia, uma vez que,
para o autot, o individuo deve pensar no outro como um fim em si mesmo
(LEPRE, 2005).

Piaget (1932/1994) aponta que, no estudo da moralidade, a
autonomia aparece relacionada a questao da liberdade e da autoridade. Neste
sentido, é compreendida como uma constru¢io do sujeito, mediante a
vivencia de relagdes de cooperagao e de interesses condizentes com o bem
coletivo em detrimento dos préprios desejos imediatos (LA TAILLE, 2010).

Segundo Piaget (1932-1994), para o desenvolvimento da moralidade,
0s aspectos cognitivos sao importantes e necessarios; contudo, nao sio
decisivos. Para o autor, o desenvolvimento moral é uma atividade de
constru¢ao que ¢ consequéncia da relacao entre o individuo e o meio social,
distanciando-se, desta maneira, do empirismo e do apriorismo, defendendo
que as relagdes de controle externo nao possibilitam a construgao moral por
barrar o desenvolvimento da autonomia. Refletindo sobre a moralidade
enquanto parte de um processo de constru¢io do conhecimento que se da
entre as pessoas, o ambiente ¢ fundamental. Neste caminho, deve-se
compreender como acontece a educagao moral e qual o ambiente adequado
a construcao da moral da autonomia.

Dando continuidade aos estudos sobre o desenvolvimento moral, o
psicologo Lawrence Kohlberg (1927-1987) baseou-se na corrente tedrica de
Jean Piaget (1932-1994). Este psicélogo nasceu nos Estados Unidos da
América (EUA) e realizou trabalhos sobre o desenvolvimento do raciocinio
moral. Vale considerar que sua teoria ¢ estruturalista, sendo que os estagios
apresentam maneiras de raciocinar, e nao conteidos morais. As ideias de

16



Kohlberg (1992) encontram-se no grupo das teorias cognitivo-evolutivas,
tendo como um dos pontos centrais a teoria dos estagios. De acordo com o
autor, o desenvolvimento sociomoral, assim como o desenvolvimento
cognitivo, ocorre por meio de estagios, sendo que os estagios de raciocinio
moral sao de raciocinio de justica e nao de emog¢oes ou acées (LEPRE,
2005; BATAGLIA, MORALIS; LEPRE, 2010).

No ano de 1958, em sua tese de doutorado, Kohlberg iniciou a
pesquisa sobre o raciocinio moral, com o titulo “O desenvolvimento da
autonomia moral entre os 10 e 16 anos”, direcionando seu estudo para
adolescentes e jovens. Neste trabalho, o autor elaborou a técnica de
discussao de dilemas morais em grupo com o objetivo de promover o
desenvolvimento moral (BIAGGIO, 2002).

Kohlberg (1927-1987) identificou seis estagios de julgamento moral
distribuidos em trés niveis, concluindo que os conceitos de heteronomia e
autonomia, propostos por Piaget, ndo eram capazes de especificar os tipos
de raciocinio moral trabalhados com adolescentes e adultos em seus
estudos, e propondo uma ampliacio da teoria (DIAZ-AGUADO;
MEDRANO, 1999).

O nivel pré-convencional envolve os individuos que nao
compreenderam as normas morais sob o aspecto de sua reciprocidade e que,
portanto, respeitam as regras apenas em virtude das consequéncias imediatas
que sua agao ou omissao podem acarretar (por exemplo, puni¢ao). Sendo
assim, as regras e expectativas relacionadas aos aspectos sociais sao externas
a esses individuos. No nfvel convencional, as regras percebidas e
internalizadas nao mostram a avaliacdo critica do individuo. O respeito as
normas se faz com base em convengoes e regramentos sociais definidos por
pessoas e instituigdes impregnadas do poder da autoridade; isto é, orientam-
se a partir das expectativas externas. No nivel pds-convencional, por sua
vez, as regras sociais sao aceitas com base em principios universais que
prezam pela reciprocidade e igualdade (DIAZ-AGUADO; MEDRANO,
1999).

O individuo do nivel pés-convencional se situa, em certo
sentido, em um posto de vista similar ao do sujeito pré-
convencional, ja que julga o bem e o mal de fora da sociedade;
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mas com uma grande diferenca. Enquanto este se raciocina
em funcdo de interesses individuais e consequéncias externas,
aquele vai fazé-lo considerando como ponto de referéncia a
totalidade do género humano; ou seja, amplia sua perspectiva
mais além do grupo ou sociedade em que se situa o sujeito
convencional para chegar a reconhecer direitos universais

(DIAZ-AGUADO, M. J.; MEDRANO, 1999, p. 29).

Os estagios um e dois encontram-se no nivel pré-convencional. O
estagio um esta orientado pela puni¢iao e obediéncia. Portanto, a moralidade
de um ato ¢é estabelecida no sentido das consequéncias fisicas ao sujeito.
Trata de um estagio de moralidade heteronoma, na qual o sujeito revela uma
preocupagao constante em respeitar ¢ obedecer aqueles que possui o poder.
Numa reciprocidade, o castigo deve-se a uma ma agao, e, quanto mais grave
for a agdo, maior deve ser o castigo; no estagio dois — hedonismo
instrumental relativista —, o sujeito obedece as normas que compdem o seu
circulo social, em decorréncia de seus interesses e na busca pessoal de
prazer, sendo este momento denominado de individualismo (BIAGGIO,
2012).

Os estagios trés e quatro se encontram no nivel convencional. O
estagio tres é definido como a moralidade do “bom menino” e é marcado
pela necessidade da aprovagio social nas relagdes interpessoais. O
comportamento moralmente certo é o que ¢ aprovado pelos sujeitos, de ser
uma pessoa boa com os outros. Existe um pensamento inicialmente de que
os interesses externos sao prioridades em comparagio com os seus. No
estagio quatro — orienta¢ao para a lei e a ordem —, o intuito ¢é o respeito a
autoridade, as regras e a conservagao da ordem social, pela qual todos
devem respeitar e cumprir suas obrigagdes (BIAGGIO, 2012).

No nivel pés-convencional, o individuo compreende a necessidade
de regras e apoia suas decisoes em principios morais universais, pautados na
reciprocidade e igualdade. Encontram-se, nesse nivel, os estagios cinco e
seis. No estagio cinco tem-se uma orientacdo para o contrato social
democratico; os sujeitos sao guiados pelos direitos individuais e tem-se uma
atuacio contratual legalista e/ou baseada em pactuagoes.

No referido estagio, o individuo percebe que as leis ou costumes
podem ser mudados quando nio forem justas. Vale destacar que quando
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nao é possivel mudar as leis injustas, o individuo ainda resiste a elas.
Considera-se a moralidade da desobediéncia civil, dos revolucionarios e dos
fiéis aos seus principios (BIAGGIO, 2012).

No estagio seis tem-se a evocagao de principios éticos universais e a
acao do sujeito é pautada em uma atividade interpretativa (hermenéutica)
como forma de compreender o contexto das vivéncias e estabelecer
processos de reciprocidade entre as relagoes. Neste estdgio, o pensamento
pos-convencional alcanga o nivel mais alto (LEPRE, 2005; BATAGLIA,
MORALIS; LEPRE, 2010).

Todo individuo é potencialmente capaz de transcender os
valores da cultura em que ele foi socializado, ao invés de
incorpora-los passivamente. Este é o ponto central na teoria
de Kohlberg e que representa a possibilidade de um terreno
comum com teorias sociologicas cujo objetivo ¢ a
transformacdo da  sociedade. O  pensamento  pOs-
convencional, enfatizando a democracia e os principios
individuais de consciéncia, parece essencial a formacio da

cidadania. (BIAGGIO, 1997, p. 2).

O objetivo de toda educacio moral deveria ser o de se alcangar o
estagio 06, do nivel poés-convencional. Todavia, tal feito depende das
relagdes sociais vivenciadas; o que, muitas vezes, prejudica e/ou
impossibilita essa constru¢ao. O quadro 1 traz um resumo dos niveis e
estagios propostos por Kohlberg.

NIVEL PRE-CONVENCIONAL
Estagio 1
Orientagdo para a punigdo e obediéncia
A moralidade de um ato ¢é estabelecida no sentido das consequéncias fisicas
a0 sujeito.

Estagio 2
Hedonismo instrumental relativista
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O sujeito obedece as normas que compoe o seu circulo social, em
decorréncia de seus interesses e na busca pessoal de prazer, sendo este

momento denominado de individualismo.

NIVEL CONVENCIONAL
Estagio 3
Moralidade do “bom menino” e ¢ marcado pela necessidade da
aprovagio social nas relagoes interpessoais.

O comportamento moralmente certo é o que é aprovado pelos sujeitos.

Estagio 4
Orientagdo para alei e a ordem
O intuito ¢ o respeito a autoridade, as regras e a conservacao da ordem
social.

NIiVEL POS-CONVENCIONAL
Estagio 5
Orientagio para o contrato social democratico
Os sujeitos sdo guiados pelos direitos individuais e tem-se uma atuagao

contratual legalista, baseada em pactuagdes.

Estagio 6
Principios éticos universais
Acdo ¢ pautada em uma atividade interpretativa (hermenéutica) como forma
de compreender o contexto e estabelecer processos de reciprocidade entre
as relacoes.

Quadro 1 — Niveis e Estagios de Desenvolvimento Moral de Kohlberg, baseado em
Kohlberg (1992) e Biaggio (2012).
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Biaggio (2012), valendo-se dos conhecimentos apresentados pelas
pesquisas de Kohlberg (1992), comparou estudantes universitarios de
Brasilia/DF e de uma cidade dos EUA e nio encontrou diferenca
significativa nos escores médios. Contudo, as respostas observadas por
estagio demonstraram grande variedade. Com relagao aos norte-americanos
houve a predominancia do estagio quatro, ja as respostas dos brasileiros
foram divididas pelos estagios dois a cinco. Em outro estudo, com
adolescentes de 10, 13 e 18 anos, percebeu-se que para os brasileiros o
estagio trés foi o que mais apareceu nas trés faixas etarias, enquanto para os
norte-americanos de 16 anos predominava o estagio cinco.

De acordo com Kohlberg (1992), nio é possivel desconsiderar a
influéncia da cultura, porém “todo individuo é potencialmente capaz de
transcender os valores da cultura em que ele foi socializado, ao invés de
incorpora-los passivamente” (BIAGGIO, 2012).

Com o intuito de propor um instrumento para a avaliagio do
raciocinio moral, Kohlberg propds uma entrevista semiestruturada.
Vejamos.

2.1. A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DE KOHLBERG —
MORAL JUDGMENT INTERVIEW (M]I)

A entrevista semiestruturada — Moral [udgment Interview (MJI) —
define-se por um dialogo sobre dilemas morais, que tem como objetivo a
avaliacdo do raciocinio moral. A avaliacio da MJI é considerada de grande
complexidade, tendo uma durag¢do aproximada de quarenta e cinco a
sessenta minutos, sendo que, no momento da aplicagao, sugere-se que ela
possa ser gravada para a transcricdo posterior de forma fidedigna. A
“conversa” engloba trés dilemas — sempre com valores em conflitos —,
compreendendo trés versoes: A, B e C (LEPRE, 2005).

Na forma “A”, os valores que aparecem em conflito ao longo
dos trés dilemas sio: vida/lei; moralidade/consciéncia/castigo
e contrato/autoridade. Na forma “B” os valores que aparecem
em conflito sio: vida (qualidade)/lei/conservacio da vida;
moralidade/consciéncia/castigo e contrato/autoridade. Na
forma “C” os valores em conflito sdo: vida (qualidade)/vida
(quantidade); moralidade/consciéncia/castigo e contrato/lei
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(LEPRE, 2005, p. 80).

A Moral Judgment Interview (MJI) tem sido utilizada no Brasil, por
pesquisadores como Bataglia (1996), Biaggio (1984), Lepre (2005), Lepre e
Martins (2009), entre outros. Vale destacar que, no Brasil, Angela Maria
Biaggio dedicou-se ao estudo e trabalho com as metodologias de pesquisa
de Kohlberg a partir da década de 70. Em lingua portuguesa, Biaggio (2002)
tem destaque na dedicagdo ao estudo do referido autor, chegando a traduzir
trés de seus textos.

Kohlberg e pesquisadores que contribuiram em seus estudos
perceberam a necessidade de desenvolver um material de avaliagdo que
oferecesse medidas objetivas sobre o desenvolvimento moral, uma vez que
inicialmente o autor buscou desenvolver uma entrevista respaldada no
método clinico de Jean Piaget (1932/1994) (BIAGGIO, 2002).

O Instrumento — MJI — possibilita reconhecer, considerando as
respostas dos dilemas, a problematica, o conjunto de valores (norma)
utilizado pelo participante da entrevista e o elemento que diz respeito a
forma pela qual o participante empregou a norma ao dilema.

De acordo com Bataglia (1996), os elementos modais
correspondem a razio deontoldgica, e tratam basicamente de
direitos e deveres. Os elementos de valor dizem respeito a

ética teleologica, que leva em consideracdo as consequéncias
das acbes morais (LEPRE, 2005; BATAGLIA, MORAIS;
LEPRE, 2010).

A despeito do reconhecimento dos estudos de Kohlberg, vale
destacar que hd criticas em relagio ao MJI. Entre elas estao as que se
referem as limitacoes nos dominios morais dos dilemas, desconsiderando as
relagdes pessoals estreitas e a religido na constituicio do pensamento moral.
Neste sentido, Campbell e Christopher (1996, apud LEPRE, BATAGLIA,
MORAIS, 2010, p. 2) destacam que os estagios e os instrumentos utilizados
pelo autor siao restritos por nao contemplarem aspectos da moralidade
privada e o self (LEPRE, 2005; BATAGLIA, MORAIS; LEPRE, 2010)”.
Ha criticas, por parte de alguns tedricos, afirmando que o estudo da
moralidade, segundo as perspectivas de Piaget e Kohlberg, salienta aspectos
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de ordem cognitiva e nao considera a importancia da afetividade para a
moralidade (SAMPAIO, 2007).

3. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste artigo foi discorrer sobre a importancia da teoria do
raciocinio moral em Kohlberg, considerando os estudos do psicélogo Jean
Piaget, e refletir sobre a entrevista semiestruturada — Moral Judgment Interview
(MJD), instrumento de avaliacio do Raciocinio Moral que tem sido utilizado
em pesquisas no Brasil. A Avaliacdo ocorre de forma qualitativa no que se
refere ao nivel e estagio de desenvolvimento moral, e vale ressaltar que o
instrumento tem contribuido com pesquisadores de areas como educagio,
psicologia, sociologia, entre outras.

A importancia dos estudos de Piaget e Kohlberg para o
desenvolvimento dos trabalhos sobre moralidade, e para a Psicologia de
uma maneira geral, é inquestionavel. Gragas a esses estudos, a moralidade
passou a ser reconhecida enquanto um fenomeno humano a ser construido,
considerando a influéncia das interacbes sociais e do desenvolvimento
cognitivo-afetivo.
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COMPETENCIA MORAL: AS CONTRIBUICOES DE GEORG
LIND E SEUS COLABORADORES PARA O ESTUDO DA
MORAL

Lua Carlos Valle Dantas
Rita Melissa Lepre
Patricia Unger Raphael Bataglia
1. INTRODUGAO

A moral, enquanto campo de interesse cientifico, constitui uma area
de pesquisa que vem sendo investigada por inumeros pesquisadores ao
redor do globo, incluindo muitos brasileiros, especialmente no que se diz
respeito a psicologia e a educagao. O interesse pela moral niao é recente na
humanidade, como podemos ver em suas relagdes com a teologia, filosofia,
psicanalise etc., porém o estudo cientifico da moral é uma area relativamente
recente se comparada ao estudo do tema em outras areas, visto que se inicia
apenas na década de 30 do século XX. Como veremos adiante, partindo das
pesquisas do epistemologo suico Jean Piaget é que temos, pela primeira vez,
uma preocupagdo genuinamente cientifica com a moral e seu
desenvolvimento. Tendo como base as contribui¢oes da teoria piagetiana,
constituiu-se todo um campo de investigagio que nos permite, na
atualidade, averiguar as questdes do desenvolvimento moral e seus
desdobramentos, como ¢ o caso do estudo da competéncia moral,
enveredado inicialmente por Georg Lind, que discutiremos apds essa
introducio.

Fazendo um breve resgate sobre o campo do desenvolvimento
moral, lembremos que, em O juizo moral na crianga, editado pela primeira vez
em 1932, observamos, antes nunca realizado, o tratamento empirico ao tema
da moral. A obra constitui um arcabouco teérico que deu suporte a grande
parte das pesquisas realizadas posteriormente sobre o desenvolvimento
moral.

A partir dos trabalhos de Jean Piaget, desenvolvem-se novas
possibilidades de investigagdo sobre a questio da moralidade. O
epistemologo demonstra, por meio de suas pesquisas de campo, que,
diferentemente do que se imaginava em sua época, quando falamos de
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moral, ndo estamos nos referindo a uma acumulac¢do interna de regras e
ordens externas que nos siao dadas desde muito cedo em nosso
desenvolvimento, como era suposto anteriormente por muitos dos filésofos,
teblogos, cientistas e psicanalistas. O autor desvela um panorama que rejeita
o inatismo e que nos revela que a moral, assim como a inteligéncia, evolui
através de um processo de desenvolvimento.

Para Puig (1998), partindo de uma perspectiva piagetiana, nenhuma
realidade moral seria completamente inata. A moralidade é desenvolvida
gradualmente; é o resultado do desenvolvimento cognitivo, das interagoes
com outras pessoas e com o meio. As relacdes do individuo com outros
individuos figuram como o principal fator na elaborac¢io dos critérios de
juizo moral. Em Puig, temos que: “[...] as relagdes sociais podem ser de
natureza diferente, assim, o mesmo ocotre com a moral: encontramos uma
moral heterondémica, baseada em relaces sociais de coer¢ao, ¢ uma moral
autonoma, baseada em relages sociais de cooperagao (PIAGET, 1967,
apud PUIG 1998, p. 49)”.

Conforme Piaget, em Ia nueva educacion moral:

Ha uma proposicio sobre a qual todos os psicélogos e todos os
educadores estio seguramente de acordo: nenhuma realidade
moral é completamente inata. O que ¢ dado na constituicio
psicobiolégica do individuo como tal sido as disposi¢oes, as
tendéncias afetivas e ativas: a simpatia e o temor — componentes
do respeito — e as rafzes instintivas da sociabilidade, da
subordinagdo, da imitacdo, etc., e sobre tudo essa capacidade
indefinida de afeto que permitira ao infante amar um ideal como
amar aos seus pais e tender ao bem e a associagio de seus
semelhantes. (PIAGET et al. 1967, p. 9, tradugdo nossa).

Resumidamente, pode-se dizer que uma moral heteronoma consiste
em relacGes heteronomas, baseadas no respeito unilateral, na desigualdade
entre as partes, criangas e adultos, o que nos conduz ao sentimento de dever
e de obrigacio, sendo que a ultima procede da coagao dos adultos sobre os
infantes. Nesse caso, as regras sao inseridas e obedecidas de acordo com as
ordenancas dos adultos; sdo respeitadas por conta do afeto ou temor. Muitas
vezes o cumprimento de regras se da por conta da possibilidade ou da real
aplica¢ao de punicées, e assim sdo internalizadas e mantidas. No caso da
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moral autbnoma, ela se constréi nas relagées de equidade: baseia-se em um
respeito bilateral, no qual a reciprocidade conduzira ao respeito pelas regras
que surgem de uma da elaboragdo colaborativa entre as partes. A
cooperagao proporciona a constru¢ao das regras baseadas no didlogo, que
sao seguidas nao por imposiciao, mas sim pela compreensao e aceitagao de
todos os individuos.

Em suas pesquisas para compreender “como a consciéncia vem a
respeitar as regras”, ao analisar o jogo de bolinhas de gude, Piaget
(1932/1994) petrcebeu que a atividade comporta uma jurisprudéncia, uma
moral implicita, e conclui que toda moral consiste em um sistema de regras,
sendo que a esséncia da moralidade devera ser buscada no respeito que cada
individuo constréi e nutre por elas.

Para conhecer o raciocinio da crianca, Piaget (1932/1994) lancou
mao de duas técnicas principais, o uso de pequenas historias contadas e a
entrevista clinica, consideradas por ele como “[...] o tnico bom método no
estudo dos fatos morais”, uma vez que procura seguir de perto o maior
numero possivel de casos individuais: “Decidamos, e procuremos estudar
nao o ato, mas simplesmente o julgamento do valor moral. Em outras
palavras, analisemos nao as decisdes da crianca nem mesmo as lembrancgas
de suas acOes, mas a maneira pela qual ela avalia esta ou aquela conduta.”
(PIAGET,1932/1994, p. 95).

Piaget (1932/1994) propoe trés periodos no que se trefere ao
desenvolvimento da nogao de justica. Em primeiro lugar, ocorre entre as
criangas de seis a oito anos aproximadamente, o perfodo em que a justiga é
compreendida como obediéncia, e, por consequéncia, seria a desobediéncia
a propria nogao de injustica. No segundo, que ocorre por volta dos oito aos
onze anos mais ou menos, igualdade ¢ a nog¢ao de justica: todos devem ser
tratados igualmente, independentemente da situacio e motivagoes de cada
pessoa. Por dltimo, o periodo que deve iniciar-se de maneira geral aos onze
anos de idade, a nogao de justica ¢ a equidade, ou seja, ¢ sensivel as
particularidades de cada individuo; essa sensibilidade faz parte do
julgamento. Temos, entao, a presenca de dois modelos morais, o primeiro
calcado na heteronomia e o segundo baseado na autonomia.

As contribui¢bes de Jean Piaget ecoaram na maior parte das
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pesquisas posteriores sobre a moralidade, como ¢ o caso do trabalho de
Lawrence Kohlberg, psicélogo estadunidense. Puig afirma que: “As
descobertas de Piaget sobre a existéncia de diferentes etapas do
desenvolvimento moral, etapas ‘universais e regulares’ (PUIG, 1998, p. 54),
com base formal-cognitiva, sio os pontos de partida dos estudos realizados
por Kohlberg”. Sua teoria pertence ao grupo das teorias cognitivo-
evolutivas, da mesma forma que a de Jean Piaget, e, por essa perspectiva, o
desenvolvimento da moral também ocorre por meio da evolucio de
estagios.
Nas palavras de Bataglia, Morais e Lepre:

Kohlberg (1992) afirma que a teoria dos estagios ¢ um dos pontos
centrais da postura cognitivo-evolutiva, e, da mesma forma que o
desenvolvimento cognitivo, o moral também ocotre por meio da
evolucio de estagios. Os estagios de raciocinio moral, propostos
por Kohlberg, sio de raciocinio de justica e ndo de emog¢des ou
acoes. Kohlberg (1992) destaca que sua defini¢io de moralidade e
desenvolvimento moral deriva das defini¢des de Hare (1982), para
quem o centro da moralidade é a justica ou os principios de
justica. “Essa centralidade da justi¢a deriva também do trabalho
de Piaget (1932/1994) sobtre o desenvolvimento do julgamento
moral, no qual ele definiu a moralidade como uma atitude de
respeito pelas pessoas e pelas regras, aliando-se, portanto, a Kant”

(Biaggio, 2002, p. 37). (BATAGLIA, MORAIS e LEPRE, 2010,
p. 26).

Ao longo de seu doutoramento, Kohlberg realizou estudos
longitudinais nos Estados Unidos da América, utilizando dilemas morais,
narrando as historias aos individuos e, posteriormente, os interrogando,
através do método clinico, assim como Jean Piaget. Apos a apresentagao dos
dilemas, solicitava aos sujeitos da pesquisa que apresentassem solugbes ao
caso e justificassem suas respostas. Através de entrevistas, buscava elucidar
o raciocinio por tras de cada uma das decisoes, notando que o raciocinio
moral mudava conforme os sujeitos da pesquisa (criangas) ficavam mais
velhos. Com base no conteudo das respostas e justificativas, analisava e
classificava as informacgoes, considerando principalmente o valor moral
intrinseco e os argumentos apresentados.

Kohlberg identificou seis estagios do desenvolvimento moral,
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organizados em trés niveis de argumentacio moral: pré-convencional,
convencional e pés-convencional. O primeiro nivel de argumentagao moral
¢ chamado de pré-convencional, desenvolvido nos primeiros nove anos de
vida. Para os individuos nesse nivel, as regras sao tidas como fixas e
absolutas. No primeiro de seus dois estagios, da obediéncia e punigao,
determinada agdo ¢ vista como correta ou incorreta se é punida ou nao. No
segundo estagio, do individualismo e da troca, ser recompensado ou nao
determina o que ¢ certo ou errado. Os desejos e as necessidades dos outros
sao importantes, mas apenas se houver troca de favores e interesses: a moral
¢ regida pelas consequéncias. O segundo nivel de argumentacao moral, o
nivel convencional, inicia-se na adolescéncia e vai até o inicio da vida adulta:
¢ quando a intencionalidade das a¢des comeca a ser levada em conta. Em
seu primeiro estagio, também conhecido como fase de bom moco ou boa
moga, a conduta moral é classificada pela capacidade de ajudar ou agradar; o
objetivo é ser visto como uma pessoa boa. No segundo estagio, da lei e
ordem, ser uma boa pessoa torna-se sinonimo de respeitar as autoridades e
obedecer a lei. O terceiro nivel de desenvolvimento moral, o pos-
convencional, ¢ o momento em que a conformidade é superada. Em seu
primeiro estagio, do contrato social e direitos individuais, as autoridades sao
respeitadas, mas o direito individual pode estar acima de leis destrutivas ou
restritivas. No sexto e ultimo estagio, dos principios éticos universais, os
individuos sao comprometidos com a defesa de direitos iguais e o respeito
para todos, podendo ocorrer desobediéncia civil para defender principios
universais.

E valido salientar que Kohlberg realizou pesquisas com criangas de
outras culturas e outras religides, além das estadunidenses de seu doutorado,
demonstrando inclusive que “[...] apesar de possiveis diferencas quanto a
idade em que as criangas alcangam cada estagio, ha uma sequéncia universal
de estagios. Quanto ao caso de raciocinio moral, ndo se detectam diferencgas
de cultura para cultura ou entre catdlicos, protestantes, judeus, budistas e
ateus” (FINI, 1989, p. 66). As pesquisas do autor focam no raciocinio moral
utilizado para a solu¢do do dilema e nao na agao moral do individuo.

De acordo com Bataglia, Morais e Lepre (2010), Kohlberg
prosseguiu a busca de uma melhor defini¢do para os niveis e estagios, assim
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como os pesquisadores pos-kohlberguianos. Uma forma de compreender os
estagios foi a de considerar estilos diferentes de juizo moral presentes em
cada nivel. Os estagios impares seriam mais heteronomos, e os estagios
pares mais autonomos. Criou, ainda, estagios intermediarios, explicando a
transicdo entre um estagio e outro, como, por exemplo, o estigio 4/5 que se
define por uma postura de desobediéncia civil frente a regras injustas.

O que fica claro, é que a completa teorizagao a respeito do juizo
moral, da relacdo entre juizo e agdo e da propria moralidade ainda
precisariam de mais reflexdo. Um autor que contribuiu com essa teoriza¢ao
de modo muito importante foi Georg Lind, de quem trataremos a seguir.

2. COMPETENCIA MORAL: AS CONTRIBUICOES DE GEORG
LIND E SEUS COLABORADORES PARA O ESTUDO DA
MORAL

Lawrence Kohlberg, diante da eclosio da Segunda Guerra Mundial,
alistou-se como marinheiro da marinha mercante dos Estados Unidos da
América; decisio que impactou profundamente a sua vida, pois, como
marinheiro, trabalhou em um navio de carga e ajudou a transportar
clandestinamente judeus refugiados, atravessando um bloqueio britanico
localizado na Palestina. Essa experiéncia foi decisiva para o inicio do
interesse de Kohlberg pelo raciocinio moral. A guerra também foi fator
decisivo para o interesse de outro pesquisador, Georg Lind, pela moralidade,
fato que remonta a sua adolescéncia, quando soube das atrocidades
cometidas pelo regime nazista. Nascido logo apoés a Segunda Guerra
Mundial, Lind se perguntava “como podemos evitar que isso venha a
acontecer outra vez?”, “como podemos promover a moralidade, a paz e a
democracia em nossas escolas e universidades?”, conforme afirma na
introdugao de sua obra How to Teach Moral Competence, de 2019.

Em Moral Development and the Social Environment: Studies in the Philosophy
and Psychology of Moral Judgment and Education, de 1985, reeditado em 2000
para a lingua inglesa por Georg Lind, Hans A. Hartmann e Roland
Wakenhu, e republicado em Chicago no ano de 2010, ao concluir sobre as
perspectivas de Piaget e Lawrence Kohlberg sobre o desenvolvimento
moral, no capitulo The Theory of Moral-Cognitive Development: A Socio-
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Psychological Assessment, Lind coloca que:

Depois de desfrutar de uma recepgio inicial euférica e acritica, a
teoria do desenvolvimento cognitivo, formulada por Jean Piaget e
Lawrence Kohlberg, nos ultimos anos se deparou com a oposicao
de natureza muitas vezes indiferenciada e irracional.
Especialmente no trabalho de Kohlberg — tipico de novos
paradigmas de pesquisa —, existem mais do que algumas
contradigbes e imprecisGes que oferecem aos criticos pontos de
ataque abundantes.

[..] Em varios aspectos, a tendéncia de imunizar a teoria foi
corretamente criticada. No entanto, nio vemos nenhuma razio
cientifica que  justifique  referir-se a abordagem do
desenvolvimento cognitivo como um "programa de pesquisa em
degeneracio" ou como uma abordagem estéril. Pelo contririo,
como mostra o corpo de pesquisas empiricas acumuladas, a
abordagem do desenvolvimento cognitivo tem hipdteses muito
informativas em seu centro que sio — com algumas exce¢des —
verificiveis e verificadas. Portanto, devemos considerar a
abordagem do desenvolvimento cognitivo como um todo, como
uma “especulacio corajosa”, que provou ser de grande
importancia para o progresso na psicologia moral, mesmo nas
areas em que falha. A inovagdo mais importante da teoria do
desenvolvimento cognitivo, na minha opinido, ¢ de natureza
conceitual. Torna o conceito de comportamento mais psicolégico,
recorrendo as suas qualidades afetivas e cognitivas, e torna o
aspecto cognitivo do julgamento moral avalidvel na pratica.
(LIND, 2010, p. 42, tradugdo nossa).

Lind (2010) afirma que o conteido moral e a estrutura moral nao
devem ser analisados de forma isolada um do outro, mas sim como
caracteristicas de uma totalidade comportamental inseparavel. Para o autor,
no campo da psicologia moral, ha que se pensar em uma psicometria
inovadora que considere de forma simultinea os aspectos afetivos e
cognitivos do comportamento, e, também, no campo da educagio, fazer
uma distingao desses aspectos, para fins didaticos, pode auxiliar na melhor
compreensio da natureza cognitiva do desenvolvimento dentro de cada um
dos estagios. Para Lind (2010), de fato a pedagogia atual deseja abster-se de
qualquer doutrinagao de conteudos morais, porém ela é vista justamente
como a responsavel pelo estimulo de aspectos cognitivos do
desenvolvimento moral, isto ¢, o desenvolvimento de praticas integradas e
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diferenciadas.

No capitulo Moral Competence and Democratic Personality,
segundo capitulo da obra Moral Development and the Social Environment: Studies
in  the Philosophy —and  Psychology of Moral  Judgment and Education
(1985/200/2010), Georg Lind, Johann-Ulrich Sandberger, e Tino Barge
(2010) concluem que um dos pré-requisitos centrais para que determinada
sociedade seja democratica é a autonomia moral de seus cidadaos, sendo que
essa autonomia é considerada conforme o individuo exiba “consisténcia
geral da abordagem de principio a todas as situa¢oes” (KOHLBERG, 1958,
p. 131 apud LIND et al. 2010, p. 61). Essa consisténcia ndo constitui uma
rigidez diante das situacOes. Ela, na verdade, caracteriza uma maior
conscientizagdo da multiplicidade de aspectos de uma situa¢do, uma
perspectiva mais geral e mais abrangente sobre valores morais. Por essa
perspectiva, a estabilidade de uma sociedade democratica esta ligada ao grau
em que os valores morais estdo estruturalmente ancorados individualmente
nas pessoas. Como afirma Binford, “a tolerancia de pontos de vista opostos
e a apreciagao da utilidade de tais pontos de vista para a mudanca social é
um importante principio organizador da personalidade democratica
enraizada no carater” (BINFORD , 1983, apud LIND et al,, 2010, p. 61,
traducdo nossa).

Para os autores, Georg Lind, Johann-Ulrich Sandberger e Tino
Barge:

Com a combinacdo de métodos de pesquisa e técnicas sofisticadas
de avaliacdo, esperamos que novas perspectivas se abram para o
estudo dos processos de socializacio e desenvolvimento da
personalidade. As novas técnicas para avaliar a estrutura do
julgamento moral tornam a teoria do desenvolvimento cognitivo,
bem como outras teorias estruturais, testaveis por meio de
pesquisas empiricas ao uso de varias medidas com grandes
amostras de individuos. Além disso, serd possivel investigar
sistematicamente processos de decalagem moral, conservagio de
valor, ancoragem cognitiva ou, inversamente, processos de
segmentacdo moral, particularizacio e isolamento. (LIND;
SANDBERGER; BARGE, 2010, p. 64, tradu¢do nossa).

Em seu livto How to Teach Moral Competence de 2019, no capitulo
Making moral competence visible, Georg Lind afirma que:
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A notavel defini¢do de Kohlberg de competéncia para julgamento
moral nos forneceu uma boa base inicial para definir competéncia
moral. Ele a definiu como a “capacidade de tomar decisGes e
julgamentos que sdo morais (isto é, baseados em principios
internos) e que agem de acordo com  esses
julgamentos.”(KOHLBERG 1964, p. 425). Essa definicio ¢
notavel de vérias maneiras. E notavel porque existe. Muito
poucos, se houver, psicélogos fornecem uma defini¢do tio clara
do objeto de estudo. Afirma que a competéncia moral se torna
visfvel apenas quando os participantes sdo confrontados com a
tarefa de tomar decisdes e julgamentos. Implica também que a
competéncia moral deve ser pontuada em relagdio aos padrdes
morais dos préprios participantes ("baseados em principios
internos"), nao em relagio as normas do pesquisadot. Finalmente,
a defini¢io de Kohlberg deixa claro que a competéncia moral nao
¢ uma construcao nao observavel nem uma caracteristica latente,
mas ¢ uma caracteristica real que deve ser visfvel no
comportamento das pessoas, se existir ("e agir de acordo com tal
julgamento") (LIND, 2019, p. 52, tradu¢io nossa).

Nas palavras do préprio autor, Lind (2019), ele sentiu que se fazia
necessaria uma modificacdo; era preciso estender a definicdo de
competéncia moral. De acordo com Lind, “Kohlberg e Piaget costumavam
usar o termo julgamento para descrever o raciocinio moral verbal, enquanto
a competéncia moral ¢ um processo inconsciente do qual as pessoas podem
nao estar cientes e nao revelam em suas reflexdes éticas” (LIND, 2019, p.

(191

52, tradugao nossa). Com base nesse raciocinio, o termo “julgamento” foi
abandonado nas obras de Georg Lind, e atualmente emprega-se apenas o
termo “‘competéncia moral”.

Em nota de rodapé, Lind e Wakenhut afirmam que:

O conceito de "competéncia", que tem muitos significados, é
escolhido para enfatizar o aspecto da capacidade cognitiva
envolvida em todo julgamento moral. E preferivel a0 conceito de
"consciéncia" porque nds, como Habermas (1976a, p. 86), nio
queremos limitar nossa analise a0 comportamento do julgamento
consciente. Nosso uso do conceito de competéncia difere do de
outros autores, que equiparam competéncia a uma postura de
valor que ainda nao estd traduzida em a¢io (desempenho). Pelo
contrario, competéncia aqui significa precisamente a capacidade
de traduzir atitudes morais em comportamentos de julgamento
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especificos. (LIND e WAKENHUT in LIND et al.,, 2010, p. 88,
nota de rodapé, traducio nossa).

Concordando com o argumento de seu conterraneo, o filésofo e
socidlogo Jurgen Habermas, que afirma que ndo se poderia estudar
adequadamente a moralidade se esta fosse limitada ao pensamento
individual, sendo necessario considerar o comportamento coletivo e a
comunicacio (HABERMAS, 1990 apud LIND, 2019). E considerando que,
para Habermas, o mais alto principio moral é a resolucio de conflitos
através do discurso ao invés do uso da violéncia (HABERMAS, 1990 apud
LIND, 2019), incluiu-se na defini¢do de competéncia moral de Georg Lind a
capacidade de resolver conflitos entre posicdes morais opostas através do

dialogo com seus opositores.

2.1. MEDINDO A COMPETENCIA MORAL

O MCT (Moral Competence Tesi)’, que fora originalmente elaborado
em alemao (Moralisches Urteil Test — MUT) por Georg Lind na década de 70
do século passado, foi adaptado para 27 linguas (BATAGLIA, et al., 2010).
Sua adaptagao para o Brasil, assim como para outros paises, trouxe algumas
particularidades que levaram ao desenvolvimento de outro dilema que
passou a integrar o teste, resultando no MCT_xt (extended), feito para a
realidade brasileira (como apresentaremos neste capitulo em 2.2.1). O
instrumento exige uma adaptagao cultural para cada situagio (BATAGLIA
etal., 2010).

O MCT ¢ um instrumento em forma de questionario que apresenta
ao sujeito de pesquisa alguns dilemas morais e demanda ao individuo que
avalie argumentos favoraveis e contrarios as agoes do personagem principal
do dilema, originalmente apresentando dois dilemas. O primeiro narra sobre
um operario que decide arrombar a empresa em que trabalha e roubar
provas de atividades irregulares da geréncia para denuncia-las as autoridades.
O segundo expde sobre o tema da eutandsia: conta a situagdo de um

’Originalmente, o Moral Competence Test foi chamado de Moral Judgment Test (MJT).
EM 2014, o autor modifica 0 nome do instrumento para que ficasse mais coerente com o
constructo mensurado. Porém, em artigos anteriores ¢ mencionado o MJT e ndao o MCT.
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paciente em estado terminal que pede para que seu médico realize um
procedimento que abrevie seu sofrimento. Sao dilemas, pois, em cada uma
das situacOes, os personagens principais terdo de decidir, e, independente de
qual seja sua decisdo, ela entrara em conflito com certas regras de conduta
social e pessoal. Uma vez que ¢ tomada a decisao do personagem, o sujeito
de pesquisa devera avaliar essa decisdo, e logo em seguida, devera avaliar seis
argumentos favoraveis e seis contrarios a decisao, por meio de uma escala
Likert de 9 pontos.
De acordo com Bataglia:

Tais argumentos representam os diferentes niveis de raciocinio
moral de acordo com os seis estigios descritos por Kohlberg
(1964). Uma coisa particularmente interessante nas estorias é que
o personagem toma uma decisio e age. Nio cabe ao sujeito
decidir o que fazer. Este procedimento simples ¢ muito
importante porque ndo permite a elaboracio de outras
alternativas. A agdo ja é estabelecida e cabe ao sujeito concordar
ou nio com ela.

O escore do MJT leva em conta o padrio de respostas do sujeito
no teste como um todo e ndo em respostas isoladas de modo a
medir a competéncia moral. Por exemplo, se alguém julga um
argumento que se baseia na consciéncia moral como altamente
aceitavel para uma situagdo de eutanasia e ela prépria é favoravel a
eutandsia, nio sabemos ao certo se esse juizo reflete uma alta
consideracdo pelo valor da consciéncia moral ou simplesmente
seu compromisso a favor da eutanasia. Somente analisando-se o
padrio de consisténcia de respostas do sujeito em situages
diversas com relagdo a atitude é que podemos dizer algo a respeito
de sua competéncia (BATAGLIA et al.,, 2010, p. 85).

O intuito do instrumento MCT ¢ propor um uma tarefa moral ao
sujeito de pesquisa. Ou seja, nao se destina a medir sua atitude, pois
observar se determinado individuo ajudaria uma pessoa em dificuldade nao
¢ garantia do valor moral dessa agdo, visto que esta poderia ser realizada
visando a autopromogao ou, de fato, ser tomada por conta de principios, ou
mesmo por uma imposicdo externa via regras e codigos que devem ser
obedecidos, entre outras coisas. A tarefa moral proposta no instrumento é a

de confrontar o sujeito com argumentos pros e contras a sua decisao. Nas
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palavras de Bataglia:

[-..] a reacdo do sujeito em relacdo a argumentos favoraveis a sua
propria decisio mostram a preferéncia do sujeito por um
determinado nivel, as rea¢des a contra-argumentos evidenciam
sua habilidade para usar um nivel particular de modo consistente
quando ajuizando a respeito do comportamento de alguém”
(BATAGLIA et al., 2010, p. 806).

2.1.1 A versio Brasileira do MCT

Sobre validacao da versiao brasileira do instrumento MCT realizada

por Bataglia, a autora coloca que:

A adaptacio do MJT para a lingua portuguesa do Brasil incluiu
varias etapas desde a sua traducdo em 1998 até suas mais recentes
modificagdes em 2006. Para a comparagao dos resultados obtidos
no Brasil com o de outras culturas, ¢ mesmo dos resultados
obtidos em diferentes estudos no Brasil, procedeu-se a um estudo
de validacao.

Quando abordamos o tema da validagdo ¢ importante diferenciar
duas situacdes: a construcio de um instrumento que relacione
indicadores ao conceito que se pretende mensurar e a adaptagio
de um instrumento ja construido para as necessidades de uma
cultura e linguas diferentes. A construgdo do MJT seguiu
patrdmetros de validade que devem ser seguidos nas validagoes
feitas em outras linguas. (BATAGLIA et al,. 2010, p. 86).

A versao original do MCT, em alemao, foi construida com base na

teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg, com uma avaliacdo realizada

minuciosamente de

cada um dos itens que compdem esse instrumento

(BATAGLIA et al., 2010). Foram nomeados seis especialistas no modelo de
estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg para periciar o teste e

analisar a adequagao tedrica dos argumentos MJT original e sua versao em

lingua inglesa. Para a validagio no Brasil, apds a realizagio de um

procedimento de tradugdo rigoroso (back translation), a versio foi avaliada

pelo proprio Georg Lind e por um perito bilingue para que fosse assegurada

a correspondéncia dos argumentos aos estagios de Kohlberg (BATAGLIA

etal, 2010).

O processo para a validagdo para a lingua portuguesa do Brasil foi,
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de acordo com Bataglia:

A retro-tradugdo foi encaminhada ao autor do teste para que ele
verificasse se a precisio do sentido tedrico foi mantida (validade
de conteido).

Aplicagdo em trés amostras de vinte sujeitos cada (N=60), sendo
cada amostra formada por individuos de diferentes niveis de
educagio escolar. Lind (2000) sugere que a testagem seja feita em
diferentes niveis de educacdo dado que os resultados de pesquisas
tém mostrado que a competéncia moral é sensivel a educagio
formal e se correlaciona negativamente com a idade quando os
individuos ndo participaram de processos educacionais formais. A
aplicagdo foi realizada em uma classe de 6.* série, outra de 2.°
colegial e numa classe de terceiro ano de faculdade. Os resultados
foram enviados novamente ao autot, que ofereceu sua "expertise”
para proceder a avaliagdo, verificando que as correlagGes estavam
de acordo com o pretendido para considera-la valida (validade de

critério) (BATAGLIA et al., 2010, p. 88).

E interessante ressaltar que a comparagio dos resultados do Brasil e
México com os resultados dos Estados Unidos e Europa mostrou indices
mais baixos nas pesquisas da América Latina do que nas demais pesquisas
(MORENO, 2005 apud BATAGLIA et al, 2010). Diante de tal fato,
realizou-se uma avaliagao segmentada, os dois dilemas que compdem o teste
foram analisados separadamente (sp/it half). De acordo com a analise, notou-
se que no dilema da eutanasia os indices eram baixos diante dos europeus, ja
no dilema do operario eles equivalem aos obtidos na Europa (BATAGLIA
etal, 2010).

Diante desse fato, é valido salientar justamente as interferéncias
sociais, culturais e religiosas no desenvolvimento moral dos individuos.
Como comenta Bataglia: “[...] sociedades que adotaram a reforma luterana
tiveram acesso aos textos sagrados sem mediagdo, de modo autonomo,
enquanto sociedades contra-reformistas mantiveram tradicdes baseadas na
autoridade do Papa como a tunica fonte autorizada para ler e interpretar a
biblia” (BATAGLIA et al., 2010). Isso pode ter trazido complicadores ao
dilema do médico, visto que envolve a questao da eutanasia.

Para sanar o problema, pois de fato os dilemas do operario e do
médico ndo se mostraram equivalentes na realidade brasileira, Bataglia
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(BATAGLIA, 2006 apud BATAGLIA et al, 2010) desenvolveu outro
dilema, que trouxesse o valor da vida como questionamento, mas que nao
fosse diretamente influenciado por temas religiosos tipicamente encontrados
na cultura latino-americana. Bataglia (BATAGLIA, 2006 apud BATAGLIA
et al., 2010) desenvolve o dilema do juiz, que passou a compor o MCT_xt
(MCT estendido). O dilema do juiz apresenta a questao do valor da vida de
uma Unica pessoa contraposto ao valor da vida de um grupo de pessoas.
Trata-se de uma situagao de atentado em que uma pessoa suspeita de
conhecer os detalhes da operacdo ¢ detida e se recusa a falar. A questio que
se coloca ¢é de autorizar a tortura dessa mulher para salvar a vida de pessoas
inocentes ou nao. Os escores alcangados para esse dilema mostram-se em

média muito proximos dos escores obtidos no dilema do operario
(BATAGLIA et al., 2010).

3. CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento moral enquanto campo de interesse cientifico
mostra-se vasto e complexo, porém igualmente frutifero. Os esforcos de
importantes pesquisadores contemporaneos como os citados no presente
capitulo e seus antecessores ja consagrados como autores fundamentais para
psicologia, como ¢é o caso de Piaget e Kohlberg, edificam um campo soélido
de pesquisa que aumenta a confian¢a da comunidade cientifica nos métodos,
instrumentos e resultados obtidos, bem como a aplicagio dos
conhecimentos construidos, por conta desses trabalhos, nos mais variados
campos como a psicologia, educacio, a saide, o direito, etc.

O estudo da competéncia moral, com a contribuicio de autores
como Lind e Bataglia, demonstra a importancia de conhecer melhor cada
fator relacionado ao desenvolvimento humano para que possamos construir
uma sociedade calcada na equidade. E especialmente central para os campos
da psicologia e da educag¢io que possamos identificar como ¢é possivel a
moral e como ela se desenvolve, justamente para que pensemos em uma
educacio moral que impulsione o desenvolvimento de cidadaos capazes de
organizar uma sociedade de individuos com autonomia moral e, por

consequeéncia, justa.
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A CONSTRUCAO DA PERSONALIDADE MORAL EM JOSEP
MARIA PUIG

Bianca de Oliveira

Camila Parpineli Cavalcante

1. INTRODUCAO

A educacdo constitui um processo eminentemente humano que
busca transformar o ser humano em pessoa humana, uma vez que o homem
nao nasce pessoa feita, mas pessoa a fazer-se. Nesse sentido, a educagao
humana consiste em um duplo processo de instrucio e de formagao
permeados pelas relagdes interpessoais, uma vez que o homem é um ser
essencialmente social que tem em si a educabilidade, isto ¢, a capacidade de
receber influéncias educativas de outros humanos.

A educacio em sua dimensao de instruir tem como finalidade
preparar as geragdes mais novas para se adaptar ao mundo dos saberes
culturais, instrumentais e cientificos e aperfeicoa-lo. Trata-se de um
processo de ensino e aprendizagem de conhecimentos fundamentais para
atuar no mundo, compreendendo-o e o transformando, como a leitura, a
escrita e o calculo (PUIG, 2004).

No ambito formativo, a educagdo tem como propdsito capacitar as
geracdes mais jovens a se relacionarem da melhor forma possivel com o
mundo em sua complexidade de relagoes. Refere-se ao ensino e
aprendizagem de saberes e capacidades imprescindiveis para conviver de
maneira justa e solidaria com os demais (PUIG, 2004).

A educagio aparece, entao, como um processo de emergéncia e
afirmagdo humana que envolve a pessoa em sua completude, influindo em
sua dimensdao corporal, intelectual, afetiva, identitaria, volitiva, relacional e
ética (MORIN, 2003).

Pensando no aspecto formativo da educac¢ao, podemos afirmar que
ela aparece como sin6nimo de educa¢ao moral e de educagao em valores,
permeada pela reconstrucio dialdgica de saberes significativos para cada
pessoa e para a sociedade em sua coletividade.

Ao longo da histéria muitos antropélogos, filésofos, psicologos e
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sociblogos se interessaram por investigar a educagao moral e a sua possivel
influéncia nas praticas pedagogicas. Por essa razio, o termo educa¢do moral
pode denotar diferentes concepgdes, tais como socializagao (Durkheim),
clarificagdo de valores (Raths, Harmin, Simon), desenvolvimento do juizo
moral (Dewey, Piaget, Kohlberg), formacio de habitos virtuosos
(Aristoteles, Peters) e construcao da personalidade moral (Puig) (PUIG,
1998).

Josep Maria Puig é condecorado como um dos maiores especialistas
em educagio moral da atualidade, porque, ao longo de seu percurso
biografico, a educa¢ao moral ocupou o cerne de seu interesse em pesquisas,
reflexdes, preocupacdes, docéncia e estilo de vida (ARANTES; ARAUJO;
SILVA, 2019).

Devido a sua dedicagao ao estudo e pesquisa em educacao moral,
Josep Maria Puig prossegue com a reflexao psicolégica sobre a moral a
partir de uma perspectiva psicogenética, histérica e ecologicamente
contextualizada e operada por meio do dialogo.

Para Puig (1998) a educagdo moral é entendida como um processo
construtivo que deve ser feito mediante um esfor¢o complexo de
(re)elaborag¢io das formas de vida e dos valores que sio considerados
corretos e adequados a cada situagdo. A educagio moral como construgiao
reconhece que a socializacio é um conteudo inerente a ela, mas considera
imprescindivel apontar a vertente critica, criativa ¢ autbnoma da moralidade,
entrelagando os aspectos naturais e culturais a partit da mediagdo das
pessoas mais experientes.

A educacao moral, de acordo com Puig (2000, p. 17), tem o intuito
de “facilitar a aprendizagem de uma maneira de conviver justa e feliz no
interior de uma comunidade social perpassada por multiplos conflitos, mas
também plena de normas e de valores”. Implica ensinar o significado das
regras que regulam a vida social e construir novas formas significativas de
vida.

A partir de suas investigagoes, Puig (2000) constatou que a escola
trabalha a educagao moral seguindo trés diferentes caminhos que, em alguns
momentos, se inter-relacionam: a via pessoal, a via curricular e a via

institucional.
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A via pessoal diz respeito ao conjunto de influéncias educativas que
derivam diretamente da maneira de ser e de fazer dos docentes. Relaciona-se
ao carater do docente, a forma como ele estabelece as acoes diarias da vida
na sala de aula, as suas atitudes manifestadas em meio a questdes de conflito,
a forma como se posiciona em relagao a seus proprios valores e a sua funcao
enquanto educador.

A via curricular remete-se a0 planejamento e execugao das atividades
pensadas especificamente para trabalhar a formagao moral dos educandos.
Essas praticas podem ser pensadas em relagao aos conteudos curriculares
tratados de forma transversal a educagao moral e também como um espaco
especifico para trabalhar de forma sistematica as questdes de valores nao
incluidas nos conteudos das diferentes areas do conhecimento.

E importante que essa educagio seja permeada por praticas
cooperativas e de trabalhos em equipe que permitam o dialogo, as trocas de
ideias, pontos de vistas, saberes e conhecimentos, de modo que o
funcionamento da sala de aula se aproxime do modelo de uma oficina “|...]
na qual o educando adota o papel de um aprendiz que trabalha junto com o
especialista ou tutor, e este, no mesmo ato de produzir bens, lhe transmite
conhecimentos e o ajuda a adquirir capacidades [...]” (PUIG, 1998, p. 229).

A via institucional corresponde ao conjunto de atividades educativas
que procedem da organizacao da escola e do grupo-classe, tendo como
pressuposto a participagdo democratica dos estudantes, de modo a
possibilitar o enfrentamento dos problemas de convivéncia por meio do
dialogo, auxiliando-os a conduzi-lo da melhor forma possivel considerando
a coletividade.

Puig (1998; 2000) considera importante que a escola esteja atenta e
valorize as experiéncias reais ali suscitadas, integrando-as em suas atividades
de educagio moral. Segundo o autor, a vivencia possui for¢a e eficicia na
formacdo pessoal de cada educando porque a experiéncia é o elemento-
chave na constru¢ao da personalidade moral dos individuos, por ela ser o
fundamento de todo saber e de toda acio moral. Nessa formacio das
capacidades de reflexdo e agao moral se constroem os guias de valor e a
identidade moral.

Na concepcao de Puig (2004), a educa¢ao moral é permeada pela
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influéncia formativa do ambiente. Isto ¢, pela cultura moral do meio social e
das institui¢oes sociais da qual a pessoa participa, como também pela
identidade do individuo que a partir das influéncias do meio e de sua
subjetividade vao constituindo sua personalidade. Assim, a educagdo moral
depende, em certa medida, da constru¢ao de um meio educacional cujas
praticas e cultura moral expressam valores que vao se impregnar em cada
um dos estudantes e conduzi-los. Nesse sentido, a educacio moral nio é
exclusivamente liberal, centrada na autonomia do eu; tampouco
exclusivamente comunitarista, preocupada em impregnar as formas morais
da comunidade; mas sim equilibrada entre essas duas facetas que se
complementam em uma unica realidade.

Puig (1998) adverte os educadores e educadoras a serem cautelosos
em suas praticas e procedimentos em educagao moral, cuidando para nio
torna-la um mero conhecimento informativo acerca das problematicas
sociais e das situacOes controvertidas, reduzindo-a ao conhecimento de
dados, fatos e situacbes. Além disso, a educacio moral ndo deve se limitar
ao ensino que vise desenvolver os procedimentos de deliberagao (didlogo,
juizo, compreensio critica) e agao moral (auto-regulacao).

Para ndo incorrer nesses erros, Puig (1998, p. 74) propde uma
educacdo moral contextualizada, que trabalha com os conceitos de valor
suscitados a partir de situacOes concretas, buscando “trabalhar com os
pequenos e grandes problemas morais que a experiéncia nos apresenta’,
fazendo uso dos procedimentos de deliberacdo e direcio moral que cada
pessoa vai adquirindo ao longo de seu desenvolvimento e trajeto biografico.

Nessa perspectiva, a abordagem dos problemas morais ¢ feita por
meio de uma analise pessoal e coletiva que busca selecionar guias de valor
que ajudem a entender e a compreender a situagdo, permitindo melhor
controla-la ou resolvé-la. Adotando esse procedimento, os sujeitos
percebem que ndo ha uma solugao pronta, acabada, determinada e tnica de
se resolver problemas morais controvertidos.

As praticas de deliberag¢ao sao bastante valorizadas por Puig, uma
vez que estas sao atividades do pensamento que operacionalizam os
argumentos para elucidar situagdes controvertidas, de modo que o
pensamento se move em duas dire¢oes complementares de julgar e
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compreender a realidade. Os educadores e educadoras podem promover a
pratica de deliberagio de diferentes maneiras, tais como: as assembleias de
classe, a resolucao de conflitos, a mediacao escolar, as sessdes de debate, a
discussio de dilemas, os exercicios de role playing ou de troca de papéis e
exercicios de compreensao critica.

Discutiu-se até aqui a educagao moral a partir da perspectiva de
Josep Maria Puig que a concebe como construgao, trabalhando com os
problemas morais suscitados pelas situagdes concretas de forma
contextualizada, fazendo uso dos procedimentos de deliberacdo e direcao
moral. No inicio desta se¢ao, apresentamos Puig como um tedrico que
concebe a educagido como construciao da personalidade moral, mas de que
forma a educacao possibilita a formacio da personalidade moral dos
individuos? Qual o processo de construcao da personalidade moral? De que
forma a intervenc¢do educativa influencia na constru¢ao da personalidade?

Essas questoes serao discutidas na proxima secao.

2. A CONSTRUGAO DA PERSONALIDADE MORAL

Etimologicamente, a palavra personalidade deriva do latim persona,
que se referia a mascara utilizada pelos romanos para projetar uma
determinada aparéncia. Porém o conceito de personalidade vai muito além
da representacdo de papéis que as pessoas representam.

Para a Psicologia, nao hd um consenso para a definicio de
personalidade, pois muitos tedricos a definem segundo suas proprias
concepgoes de natureza e desenvolvimento humano. O que se pode
observar ¢ que ha em comum a afirmacao de que a personalidade humana ¢é
formada por um padrio de tracos, que sio diferencas individuais, como

criatividade, honestidade e que determinam um comportamento consistente
e estavel em diferentes situagoes (HANSENNE, 2004).

O conjunto de tragos que formam a personalidade sio relativamente
permanentes e apresentam caracteristicas unicas que conferem consisténcia
e individualidade a uma pessoa. Esses tracos podem ser individuais, sociais
ou representam caracteristicas comuns a toda raga humana (HANSENNE,
2004).
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Cada individuo manifesta seus tracos de modo particular, o que lhe
confere uma personalidade unica, formada tanto pelo arcabouco genético
como pelas aprendizagens consolidadas que juntos determinam como a
pessoa se relaciona em diferentes situacdes (HANSENNE, 2004).

Para além das manifestagoes individuais de personalidade, hd uma
contribui¢ao social que ¢ determinante para a construcao dela. Isto ¢, por
meio das experiéncias sociais é que o sujeito busca elementos que
estruturardo seus comportamentos de modo a viver plenamente em
sociedade (HANSENNE, 2004).

Segundo Josep Maria Puig (1998), a educagio moral é uma
possibilidade de construgao de uma personalidade moral, pois a
personalidade ndo pode ser construida por meio da clarificagao de valores,
que ¢ o descobrimento dos préprios valores de um individuo.

Para Puig (1998), existem elementos e dinamismos que intervém
pontualmente na constru¢ao da personalidade moral. Os principais sao os
meios de experiéncia moral e os problemas sociomorais. Tao importante
quanto os elementos citados, sio os recursos e procedimentos de sua
propria consciéncia moral que o sujeito resgata para enfrentar e solucionar
os conflitos que ocorrem em sua vida.

A construcdo da personalidade moral acontece em meio as relagoes
que o individuo traca com questdes de cunho moral. “A constru¢ao da
personalidade moral se produz sempre no interior ou em relacio a certo
numero de meios de experiéncia” (PUIG, 1998, p. 151).

O desenvolvimento de uma educagao moral que leva a construgio
de uma personalidade moral implica na experimentagao e na vivéncia moral.
“A influéncia do meio é uma condi¢ao da autonomia do sujeito. O meio de
experiéncia moral exerce influéncia sobre o sujeito, mas também se deixa
transformar pelo sujeito” (PUIG, 1998, p. 153).

Nao hd uma relagdo passiva entre sujeito e meio quando se educa
moralmente. Uma vez que a personalidade se torna moralmente autbnoma,
as relacOes desse individuo modificam as experiéncias e as formas de se
enfrentar conflitos morais.

A autonomia nos meios de experiéncia moral nio pode ser
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entendida nem como onipoténcia nem como mera aceitacio
consciente do que o ambiente impde. A autonomia é a
construgio de um projeto biogrifico proprio a partir dos
condicionamentos socioculturais oferecidos pelos meios de

experiéncia (PUIG, 1998, p. 153).

Portanto, os elementos que contribuem para a constru¢io da
personalidade moral, de acordo com Puig (1998), sio os meios de
experiéncia moral, problemas sociomorais e recursos morais individuais. Os
meios de experiéncia moral constituem-se de elementos como metas,
possibilidades de comportamento, formas de relacio e regulagdo, guia de
valor e dispositivos fisicos e organizativos. Os recursos morais individuais
sao os procedimentos de consciéncia moral e os guias de valor. A
problematizagao dos conflitos ¢ indispensavel para a formag¢ao moral.

As metas se referem aos papéis sociais e as fungdes que cada
individuo assume dentro de um determinado grupo em um contexto. Os
papéis sociais determinam a conduta do sujeito dentro do contexto em que
esta inserido (PUIG, 1998).

As possibilidades de comportamento definem a postura que o
individuo adota ou opta por adotar, segundo os demais membros do
agrupamento social ao qual pertence, ou seja, sao as agdes que a pessoa
decide assumir que estejam de acordo com os objetivos comuns do grupo e
do meio (PUIG, 1998).

De acordo com Puig (1998) as formas de relagao e regulacio dizem
respeito a natureza qualitativa das relacGes interpessoais dos sujeitos de um
determinado meio social. A qualidade das relacGes entre os pares é
intrinsecamente ligada as metas e possibilidades de comportamento dos
membros do grupo. E possivel identificar subelementos nas formas de
relagao e regulagdao, como as normas pré-estabelecidas, modelos de condutas
ja definidos e seguidos por todos do grupo, papéis sociais que
implicitamente carregam condutas proprias determinantes e a afetividade
que permeia as inter-relagoes.

Os guias de valores se referem aos valores morais presentes na
cultura do meio. Esses guias tornam-se referéncia auxiliando na forma como

o sujeito se comporta frente a um conflito moral. Essa bagagem cultural é
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responsavel pela formacao do sujeito moral, constituindo-se como
horizontes normativos que pautam formas de convivéncia (PUIG, 1998, p.
157).

Os momentos planejados intencionalmente com o intuito de
promover a reflexdo sobre possiveis modificacGes a serem realizadas geram
a reavaliacio de condutas e normas estabelecidas e um realinhamento dos
objetivos, necessidades e interesses do grupo (PUIG, 1998).

Tais elementos nao possuem a finalidade de fragmentar o processo
de constru¢ao da personalidade moral, nem de determinar a linearidade da
ocorréncia dos fatos em etapas rigidamente estabelecidas, mas sim de
promover a reflexao acerca dos aspectos que devem ser observados, isto é,
refletir acerca do meio e de suas influéncias na educacao moral que levam a

personalidade autonoma.

Quando em determinada situagdo se produz uma experiéncia
sociomoral que desencadeia duvidas, conflitos, dor, moléstias
ou crises, nos vemos obrigados a elabora-la para recuperar a
coeréncia e a estabilidade perdidas. E neste processo que se
constréi ou reconstréi a personalidade moral (PUIG, 1998, p.
165).

Puig (1998) afirmou que os problemas sociais morais possuem
quatro diferentes dimensoes que se manifestam nos individuos. Para ele, os
problemas morais enfrentados por cada pessoa também sio estendidos a
toda uma populagdo ou um grupo. As especificidades de cada grupo e de
sua contemporaneidade afetam e determinam os problemas morais. Puig
(1998) considera que estes seriam os primeiros e principais conflitos
estruturantes da personalidade moral.

Para o autor, determinadas dimensdes de experiéncia “impregnam
de tal forma suas vidas que nem sempre o reconhecem” (PUIG, 1998, p.
166), pois sao fendémenos comuns a grande maioria das pessoas e que
afetam individualmente e coletivamente toda a populagio.

A segunda dimensio apontada pelo autor seriam as problematicas
socials que trazem questionamentos acerca do modo de vida das pessoas.
Os preconceitos sio um exemplo tipico de problematicas sociais. Para Puig
(1998, p. 167), preconceitos sio “dilemas sem solugdo e temas
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problematicos geralmente reconhecidos, mas nio resolvidos. Sao os tipos de
problemas sociais que exercem uma influéncia notavel na construcao da
personalidade humana”.

A terceira dimensdo se refere as problematicas individuais que o
sujeito carrega como heranga de seu processo evolutivo e que o impede de
ser moralmente desenvolvido. “Estas limitacoes as vezes se devem a idade, a
experiéncias formativas traumaticas ou insuficientes, que deixaram os
sujeitos presos a situagdes que ja deveriam ter superado” (PUIG, 1998, p.
167).

Puig apontou que a quarta dimensdao refere-se aos problemas
biograficos que afetam cada individuo de um modo demasiadamente
particular. Um exemplo pontual seria a discriminagao racial, que se trata de
uma mazela social que afeta a todos de um determinado grupo, mas
principalmente as pessoas que passaram por situagdes de racismo. Portanto,
os problemas biograficos “tém a ver com o inventario de conflitos
histéricos e evolutivos que cada sujeito vive e com a forma como se
relaciona com os outros” (PUIG, 1998, 168).

Explicitados os meios de experiéncias morais e os problemas
sociomorais e suas dimensoes, Puig aponta que os meios sao extremamente
importantes, pois o sujeito niao esta inserido em um unico ambiente de
experiéncia moral, mas sim em ambientes diversos e mutaveis. A partir
desse entendimento, o autor pontuou a importancia da educagao ecologica-
moral. “A construcdo da personalidade moral depende das relagdes entre os
meios que o sujeito em formagdo é capaz de perceber” (PUIG, 1998, p.
159).

Puig (1998) identificou dentro dos campos de experiéncia moral o
micromeio, 0 mesomeio, 0 exomeio e 0 macromeio. O micromeio refere-se
a0s espagos em que o sujeito estabelece experiéncias morais diretas com
outros sujeitos. O mesomeio é a relagdo entre dois ou mais meios de
experiéncias morais, cabendo mencionar que o que importa de fato é a
percepcao do sujeito quanto as variadas experiéncias que vivencia em
diferentes espagos e nao a quantidade de experiéncias a que o individuo é
submetido. “Com isso, pretende-se destacar a variada gama de experiéncias
de contraste, acordo ou complementariedade que podem = ser
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experimentadas quando se participa de mais de um meio” (PUIG, 1998, p.
159).

Os ambientes que de certa forma afetam a pessoa mesmo que cla
nao faca parte dele é denominado exomeio. Trata-se de processos que
influenciam o individuo, ainda que acontecam em um meio ao qual o sujeito
nao pertenca. Como elemento pertencente ao exomeio, Puig (1998)
identificou o noomeio, que é constituido pelos meios de comunica¢io em
massa, por exercerem consideravel influéncia externa ao sujeito.

O macromeio, explica Puig (1998, p. 160), ¢ formado pelas
particularidades e semelhangas que podem ser observadas entre todos os
sistemas de uma determinada cultura formando um conjunto de meios.
Compreendido os problemas sociais e os meios de experiéncia moral em
diferentes meios, Puig concebeu os procedimentos da consciéncia moral.
Para ele,

A medida que a consciéncia moral ¢ algo procedimental, e ndo
substancial, sua atividade deve ser entendida mais como uma
tarefa complexa que pretende determinar o que considera
correto para depois realiza-la, do que como uma iluminacio
que, de modo instantineo, permitisse separar o aceitavel do
inaceitavel (PUIG, 1998, p. 178).

De acordo com Puig (1998), a construgao da personalidade é um
processo permeado por procedimentos de reflexdes e de experiéncias
morais vivenciados pelo sujeito. . por meio dos procedimentos de
consciéncia moral que o sujeito é capaz de solucionar seus conflitos de
forma assertiva. “Os procedimentos da consciéncia moral sio, pois, um
conjunto de capacidades psicolégicas imprescindiveis para tratar as
experiéncias morais de problematizagao” (PUIG, 1998, p. 178).

Contudo, ¢ possivel entender os procedimentos da consciéncia
moral como a estrutura da consciéncia e os elementos que a compdem
como os guias de valor. Segundo Puig (1998), os procedimentos que
formam a consciéncia moral sio o autoconhecimento, o conhecimento dos
outros, o juizo moral, a compreensio critica, a disponibilidade para
comunicacdo e didlogo, as capacidades emocionais e de sensibilidade e

procedimentos de auto-regulagao.
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O autor identificou os procedimentos de consciéncia moral como
capacidades que levam a construcdo da personalidade moral, e, para tal, os
procedimentos descritos nao se apresentam de forma isolada ou linear, uma
vez que uma capacidade possui intrinseca relagdo com a outra.

Portanto, a personalidade moral é produto da educa¢ao moral. Sem
ela a construgao de uma personalidade moral autbnoma nio se desenvolve
em sua plenitude.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a educagao moral constitui o
nucleo da agao educativa, porque pretende orientar e direcionar a pessoa em
sua totalidade. A educagao moral consiste em um processo que propicia a
construcio de si mesmo. Sua finalidade é dar forma 2a identidade, a
personalidade moral da pessoa por meio de um trabalho intencional de
reflexdo e agdo com base nas experiéncias suscitadas pelas circunstancias
encontradas no contexto séciocultural em que a pessoa se encontra.

Josep Maria Puig ao longo de suas obras preocupa-se em evidenciar
que sua teoria sobre a constru¢do da personalidade moral se fundamenta em
uma proposta educacional que tem a autonomia moral como horizonte.
Portanto, ndo se pretende construir qualquer tipo de personalidade moral;
ao contrario, pretende-se formar personalidades morais livres, conscientes e
responsaveis, capazes de agir de forma equilibrada nos ambitos pessoal e
coletivo, favorecendo a criagdo de formas de vida viaveis, pessoalmente
desejaveis e coletivamente justas.

Para que este proposito seja alcancado, as propostas de educacao
moral devem atentar-se aos problemas morais presentes no contexto a partir
das situacOes vividas, utilizando os procedimentos da consciéncia moral.
Logo, a abordagem dos problemas morais sera orientada por guias de valor
que ajudam a considerar os conflitos a partir de uma analise pessoal e
coletiva que permitira entender o problema e buscar as melhores formas de
controla-lo ou resolvé-lo, sem trazer solugdes prontas e acabadas, mas
incentivando a reflexdio e a discussio critica de forma democratica,
buscando a melhor solugio para a coletividade.

Vé-se, assim, que a constru¢ao da personalidade moral se faz em
dois campos: o campo da experiéncia moral e o campo da problematizagao
moral. As experiéncias morais possuem um cariter pessoal por se
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concretizar em meio aos conflitos. Os conflitos suscitados pela experiéncia
moral constituem a porta de entrada para se estabelecer uma reflexao mais
aprofundada da situagdo a ser enfrentada, que é sempre determinada pela
situagao sociocultural derivada da experiéncia. Essa capacidade de perceber
e tematizar os conflitos morais ndo é 6bvia, portanto é preciso desenvolvé-
la, pois é somente a partir de uma capacidade critica bem desenvolvida que a
pessoa percebera um problema moral genuino onde antes nao era possivel
enxergar nenhum.

Portanto, a experiéncia moral e a problematizacio moral sio duas
areas que coexistem e se complementam, favorecendo a construcao da
personalidade moral de cada pessoa. Sao nestes dois campos que o0s
professores e professoras devem desenvolver propostas de educagao moral
que estimulem o desenvolvimento das capacidades criticas possibilitadas
pelos procedimentos da consciéncia moral, preocupando-se em fomentar

reflexdes e agdes nos ambitos pessoal e coletivo.
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MORALIDADE E EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS:
RELATO DE INTERVENCAO REALIZADA NO ENSINO
MEDIO

Isabel Cristina de Campos

1. INTRODUGAO

Para conquistar a harmonia social e o bem-viver, ¢ necessario
construir normas e regras que estabelecam condutas em acordo com
valores universais. Por sua vez, esses procedimentos e atitudes sé siao
efetivados por pessoas que apresentam niveis de moralidade elevados. Se a
aspiracao coletiva passa por melhores condi¢oes de vida, entao cabe a
todos consumar os preceitos ja estabelecidos e, quando necessario,
reformular ou criar novos. Representantes de diferentes nag¢oes, apds os
horrores da Segunda Guerra Mundial, elaboraram a Declara¢io Universal
dos Direitos Humanos para resguardar a dignidade humana e edificar
valores desejaveis. Ela apresenta em seus trinta artigos garantias basicas.
Esses fundamentos foram adotados por diversos pafses; contudo, cabe
destacar que ainda nio fazem parte da realidade de muitos.

Na atualidade, os direitos humanos sofrem algumas tensoes, € no
Brasil sao estigmatizados por parte da populagao, que parece desconhecé-
los. Por outro lado, legislacbes primam pela Educacio em Direitos
Humanos, mas, de certa forma, ela ainda fica relegada a segundo plano,
fator que pode contribuir para seu desconhecimento e para alimentar
distor¢oes e equivocos. Buscando minimizar tal problematica, o IFPR,
Campus Jacarezinho, propds duas unidades curriculares sobre a tematica,
uma de pesquisa e ensino e outra de extensdo. A primeira foi objeto de
pesquisa sobre os direitos humanos como mediadores para o
desenvolvimento moral; a segunda niao foi matéria de investigacoes
formais, mas intuiu favorecer o desenvolvimento da cidadania ativa. As
propostas objetivaram afirmar valores, atitudes e praticas sociais em todos
os espagos da sociedade a fim de propagar a cultura dos direitos humanos,
bem como favorecer estagios de moralidade mais elevados. As unidades
curriculares foram oferecidas a estudantes do ensino médio integrado com
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idades entre 14 e 19 anos, em encontros em que se abordaram tematicas
dos direitos humanos e se desenvolveram atividades de extensio em
instituicoes locais. Este texto apresenta as propostas de Educacio em
Direitos Humanos, aborda a teoria que inspirou o trabalho e faz um breve

relato da experiéncia e dos resultados obtidos.

2. ATEORIAE AS VOZES QUE INSPIRAM

A humanidade produziu, ao longo dos tempos, diversas barbaries
como guerras, genocidios, escravidao, tortura e muitas outras. Hoje, em
pleno século XXI, barbaries infelizmente continuam presentes, ainda que
em graus variados, veladas ou explicitas. Nas incivilidades que se repetem
sem modificar-se o algoz, sem davida o ser humano protagoniza a
execucao desses atos. Por outro lado, contrariando perversidades, o
desejo pela paz e harmonia é quase unanime, a0 menos nos discursos.
Outro acalento é que em todos os tempos histéricos, concomitantes as
violagbes, muitos individuos lutavam e buscavam meios para banir
atrocidades, e foram construidos tratados e legislacdes com vistas ao bem
viver. A Declaracio Universal dos Direitos Humanos® é um desses
documentos. Foi redigida em 1948, apds os horrores da Segunda Guerra
Mundial, e na atualidade sofre algumas tensdes no campo politico® e
social por necessidade de reformulagao, por sua nio efetivacio e,
também, por desconhecimento. As criticas que recebe, no entanto, nao
diminuem sua importancia, pois ¢ inegavel que seus preceitos resguardam
o minimo a se cumprir para garantia da dignidade humana.

No Brasil, houve grande preocupa¢do com a disseminagdo de seus
preceitos, uma vez que educar em Direitos Humanos promove o respeito
a diversidade, a solidariedade entre povos e nacdes e, como consequéncia,

o fortalecimento da tolerancia e da pazs. Além disso, estudos como os de

Declaracio Universal dos Direitos Humanos (DUDH) é um documento matco na histéria dos direitos humanos.
Elaborada por representantes de diferentes origens juridicas e culturais de todas as regides do mundo, a
Declaracio foi proclamada pela Assembleia Geral das Nagoes Unidas em Paris, em 10 de dezembro de 1948, por
meio da Resolugio 217 A (ITI) da Assembleia Geral como uma norma comum a ser alcancada por todos os povos
e nagdes. Ela estabelece, pela primeira vez, a prote¢io universal dos direitos humanos (ONU,1948).

“Boaventura Souza Santos, na obra “Direitos humanos, democracia e desenvolvimento”, apresenta tensoes que
atravessam hoje as lutas politicas construidas por referéncia aos direitos humanos (SANTOS, 2013).
*Recomendagio contida no Manual de Direitos Humanos (RIZZI; GONZALEZ; XIMENES, 2011).
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Piaget (1994) e Kohlberg (BIAGGIO, 2002) indicam que esse é o sistema
para a qual tende a evolu¢do moral dos individuos e das sociedades.
Comprovadamente, os estigios de moralidade’ mais avangados favorecem
a legitimagao de regras e principios baseados na reciprocidade, igualdade,
equidade, respeito muituo e justi¢a, que, por sua vez, sao fundamentos
essenciais para a efetivagao dos Direitos Humanos. Nota-se, com isso, a
necessidade de prover o desenvolvimento moral dos individuos,
principalmente em sociedades democraticas e plurais, que demandam real
exercicio da cidadania. A educa¢io moral, indubitavelmente, é uma
grande aliada para uma convivéncia harmoniosa, mas ¢é importante
destacar que aquelas oferecidas no passado com fins cfvicos’ ou religiosos
que objetivavam desenvolver a heteronomia, condicio daqueles que
respeitam normas e regras sem questionar, por deferéncia ao poder, com
medo de punicao e castigo ou por hedonismo, devem ser superadas por

modelos ativos em busca de autonomia® como propoe Puig:

Pensamos que a educagio moral deve converter-se em um
ambito de reflexdo individual e coletiva que permita elaborar
racional e autonomamente principios gerais de valor,
principios que ajudem a defrontar-se criticamente com
realidades como a violéncia, a tortura ou a guerra. A educagio
moral deve ajudar a analisar criticamente a realidade cotidiana
e as normas sociomorais vigentes, de modo que contribua para
idealizar formas mais justas e adequadas de convivéncia.
Também pretende aproximar os educandos de condutas e
habitos mais coerentes com os principios e normas que vao
construindo. E, finalmente, a educacio moral quer formar
habitos de convivéncia que reforcem valores como a justica, a
solidariedade, a cooperagio ou o cuidado com os demais

(1998b, p. 15).

*Lawrence Kohlberg estabelece que a evolugdo moral processa-se em trés niveis divididos em estigios — nivel
pré-convencional: moralidade heter6noma, moralidade hedonista; nivel convencional: moralidade da normativa
interpessoal, moralidade do sistema social; nivel p6s-convencional: moralidade dos direito humanos e moralidade
de principios étnicos universais (BIAGGIO, 2002).
"No periodo ditatorial, em 1969, o decreto lei 869 torna a Educagdo Moral e Civica uma disciplina obrigatéria nas
escolas. O objetivo desse ensino era transmitir um conjunto de atitudes e comportamentos representativos de um
ideal de ordem estabelecido pelo governo com carater repressor e doutrinario (ROSTAS, 2016; LEMOS, 2011;
CUNHA, 2014).
8Piaget apresenta dois estagios de moralidade: o da coagao, do dever puro e da heteronomia e o da cooperagao,
que tem por principio a solidariedade, que acentua a autonomia da consciéncia, a intencionalidade e, por
consequéncia, a responsabilidade subjetiva (PIAGET, 1994, p. 250).
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Pressupostos que também se encontram no Plano Nacional de
Educagio em Direitos Humanos (BRASIL, 2007)’, quando sio
estabelecidos objetivos, concepgoes, diretrizes e linhas de agdo as
institui¢oes de ensino, na espera por consolidar a cultura dos direitos
humanos com o propésito de uma sociedade baseada nos principios da
democracia, cidadania e justiga social.

A escola representa a sociedade em miniatura'’: em seu cotidiano,
observam-se os mesmos problemas, e, tal qual na sociedade “la fora”,
enfrentam-se situagdes de desrespeito, de preconceitos, de violéncia fisica
e verbal e outras tantas angustias. Da mesma forma, por outro lado,
também se percebe em seus membros o desejo por dias melhores. Frente
a esses desafios, buscaram-se respostas a algumas inquietagées: como
conquistar uma melhor convivéncia e quais ferramentas podem preparar
melhor os estudantes para viver em sociedade? Estudos sobre o
desenvolvimento da moralidade e Direitos humanos ofereceram
indicagbes, mas percebe-se que, do mesmo modo que essas teorias se
imbricam, a pesquisa, o ensino e a extensio também devem estar unidos
conforme recomendag¢des de documentos internacionais e nacionais:

A educacio em direitos humanos vai além de uma
aprendizagem cognitiva, incluindo o desenvolvimento social e
emocional de quem se envolve no processo de ensino-
aprendizagem (Programa Mundial de Educacio em Direitos
Humanos — PMEDH/2005). A educagio, nesse entendimento,
deve ocorrer na comunidade escolar em interacio com a
comunidade local (BRASIL, 2012, p. 29).

Igualmente, enquanto missdao, o IFPR" registra o anseio pela
formacdo integral de cidadidos criticos e ressalta valores como ética,
inclusio social, democracia, diversidade humana e cultural, valor nas

“Plano Nacional de Educac¢io em Direitos Humanos (PNEDH) ¢ uma politica pablica que consolida um projeto
de sociedade baseado nos principios da democracia, da cidadania e da justica social, por meio de um instrumento
de construgio de uma cultura de direitos humanos que visa o exercicio da solidariedade e do respeito as

diversidades.

19Ciena (2016.p. 88), ao discutir o direito humano fundamental a democracia, apresenta em sua tese de doutorado a
escola como exemplo de sociedade politica em miniatura.
De acordo com a Lei de ctiagdo (Lei n.° 11.892/08) dos Institutos Federais e com seu Estatuto.
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pessoas etc. Acrescenta-se que a formagdao de individuos auténomos
dispostos a comprometerem-se, na relagao pessoal e na participagao social,
com o uso ctitico da razao, acontece com o uso de ferramentas que tornam
possiveis o respeito pelos direitos humanos (PUIG.1998a, p. 22). Em
consonancia, as Diretrizes Nacionais para Educacio em Direitos
Humanos" considera a formacdo integral um dos eixos fundamentais do
direito a educagio, e coloca sob a responsabilidade do sistema de ensino e
suas instituicOes a sua efetivagdo, o fomento a pesquisa, a criacio de
material didatico e as a¢bes de extensio, entre outras recomendag¢oes. Essa
diretriz também propde a insercao de conhecimentos pela transversalidade
(integrando temas e eiXxos tematicos em CONexao com outros
conhecimentos), disciplinaridade (abordando a tematica especificamente)
ou de forma mista (contemplando as duas possibilidades anteriores).

Com amparo tedrico e legal, visando atender a anseios
institucionais e pessoais, ofereceu-se no Instituto Federal do Parana,
Campus Jacarezinho, a Unidade Curricular” “Educacio em Direitos
Humanos 1”7, direcionada a atividades de pesquisa e ensino que previam a
partilha de conhecimentos, a troca de experiéncias e informagdes e outras
tarefas. Também foi oferecida a U. C. “Educac¢ao em Direitos Humanos I1:
cidadania ativa”, focada em atividades de extensio que envolviam o
contato com a diversidade humana, a integracio, o voluntariado e o
empreendedorismo social. A proposta envolveu estudantes do ensino
médio integrado, em turmas multietarias e multisseriadas, e abarcou
parceiros de instituigoes locais e pessoas da comunidade em geral.

Em encontros semanais de 1 hora e 30 minutos, perfez-se trinta
horas semestrais em cada unidade curricular. Na U. C. de pesquisa e
ensino, em perfodo matutino, discorreu-se sobre as seguintes tematicas:
barbaries humanas — dizimacao de populagoes indigenas, escravidao e
guerras; Declaragio Universal dos Direitos Humanos; Constituicdo
Brasileira — direitos e garantias fundamentais;histéria da pobreza e direito
a nio viver na pobreza; antirracismo e niao discriminagdao; Direitos

1ZBRASIL, resolugio CNE/CP 1/2012. Diério oficial da unido, Brasilia, 31 de maio de 2012 — Secio 1 — p. 48.
130 IFPR JACAREZINHO oferece Unidades Curriculares (U.C) ao invés de disciplinas. Estas correspondem a
uma especificidade de uma 4rea e também podem dialogar com outras dreas; possuem inicio, meio e fim em si
mesma.
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Humanos das Mulheres; primado do direito e julgamento justo; liberdades
religiosas; direitos humanos geracionais: Estatuto da Crianca e do
Adolescente e Estatuto do Idoso; liberdade de expressao e liberdade dos
meios de comunicacio; democracia; direitos das minorias; Diteitos
Humanos: grupos identitarios e orientagao sexual; direito ao meio
ambiente saudivel e direito dos animais; movimentos sociais; dilemas
morais e conflitos da atualidade. Em periodo vespertino, foram realizadas
atividades de extensao, agdes solidarias e de integracio nos seguintes
espagos: no asilo, em escola municipal, em escola estadual, em escola
particular, em aldeia indigena, no centro urbano, na zona rural, em escola
de atendimento a pessoas com diminui¢ao de suas capacidades intelectuais
ou fisicas, em instituiches de justica, em espagos ocupados por
movimentos sociais, no aterro sanitario, no horto florestal, entre outros
espagos. As atividades tinham como objetivo proporcionar o contato com
a diversidade humana e social, para confrontar ou confirmar a teoria
apresentada no perfodo da manha, além de desenvolver o sentido de
cooperagao, solidariedade e justica.

Em ambas as Unidades Curriculares, reservou-se o primeiro
encontro para uma dinamica de apresentagio e construcio de
combinados. Coletivamente, acordaram-se normas e regras para uma boa
convivéncia. Dentre essas normas, uma gerou certa inseguranga e duvida,
pois os estudantes decidiram que poderiam sair da sala, quando
quisessem, desde que nao atrapalhassem o andamento das aulas. Serd que
assistiriam as aulas, com a possibilidade de se ausentar? A resposta a essa
questdo vira mais adiante. Neste inicio, cabe destacar que, em trabalhos
com esse fim, a participagdo democratica é de suma importancia, € o
respeito aos preceitos dos Direitos Humanos, por parte do professor, é
condigdo sine qua non para obter éxito na proposta. Mas cabe, ainda,
destacar uma duvida recorrente quanto a conduta dos educadores: eles
devem ou nao manifestar suas opinides? Puig (1999b) apresenta algumas
recomendagoes nesse sentido; entdo, durante os encontros, procurou-se
valer de seus fundamentos, adotando uma postura neutra quando
estavam em discussao valores que diziam respeito a modos de vida que
nao exigiam aceita¢ao, cumprimento global, e uma postura parcial quando
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a discussao abrangia valores universalmente desejaveis, como o respeito, a
igualdade, a justica, o dialogo, a solidariedade, a abertura aos demais e a
democracia.

No periodo da manha, os conteudos foram apresentados em aulas
expositivas  dialogadas, palestras, debates, seminarios, relatos de
experiéncia, leitura e interpretagao de textos, filmes, documentarios,
reportagens, estudo de artigos cientificos e documentos oficiais, rodas de
argumentagao, na analise de dilemas morais e outros. Esses encontros
contaram com a participagao de convidados, como estudantes do curso
de Direito, especialistas na area, pessoas da comunidade, professores de
outras unidades curriculares e demais interessados nas tematicas. No
periodo da tarde, os procedimentos metodolégicos das atividades de
extensao envolveram conhecer instituicdes e publicos atendidos por elas;
planejar, preparar e executar a¢oes solidarias em diversos espagos.

Com a evolugdo das aulas, percebia-se também a evolug¢io dos
estudantes, que, contrariando o medo inicial, estavam sempre presentes.
A sala geralmente lotada, com vozes que as vezes aumentavam e quase
gritavam indignagdes, mas que outras vezes calavam-se, e surgiam
siléncios que pareciam emoldurar reflexdes e pensamentos. Havia
suspiros, bufos, expressoes de incredulidade, aplausos, lagrimas, sorrisos,
cochichos, falas asperas e doces, manifestacdes de descoberta,

também,

bl

demonstracdes de empatia, revelagdes, surpresas e
descontentamento, entre tantas outras emoc¢oes. Para além da sala de aula,
os estudantes “colocaram a mao na massa’, sujaram-se de tintas,
passaram o chapéu para recolher fundos para os eventos, recortaram,
colaram, cozinharam, plantaram arvores na beira de corregos,
distribuiram abracos, alimentaram idosos de colherzinha, dancaram,
suaram a camisa, posicionaram-se contra preconceitos, choraram,
arrecadaram prendas, confeccionaram brinquedos e enfeites, doaram seu
tempo, seus ouvidos, entregaram-se ao contato a diversidade humana,
buscaram atender necessidades e tiveram as necessidades atendidas.
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3. CONSIDERACOES FINAIS
Ao final da proposta, os estudantes da U. C. Educagdo em Direitos
Humanos I, participantes das atividades de ensino, foram convidados a
avaliar os encontros, e pediu-se que escrevessem quais as contribui¢oes da
unidade para a formagao de valores; a seguir, em transcrigao, algumas das
respostas:

Esta unidade nao deveria ser ofertada apenas para nds
(alunos), mas sim para a sociedade, pois ela mostra que nao
necessitamos §6 de direitos, mas também de obedecer os
deveres, o que torna o ser humano disposto a novas ideias. Se
isso  atingisse mais  pessoas, o mundo estaria  mais

conscientizado de que deve existir respeito pelas pessoas

(Aluna N. K. N. 15 anos).

A partir da educacao em direitos humanos, vocé pode mudar
seu_jeito de pensar e de agir, ter a nogao dos direitos de cada
um dentro da sociedade e ter o respeito necessdrio, além de

influenciar outras pessoas a mudarem também (Aluno L. G.
C. 17 anos).

Esta unidade mostra como lidar com os problemas da
sociedade sem violéncia e ddio (Aluno C. E. G. 16 anos).

Nas wvirias palestras que estive presenciando, trouxeram
exemplos de como ¢ a atual realidade em diversas dreas do
mundo. Essa reflexao me fez perceber que a mudanga para
ser mais humanizado comeca com o priprio “en”. Dito isto, o
desafio ¢ wum so: ser wma pessoa melhor e enfrentar o
problemal! (Aluno J. P. S. L. A. 17 anos).

Quando entrei, en tinha algumas ideias formadas que, ao
decorrer do tempo, foram mudando, remodelando-se. Tive um
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conhecimento maior sobre as coisas. Se for para os outros
como foi para mim, pode “mudar o mundo” um semestre de

cada veg (Aluno D. O. 14 anos).

A unidade contribuin muito para formagao de valores.
Ensinon-nos a pensar de uma maneira diferente, a sermos
mais empaticos. Ensinon muita coisa que en nao sabia, sendo
que antes eu tinha uma opiniao mal construida. Ensinon a
vermos todos os lados da situacao e a construir uma opinido
concreta, a ter respeito pela opiniao dos outros, ete. (Aluno

A. .S, ] 15 anos).

Nota-se nos relatos dos estudantes' que esse trabalho provocou
mudangas em seus julgamentos. Com isso, constatamos que também
ocorreram melhorias nas atitudes. Essa questao foi respondida por 42
estudantes e 94% citaram ganhos qualitativos significativos, apenas 6%
mencionou que as contribuicdes foram parciais e nado houve relatos que
reportassem a falta de contribuigao.

A Unidade Curricular Educacao em Direitos Humanos I também
foi alvo de investigagio no curso de pos-graduagio lato sensu”,
especializagdo em Educagiao e Sociedade no IFPR Campus Jacarezinho,

onde os estudiosos concluiram que:

WTextos extraidos de avaliagoes feitas pelos estudantes. Os fragmentos respondem a questio: A Unidade
Curricular Educacio em Direitos Humanos pode contribuir para a formacio de valores? Justifique.
BBRAGA JUNIOR, Paulo Roberto; CORREA, Hugo Emmanuel da Rosa. ""Toda pessoa tem seu lugar, seus

deveres e seus direitos" — A Educag¢io em Direitos Humanos e a experiéncia do Instituto Federal do Parand —
Campus de Jacarezinho. 2017.
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HEssa forma de educagdo pode ser vista como um meio de
mudancas de atitudes e comportamentos, de suscitar nos
educandos capacidades de reflexdo e de critica, de uma
maneira que serd benéfica para toda a sociedade. Assim, o
espaco escolar, com todas as diversidades que apresenta, ¢ um
local préprio para o desenvolvimento de pessoas e também
para a promocio dos Direitos Humanos (BRAGA JUNIOR,
CORREA, 2017, p. s/n).

Ademais, o trabalho foi objeto de estudo feito na pds-graduacio
stricto sensu'® no Programa Docéncia para Educacio Basica da Unesp,

Campus Bauru, em que os pesquisadores constataram que:

A proposta de intervencido apresentou ganhos qualitativos para
o raciocinio moral, condigdo que afirma a educac¢io em direitos
humanos como propulsora ao desenvolvimento da moralidade

(CAMPOS, 2018. p. 79).

Ja na Unidade de extensio “Educacao em Direitos Humanos II:
cidadania ativa”, realizou-se questionario a fim de coletar informagcdes
sobre a importancia das atividades na formagdo dos estudantes, mas nao se
realizaram investigacoes de cunho cientifico, fazendo desta uma seara para
futuras pesquisas. Abaixo, seguem-se depoirnentos17 relacionados a
contribuicbes das atividades de extensio:

A wunidade contribuin com a maneira com que en via as
coisas. Por exemplo, quando visitamos o asilo, eu imaginava
algo diferente, o que me den um chogque de realidade. O
mesmo acontecen quando visitamos o aterro sanitdrio e vinos
0 quanto os trabalbadores se expoem para manter a cidade
limpa e o meio ambiente. Essa unidade fez com que en me

tornasse uma pessoa melhor em todos os sentidos (Aluna G.
R. 8. 16 anos).

WCAMPOS, 1. C. Os direitos humanos como mediadores para o desenvolvimento moral de alunos do
ensino médio. Unesp, Bauru. 2018.

"Fragmentos de textos dos estudantes da U. C. de extensio. Apontamentos referentes as contribuices das
propostas para a formagao desses estudantes.
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Desenvolvi a empatia, poder de me colocar na realidade de
outras pessoas. Consegui perceber que com agoes pequenas
posso melhorar um pouco a vida de outras pessoas e,
consequentemente, a minha. Men olhar mudou em relacio aos
problemas sociais e isso me fex repensar a minha condigdo e
posigao  social.  Definitivamente  foi uma U. C. muito
importante para mim (Aluna A. L. R. B. 15 anos).

As atividades que realizamos na Unidade Curricular me
colocaram em  contato com  grupos de pessoas que en
provavelmente nio teria conbecido se ndo fosse através dela.
Assim, en conbeci um ponquinho de realidades diferentes da
minha, o que é muito bom para en me tornar uma pessoa

mais empdtica e com conbecimentos variados (Aluna A. R.

G. 15 anos).

A unidade me fez repensar sobre o men modo de agir no dia
a dia. Ajudon-me nao somente como aluna, mas também
como pessoa (Aluna D. P. C. B. 18 anos).

Considera-se que a educagao em direitos humanos pode gerar
mudangas positivas na vida das pessoas e contribuir para uma sociedade
mais humana, justa, inclusiva e solidaria. Os resultados da pesquisa
demonstram acréscimos nos niveis de moralidade e, consequentemente, a
diminui¢ao de atitudes que depdem contra os direitos humanos. Com as
atividades de ensino, notaram-se progressos nos niveis de moralidade,
que refletiram em atitudes proativas demonstradas em preocupagdes com
a dignidade humana. Muitos sdo os percalgos para realizagao de
atividades, tanto de ensino quanto de extensao. Entre eles, estio questoes
de logistica, de recursos financeiros, de incorporagao interdisciplinar e os
poucos materiais didaticos. Por outro lado, os ganhos sio imensuraveis,
mesmo constatados empiricamente. Talvez as dificuldades de integracao
das temdticas estejam relacionadas a legislacao recente e praticas pouco
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difundidas, acarretando escassez de pesquisas nesta area; realidade que
tornam essas agdes campos propicios a producao de novos
conhecimentos.
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VIOLENCIA MORAL E VALORES NA ESCOLA

Carita Pelicio
Tais Pelicao
Graziele Angélica de Souza Velasquez Almeida

1. INTRODUGAO

Seja através de jornais televisivos, revistas eletronicas, midias sociais
ou até mesmo aplicativos de mensagens, ¢ comum ouvirmos a respeito do
enraizamento da violéncia nas escolas. Noticias como o massacre de
Suzano/SP, ocotrido em 13 de marco de 2019, em que dois ex-alunos
mataram sete pessoas na escola estadual Raul Brasil (G1, 2019), tém
chocado nio somente o meio educacional, mas a sociedade como um todo.

Contudo, tdo ameagadora quanto a violéncia fisica, é a violéncia
moral — como o bullying, humilhagdes que ferem por dentro e deixam
profundos sulcos emocionais e psicologicos. A violéncia moral acarreta
complexos desafios para quem atua em instituicGes de ensino, pois, por
representar uma forma de agressao silenciosa, atinge o ambiente escolar em
sua totalidade (desde os estudantes até a gestao).

Exatamente por ter um carater furtivo, a violéncia moral ganhou
destaque nas escolas brasileiras, sejam publicas ou particulares. Para
combaté-la, variadas campanhas e projetos tém sido desenvolvidos, dentro e
fora das escolas, como, por exemplo: ‘“Acabar com o bullying

#édaminhaconta”'®,  “Aprendendo a Conviver: estratégias para o

. A . 19
enfrentamento da violéncia nas escolas”

Calado™?,

No entanto, na mesma propor¢io em que essas iniciativas de

, “Chega de Bullying: Nao Fique

conscientizagao acontecem e pesquisas na area se expandem entre diversos

autores (ASSIS, 2010; BECKER, 2016; CASTRO, 2015; LA TAILLE, 2009;

18Campanha da SaferNet e do UNICEF (SAFER NET).

YProjeto da Universidade Federal do Parand (UFPR) com apoio do MEC (Ministétio da Educacio).

2Iniciativa da Secretaria da Educacio do Estado de Siao Paulo em parceria com o canal Cartoon Network
(Educacio SP).
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MOULIN DE ALENCAR, 2007), parece-nos que, na praxis escolar, o
problema s6 aumenta. E uma situagio bastante presente para professores
atuantes.

Assim exposto, o presente capitulo tem como objetivo relatar a
experiéncia de trés professoras pesquisadoras com turmas do ensino
fundamental — anos finais (6. a0 9.° anos), em uma escola publica da rede
estadual de ensino localizada em uma cidade no interior do estado de Sio
Paulo.

Cabe evidenciar que o interesse pelo tema supracitado manifestou-se
por meio de um curso de extensdo intitulado “Moralidade, Escola e
Contemporaneidade II”’, coordenado pela Prof.* Dra. Rita Melissa Lepre e
pelo Prof. Dr. Carlos Jesus Zanni de Arruda, oferecido pela Universidade
Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — Unesp, campus de
Bauru/SP, do qual as autoras participaram durante o ano de 2019.

O incentivo perpetuado através do curso mencionado, somado as
vivencias das pesquisadoras em meio ao contexto escolar contemporaneo,
nos fez chegar ao objetivo principal deste estudo/relato, que foi realizar
agoes pedagogicas no ambiente escolar para resgatar valores morais em todo
corpo discente, principalmente naqueles que promovem  situagoes
constrangedoras de humilhagao e bullying a outros colegas.

Assim elucidado, tornou-se necessario responder aos seguintes
problemas de pesquisa: O que ¢ moral? O que ¢ violéncia moral? O que é
bullying? Por que acontece violéncia moral/bullying na escola? O que sio
acoes pedagdgicas? Como os professores podem contribuir para minimizar
ou sanat casos de violéncia moral/ bullying através de a¢oes pedagdgicas?

Uma das hipoteses levantada pelas professoras presume que o aluno
que projeta a agressividade de si ao outro através de humilha¢Ges/ bullying
extetioriza uma possivel caréncia afetuosa dos familiares e/ou outras figuras
adultas que fazem parte de seu convivio (inclusive professores), ou que esse
individuo se utiliza da violéncia moral como um recurso distrator para seu
fraco desempenho escolar e/ou seu baixo desempenho intelectual. Em
outra das hipoteses, as autoras acreditavam que os professores podetiam
contribuir para minimizar ou sanar casos de violéncia moral/ bullying através
de demonstragoes praticas de exemplos, sem que ficassem apontando a todo
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momento o que ¢ classificado como bom ou ruim.

2. MORAL: DEFINICAO E RESGATE HISTORICO

Iniciamos com uma consulta feita aos dicionarios digitais Awurélio
(2020) e Michaelis (2020) sobre a definicdo de moral para, em seguida,
podermos relaciona-la a violéncia moral e valores na escola. Notamos que,
de maneira comum, a defini¢ao de ambos associa-se ao conjunto de regras
de conduta e aos costumes estabelecidos e admitidos por um grupo social
numa época determinada, ditando as leis da honestidade e do pudor. Por
consequéncia, podemos inferir que cada individuo tera um julgamento

moral de acordo com o meio social que o permeia. Na concepgao de Chaui:

Toda cultura e cada sociedade institui uma moral, isto é,
valores concernentes ao bem e ao mal, ao permitido e ao
proibido, e a conduta correta, validos para todos os seus
membros. Culturas e sociedades fortemente hierarquizadas e
com diferencas muito profundas de castas ou de classes
podem até mesmo possuir varias morais, cada uma delas
referida aos valores de uma casta ou de uma classe social. No
entanto, a simples existéncia da moral nio significa a presenca
explicita de uma ética, entendida como filosofia moral, isto é,
uma reflexdo que discuta, problematize e interprete o
significado dos valores morais [...| (CHAUI, 2000, p. 436).

O autor La Taille (2009, p. 331) entende moral, do ponto de vista
formal, como sendo ‘“um conjunto de condutas consideradas como
obrigatérias, portanto como deveres (negativos e positivos)” e afirma que a
pergunta da moral é “como devo agir?”. Para ele, moral se distingue de ética,
sendo que a pergunta referente a esta é outra: “que vida eu quero viver?
Logo, a ética remete a vida boa, a felicidade, ao sentido da vida” (La Taille,
2009).

De uma vertente histérica, Lepre afirma que:

A preocupacdo com a moralidade e a ética ndo é uma questdo
contemporanea, mas data da Antiguidade. Tendo como foco a
Filosofia Ocidental, é possivel afirmar que entre Socrates, Platio
e Aristoteles a preocupacdo com o que é uma vida boa e a vida
que deve ser vivida, remetendo-se, para tanto, a ética, ja estava
presente. Segundo Chaui (1995, p. 339) “podemos dizer, a partir
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dos textos de Platido e de Aristoteles, que, no Ocidente, a ética
ou filosofia moral inicia-se com Socrates.” Socrates foi um
filésofo ateniense que, entre outras coisas, estudou as virtudes
humanas, préprias do homem bom. Por meio de um método
préprio — a maiéutica —, indagava os atenienses, nas ruas e nas
pracas, sobre o que é o bem, o que ¢ agir moralmente bem, o
que sdo as virtudes, etc. Tinha como objetivo fazer com que os
atenienses chegassem a sua verdade interior e se tornassem
sujeitos ético morais: “é sujeito ético moral somente aquele que
sabe o que faz, conhece as causas e os fins de sua agdo, o
significado de suas inten¢des e de suas atitudes e a esséncia dos
valores morais.” (CHAUT, 1995, p. 341). (LEPRE, 2019, p. 2).

No Brasil, quando pensamos em educacio moral, muitas pessoas
certamente se lembrardo das disciplinas “Educacdo Moral e Civica,
Organizagao Social e Politica Brasileira e Estudo dos Problemas Brasileiros,
criadas por meio do Decreto-Lei N.869, de 12 de setembro de 1969, durante
a ditadura militar, no governo de Garrastazu Médici” (LEPRE, 2019, p. 5) e
que possufam um carater de autoritarismo e controle do comportamento.

Sobre isso, Lepre pondera:

Foi somente no ano de 1993, oito anos ap6s o fim da ditadura
militar, durante o governo de Itamar Franco, que a disciplina
Educagiao Moral e Civica deixou de ser obrigatéria nas escolas
brasileiras, por meio da Lei n.8.663, de 14 de junho de 1993. A
lei previa que a carga horaria destinada as disciplinas de
Educagiao Moral e Civica, de Organizacao Social e Politica do
Brasil ¢ Estudos dos Problemas Brasileiros, assim como seu
objetivo formador da cidadania e conhecimento da realidade
brasileira, deveriam ser incorporadas as disciplinas da area de
Ciéncias Humanas e Sociais [...] (LEPRE, 2019, p. 6).

Contudo, em nossa experiéncia (por volta de 1998 e 2002), quando
davamos nossos primeiros passos pela formagao basica, mesmo com a
promulgacao da Lei n.° 8.663, de 14 de junho de 1993, ainda tivemos
contato com resquicios culturais impostos pelas referidas disciplinas, e
fomos percebendo, no decorrer dos anos (de forma nio elucidada), um
distanciamento dos principios morais em nosso ambiente escolar, sendo
hoje uma questio educacional mais esvaida ainda.

Esse esvaimento, possivelmente, se deu pelo fato de a moral causar
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mal-estar nas pautas educacionais brasileiras por carregar o peso da ditadura
militar. Em consequéncia disso, “a familia passou a ser pensada como a
unica institui¢ao responsavel pela formagao moral das criangas” (LEPRE,

2019, p. 6), mas essa troca de papéis nitidamente fracassou. Para Lepre:

[.] a familia caracteriza-se por ser uma organizacdo privada e
tende a superproteger a crianca refor¢ando, muitas vezes,
atitudes que nio sao adequadas a situacGes sociais nas quais o
sujeito precisa estar inserido. De acordo com ILa Taille (2009, p.
231), “[...] a familia é uma instituicio privada, mas a moral
também deve valer para o espago publico”. Assim, crescentes
manifestacdes de violéncia nas escolas, indisciplina, falta de
respeito, intolerdncia e preconceito levaram estudiosos da
Educagio a questionarem sobre os valotes que orientam
criangas, jovens e adultos integrantes do nosso sistema
educacional (LEPRE, 2019, p. 6).

Em meio a essa conjuntura e como referido na citagio acima, as
autoridades comegaram a pensar formas de integrar a moral as disciplinas
comuns do ensino basico, mas de uma maneira que fosse distante da
imposi¢do ou obrigatoriedade. Entdo, foram langados os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), um documento norteador que constituia
uma proposta de reorientagao curricular (BRASIL, 1998, p. 9). Primeiro em
1997, atendendo ao 1.° Ciclo do Ensino Fundamental (1. a 4. série na
época), e depois em 1998, atendendo ao 2.° Ciclo do Ensino Fundamental
(5." a 8. série na época).

Em uma anilise mais concisa do documento de 1998, constatamos
que as demandas e problematicas da sociedade, denominadas como
“questOes  socials urgentes”, foram enquadradas como ““Temas
Transversais”, que pressupunham “um tratamento integrado das areas e um
compromisso com as relagdes interpessoais no ambito da escola [...]”
(BRASIL, 1998, p. 65). Dentre os sete Temas Transversais propostos, ¢é
possivel destacar a Etica:

A questdo central das preocupacdes éticas ¢ a analise dos
diversos valores presentes na sociedade, a problematiza¢io dos
conflitos existentes nas relacbes humanas quando ambas as
partes nio dio conta de responder questdes complexas que
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envolvem a moral e a afirmagdo de principios que organizam as
condutas dos sujeitos sociais. Na escola, o tema ética se
encontra nas relagdes entre os agentes que constituem essa
instituicdo, alunos, professores e pais, e também nos curriculos,
uma vez que o conhecimento nao ¢ neutro nem impermeavel a

valores de todo tipo (BRASIL, 1998. p. 60).

Frisamos que o documento enfatizou a importancia de as escolas se
abrirem para debater as “questdes sociais urgentes”’, enquadrando, nesse
prisma, a ética e a moral. Contudo, isso ndo significava a criacio de novas
areas ou disciplinas, pois seriam proposi¢des “incorporadas nas areas ja
existentes e no trabalho educativo da escola” (BRASIL, 1998, p. 17). Desse
modo, os valores morais nao tiveram sua devida importancia reconhecida
porque sua tratativa nas escolas ficou a nivel de projetos e eventos
esporadicos.

Mais tecentemente, em 2017, um novo documento orientador da
Educagao foi publicado, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
possui um carater normativo, definindo “o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacao Basica” (BRASIL, 2017, p. 7).
Diferente dos PCNs que demonstraram certa preocupagdo em expor
orientagdes para sugestionar o trabalho pedagdgico com relagio a moral e a
ética, a BNCC atribui a moral um papel notadamente coadjuvante e
indefinido no ensino, quando, em um texto de mais de 400 paginas, cita
indiretamente a tematica em apenas cinco momentos. Assim, mais uma vez,
os valores morais se tornaram escanteados.

A partir da contextualizagao trazida por nds, vimos, entido, que a
moral refere-se a um conjunto de regras de conduta pontualmente vinculado
a uma sociedade e a um periodo especificos e que, no Brasil, devido a
ditadura militar, carrega o peso do autoritarismo e controle do
comportamento, o que acarretou um completo afastamento de seus valores
do ambiente escolar. Compreender esse cenario historico sera essencial para
descrevermos a telacdo da violéncia moral e valores na escola

contemporanea mais adiante.

71



2.1. VIOLENCIA NA ESCOLA

A institucionalizagao da violéncia nas escolas, principalmente
publicas, ¢ algo reconhecido pela maioria dos profissionais de educagio e
daqueles que indiretamente fazem parte dela. Portanto, ¢ uma questao atual.
Mas, afinal, o que ¢é violéncia e por que ela ocorre nesse contextor Para Yves
de La Taille, a violéncia utiliza do “uso da for¢a para constranger, fisica ou
psicologicamente, uma pessoa ou um grupo de pessoas” (2009, p. 330).
Dessa forma, “implica a dimensio do poder (entendido como correlagao de
forgas) e a privagao, momentanea ou perene, do exercicio da liberdade por
parte da pessoa violentada” (LA TAILLE, 2009, p. 330).

Castro (2015, p. 22) afirma que “A violéncia é historica e assume
determinadas manifestagdes sintomaticas conforme a organizacao social de
um tempo e lugar”, e os PCNs complementam que “a relacio educativa é

uma relacao politica, por isso a questao da democracia se apresenta para a
escola assim como se apresenta para a sociedade” (1998, p. 23 — grifo
nosso). Temos, ainda, segundo Arendt (2004, p. 4), que o contexto do
século XX tornou-se de guerras e revolucdes, e, portanto, encontrou na
violéncia um denominador comum entre as nagoes, o que se espelhou no
século XXI.

Se a relagao educativa é uma relagdo politica e nossa politica sustenta
o peso do escravismo, das relagdes politicas paternalistas e clientelistas e de
longos periodos de governos nao democraticos (BRASIL, 1998, p. 20), nao
¢ de se espantar que a consequéncia desse trama fosse a abertura de
profundas chagas a educagdo, que nada mais sio que um reflexo da
sociedade privada de cidadania “na medida em que boa parte da populagao
brasileira nao tem acesso a condi¢oes de vida digna, encontra-se excluida da
plena participagao nas decisdes que determinam os rumos da vida social
(suas regras, seus beneficios e suas prioridades)” (BRASIL, 1998, p. 20). Os
PCNs asseveram que essa relagdo politica:

se define na vivéncia da escolaridade em sua forma mais ampla,
desde a estrutura escolar, em como a escola se insere e se
relaciona com a comunidade, nas relacbes entre os
trabalhadores da escola, na distribui¢do de responsabilidades e
poder decisério, nas relacdes entre professor e aluno, no
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reconhecimento dos alunos como cidadios, na relagio com o
conhecimento (BRASIL, 1998, p. 23).

Em vista disto, “a maioria da juventude ¢ excluida da participagao
politica e do processo de produgao economica, social e cultural por nao ter
acesso a educagao basica e, em menor numero, por buscar no caminho do
crime um sucedaneo para a frustragao social” (BARRETO, 1992 apud
CASTRO, 2015, p. 33). Neste ponto, é importante vermos o que diz Silva

sobre o individuo ético — para ele, ética é tida como um c6digo moral:

de acordo com Durkheim, o homem natural tem capacidade
ética, porém, somente pelos esforcos de socializagdo
promovidos pela sociedade é que pouco a pouco ele vai se
transformando em um ser social, logo ético. Essa concepcio,
conforme Bauman, remonta a Thomas Hobbes e sua famosa
formulacio do “estado de natureza”. No “estado de natureza”
de Hobbes, o homem ¢ um ser egoista e amoral que s6 persegue
seus proprios interesses. Dessa forma, tal estado assume a
forma de uma guerra em potencial de todos contra todos, o
famoso bellum omninm contra ommes. Aqui, o ponto nevralgico de
tal concepcio é que o homem somente se torna moral no
momento em que deixa o “estado de natureza”. Fora da
sociedade, ele é um “vazio moral”, a0 entrar no reino social, no
entanto, ¢ transformado em um ser moral no sentido preciso de
que ele aceita sujeitar-se as leis do Estado Soberano.
Completamente de acordo com as praticas dos legisladores
modernos, Durkheim e sua teoria social, consideraram a ética
como uma heteronomia, ou seja, que o individuo deve ser
inoculado por meio da socializacio (SILVA, 2013, p. 57).

Silva (2013, p. 75) ressalta que a ideia de Bauman, que afirma que
existem “[...] trés elementos basicos que proporcionam a inibigdo moral do
sujeito, levando-o a reproduzir a ética propugnada socialmente: 1 —
autoridade e autorizacio da violéncia; 2 — rotinizacio das atividades
(trabalho); 3 — desumanizaciao [...]”. Com essas consideracoes, fica menos
complicado responder a pergunta: por que a violéncia ocorre no contexto
escolar?

Primeiro, vale destacar que a violéncia escolar ocorre “em varias
modalidades: violéncia entre alunos, violéncia de aluno contra professor, da
escola e do professor contra o aluno, entre os profissionais da educag¢ao, do
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sistema de ensino contra a escola e o professor, [..], do aluno contra o
patrimonio da escola (depredagido) e outras” (ASSIS, 2010, p. 79). Entio,
apreciando que a violéncia, nas palavras de Arendt (2004, p. 39), “é um
recurso enormemente tentador quando se enfrenta acontecimentos ou
condi¢oes ultrajantes, em razao de sua proximidade e rapidez”, podemos
considerar que ela ocorre na escola porque é um gatilho pratico das
injustigas sociais externas, ou seja, a violéncia reverbera a impossibilidade de
exercer cidadania®.

2.2. VIOLENCIA MORAL E BULLYING

Iniciamos este subitem com a afirma¢ao de que a agressividade ¢
uma dimensao psicolégica da violéncia (La Taille, 2009, p. 333), e trata-la
como instinto ou condicao natural do homem a torna um fenémeno banal.
Seguindo essa vertente e baseado nos estudos e abordagens de Milgram
(1974), Gustave Le Bon (1895/1983), Freud (1921/1991) e Moscovici
(1981), o autor La Taille (2009, p. 333) diz que “o comportamento violento
nao deve ser explicado por fatores individuais, mas sim por fatores de
contexto. Dito de outra forma, qualquer pessoa pode, se assim o contexto o
favorecer [..], agir de forma violenta”, e que algumas pessoas sao mais
dependentes do contexto do que outras.

Sobre o dltimo apontamento, La Taille (2009, p. 334) reflete que a
relacio violéncia/moral “parece ser um complemento importante para
compreender a for¢a da influéncia do contexto nas condutas violentas”, e
complementa expondo que um fator psicolégico que parece ter bem menos
importancia nessa relagao ¢ a inteligéncia. Desse modo, ele lembra que:

existe uma relacdo entre inteligéncia e juizo moral, sendo o
desenvolvimento da primeira condicdo necessiria, mas nio
suficiente, ao desenvolvimento do segundo (Piaget, 1932/1992).
Logo, podemos afirmat que o emprego de critérios morais para
equacionar o tema da violéncia (notadamente para achar
alternativas ao seu uso, como no caso do didlogo) pressupoe

2IE claro que a violéncia escolar é um assunto bastante complexo, e deixamos claro que nossa intencio ¢ didatizar
o entendimento desta questao visando a finalidade deste artigo, nio torni-la reducionista. Aprofundamentos serao
feitos em futuros artigos.
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certo nivel de sofisticacdo intelectual. O desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre as dimensGes morais da violéncia
deve ser um fator que pode inibir o comportamento agressivo

(Puig, 1998) (LA TAILLE, 2009, p. 334).
Assim exposto, seguimos para a definicao de bullying:

“De modo geral, conceitua-se bullying como abuso de poder
fisico ou psicolégico entre pares, envolvendo dominacio,
prepoténcia, por um lado, e submissio, humilhacio,
conformismo e sentimentos de impoténcia, raiva e medo, por
outro. As acOes abrangem formas diversas, como colocar
apelidos, humilhar, discriminar, bater, roubar, aterrorizar,
excluir, divulgar comentirios maldosos, excluir socialmente,
dentre outras. [...] Seja direto ou indireto, o bullying se caracteriza
por trés critérios: 1. comportamento  agressivo e
intencionalmente nocivo; 2. comportamento  repetitivo
(perseguicio repetida); 3. comportamento que se estabelece em
uma relacdo interpessoal assimétrica, caracterizada por uma
dominagdo. Além de adotar esses trés critérios, alguns
pesquisadores enfatizam o fato de a vitima se sentir impotente,
incapaz de se defender (Cerezo, 1997) e de perceber a si mesma
como vitima (FIELD, 1999)” (ASSIS, 2010, p. 96).

Assis (2010, p. 106) salienta que o bullying acontece tanto na escola
quanto em suas imedia¢Oes, mas os lugares mais frequentes sao o patio de
recreio e a sala de aula, e destaca um dado preocupante:

A frequéncia com que os episédios de violéncia ocorrem faz
que nio nos surpreendamos mais com noticias que antes nos
causavam indigna¢do. Esse processo de banaliza¢do gradativa
desfaz a importancia que se da ao acontecimento e,
paralelamente, proporciona a sua intensifica¢io e o
aparecimento de formas mais elaboradas e graves de bullying

(ASSIS, 2010, p. 108).

Concordamos com a fala da autora Assis, pois, refletindo sobre
nossa atuagao como professoras, acabamos, muitas vezes, pormenorizando
situagoes de bullying que achivamos que eram apenas brincadeiras
“comuns”’. Neste momento, faz-se fundamental ao leitor-professor

ponderar sobre suas proprias  agdes como educadores; afinal,
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comportamentos agressivos nao podem ser naturalizados. E claro que existe
um discurso sobre as péssimas condigoes de trabalho docente que impedem
o profissional de atuar com éxito, e entendemos a dinamica imposta as

escolas:

As mudancas no cenario profissional dos professores,
produzidas pelo aumento no numero de alunos, pela sua
heterogeneidade sociocultural, pelas novas demandas de
escolarizacdo geradas pela sociedade, pelo impacto de novas
concep¢oes do ensino e de formas de lidar com o
conhecimento, nao tém sido acompanhadas pela implementacio
de politicas educacionais capazes de enfrentar os desafios e de
valorizar os profissionais de ensino (Gatti, 1996) (ASSIS, 2010,

p. 66).

Mesmo diante dessa desvalorizagao, Becker e Kassouf (2016, p. 654)
destacam que “a escola tem papel fundamental na identificagiao do individuo
com tendéncia a apresentar comportamento violento, ja que ¢é nesse
ambiente que a crian¢a provavelmente manifesta tal comportamento. Além
disso, “a escola pode ainda prevenir a agressividade dos alunos por meio do
ensino e do monitoramento” (BECKER; KASSOUF, 2016, p. 654). Sobre
esse ensino e monitoramento, alguns exemplos que serdo dados na parte
final deste relato.

2.3. PLANEJAMENTO E ACOES PEDAGOGICAS

E comum que os professores desenvolvam projetos em suas aulas e
estabelecam parcerias com outras disciplinas. Fonte (2014, p. 27) explica que
a discussdo sobre Pedagogia de Projetos nao é nova, uma vez que ela surgiu
no infcio do século XX, através das concepgoes de John Dewey. “Ja nessa
época, a discussao estava pautada em uma concepgao de que educagio é um
processo de vida e nao uma preparagdo para a vida futura, e a escola deve
representar a vida presente.” Na realidade, fazer projetos hoje nas escolas,
assim como o bullying, se tornou algo tao comum que se banalizou.

O projeto se tornou uma espécie de fuga da cobranga massiva por
cumprimento de conteddos curriculares, quando, na verdade, deveria buscar
pela transformacio escolar. Segundo Fonte (2014, p. 26), os projetos tém as
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seguintes caracteristicas: objetivo definido em func¢do de um problema;
finitude: tém comego e término programado; sio “irregulares”, ou seja,
fogem da rotina. Observe que a autora deixa clara a efemeridade de um
projeto e sua fuga de rotina, justamente duas particularidades que noés
querfamos evitar, uma vez que pretendiamos que os valores morais se
tornassem parte integrante da escola de forma que o curriculo orientador do
Ensino Fundamental fosse normalmente cumprido. Por isso, colocamos em
pratica o planejamento de a¢oes pedagdgicas.

Morin afirma que “o nosso conhecimento esta relacionado a nossa
relagao ativa com o mundo exterior, constituindo-se a a¢do no primeiro
vinculo da acdo cerebral” (MORIN, 1985 apud LUCK, 2010, p. 59). Assim,
entendemos que agOes pedagdgicas sao a condicao fundamental para a
construcio da realidade e da democratizacio do conhecimento na
organizagao escolar, ensejando condi¢oes homogeneas de participagdo a
todos (LUCK, 2010, p. 58).

Quanto a atividade de planejar, Assis comenta:

“Considerando que a atividade de planejar é¢ uma a¢do de analise
critica da realidade que se tem e da que se quer alcangar, do que
se faz e do que ainda precisa ser feito para atingir o que se
almeja, o primeiro movimento é o de conhecer a realidade local.
Para que o projeto de intervencio seja significativo para os
alunos é importante conhecer o contexto real de vida que eles
tém, dentro e fora da escola. Nesse sentido, a anilise do
contexto deve favorecer a identificacio das situagdes da sua
escola e da realidade local, o contexto interno da escola, as
situagdes de violéncia observadas, assim como as agdes de
prevencdo e promog¢io que tevelam potenciais e as possiveis
parcerias que ja atuam na reducio dessas violéncias.” (ASSIS,
2010, p. 241).

Desse modo, Vasconcellos diz que “planejar ¢ uma atividade que faz
parte do ser humano” (2014, p. 14), e que o “planejamento educacional é da
maior importancia e implica enorme complexidade, justamente por estar em
pauta a formacao do ser humano” (2014, p. 15), sendo que o “fator decisivo
para a significagdo do planejamento é a percepgao por parte do sujeito da
necessidade de mudanga” (2014, p. 306).
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2.4. RELATO DE EXPERIENCIA

Comecamos o ano de 2019 em uma escola nova, localizada em um
bairro mais afastado de uma cidade do interior do estado de Sao Paulo.
Tudo era novo para noés; os alunos, os colegas de trabalho, a gestio, a
dinamica escolar. Diferentemente das instituigbes em que estivemos
anteriormente, esta causou estranhamento logo nos primeiros dias devido ao
comportamento dos alunos que proferiam palavroes, batiam e ofendiam uns
a0s outros ¢ ainda quebravam equipamentos recentemente instalados.

Claro que, de inicio, aquele contexto foi espantoso e desconfortante.
Apesar disso, seguimos com nossa tentativa de lecionar. De fato foram
numerosas tentativas, mesmo porque passivamos por uma mudanca de
governo estadual e pela implantagdo de um novo curriculo, o Curriculo
Paulista (SAO PAULO, 2018), e, nessa perspectiva, a cobranga sobre os
professores foi instaurada ainda nas férias de janeiro de 2019, acarretando a
necessidade frequente de cumprir com a demanda burocratica pedagogica.

Mas frequentar aquele ambiente comegou a nos desgastar; eram
muitos os casos de ofensas e humilhacGes entre os alunos, refletindo
diretamente no aproveitamento das aulas (ou na falta dele). Notamos que os
casos de bullying eram explicitos e, sem receber qualquer orientacio ou
suporte para lidar com aquele cenario, fomos nos tornando distantes dos
alunos logo no decorrer do més de fevereiro. Sobre isso, Chaui (2000, p.
437) diz que “nossos sentimentos, nossas condutas, nossas acoes € NOssos
comportamentos sao modelados pelas condi¢oes em que vivemos (familia,
classe e grupo social, escola, religido, trabalho, circunstancias politicas, etc.)”.

Até que, no dia 13 de marco de 2019, ocorreu uma tragédia na
cidade de Suzano/SP, em que dois ex-alunos mataram sete pessoas na
escola estadual Raul Brasil (G1, 2019). Mais um episédio de violéncia que
causou espanto entre os professores, alunos e a comunidade escolar. Porém,
logo apos os dois dias subsequentes ao triste acontecimento, os estudantes
comegaram a reproduzir, com ironia, as atitudes dos infratores, como
“brincar” de ameagar seus colegas com machadadas e tiros. Na semana
seguinte, os episodios de bullying persistiram e as reproducoes de atos
violentos foram dirigidas até mesmo aos docentes, com intimidac¢oes
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ironizadas.

Em conversas com outros professores, ouvimos que eram comuns
essas situagdes e que nio poderfamos fazer nada, uma vez que era habito da
comunidade em torno da escola agir de forma naturalmente violenta™. De
fato, “a escola é uma instituicio social, e, como tal, reflete a sociedade do
seu tempo, trazendo as marcas da sua histéria” (ASSIS, 2010, p. 239).
Contudo, alguma coisa precisava ser feita para reverter aquela cultura
degradante que fora instaurada ali, afinal, “atualmente, ndo basta mais
ensinar para o futuro: o futuro é gestado no presente, no conhecimento,
reconhecimento e enfrentamento dos problemas e desafios que temos de
superar e transformar hoje” (ASSIS, 2010, p. 238).

Desse modo, buscamos suporte bibliografico para entendermos a
possivel origem daquela hostilidade e como poderiamos agir (ver primeira e
segunda partes) diante daquele desafio. Entendemos que é:

necessario criar as bases de uma escola que tenha consciéncia da
violéncia como algo construido socialmente e portanto passivel
de prevencio, uma escola que tenha o didlogo como recurso
privilegiado na resolugio dos conflitos que deve gerir e que
pode contribuir para a formacdo de cidaddos capazes de se
tornarem agentes de mudanga. A escola tem varias formas de
organizar a proposta ¢ o trabalho pedagdgico: o projeto
politico-pedagdgico, a organizagdo curricular, o planejamento
das aulas, o plano de trabalho, a programacio de eventos
pedagodgicos, o diario de classe, o conselho de classe, entre
outros. No entanto, o fundamental é que essas formas

expressem a concep¢do de educacdo e de ser humano que se
quer formar [...] (ASSIS, 2010, p. 239).

Em outras palavras, era preciso que o trabalho pedagégico fosse
intenso, mostrando aos alunos exemplos que estivessem verdadeiramente
integrados a rotina da escola. Por esse motivo, chegamos ao consenso de
que era necessario promover agoes pedagdgicas e nao um projeto, pois, de
forma resumida, uma das principais caracteristicas de um projeto ¢ ter um
prazo de validade para findar, quando o nosso objetivo era que as ag¢Oes

22Hssa estagnagio por parte dos docentes pode ser explicada pela desvalorizagao da carreira do magistério somada
a outros fatores apontados na primeira parte deste capitulo.
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promovidas por nds servissem como suporte aos alunos e que estivessem
integradas a rotina escolar, mudando os valores de dentro para fora, pois “as
praticas educativas cotidianas, por menores e pouco visiveis que possam
patecet, constituem poderosos instrumentos de reproducdo e/ou ctiagio,
produzindo os mais surpreendentes efeitos” (ASSIS, 2010, p. 2406). Assis
afirma que, sempre que possivel, é preciso exercer:

um estranhamento em relagdo ao ambiente escolar, as suas turmas € aos
seus alunos. Observe e registre sinais e situacGes de violéncia na escola:
acoes de bullying, violéncias fisicas entre estudantes, violéncias
psicoldgicas dos professores em relagio aos alunos e vice-versa, violéncia
institucional contra os estudantes, professores e funcionarios, e se ha
casos de violéncia inter-relacional entre namorados no espago escolar, de
violéncia sexual, entre outras (ASSIS, 2010, p. 243).

Por alguns dias observamos nossos alunos, suas falas, posturas,
atitudes etc. e tomamos nota. Também conversamos individualmente com
alguns estudantes que sofriam bullying, e estes se dispuseram a escrever como
se sentiam diante de humilha¢oes. Também separamos documentarios sobre
o assunto, curtas-metragens, videos de campanhas, dinamicas e textos
curtos.

Na sequéncia tivemos uma conversa aberta com cada turma para
expor nossos sentimentos em relagdo ao clima da escola. Os relatos dos
colegas foram lidos (nao houve identificagdo), e exibimos o material que
preparamos. Nosso didlogo se prolongou por uma semana. Nesse periodo,
alguns alunos que eram mais timidos se expressaram, os que provocavam se
pronunciaram, muitos se sentiram a vontade para chorar e desabafar.

Conforme nossas pesquisas, confirmamos que o problema de
violéncia daquela escola era muito mais complexo do que aparentava ser,
uma vez que trouxeram questdes de relagdes familiares, condic¢oes
financeiras, agressoes sofridas no proprio lar, fome e até mesmo uma certa
necessidade de aten¢ao dos alunos por parte dos professores, visto que, nas
palavras deles, alguns docentes nao demonstravam interesse pelos trabalhos
que produziam, s6 sabiam escrever na lousa, ignoravam quando pediam
ajuda (pedagdgica/pessoal), nao se dispunham a planejar aulas diferentes
(ficavam s6 em sala de aula) e gritavam muito (maioria das queixas).
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Diante do exposto, estabelecemos algumas regras de convivéncia de
comum acordo para que pudéssemos conviver mais harmoniosamente e
pensamos juntos (professores e alunos) em possibilidades para sanar ou,
pelo menos, diminuir as manifestagdes violentas que aconteciam.
Esclarecemos que esse primeiro momento foi fundamental para a escola
como um todo, mas ¢ claro que algo que estava ha tanto tempo impregnado
naquele ambiente nao seria facilmente modificado da noite para o dia. No
entanto, os alunos que eram vitimas, notoriamente, se sentiram mais unidos
e confiantes para enfrentar praticas de bullying, e aqueles que agrediam foram
perdendo interesse em fazé-lo. Também tivemos professores mais ativos.
Apesar disso, sempre precisamos relembrar os acordos iniciais, criando
novos ¢ insistindo em demonstrar bons exemplos.

A seguir, pontuamos algumas praticas que integramos ao cotidiano e

as aulas:

o Tratar os alunos com respeito e ignaldade, atendendo snas drividas
¢ anseios (exigir reciprocidade).

o Agir de forma carinhosa.

o Demonstrar antoridade sem antoritarismo, nao gritar (professores e
gestores).

O Ser referéncia de comportamento (professores e gestores).

O Promover encontros entre escola e familia, através de apresentagoes
culturais, demonstragoes de trabalhos desenvolvidos pelos alunos
(importante nao vincular reunido pedagdgica ao discurso enfdtico
dos erros e man comportamento cometidos por ele. Encontros
pontuais envolvendo um dinico aluno e seus pais/ responsaveis sao
bastante proveitosos).

o Explorar espagos diversos da escola.

O Incluir propostas e aceitar ideias dos alunos para planejar anla
(afinal, o objetivo é que eles aprendam) — construgao coletiva;

O Possibilitar  projetos em que o5 alunos caminbhem  sozinhos

(autonomia).
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o Oportunizar espagos de debates (onvir opinides dos professores e
alunos) com frequéncia (alunos sentem necessidade de  serem
onvidos).

O Punigoes de man comportamento que incluem ameagas, gritos e
privagio de anlas de arte ou edncagio fisica nao resolvem
(caracteriza uma punicdo expiatoria, que possui um cardter
arbitrario, nao havendo relacao entre os delitos cometidos e o
conteido da sancéo)”.

Compreendemos que, como professores(as), ainda erramos ao
distanciarmos os alunos de nossos planejamentos. Como afirma Assis, “o
foco deve ser os alunos, identificando-se quem eles sdo, suas historias, seus
contextos de vida, suas necessidades e aspiragoes de aprendizagem e a

diversidade do espaco escolar” (ASSIS, 2010, p. 240).

3. CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa introdugido, esclarecemos que nosso objetivo era
promover agoes pedagdgicas em uma escola publica da rede estadual de
ensino localizada em uma cidade no interior do estado de Sao Paulo, no que
tange a0 tema violéncia moral e valores na escola, e fizemos isso por meio
de um relato de experiéncia.

Os resultados de nossas agdes apontam avangos significativos no
comportamento moral dos estudantes e indicam que o trabalho ativo e
vivencial com a questao da educagao em valores se faz necessario e urgente
no atual caminho que a educacdo vem trilhando, sendo imprescindivel ser
enfatizado com certa insisténcia de modo a se tornar parte integrante do
cotidiano escolar.

Para tanto, a formagao inicial e continuada de professores, com foco

23Para entender o assunto, sugerimos as seguintes referéncias:

VALE, Liana Gama do; ALENCAR, Heloisa Moulin de. Juizos morais de criancas e adolescentes sobte auséncia
de generosidade e puni¢io. Revista de Psicologia da Vetor Editora, 19(2), 235-244, 2008b.

MOULIN DE ALENCAR, Heloisa; LA TAILLE, Yves de. Humilhacio: o desrespeito no rebaixamento moral.
Arquivos Brasileiros de Psicologia, vol. 59, nam. 2, 2007, pp. 217-231. Universidade Federal do Rio de Janeiro.
Rio de Janeiro, Brasil.

PIAGET, J. Os procedimentos de educagido moral. In: MACEDO, L. (Org.). Cincos estudos de educacio
moral. Trad. Maria Suzana de Stefano Menin. Sio Paulo: Casa do Psicélogo, 1930-1996. p. 1-36.

PIAGET. O juizo moral na crianga. Trad. Elzon Lenardon. Sao Paulo: Summus, 1932-1994.
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na educagiao em valores, se faz imprescindivel, uma vez que o professor é o
mediador necessario na construcao da moralidade de crianca, adolescentes e
adultos.
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RELACOES ETNICO-RACIAIS NA ESCOLA: ENFRENTANDO

1. INTRODUGCAO

PRE-CONCEITOS

Tafs Pelicio
Carita Pelicao
Graziele Anggélica de Souza Velasquez Almeida

O presente artigo apresenta alguns relatos acerca de experiéncias

vividas dentro de salas de aulas que chamaram atenc¢ao de trés professoras,

as autoras deste texto, com relacio ao reconhecimento e valorizacio de

culturas étnico-raciais. As situacdes aconteceram em uma escola estadual de

ensino fundamental — anos iniciais, em uma cidade de médio porte do

interior paulista.

Entendem-se aqui, por relagbes étnico-raciais, aquelas
estabelecidas entre os distintos grupos sociais, e entre
individuos destes grupos, informadas por conceitos e ideias
sobre as diferengas e semelhancas relativas ao pertencimento
racial destes individuos e dos grupos a que pertencem.
Relacionam-se ao fato de que, para cada um e para os outros,
se pertence a uma determinada raga, e todas as consequéncias
desse pertencimento. Em outras palavras, quando estamos
face a face com outra pessoa, ¢ inegavel que seu fenétipo, cor
da pele, penteado e forma de vestir-se desencadeiam, de nossa
parte, julgamentos sobre quem ¢é, o que faz e até o que pensa
tal pessoa. Dessa forma, informados por estereétipos, se nao
estivermos atentos, podemos manifestar, por palavras e
gestos, discriminagdo, destespeito, desqualificacio. Estes
julgamentos decorrem de preconceitos (VERRANGIA;
GONCALVES E SILVA, 2010, p. 709).

O ensino das relagdes étnico-raciais acaba por envolver distintos

ambitos de aplica¢ao, acdo, sentimento e conhecimentos:

O primeiro ambito a que se faz referéncia ¢ o individual, que
engloba condutas interindividuais, vinculos afetivos e apegos
sentimentais, como a amizade, envolvendo, ainda, o
conhecimento que pode ser chamado de psicossocial, isto ¢é, a
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possibilidade de colocar-se no lugar do outro. O segundo
ambito ¢ o social, que esti relacionado com os vinculos
grupais. B, por fim, destaca-se também o ambito moral, que
diz respeito as condutas voltadas para a¢Ges morais, com
motiva¢io moral em relacionamentos com principios do bem

(GODOY, 2001, p. 3).

Ainda de acordo com Godoy (2001, p. 50), os valores determinam as
regras ou normas de conduta e indicam como cada individuo se comportara
em distintas situaces. Pode-se, por exemplo, ser tolerante ou intolerante,
ser altruista ou egofista, defender as igualdades dos homens e a liberdade de
todos ou combaté-las. O valor “concretiza-se pela conduta moral, que
depende da definicdo de valores adquiridos, pois moral e valores estao
estreitamente relacionados”.

Os diversos grupos sociais, que compdem uma mesma
sociedade, possuem valores diferentes, assim como a prépria
sociedade, que frequentemente incute nos sujeitos valores
comuns, ¢ o compartilhar desses valores torna o grupo
solidario (pena ser o grupo dominante o que sempre trata de
impor os valores). Os valores estdo muito relacionados a
sociedade contemporinea que, por sua vez, estd por demais
interligada as relagGes politico-econdémicas e a distribuicao do
poder, decorrendo, assim, a relagio direta com a formagio
moral critica do cidadio (GODOY, 2001, p. 50).

Kant (1991 apud GODOY, 2001) defende a ideia de que “a
educacdo da crianga niao pode ser confiada a qualquer pessoa, deve ser
resultado do conhecimento cientifico e nao da pratica reprodutiva de valores
e crengas da sociedade vigente”. Para a autora, a sociedade atual ainda sofre
com conflitos configurados pelos esteredtipos e pelos estigmas atribuidos
aos individuos, gerando dificuldades de convivéncia a partir dos valores
morais baseados na justica e na igualdade.

Para falar a respeito das relagdes étnico-raciais, faz-se necessario
esclarecer alguns termos relacionados ao assunto, como “etnia” e “raga”.

O termo “etnia” tem sua origem do grego ethnikos, adjetivo de ezhos,
que significa povo, na¢ao. O conceito de etnia, baseado em Cashmore
(2000), diz respeito a um grupo que possui algum grau de coeréncia,
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solidariedade, origens e interesses em comum. Ou seja, um grupo étnico é
mais do que apenas um ajuntamento de pessoas, devendo ser agregado aos
individuos seu pertencimento histérico e cultural.

Ja o termo “raga” diz respeito aos atributos dispensados a certo
grupo e “grupo étnico” se refere a uma resposta original de um povo
quando, em alguma situagdao, se sente marginalizado pela sociedade. Um
termo que passou a ser utilizado no Brasil e merece destaque é a expressao
“étnico-racial”. Seu sentido determina que as tensas relagOes raciais
estabelecidas no pafs vao além das diferencas na cor da pele e tragos
fislonomicos, mas correspondem, também, a raiz cultural baseada na
ancestralidade afro-brasileira, que se difere em visao de mundo, valores e
principios da visao de origem europeia (BRASIL, 2004).

Neste sentido, entende-se que raca e etnia sao expressdes que se
fundem no contexto social brasileiro, principalmente dentro das escolas,
visto que ambos os termos siao carregados de significados e podem
determinar o pensamento, a atitude e a forma de ser e pensar o mundo e as
nuances que o cercam.

A educagio para relages étnico-raciais tem se tornado tema de
muitas discussdes e pesquisa atualmente, principalmente depois da
aprovagio da Lei n.° 11.645/2008, que diz que “nos estabelecimentos de
ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se
obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena”
(BRASIL, 2008). Por esta razao, considera-se necessiria a organizacio da
escola como um todo. Porém, no contexto em que essas professoras atuam,
¢ possivel observar que, diariamente, dentro das escolas, ha conflitos por
conta da obrigatoriedade regulamentada em nivel nacional.

Se for considerado que poucos professores colocam a Lei em
pratica, chega-se a um cenario no qual o trabalho com tematicas
relacionadas 2 cultura e a historia africana, afro-brasileira e/ou indigena
perdem a forca e a valorizagao adequada. Sdo por essas razoes que as
professoras levantaram essa tematica neste artigo e apontaram discussoes
que podem ser desenvolvidas dentro das escolas.

As experiéncias aqui relatadas possuem associagdo com o
preconceito gerado pela sociedade, que acaba por refletir nas criancas, que
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estdo no processo de inser¢do no sistema socioeconomico, historico e
cultural. O preconceito, segundo Jones (1973), “é o julgamento negativo e
prévio dos membros de uma raga, uma religido ou um dos ocupantes de
qualquer outro papel social significativo, e mantido apesar de fatos que o
contradizem” (p. 54). Isto é, o preconceito corresponde a um julgamento
prévio, que se faz sem conhecimento dos fatos ou ponderagao.

Essas tematicas estao relacionadas diretamente as diferencas sociais,
a intolerancia, ao desrespeito com rela¢do a diversidade social, racial, étnica e
cultural (PEREIRA; CORDEIRO, 2014). Assim sendo, é de extrema
importancia que, desde o inicio, dentro das institui¢des de ensino, haja a
desconstrucao de tais atitudes. Mas a questao que se destaca é: como fazer
isso?

O incentivo ao debate, a reflexao, da ressignificacao de valores e do
conhecimento e reconhecimento da identidade sio a resposta para esse
questionamento. Além disso, destaque-se que o fortalecimento da
autoestima das criangas para a solidariedade e respeito as diferengas sao de
extrema relevancia para a constru¢ao de uma cultura de paz.

Nessa perspectiva, o objetivo principal deste capitulo é relatar as
experiéncias vividas, por trés professoras, em uma escola publica estadual de
Ensino Fundamental — anos iniciais, localizada em um municipio de médio
porte do interior paulista. Tais experiéncias foram cercadas de aspectos da
cultura e  histéria africana, afro-brasileira e indigena, além de
propotrcionarem a reflexdo sobre os processos educacionais.

2. RELATOS DE EXPERIENCIA

O planejamento das aulas aqui descritas teve como referéncia um
curso de extensdo denominado “Moralidade, Escola e Contemporaneidade
IT”, coordenado pela Prof.* Dra. Rita Melissa Lepre e pelo Prof. Dr. Carlos
Jesus Zanni de Arruda, oferecido pela Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho” — Unesp, campus de Bauru/SP, do qual as autoras
participaram durante o ano de 2019. Inicialmente, consideramos
indispensavel contextualizar, por meio da revisao bibliografica apresentada,
o cenario acerca do conceito “étnico-racial” e levantar algumas questoes
pertinentes as agoes das criangas e a atuacao do professor direcionadas as
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relagoes étnico-raciais.

As aulas foram planejadas e colocadas em pratica durante o ano de
2018, tendo como tema a valorizacdo e reconhecimento de diversas culturas
étnico-raciais por meio de jogos, brincadeiras e brinquedos. As atividades,
desenvolvidas dentro e fora da sala de aula, possuiram o objetivo de
apresentar diferentes culturas e historias africanas, afro-brasileiras e
indigenas, despertando o interesse, a curiosidade nas criangas e,
principalmente, gerando conhecimento, reconhecimento e respeito as
diferencas. Foi feita a utilizacdo de videos, imagens, jogos, brincadeiras,
musicas, instrumentos tipicos, materiais, artefatos culturais etc.

Durante as aulas, surgiram algumas situagoes, através das criangas,
que as professoras protagonistas consideraram de extrema importancia
destacar neste referido texto. A seguir, apresenta-se uma breve descri¢ao
dessas experiéncias, com a analise das discussdes por meio da visdo das
autoras e, por fim, algumas consideracdes feitas por elas:

a) A primeira atividade realizada, com turmas dos primeiros aos quintos
anos, teve direcionamento para a criagio, a partir da elaboracao de
desenhos, de wum autorretrato. Isso porque pretendia-se identificar nas
criangas o conhecimento e reconbecimento que possuiam acerca de suas
origens. A partir dai, surgiram algumas falas das criangas, que as
professoras acharam marcantes e compartilharam com o restante da turma
para gue pudessem refletir. Uma das falas teve relagao com o lapis “cor de
pele”: uma crianca negra questionou a professora o porqué do lapis rosa
claro ter o nome de “cor de pele” se a pele dela nao era daquela mesma cor.
Um debate critico foi levantado entre as criangas e, com a colaboracao das
antoras deste trabalho, houve a conclusao de que o nome ndo tinha sentido
algum e que deveriam a partir dali chamdi-lo de rosa claro, pois existem
diferentes cores de pele e, se esse fosse o caso, vdrios lapis de cor seriam
chamados de “cor de pele”, gerando confusao em quem os mencionasse on

ouvisse.

D) Na mesma atividade descrita anteriormente, em um outro momento

desenvolvido com outras turmas, as professoras puderam notar que alguns

89



dos antorretratos desenhados por criangas negras e pardas ndo possuiam
caracteristicas fenotipicas. As peles eram coloridas pelas criancas com bege,
amarelo ou rosa claro ao invés de preto on marrom, por exemplo; os cabelos
eram representados com formas lisas ao invés de desenbarem seus cabelos
como sio de verdade: encaracolados e/ on cacheados. Além disso, os fios
eram pintados com a cor amarela ao invés do preto e/ ou marrom, e os olhos
possuianm, em sua maioria, cores aguis ou verdes. A atividade foi uma das
primeiras a serem desenvolvidas para introduzir o tema das relagoes étnico-
raciais. Assim, as professoras decidiram nao iniciar um debate nesse
momento, mas esperar o desenvolvimento de outras atividades e outras
reflexcdes para que ao término desse processo pudessem pedir que cada
crianga desenhasse novamente seu antorretrato. O que se pode notar, apds
um semestre trabalhando com a temdtica, ¢ que as criangas desenbharam
antorretratos diferentes do primeiro, principalmente com relagio as cores.
Fortaleceram a antoestima e valorizaram suas aparéncias. Mais um fato
que se destaca ¢ que as meninas diminuiram o wuso das chapinbas e
progressivas, e soltaram mais seus cachos nio apenas nos desenbos, mas

também no dia a dia.

C) Outro debate significativo que se destaca neste capitulo tem relagio com
0 preconceito com religides de matriges africanas e afro-brasileiras. As
professoras estavam trabalhando com a utilizacao de algumas palavras
destacadas na misica Afﬁ'm (PERES; TATIT; ANTUNES, 2011).
A letra da miisica traz muitos nomes de paises do continente africano, o
que Se tornou curioso para as criangas que quiseram investigar no Mapa
Mundi a localizacao de cada um deles e dialogar sobre as caracteristicas
econdmicas, culturais e historicas de todos. Outras expressoes como “ledo de
Juda”, ‘Gjexd”, “baobd”, “oxald”, “malé”, “Alab”, “ilé", “banto”,
“mulcumanamago”, “Yoruba” também foram destacadas pelas criancas
para que honvesse a investigagao de seus significados e a discussio em sala.
Foi a partir dai que as professoras se depararam com muitas falas
preconceituosas, pois a maioria dessas expressoes tém relagao com conjuntos
de povos de determinadas dreas da Africa, com diferentes religides e/ on
crengas. As criangas (brancas e negras), pertencentes as religioes de matrizes
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africanas e afro-brasileiras, se sentiram d vontade para relatar como
realmente ocorvem os rituais/ celebragies, quais sao as suas crengas ¢ da
Sfamilia, como sio tratades por pertencer a tais religides e os comentdrios
preconceituosos que onvem dentro e fora da escola. Muitas dessas criangas
nunca tiveram coragem de falar sobre sua religiao, e foi a primeira vez que o
fizeram. As  professoras  preferiram dar voz a elas, deixando que
expusessens suas experiéncias e tirassem as dividas dos colegas. O papel
das autoras, diante dessas conversas, foi mediar e responder a outras
questoes pertinentes, o que também nao foi facil, pois muitas das perguntas
as pegaram desprevenidas. Nesse sentido, professoras e alunos concordaram
em pesquisar melhor sobre o tema, e, nas anlas que se sucederam, honve a

exposicdo dos elementos.

d) Apds um semestre trabalbando com a tematica, durante uma das
atividades desenvolvidas em sala multimidia, honve a apresentagio de
algnmas imagens e videos de diferentes povos indigenas e, também, de alguns
Jjogos e brincadeiras que eram realizados por cada grupo. Enqguanto as
professoras condugiam a anla, puderam onvir algumas frases dos alunos:
“Olha! Ele se parece comigo!”; “INds jd brincamos dessa brincadeira!”;
“BEu jd joguei esse jogo na minha rua!”; “Eles ndao nsam roupas ignais as
nossas, isso porque cada um tem sua cultural”; “Eles tém casas de tijolos,
nao imaginava assim!”, entre outras. Sao a partir de falas como essas que
se pode iniciar um debate critico com as criangas, e foi o que as autoras
Sfizeram. Foi gratificante notar que as criangas comegavam a aceitar a
diversidade cultural e a se reconbecerem como parte dessas culturas diversas.
Além disso, ¢ importante que valorizem as diferencas que existem na
sociedade para que nao haja preconceitos estabelecidos.

CONSIDERACOES

A partir das experiéncias acumuladas pelas autoras, foi possivel
averiguar, assim como em alguns estudos (CRUZ; REIS; SOUZA, 2016;
PEREIRA; CORDEIRO, 2014; BRASIL, 2006), que planejar metodologias

de trabalho e pratica pedagdgicas voltadas para relagdes étnico-raciais ¢ um
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dos maiores desafios encarados por profissionais da educacio que devem
tratar desse tema.

Porém, além da obrigatoriedade estabelecida pela Lei n.° 11.645/08
(BRASIL, 2008), conclui-se que a educacdo gira em torno do ensino de
histérias e culturas de diferentes povos, assim como apresentado na fala de
Eliane Cavalheiro (BRASIL, 2000, p. 15):

[...] além de um direito social, a educagio tem sido entendida
como um processo de desenvolvimento humano. Como
expresso nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a
educacio escolar corresponde a um espago sociocultural e
institucional ~ responsavel pelo trato  pedagdgico do
conhecimento e da cultura.

O ambiente escolar possui alunos, e também funcionarios, com
origens diferentes, com caracteristicas e individualidades diferentes. Por isso
torna-se necessaria a promogao do respeito mutuo, do respeito ao proximo,
do reconhecimento das diferencas, da possibilidade de se tratar das
diferencas sem medo, receio ou preconceito (BRASIL, 2000).

Ha um siléncio da escola, sobre dinamicas das relagdes raciais, que
vem permitindo que seja transmitida ao aluno uma superioridade branca,
sem que haja um questionamento desses problemas por parte dos
profissionais da educagao. Portanto, reconhecer esse problema e combaté-lo
no espago escolar é indispensavel (BRASIL, 2000).

As culturas africana, afro-brasileira e indigena nio devem ser
mediadas como meras atividades fragmentadas da vida, pois tratam-se de
histérias que revelam a “existéncia e coexisténcia com os outros no mundo,
possibilitando a transcendéncia de uma cultura de paz” (CRUZ; REIS;
SOUZA, 2016, p. 21).

As relagbes interpessoais regidas pelo altruismo, pelas ideais
de igualdade, de liberdade, de moral e com critérios de justica
sdo frequentemente discutiveis na sociedade atual. Neste
contexto social vigente, um dos fené6menos mais comuns ¢ o
contato étnico-racial, que, no universo de rela¢Ges
interpessoais vividas pelo homem, ainda representa uma
problematica com fatores complicantes, como o preconceito,
os estereotipos, a discriminagao, representados e apoiados por
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valores sociais e individuais (GODOY, 2001, p. 3).

Nesse sentido, se faz imprescindivel falar sobre o tema na escola e
trabalhar com as criangas essas questdes tio importantes e necessarias a

constru¢ao de personalidades autbnomas.
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VERGONHA E MEDO: COMO FORMAR SUJEITOS
ECOLOGICOS QUANDO NOS DEPARAMOS COM QUESTOES
DE MORALIDADE?

Gabriela Aparecida de Oliveira
Denise Fernandes de Mello

Vivemos em tempos de acelerado processo de mudangas e
transformagdes nos mais variados ambitos: politico, social, economico e
tecnolégico. Os mundos fisico e digital nunca estiveram tao conectados. As
habilidades e competéncias necessarias para o ser humano hoje, na era da
quarta revolucdo industrial (KLAUS SCHWAB, 2018), vio muito além de
conhecimentos especificos disciplinares formais.

Os tempos nos quais o professor e a biblioteca da escola eram as
maiores fontes de conhecimento ja nao correspondem a realidade. Hoje, as
informagoes encontram-se disseminadas na forma digital com facil acesso.
Os jovens estao sincronizados com a sociedade da informagao.

Essa nova realidade, somada a necessidade de agdes concretas para a
sustentabilidade do planeta, de melhoria dos resultados pifios de avaliagdes
da aprendizagem de nossos estudantes, tanto internas quanto externas
(BRASIL, 2018; OCDE, 2016), indicam a necessidade de mudancas
urgentes no ensino considerado tradicional, expositivo e conteudista
(GADOTTI, 2007; SAVIANI, 1991), no qual o aluno recebe um
conhecimento pronto, de forma passiva, e aprende apenas a reproduzir o
que lhe ¢ transferido (MIZUKAMI, 1986). Quando falamos de ensino
tradicional no ocidente, referimo-nos ao modelo proposto inicialmente na
criagdo das escolas com a ascensio da burguesia que buscava sair da
ignorancia e pregava a igualdade de direitos como parte do estado
democratico (SAVIANI, 1991), modelo este que ainda prevalece na maioria
das escolas brasileiras.

Um modelo de ensino no qual os alunos participam ativamente,
construindo os proprios conhecimentos, e o professor, ademais de dominar
os conteudos especificos disciplinares, atua como um mediador, um
promotor reflexivo de uma aprendizagem mais ampla pelo aluno, incluindo
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habilidades e competéncias socioemocionais, tem sido preocupacio de
diferentes autores. Os trabalhos de Piaget (1970); Dewey (1978); Paulo
Freire, (1996); Morin, (2000) ; Habermas, (2001) e Vigotsky, (2015) ja
expressavam a importincia de um ensino vinculado ao contexto social, ndo
fragmentado, tendo o aluno como um sujeito ativo e critico e um professor
reflexivo.

O perfil dos jovens, como descrito em diversos documentos
(OCDE, 2016), ¢ de individuos que querem voar, querem ctiar, ¢ uma
educacdo cartesiana niao apenas ¢ desestimulante como também nio
contribui com as competéncias para o século XXI (PORVIR, 2012).
Proporcionar ao aluno um ensino contextualizado na sua realidade,
com conteidos que sejam significativos para sua formagdo como ser
individual e social, deve ser preocupacao da escola de hoje e de amanha
(DELORS, 1996). E, sendo o ser humano e a natureza complexos, ndo ¢é
possivel uma educacio redutora, especialista. F necessaria uma abordagem
que considere todos os aspectos, inclusive os emocionais. Tanto o todo
como as partes sao importantes (MORIN, 2000).

O professor, embora nio seja o unico responsavel, é quem pode
direcionar suas acOes para potencializar as capacidades de cada aluno
(SANTOS, 2011). E por ele que o curriculo se cumptird ou ndo, que as
intencoes dos conteudos a serem trabalhados serdo concretizadas ou niao. A
intencionalidade nos processos de ensino e aprendizagem ¢ determinante
(OLIVEIRA, 2008).

A formagao de um sujeito para atuar nesses novos tempos, além de
promover a aquisicao de conhecimentos disciplinares especificos, requer o
desenvolvimento de capacidades como observar, fazer andlises, emitir
opinides, discutir entre pares, fazer selecbes e propor solugdes (BRASIL,
2018; DELORS, 1996). Contribuir para uma formagiao integral do aluno
nesse contexto, onde competéncias e habilidades socioemocionais nio
devem substituir, mas sim somar-se ao conhecimento formal de disciplinas é
um desafio na educagio.

Neste capitulo, destacamos parte dos resultados do diagndstico e
prognostico da dissertagao de mestrado intitulada “Metodologias ativas no
ensino de ciéncias para formagao de um sujeito ecologico”, baseado em
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experiéncias com duas turmas do 7.° ano do ensino fundamental — anos
finais, em uma escola publica do interior do estado de Siao Paulo,
envolvendo 51 alunos, inicialmente, e terminando a pesquisa com 43.

A proposta no desenvolvimento deste trabalho foi estimular o aluno
a ser ativo na constru¢do de seu proprio conhecimento, e ndo apenas um
mero espectador, levando-o a perceber a importancia de desenvolver o
pensamento reflexivo e critico (BERBEL, 2011; FREIRE, 2015) e fazendo-
o assumir a corresponsabilidade pelo seu trabalho (SOUZA; IGLESIAS;
PAZIN-FILHO, 2014).

Por meio de um questionario adaptado de Fernandes ef a/. (2004) e
uma roda de conversa, realizamos um diagnostico do perfil ambiental desses
alunos. Desenvolvemos um programa de interven¢io com 21 atividades
com base em metodologias ativas, visando contribuir com acdes politicas
dentro da comunidade onde os alunos estao inseridos. Apods todas as
atividades, realizadas durante 8 meses, para um progndstico do perfil
ambiental dos mesmos alunos, reaplicamos o questionario do diagnéstico.
Assim, a pesquisa contou com Diagnéstico, Programa de Intervencao e
Prognostico.

O programa de interven¢ao foi dividido em quatro temas (1.
Descobrindo a Natureza da cidade; 2. Conhecendo o metabolismo da
cidade; 3. Pesquisando a qualidade ambiental da cidade e 4. Buscando a
melhoria da qualidade ambiental da cidade), nomeados conforme o livro de
Dias (2001), visando abranger as quatro etapas que julgamos essenciais para
a formacao de sujeitos ativos por meio do ensino de ciéncias.

Devemos reconhecer que a influéncia consideravel de elementos
muito presentes no mundo atual, como séries de TV, redes sociais, excesso
de informagdes e fluidez das transformagdes tecnologicas, influenciam na
personalidade e na construgio da identidade dos alunos. Trazendo essas
discussdes para dentro de sala de aula, o professor pode contribuir para o
desenvolvimento de um modo de ser e viver orientado pelos principios do
ideario ecolégico.

Durante o desenvolvimento das atividades, identificamos que os
alunos apresentavam, muitas vezes, os sentimentos de medo e de vergonha.
Trazemos os aqui uma andlise das respostas dos alunos ao questionario
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diagnostico, transcritas no quadro 1. Medo e vergonha aparecem como
entrave para posicionamentos e a¢cdes de melhoria no ambiente em que
estavam inseridos. No prognostico, essas emogdes aumentaram,
verificando-se que os alunos apresentavam falas condizentes ao conteudo
tedrico de sala de aula, porém suas acdes ainda eram limitadas devido a
presenca dessas emogoes.

Identificamos que a formagio de individuos com pensamento
critico, engajados em agoes coletivas para garantir a sustentabilidade do
planeta, conhecendo, discutindo e participando de decisdes governamentais
nas esferas municipal, estadual e federal, foram prejudicadas por
sentimentos de medo e vergonha.

Quadro 1. Percep¢ao ambiental dos alunos no diagnéstico e prognostico,

respectivamente
Questdes Respostas Numero de Numero de
repeticées das repetigoes
respostas no das
diagnoéstico respostas
no
prognéstic
o
1. No dia a dia, | Sim, porque jogo lixo na rua. 19 14
vocé considera | Nio. 7 0
que causa algum | Sim. 4 0
dano ao meio | Sim, gastando dgua. 4 9
ambiente? Sim, andando de carro. 3 5
Sim, usando sacola plastica. 3 3
Sim, consumindo carne. 1 4
Nao, eu jogo no lixo. 1 4
Nao sei. 1 0
Falta de acao 0 2
Nio resolvo problemas que
identifico 0 2
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2. Vocé se sente

incomodado
com algum
aspecto

relacionado  ao
meio ambiente
(ruido,

desmatamento,
poluicio, etc.)?

3. Em relagao a
tal  incomodo,

vocé fez alguma

coisa para
mudar a
situacio?

4, Vocé
classifica a

qualidade de
vida na sua

cidade como:

Sim. Desmatamento.

Sim. Queimadas.

Sim.

Sim. Lixo.

Sim. Esgoto.

Sim. Ruido.

Sim. Gado.

Nao.

Sim. Desperdicio de 4gua.
Sim. Agrotoxicos.

Sim. Falta de arvores.

Sim. Falar e nio fazer nada.
Sim. Ignorancia do povo.
Sim. Lixao perto do campo.

Faco a minha parte.
Nio.

Sim. Mobilizei outras pessoas.

Nio adianta.

Sim.

Nao. Senti medo.
Naio me importo.
Nao. Senti vergonha.
Nao depende de mim.
Sim. Estudo.

Sim. Questiono.

Sim. Coletivamente, por meio de

abaixo-assinado

N2zo. Acredito termos de fazer um

abaixo-assinado.
Naio. Preciso de
conhecimento.

Regular.
Boa.
Otima.
Ruim.
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5. Qual
segmento vocé
classifica como
principal
responsavel
pelos danos ao
meio ambiente?

6. Qual
segmento  vocé
classifica como
o) mais
envolvido com
a protegio do

meio ambiente?

A sociedade em geral.

As industrias.

O governo.

O setor agricola.

O setor comercial.
Outros (Farinheira).

O governo.

A sociedade em geral.

O setor agricola.
Os fazendeiros.
As industrias.

Fonte: FElaborado pelo autor.

10 12
5 3
3 3
1 0
1 0
19 13
18 26
4 4
1 0
1 0

Ao analisar as possibilidades de agao politica dentro dos discursos e

respostas do questionario (quadro 1), a questao de numero 2 (Vocé se sente

incomodado com algum aspecto relacionado ao meio ambiente (ruido,

desmatamento, polui¢do, etc.)?) revelou que quase todos os alunos (98%)

estavam incomodados com algum problema identificado.

Grafico 1. Quantificagio das respostas a questio 2 (Vocé se sente

incomodado com algum aspecto relacionado ao meio ambiente?).

Uiagnostico

98%
Msim MN3o

Fonte: FElaborada pela autora.

A questio de numero 3 (Em
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alguma coisa para mudar a situagdo?) apresenta que os alunos de alguma
forma se mostravam ativos na tentativa de mudar a situacao onde haviam
identificado algum problema ambiental. (grafico 2).

Grafico 2. Quantificagio das respostas a pergunta 3 (Em relagdo a tal
incomodo, vocé fez alguma coisa para mudar a situagao?).

viagnostico rrognostico

HWsim MNao Hsim MNao

Fonte: Elaborada pelas autoras.
No diagnéstico, 60% deles ja havia realizado alguma coisa para
mudar a situagdo identificada, como mostra o grafico 2, mas ainda de uma

forma muito ingénua e pontual (grafico 3), sem uma maior reflexdo e
interpretacao das relagoes, conflitos e problemas presentes na situagao.
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Grafico 3. Quantificagio das respostas exemplificando as atitudes
questionadas na pergunta 3 (Em relagao a tal incomodo, vocé fez alguma
coisa para mudar a situagaor).

Diagnostico

Fago a minha
parte
Mobilizei
M outras
pessoas
Bl Estudo
Nao
I-'justificaram

Prognostico

M Questiono
Coletivamente

M por baixo

assinado

Mais

conhecimento

Fonte: Elaborada pela autora.

Embora 23% dos alunos justifique que realizou tentativas para
mobilizar outras pessoas a fim de mudar a situacdo, como apresentado no
grafico 3, quando se expressam oralmente, os alunos revelam que
conversam apenas entre amigos e professores, porém nao se mobilizam em
agoes concretas a fim de solucionar o que os incomodam. Ja 65% acreditava
que “fazer a sua parte” é a solugao para todos os problemas ambientais.
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No prognéstico, como mostra o grafico 2, tivemos uma inversao de
atuagdo em relagio ao que indicou o diagnoéstico. Apds as atividades
desenvolvidas no programa de intervenc¢ao, 78% dos alunos as apontaram
como agoes para mudanga positiva da realidade. E 55% (grafico 2)
acreditava que a busca de mais conhecimento é uma forma de mudar as
questdes problematicas vivenciadas (como, por exemplo, saber quais
espécies de arvores plantar nas calcadas para que apds anos nao fosse
encessario corta-las devido as raizes quebrando o concreto.

Grafico 4. Quantificacdo das respostas justificando a auséncia da agdo, a
questdo 3 (Em relagdo a tal incomodo, voce fez alguma coisa para mudar a

situacaor).
Diagnostico Prognostico

Senti
medo
N3o me Senti medo
importo e vergonha
Senti Acredito
vergonha termos que
Nio fazer baixo

L. depende assinado
de mim Preciso de
Nao mais
adianta conhecime
Sem nto

M justificativ

Fonte: Elaborada pela autora.

Em roda de conversa, na sala de aula, ap6s o questionario, os alunos
expressaram que na presen¢a da professora eles se sentiam seguros para
realizar alguma interferéncia na realidade, mas, sozinhos, nao. Os alunos
apontavam que as situagoes vivenciadas durante a execugdo das atividades
aumentaram o medo e a vergonha de realizar algo positivo perante pessoas
que nao faziam parte daquelas ag¢Oes, que nao compactuavam com suas
ideias.

Portanto, foi logo ao analisar essas questdes sobre percepgao
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ambiental da turma de ciéncias do 7.° ano do ensino fundamental que a
davida sobre como formar sujeitos ecoldgicos se os alunos possuem medo
ou vergonha de atuar na melhoria da qualidade de vida do seu ambiente se
estabeleceu na pesquisa.

Visto que nao havia respostas, pelo menos nio imediatas,
refletimos sobre a visdo dos alunos tao inexperientes € a0 mesmo tempo tao
primordiais para quem deseja transformar o seu bairro, a sua cidade ou o seu
pais.

Vergonha ou medo? Vergonha ou medo ¢ o que sentimos quando
vemos alguém cortando a fila na nossa frente e decidimos nao fazer nada.
Vergonha ou medo ¢ o que faz com que nos rendamos e pecamos desculpas
a nosso chefe mesmo quando ele grita conosco injustamente. Vergonha ou
medo ¢ o que sentimos quando testemunhamos atos de violéncia na rua e
preferimos atravessar para o outro lado, sem dizer nada.

Como falar em autonomia, quando na presenca de sentimentos de
vergonha medo?

Segundo Piaget (1994), existe uma progressio em relagio ao
desenvolvimento moral das criangas, que se divide em trés estagios. Inicia-se
pelo estagio de anomia, que é quando a crianga ainda ndo tem consciéncia
sobre regras e as cumpre de forma inconsciente ou por um ritual motor em
vez de por ser uma realidade obrigatéria. O segundo estigio é de
heteronomia, que se caracteriza pela visio que a crianca tem da regra como
uma lei rigida que deve ser sempre obedecida, é imutivel e vinda de
autoridades. Por fim, na autonomia, o terceiro estagio, o individuo pensa de
forma autonoma, o que significa que a regra a ser obedecida nao leva mais
em consideracao a coac¢ao adulta ou o respeito unilateral, pois ja existe o
entendimento de que a regra ¢ um consenso coletivo e, portanto, essencial
para se viver em sociedade. Nesse estagio, as criangas pensam e agem sobre
as regras a partir do respeito matuo.

As respostas mostradas no quadro 1, referentes a fase diagnostica
que discutimos segundo a teoria piagetiana, ocorrem pois os alunos ainda se
encontram na fase da heteronomia. Nessa fase a crianga segue as regras
impostas pelos outros sem muito questionamento.

Portanto, os alunos podem estar se justificando em nao fazer algo
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para mudar a situagiao que lhes causa incomodo por medo e vergonha dos
pais, por exemplo — figuras primordiais na constru¢ao de regras —, uma
vez que os alunos expressam oralmente que recebem em casa ordens para
realizarem agbes que sabem serem negativamente impactantes ao ambiente,
porém as cumprem mesmo assim ja que podem receber sangoes se agirem
diferentemente. Tampouco dialogam a respeito disso com seus pais, por
vergonha de saber aquilo que eles nao sabem.

Comparando as respostas das questdes 2 e¢ 3 no diagnostico e
prognostico (quadro 1), temos indicativos de que com as intervengoes
realizadas os alunos evoluiram da fase da heteronomia para o estagio de
autonomia, demonstrando maior empoderamento de pensar a realidade e
transforma-la, primando pelo bem-estar da coletividade (PIAGET, 1970).
Mas isso apenas no discurso tedrico, das ideias ou das ag¢des
comportamentais, ou seja, aquelas acbes em momentos em que o professor
estava presente. Quando os alunos estavam sem a presenga do professor,
especialmente se estivessem na presen¢a de outros adultos, a autonomia
relatada ndo era vista em suas acoes.

Kant (2001) defende que a autonomia seria a vontade propria, ou
seja, 0 governar-se por si mesmo. Ora, como exercer sua propria vontade
em uma sociedade marcada pela vergonha ou medo? O trabalho de Dores
(2011) mostra que o medo e a vergonha sao emogdes comunitatrias e sociais,
pois o ser humano tende a deixar-se “colonizar acriticamente por emog¢oes
de vergonha e repugnancia ao medo, em vez de as analisar, de enfrentar os
respectivos incomodos e tirar 0s respectivos proveitos”.

Sentir vergonha, segundo De La Taille (2002), ¢ sentir-se menor do
que o ideal valorizado. Ora, vemos a todo instante, nos meios de
comunicagio, a falta de valorizagao das questdes ambientais, dos impactos
ambientais. Quando o aluno comega a valorizar essas questoes, ele percebe
que sao poucos os que as valorizam, e passa a se sentir parte desse “ideal
menor valorizado”.

No grafico 3, no diagnéstico, vemos que 65% afirma fazer a sua
parte. Quando se expressam oralmente, suas falas revelam que nao ¢ que
acreditam que apenas fazer sua parte é o suficiente, mas sim que é o que
podem fazer, porque mobilizar outras pessoas, segundo os alunos, traz o
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sentimento de vergonha e medo a tona. Para eles, ha um sentimento de
vergonha ao corrigir falas e acdes em adultos que deveriam saber mais que
eles, e um sentimento de medo quando, ao corrigi-los, se perguntam se
sofrerdo sangdes, ja que os adultos, para eles, tém um maior conhecimento
e, portanto, nao gostam de ser questionados.

No prognostico, observando o mesmo grafico 3, encontramos
55% afirmando a necessidade de adquirirem mais conhecimento para atuar
em sua realidade. Para os alunos, ter mais conhecimento faria com que eles
pudessem se posicionar de forma igualitaria aos adultos.

Bauman (2008), em seu livto Medo Liquido, revela a emocao do
medo entre as incertezas da ameaca de se fazer o que deve ser feito. Afirma
que todos os humanos, assim como as outras espécies do reino animal,
oscilam entre as alternativas da fuga e da agressio. Mas o homem, além
disso, possui uma sensacdo de inseguranc¢a, um “medo secundario”, e uma
vulnerabilidade aos perigos que, para o autor, depende mais da falta de
confianca nas defesas disponiveis do que, de fato, nas ameagas reais.

No Capitulo “O medo e o mal”, Bauman (2008) classifica-os como
inseparaveis, afirmando que nio se pode encontrar um deles separado do
outro. Diz que esses males produzidos pelos seres humanos sio
imprevisiveis na contemporaneidade. Embora compreendidos depois de
acometidos, antes disso ganham forca imperceptivelmente, infiltrando-se em
nosso meio de modo gradual e silencioso, nao havendo defesa contra essa
ampliacao se os escrupulos morais, a empatia e a dor na consciéncia nao
mediarem as relagdes humanas. Na auséncia de tudo isso, abre-se o espago
para uma racionalidade pura, que consiste no mal burocraticamente
administrado e realizado.

A razdo moderna serve ao privilégio e nao a universalidade. Com a
dilui¢io das normas reguladoras dos deveres e obrigagdes mutuos, caimos
no campo da incerteza, perdendo nossa tranquilidade e nos tornando
ansiosos com uma vida em constante estado de alerta. Diante do medo, as
pessoas tendem a optar pela protecao, ou pela “aparente prote¢ao”.

Arendt (2008) traz alguns questionamentos sobre a natureza da
atividade de pensar, do habito de examinar e refletir sobre qualquer

acontecimento, considerando que ¢é isso 0 que proporciona as pessoas o
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poder de escolha.

Uma sociedade que produz pessoas que nio pensam, que nao
fazem um didlogo consigo mesmas, que apenas obedecem ordens e sido
incapazes de pensarem sozinhas, falando clichés, frases prontas ou que
alguém mandou dizer, para Arendt, (2008), esta suscetivel a cair nas maos de
um governo autoritario. Isso porque pessoas assim nao possuem valores ou
moral, e fariam qualquer coisa pela ascensdo social, ascensio na carreira ou
reconhecimento. Estabelecer um dialogo consigo mesmo ¢ fundamental
para evitar o mal. A autora afirma que todo ser humano deve ter
consciéncia, liberdade e responsabilidade. F assim que o homem sempre
tera liberdade de agir de outra forma, liberdade até mesmo contra o
despotismo.

O novo individualismo, o desvanecimento dos vinculos humanos e
o definhamento da solidariedade estdo gravados em um dos lados da moeda
que traz do outro a efigie da globalizagao. Substituindo a solidariedade social
pela autoconfianga individual, o individuo comeca acreditar que ele por si
basta e que nao depende de mais ninguém.

A liberdade de escolha é um tipo de controle que atualmente
escapou — ou foi tirado — de nossas maos. Faz-se necessario fortalecer as
parcerias e o conhecimento para que nao haja distanciamento entre o
discurso e a pratica, aproximando os alunos das decisdbes impostas
socioambientalmente, facilitando as praticas e solu¢des para que eles se
desafiem a sair de sua zona de conforto, fortalecendo ainda mais valores
humanos como cooperagao, respeito e solidariedade e os ensinando a
mediar informac¢oes de maneira mais clara e convidativa.
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RESOLUCAO DE CONFLITOS NA EDUCACAO INFANTIL:
RELATO DE EXPERIENCIAS

Flen Samile da Silva
Vivian Camile da Silva

1. INTRODUGAO

A educagio basica no Brasil é dividida em trés etapas: educagiao
infantil, ensino fundamental e ensino médio. A educacio infantil, foco do
nosso relato de experiéncia, ¢ constituida pela creche, que atende criangas de
até cinco anos de idade, e pela pré-escola, que atende criangas até os seis

anos de idade. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB 9394/96),

a educacdo infantil, primeira etapa da educagio basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até
5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual
e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade

(BRASIL, 1996).

O trabalho pedagégico voltado ao desenvolvimento integral das
criangas é um desafio que se coloca aos educadores infantis, uma vez que
para que isso seja possivel é necessario ter conhecimentos sobre os
processos de desenvolvimento e de aprendizagem e de toda a dinamica das
interacOes envolvidas.

Na sociedade atual, as criancas passam cada vez mais tempo na
escola, sob o atendimento e cuidado de adultos externos a seu meio familiar,
construindo seus primeiros esquemas e estruturas mentais a partir dessas
interagdes, o que configura a escola de educagao infantil como um lécus de
grande importancia ao desenvolvimento das criangas pequenas.

Na busca de compreender melhor os processos de desenvolvimento
e aprendizagem infantil, sobretudo no que se refere ao desenvolvimento do
juizo moral, e de complementar nossa formagao inicial, buscamos apoio em
um curso gratuito, ofertado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Desenvolvimento Moral e Educagio (GEPEDEME), na Universidade
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Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — Unesp, no campus de Bauru

5
SP), denominado “Moralidade, escola, e contemporaneidade”, coordenado
5 b ol 5
pela Prof.* Dra. Rita Melissa Lepre. O curso teve como principal objetivo a
formagdo continuada de licenciados e professores da educagio basica das
redes publica e privada de ensino, enquanto promotores do
desenvolvimento moral dos educandos, abordando o tema “educacio em
valores”.

Esse curso teve a duraciao de 64 horas, com encontros mensais, nos
quais se realizavam estudos tedricos e discussoes voltadas as praticas
pedagdgicas dos participantes, que eram compostos por professores de
diferentes etapas da educagao basica de diferentes cidades do estado de Sao
Paulo.

A nossa participagao no grupo suscitou-nos reflexdes e inquietagoes
que nos levaram a refletir sobre os conflitos vivenciados pelas criangas na
educacio infantil e sobre como conduziamos a resolucio desses conflitos.
Esse relato de experiéncia tem como objetivo apresentar duas vivéncias
pedagdgicas e essas reflexdes a partir dos estudos da Epistemologia
Genética de Piaget, o que faremos primeiro.

2. NOTAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL E
MORAL NA EPISTEMOLOGIA GENETICA DE JEAN PIAGET

O epistemologo suico Jean Piaget (1896—1980) é um importante
tedrico para a formacdo de professores, ainda que suas preocupagoes iniciais
nao tenham tido como tema principal a escola, mas os processos de
desenvolvimento do sujeito epistémico.

Entendendo que o sujeito é ativo e constrdi seu conhecimento por
meio de relagdes com o meio fisico e social (visio interacionista), Piaget
(1997) propde estadios para o desenvolvimento cognitivo do ser humano.

O primeiro desses estadios é o sensorio-motor. Ele acontece, em
média, entre o nascimento e os dois anos de idade. Durante esse perfodo a
crianga organizard seus primeiros esquemas mentais, tendo como base os
6rgao dos sentidos e sua capacidade motora. Por meio da interagao,
comegara a construir a no¢ao de tempo, espago e permanéncia do objeto.
Esse estadio ¢ marcado por uma inteligéncia pratica, que a crianca utiliza
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para alcangar objetivos como conseguir capturar um objeto que esta distante
ou descer de um lugar alto. A crianga vive o aqui e agora das situagoes e,
paulatinamente, comega a construir suas primeiras representagoes mentais.

A construgao da capacidade de realizar representagbes mentais
marca o infcio do segundo estadio, o pré-operatério, que se inicia, em
média, aos dois e vai até os seis ou sete anos de idade. A caracteristica
dominante desse periodo é o pensamento egocéntrico e suas especificidades,
tais como o animismo e o artificialismo, a linguagem egocéntrica, a
irreversibilidade de pensamento, a existéncia de amigos imaginarios, entre
outras. O estagio pré-operatorio ¢ assim denominado porque a crianga ainda
nao realiza operacbes mentalmente, o que sera alcancado no préximo
estagio, o operatorio-concreto.

O estadio operatorio-concreto ocorre, em média, entre 0s sete € 0s
onze ou doze anos de idade. Nesse periodo a crianga inicia o processo de
realizagdo de operagoes mentais a partir de experiéncias concretas que
existam em seu mundo real. H4 a queda do egocentrismo, a constru¢io do
pensamento reversivel e da nogdo de conservacio de quantidades apos
alteracdes visuais.

O estadio operatorio-formal, por sua vez, ocorre a partir dos doze
anos de idade e ¢ caracterizado pelo raciocinio hipotético-dedutivo, que
permite ao pré-adolescente pensar em hipdteses e entender teorias e
sistemas filoséficos e abstratos.

Os estudos de Piaget (1994,1997) demonstram que o
desenvolvimento cognitivo esta correlacionado com o desenvolvimento da
moralidade, pois os avancos no juizo moral dependem de alteragdes
cognitivas do raciocinio durante o processo de desenvolvimento do sujeito.
E preciso que ele seja capaz de classificar, considerar hipoteses e
possibilidades, assim como proposi¢oes logicas, para alcangar o nivel mais
elevado do julgamento moral. Desse modo, o autor define que: “o
desenvolvimento moral na crianga caracteriza-se por etapas, de acordo com
as fases do desenvolvimento humano.” (PIAGET, 1994, p. 27).

A partir do estudo da consciéncia e pratica das regras das criangas ao
jogarem bolinhas de gude, Piaget (1994) define trés momentos do
desenvolvimento da moralidade: a2 anomia, a heteronomia e a autonomia.
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A anomia ¢ um momento pré-moral. Isto ¢, a crianga, nessa fase, que
ocorre entre o nascimento e os quatro ou cinco anos de idade, nao se
importa verdadeiramente com a regras e os valores morais. A agdo dela ¢é
voltada para o alcance de objetivos que levam a satisfacao pessoal, nao
sendo marcada por preocupagdes com o outro ou com questoes sociais; nao
existindo consciéncia de certo e errado. Esse fato nao exime a necessidade
de se trabalhar a moralidade desde a mais tenra idade, uma vez que os
valores morais nido sdo inatos, mas apreendidos, e, para que tal
aprendizagem ocorra, é necessario a constru¢ao de estruturais iniciais.

Na fase da heteronomia, as criancas, de até 10 anos de idade,
consideram as regras de convivéncia, mas as concebem como sagradas e
imutaveis, vindas sempre de uma autoridade externa. Para a crianga
heterbnoma o cumprimento de uma regra é obrigatério, e quando isso nao
ocorre devera existir uma puni¢ao. Nao julgam os atos alheios pela intengao,
mas sim pelo resultado material da agao. Assim, o julgamento heter6nomo
considera mais culpada uma crianca que quebra dez copos sem querer do
que aquela que quebra um copo tendo a inten¢ao de provocar alguém.

A autonomia, por sua vez, ¢ a fase na qual a consciéncia moral é
construida. Passa a haver o entendimento de que as regras e valores morais
sao construidos a partir das relagdes sociais, e de que ha principios que
devem estar na base das agdes morais. A regra nao é mais simplesmente algo
externo ao sujeito, mas incorporada e entendida, a partir de uma reflexdao

pessoal.

“A heteronomia sucede a autonomia: a regra do jogo se
apresenta a crianga ndo mais como uma lei exterior, sagrada,
enquanto imposta pelos adultos, mas como resultado de uma
livre decisdo, e como digna de respeito na medida em que ¢é
mutuamente consentida” (PIAGET, 1994, p. 60).

O desenvolvimento cognitivo torna-se condi¢ao necessaria para o
desenvolvimento moral, mas niao unica. Outros fatores participam desse
processo, como as interagoes sociais e o ambiente. O ambiente educacional
no qual a crianga esta inserida podera ser um facilitador ou dificultador na

constru¢ao da autonomia. Ambientes nos quais as relagées de coagdo
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prevalecem estimulam a manuten¢do da heteronomia, enquanto ambientes
democraticos, onde imperam o respeito mutuo e a cooperacao, estimulam a
construcao da autonomia.

Na educacao infantil, os conflitos interpessoais entre as criangas é
um fato bastante comum. Ao iniciarmos o curso de formacio continuada
mencionado no inicio deste texto, comecamos a refletir sobre a nossa a¢iao
pedagdgica junto as criangas, sobretudo no que se refere a resolucao de
conflitos, e sobre as possibilidades de uma interven¢ao que tivesse como
meta a constru¢ao da autonomia.

Percebemos, em um primeiro momento, que a pratica pedagdgica de
nossos primeiros professores servia como base de nossas proprias agodes
pedagdgicas, pouco refletidas e embasadas em exemplos vivenciados.
Participar de um grupo reflexivo levantou a necessidade de olharmos para a
nossa praxis e buscarmos o entendimento e aperfeicoamento de nosso fazer
pedagdgico.

A seguir, relataremos algumas cenas de nossa experiéncia que
envolvam a tematica resolucio de conflitos, trealizando comentarios a
respeito de nossa pratica, a partir dos conhecimentos adquiridos ao longo
do curso.

2.1. RELATO DE EXPERIENCIA - Professora 1

A primeira experiéncia relatada se passa com uma turma de
educagio infantil, de uma escola municipal de uma cidade do interior
paulista, com criangas entre dois e trés anos de idade. Observamos duas
situagoes envolvendo conflitos entre as criangas: um caso de disputa por
brinquedos e um caso de agressao fisica entre os alunos.

As criangas pequenas apresentam dificuldades para solucionar
problemas, uma vez que ainda nio desenvolveram toda a sua capacidade de
dialogo e negociagao. O choro, a mordida, o tapa, o empurrao, entre outras
agoes, surgem como as possibilidades utilizadas pelos pequenos.

Ao refletir sobre a nossa pratica, percebemos que, por considerar as
dificuldades de expressao e relagdo entre as criangas, deixavamos, muitas
vezes, de aproveitar algumas situagoes cotidianas para trabalhar o
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desenvolvimento do juizo moral. Quando ocorria algum conflito, bastava
chamar a atencdo das criangas, separa-las quando necessario, retirar o
brinquedo que envolvia a disputa ou outras agdes que acabam com o
conflito, para as coisas voltarem ao “normal”. Percebemos que sempre
oferecfamos solugdes prontas as criangas para que o conflito se resolvesse o
mais rapido possivel.

Um fato que chamou bastante a nossa atengao foi o de que uma das
solugoes prontas apontadas pela professora — o pedir desculpas ao colega
pela agdo —pode passar a ser utilizada pelas criangas como algo automatico.
Faziam o que desejavam fazer e imediatamente pediam desculpas, sem
refletir sobre seus atos, apenas com o intuito de nao serem repreendidos
pela professora.

Comecamos a perceber o quanto as solugdes prontas nao
contribuem para o desenvolvimento do juizo moral dos alunos, mas
condiciona suas ag¢oes aquilo que é colocado como correto pelo adulto e
refor¢a sua condicao de heteronomia.

A participa¢do no curso de formagdo nos permitiu repensar nossas
intervengoes, € comegamos a propor didlogos coletivos quando algum
conflito surgia, na tentativa de fazer as criangas participarem de decisoes.
Um caso especifico de disputa por um brinquedo foi uma das oportunidades
que tivemos para colocar esses novos saberes em pratica. Quando duas
criangas foram procurar a professora para que ela resolvesse o conflito do
brinquedo, algumas questdes foram levantadas:

Vocés nao conseguem brincar juntos?
Como se sentiria se algném retirasse o brinquedo que vocé escolhen para brincar?

O que ha nesse brinquedo que o faz tao interessante?

o O O O

O gue podemos fazer para que os dois fiquem felizes?

O dialogo fluiu relativamente bem, considerando as restricoes de
linguagem de criangas de 2 anos e meio de idade. Foi possivel perceber que
elas, ainda que momentaneamente, pensaram sobre o tema e comegaram a
exercitar o dialogo. A professora agia como mediadora e oferecia algumas

possibilidades para a resolu¢ao do conflito.
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Sabemos que criangas pequenas nao sio autonomas € que a
autonomia é algo a ser construido durante todo o processo de
desenvolvimento, mas também sabemos que a tdo almejada autonomia
dificilmente sera alcangada se o trabalho pedagdgico voltado a esse fim nao
comecar cedo.

Outra situagao na qual podemos aplicar as reflexdes proporcionadas
pelo curso é a agressdo entre criancas. F comum que, eventualmente, algum
aluno surja chorando por ter sido agredido por outra crianga, buscando a
professora para delatar a a¢do. Em casos assim, adotamos o costume de
chamar todas as criangas da sala para uma conversa sobre a agressio e
levantamos algumas questoes:

Por gue brigamos com os colegas?
Como vocé se sente quando algném o empurra, bate ou morde?
Vocé sente dor quando batem em vocé?

Serd que o colega sente dor quando vocé bate nele? Por qué?

o O O O O

Vocé fica triste quando vé seu colega chorando? Por qué?

As criangas participavam falando frases curtas e, algumas vezes,
mostrando nos brinquedos o que era a agressio, representando o choro, o
medo e a frustracao.

Buscamos acolher todas as falas, nao reforcando culpados e vitimas,
mas focando na acdo e suas consequéncias para o colega agredido. Com o
passar do tempo e a repeticdo dessas agdes, as criangas comegaram a
internalizar certas regras e os conflitos tiveram alguma diminui¢ao.

2.2. RELATO DE EXPERIENCIA — Professora 2

Relataremos mais duas situagbes pontuais sobre disputa por
brinquedos e agressao fisica, em uma turma de educacdo infantil, de uma
escola municipal do interior de Sao Paulo, mas agora com criangas de quatro
e cinco anos de idade.

As criancas nessa faixa etaria estio mais desenvolvidas em relacio a
suas capacidades de diadlogo e negociagao, ¢ as utilizam em disputas. No
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entanto, isso nao impede que também operem a partir de outros meios para
resolugao do conflito, como o choro ou tapas.

Em um determinado evento, a professora disponibilizou brinquedos
para a recrea¢ao dos alunos na areia. Quando duas criangas iniciaram uma

disputa pelo mesmo objeto, a professora interviu:

Professora: Qual o motivo da discussao?

Crianga 1: Ele pegon o brinquedo que en “tava’”, en que peguei primeiro.

Crianga 2: Eu peguei primeiro!

P: Vocés nao podem brincar juntos?

A erianca 1 se recuson, a 2 ndo se manifeston.

P: Como podemos resolver isso? 1 océs querem brincar com o mesmo bringuedo,
mas tem somente um e vocés $ao dois.

C2: Eu fico com ele, porque eu peguei primeiro.

C1: Eu que peguei primeiro.

A professora notou que a resolucao desse conflito estava longe de acontecer. Desse
modo, inicion uma mediagao, visando a negociagdo entre as partes envolvidas.

P: A crianca 1 brinca um pouguinbo, en vou marcar aqui no meu relggio.
Depois, a crianga 2 brinca um pouquinbo também.

A crianga 1 satisfez-se, e a crianca 2 foi para longe, emburrada. Mais tarde,
quando chegon a hora da crianga 2 brincar, ela demonstrou-se animada, ¢ a crianga 1
entregon o brinquedo sem questionamento.

Apds a crianga 2 ter brincado com o brinquedo por algum tempo, a professora
chamon novamente as duas criancas para nma conversa.

P: Vocés notaram que os dois brincaram com mesmo bringuedo? Mas como isso
acontecen?

C1: Eu brinquei um pouco e depois ele ficon com o bringuedo.
P: Isso mesmo! Os dois se divertiram sem magoar o amigo. 1sso nao é bom?

A professora atuou como mediadora e ofereceu uma resolugao para
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o conflito que antes eles nao haviam presumido. Com essa e outras
intervengoes, ao longo do tempo, as criangas exercitavam o didlogo e
refletiam sobre eles, construindo as bases de sua autonomia.

A seguinte situagao a ser relatada envolve a agressao fisica entre duas
criangas, em razao de um conflito que elas nao conseguiram resolver através
do dialogo e para o qual nao procuraram ajuda professora.

A roda de conversa é o momento realizado pela professora como
acolhimento das criancas. Nela, cantam-se algumas musicas, ha contacao
histérias e a explanagao das atividades a serem realizadas durante o dia.

Nesse momento as crian¢as dao uma atengao especial a professora,
pois adoram o momento da historia e de serem comunicados sobre o que
fardo naquele dia.

Mas, nesse dia em questdo, uma crianga que nio estava concentrada
ficou mexendo nos brinquedos que estavam na prateleira a seu lado, e
convidou outro aluno para brincar com ela. O convidado, porém, se
recusou, pois estava atento a roda de conversa.

A professora ja havia notado o que estava acontecendo e pediu para
a crianga guardasse os brinquedos, porque aquele nao era o momento, mas
nao demorou para que ela os pegasse novamente.

O aluno que havia sido convidado para brincar ficou incomodado
com a situagao e guardou os brinquedos de seu colega contra a vontade
dele. Como resposta, a crianga que quetia brincar o agrediu, e o garoto que
guardara os brinquedos respondeu com outra agressao.

A professora fez uma pausa e propds um dialogo:

P: O que acontecen?

C1: Ele bateu no meu brago.

C2: Ele baten em mim depois.

P: Por que vocé baten em sen colega?

C2: Porque ele gnardon meus brinquedos.

P1: Mas agora é hora de pegar esses brinquedos ou de participar da roda de
conversa?

C2: Da roda.
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A professora direcionon-se ao o outro aluno.

P: Quando o amigo bater, tem que avisar a professora, certo? — A crianga 1
assentin.

P: Quando um baten no ontro, nao doeu? — Eles concordaram.

P: Entio o que vocés acham que seria melhor fazer nesse momento?

Eles responderam: “pedir desculpa’”.

P: Entao, se quiserem, podem pedir.

Entao se desculparam, e a professora concluin:

P: Vamos conversar, depois da roda, todos juntos, sobre quais as melhores

maneiras de se resolver uma disputa, ok?

Dessa forma, a professora mediou o conflito do modo como julgou
mais coerente, buscando a reflexio dos alunos, até que chegassem a
conclusao que o pedido de desculpas resolveria suas divergéncias.

Conclui-se que o trabalho de mediador na resolugao de conflitos,
por parte do professor, pode se converter em uma agdo facilitadora a
constru¢ao da autonomia das criangas, ¢ que os momentos de conflito
devem ser explorados e aproveitados pelo professor no cotidiano

pedagdgico das criangas pequenas.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Com base na Epistemologia Genética de Jean Piaget, pudemos
perceber que o sujeito constréi o seu conhecimento ao longo de toda a vida,
e que tal construgao se inicia na mais tenra idade, por meio das interagoes
com o meio fisico e social. A teoria de Piaget propdée um caminho
psicogenético no desenvolvimento cognitivo e moral que precisa ser
estimulado, sendo a escola um local privilegiado para tanto.

O professor se constitui como um mediador e facilitador na
constru¢ao cognitiva e moral dos alunos a partir do momento em que
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planeja o cotidiano pedagdgico considerando tais questdes. A resolucao de
conflitos na educagio infantil é um tema com o qual o professor se depara
cotidianamente e que se relaciona aos conhecimentos que o docente possui
acerca dos processos de desenvolvimento humano.

Mais do que a resolucdo imediata dos conflitos, o professor pode, e
deve, aproveitar tais momentos como possibilidades para a discussio
coletiva e exercicio do didlogo com as criangas, o que estimula a empatia, a
cordialidade, a cooperacio, a solidariedade, o respeito mutuo e se coloca
como as bases para a constru¢ao da autonomia.

A formacdo continuada, por meio do curso de extensao que
relatamos no inicio, teve papel fundamental para a obten¢ao dos resultados
satisfatorios na nova forma de tratar os alunos e conduzir o processo
pedagogico. Em situacdes de conflitos, as solugcdes prontas eram as sempre
usadas. No entanto, com o curso, as inquietacdes ¢ reflexdes sobre nossas
praticas surgiram e nos fizeram repensar a nossas praxis pedagoégica. Com o
curso de formagdo continuada, conseguimos todo suporte necessario para
esse processo, permitindo a evolugdo de nossos alunos e de ndés mesmas,

enquanto professoras.
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MORALIDADE E INCLUSAO ESCOLAR NO CONTEXTO DA
EDUCACAO INFANTIL

Cassiany Amaral Navas Leite
Maria Aparecida Ferreira de Paiva

1. INTRODUGAO

O cenario educacional brasileiro vem se modificando ao longo dos
ultimos anos mediante as legislacdes e os documentos legais vigentes, as
diretrizes curriculares e as politicas publicas implementadas, além das agdes
pedagbgicas concretizadas diariamente nas unidades escolares pelos
diferentes agentes educacionais e pela presenca da diversidade entre os
aprendizes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDBEN
(BRASIL, 19906), atualizada em 2013 (BRASIL, 2013), apregoa que a
educacio especial ¢ “a modalidade de educacio escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino para educandos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo”, e que, de acordo com o Decreto n.” 3.298 (BRASIL, 1999), é
a “modalidade de educacio escolar que permeia transversalmente todos os
niveis e as modalidades de ensino”.

A inclusido escolar da pessoa com deficiéncia é legalmente garantida
desde a educacido infantil, que compreende a faixa etaria de zero a cinco
anos de idade (BRASIL, 2013)

Conforme apresentado na Declaragao de Salamanca, “todas as
criangas [...] tém direito fundamental a educacio e [...] a elas deve ser dada a
oportunidade de obter e manter um nivel aceitivel de conhecimentos”
(UNESCO, 1994, p. 10).

Ja a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia) (BRASIL, 2015), em seu artigo 2.°, apregoa que:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
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intelectual ou sensorial, 0 qual, em interagdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacio plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢bes com as demais pessoas
(BRASIL, 2015, p. 1).

Entretanto, embora haja a garantia de acesso e permanéncia das
criangas PAEE (criangas publico-alvo da educagdo especial) no ensino
regular, a qualidade da educagao ofertada a elas ainda caminha lentamente.
Muitos agentes educacionais (professores, gestores, funcionarios)
consideram que a inclusao escolar tem apenas o fim de socializagao do
individuo e que ndo ha como trabalhar com um ensino académico
sistematizado com elas. Essa concepgdo gera entraves que perpassam por
toda educagdo basica e ensino superior, causando, na maioria das vezes, a
exclusao dentro da inclusio.

A resisténcia desses agentes educacionais pode ser ocasionada por
falta de formagao, dificuldades em aceitar se abrirem para as diferencas e até
falta de empatia. Isso cria barreiras que impedem o desenvolvimento
humano e académico tanto deles quanto das criancas PAEE, pois, de
antemao, na visao deles, é a condi¢ao dessas criangas que impera e se torna
impedimento para que a educac¢ao acontega, mas isso ¢ uma falacia.

Estudos e pesquisas mostram que a inclusdo escolar traz beneficios
tanto para as criancas PAEE quanto para o restante (CARVALHO, 2004;
MENDES, 2010; PAIVA, 2019).

Conforme Stainback e Stainback (1999),

Educando todos os alunos juntos, as pessoas com deficiéncias
tem oportunidade de preparar-se para a vida na comunidade,
os professores melhoram suas habilidades profissionais e a
sociedade toma a decisdo consciente de funcionar de acordo
com o valor social da igualdade para todas as pessoas, com os
consequentes resultados de melhoria da paz social. Para
conseguir realizar o ensino inclusivo, os professores em geral e
especializados, bem como os recursos, devem aliar-se em um
esforco unificado e consistente (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 21).

Dessa forma, as praticas pedagogicas precisam ser ajustadas em prol
do desenvolvimento pleno do educando, em seus aspectos fisico,
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psicolégico, intelectual e social.

Niao se quer aqui negar ou minimizar as dificuldades que os agentes
educacionais encontram no processo de inclusio escolar do PAEE, mas
refletir sobre elas, sobre as inquietacbes que esse movimento desperta e
sobre as medidas que podem contribuir para a efetivagdo de praticas
pedagdgicas inclusivas e de uma educagio em valores que maximize as
habilidades e competéncias de todos e de cada uma das criangas que chega a
educacio infantil.

O professor é tido como modelo e exemplo para as criangas
pequenas. Para elas, o que ele fala e faz se torna regra de conduta.

Assim, objetiva-se propor reflexGes e discussdes sobre as praticas
pedagdgicas do professor de educagio infantil, visando a concretizagao do
desenvolvimento infantil no tocante 2 moralidade e a efetivacdo da inclusio
escolar, por meio de um dialogo entre as observagoes e registros realizados
no cotidiano escolar com as pesquisas e literaturas atuais que abordam o
tema, tragcando medidas possiveis de serem colocadas em pratica no trabalho
com as criangas pequenas no contexto da educagao infantil.

2. EDUCACAO INFANTIL, MORALIDADE E INCLUSAO
ESCOLAR

A educagio infantil é porta de entrada da crianga para um novo
contexto, complementar ao familiar, repleto de descobertas e desafios.
Configura-se como um ambiente com tempos, espagos e materiais
significativos para o desenvolvimento intelectual, fisico, socioemocional e
cultural da crianca.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagiao Infantil —
DCNEI (BRASIL, 2009), em seu Art. 4.°, definem a concepgao de crianca

como:

[...] sujeito histérico e de direitos que, nas interagoes, relagdes
e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL,
2009).
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A competéncia de numero dez, elencada na Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (Brasil, 2017) reitera a importancia de:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacio, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valotizacio
da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 8).

Dessa forma, a BNCC aborda a educacio inclusiva e a educaciao em
valores como principios que devem nortear as praticas de ensino e
aprendizagem nos contextos escolares.

Quando esse trabalho ¢ iniciado na educagao infantil, proporciona-se
para a crian¢a pequena meios de construir sua identidade com base na
moralidade e nas questdes de respeito as diferencas, a seus direitos e a de
outrem, sem atitudes discriminatérias e preconceituosas.

Entretanto, ¢ inegavel que os agentes escolares se prestam como
modelos aos pequenos. Com seus discursos e atitudes, revelam como
verdadeiramente concebem a inclusio escolar e a presenca da crianca PAEE
nas salas regulares de ensino.

A crianga pequena, diante da realidade em que estiver inserida nas
unidades escolares, podera desenvolver atitudes favoraveis aos pares com
deficiéncias fisicas ou intelectuais, ou atitudes de distanciamento e de
estranhamento.

Pela experiéncia docente, observa-se que as criangas tém prontidao
ao acolhimento da crianca PAEE: querem se aproximar, toca-la, ajuda-la e
conviver com ela.

Os alunos fazem perguntas quando a crianca PAEE apresenta
alguma diferenca fisica, como, por exemplo, uso de cadeira de rodas ou de
sonda nasal.

Essa curiosidade infantil pode gerar aprendizagens incriveis para
toda a turma se for acolhida pelo professor e transformada em situagao de
ensino.

Segundo Carvalho (2004),
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A Letra das leis, os textos tedricos e os discursos que
proferimos asseguram os direitos, mas o que os garante sao as
efetivas acdes, na medida em que se concretizam o0s
dispositivos legais e todas as deliberagdes contidas nos textos
de politicas publicas. Para tanto, mais que prever ha que
prover recursos de toda a ordem, permitindo que os direitos
humanos sejam respeitados, de fato. Inumeras sio as
providéncias politicas, administrativas e financeiras a serem
tomadas, para que as escolas, sem discrimina¢Ges de qualquer
natureza, acolham a todas as criancas, independentemente de
suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras [...| (CARVALHO, 2004, p. 77).

Muitos agentes educacionais ainda hoje encontram dificuldade em
lidar com a diversidade humana existente dentro de uma sala de aula.
Tentam homogeneizar as turmas, sustentando-se na concepgao de que dessa
forma é mais facil trabalhar e os resultados sao mais proficuos.

Na assertiva de Stainback e Stainback (1999, p. 288), encontramos
que “[...] ndo lidar diretamente com as diferengas, ignorar nossas diferencas
(assim como nossas semelhancas), transmite as criangas a mensagem de que
as diferencas sao algo que niao pode ou nao deve ser comentado.”

Reconhecer as diferencas, refletir sobre elas e buscar instrumentos
que as tornem propulsoras de crescimento humano e conhecimentos é
desejavel em todas as etapas da educagao basica, nao sendo menos
importante no contexto da educagao infantil. Pelo contrario, nesse contexto
as praticas inclusivas e de interacdo encontram um terreno fértil para a
germinacao de sementes que perpassarao por onde forem.

A diversidade gera aprendizagens {mpares no tocante aos
conhecimentos académicos e de vida diaria, nas habilidades sociais, na
comunicacio e na moralidade. O crescimento humano se pauta nas
diferencas fisicas, intelectuais, familiares, culturais e de bagagem de vida que
cada um traz consigo em um processo de interagdo sem preconceito ou
discriminacio.

De acordo com Stainback e Stainback (1999),

A realizagdo do ensino inclusivo requer uma percep¢io do
sistema escolar como um fodo wnificado, em vez de duas
estruturas paralelas, separadas: uma para alunos regulares e
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outra para alunos com deficiéncia ou necessidades especiais.
Isso exige pessoal administrativo no nivel central que nio
apenas acredite que essa unificacdo seja desejavel e possivel,
mas que também comunique essa visio em todo o seu
comportamento puiblico, tanto em palavras quanto em acoes

(STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 131).

Dessa forma, as praticas pedagogicas inclusivas sé  serdo
implementadas mediante a mudanca de atitudes, de comportamentos e de
concepgoes que, muitas vezes, ainda se encontram arraigadas no cenario
educacional e na formagdo dos agentes educacionais de forma inapropriada
e equivocada, através de conceitos e justificativas que reforcam os entraves
escolares, perpetuando-os ao longo do tempo.

O paradigma da inclusdo esta posto, ultrapassando o da segregacao,
da exclusio e da integracdo. Todavia, o seu processo de efetivagao ainda
gera discussao e inquietagdes que precisam ser estudadas a fim de que
barreiras sejam rompidas em prol da garantia de uma educacio inclusiva e
em valores verdadeira, que, de fato, transcenda o discurso vazio que se
preocupa apenas com o politicamente correto.

2.1. MORALIDADE DA CRIANCA NA PERSPECTIVA
PIAGETIANA

As criangas comeg¢am a frequentar a escola cada vez mais cedo, e é
nessa importante instituicdo da infancia que a génese da moralidade
acontece, por meio das interacOes sociais estabelecidas pelas criangas umas
com as outras, com adultos e com a prépria instituicao. Piaget (1948) afirma
que sao raros os adultos verdadeiramente morais e ressalta a importancia da
interacao social no desenvolvimento do ser humano.

Compreender esse desenvolvimento cognitivo, social e motor ¢ algo
fundamental para planejar ag¢des educativas que contribuam para a
aprendizagem da crianca. No entanto, quando se trata de conhecimentos
sobre o desenvolvimento moral, as praticas educativas nao garantem o
desenvolvimento integral da crianga, com a promogao e a integracao de seus
aspectos emocionais, fisicos, afetivos, cognitivos e sociais (BRASIL, 1988).

Nem sempre o professor possuira conhecimentos suficientes sobre
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o desenvolvimento moral de uma crianca. Nesses casos, ele nao
compreendera que as inumeras relaches que ocorrem na escola sdo
permeadas pela moralidade, e que refletir sobre suas mediagoes pode ser
determinante nessa fase inicial da formacao moral da crianca, modificando o
comportamento dela no cotidiano da escola e trazendo consequéncias que
vao muito além do espago escolar.

A moralidade, segundo Vinha (1999), compreende uma série de
regras, ¢ a legitimidade dessas regras estd na necessidade da convivéncia
entre as pessoas que vivem coletivamente. Num processo educativo de
geragdes, ¢ possivel afirmar que com o passar do tempo as ctriangas vao
aprendendo com terceiros, tanto com adultos como com seus pares, sobre a
necessidade da existéncia das regras e as consequéncias quando as
descumprimos.

Nesse sentido, podemos pensar em diferentes formas de educagio
que contribuam para a forma¢ao moral do ser humano, desde a socializa¢do
principiante com a familia a socializagao na escola, além da educagao nio
formal que ocorre ao longo da vida, nas relagdes dos sujeitos em diferentes
ambientes.

Especialmente ao se falar em moralidade na educagdo infantil,
pensa-se também em regras e disciplina estabelecidas no cotidiano da
crianga e nas consequéncias sobre o nao cumprimento dessas regras. Devido
a esse desconhecimento, observa-se por parte de educadores indmeras
queixas a respeito de uma suposta indisciplina dos alunos, enquanto insistem
em aplicar puni¢oes inadequadas que envolvem estratégias como o cantinho
do pensamento, o apelo emocional, a retirada de atividades prazerosas a
toda a classe, a transferéncia de autoridade, etc., além de frequentemente
culpabilizarem as familias das criangas.

Partindo desses apontamentos, deve-se pensar em até que ponto as
intervengoes dos professores estdo relacionadas ao favorecimento do
desenvolvimento moral de um sujeito.

Conforme Piaget (1994, p. 23), “[..] toda moral consiste num
sistema de regras, e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no
respeito que o sujeito adquire por essas regras’.

Segundo Vinha (1999),
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Para Piaget, o mais importante ndo é possuir esse ou aquele
valor moral, mas sim o motivo pelo qual aceitamos ou
seguimos esses valores. Assim, o “bem”, ou o “valor”, ou a
“justica”, ndo estd na regra ou na lei a que nés obedecemos

2, <«

(“ser sincero”; “ser fiel”, etc.), nem nos nossos valores morais;
mas no por que obedecemos a essas leis, normas ou valores,

no “principio da obediéncia” (VINHA, 1999, p. 38).

Nota-se que para o autor importava, muito mais do que as regras
que um sujeito adota para sua vida, o motivo pelo qual as adota, e isso ¢ algo
que ¢é construido nas relagdes que o sujeito estabelece com principios e
valores.

Pela perspectiva da Epistemologia Genética de Jean Piaget, ha um
desenvolvimento da moral, com mudancas qualitativas, em que o ser
humano pode percorrer da anomia para a heteronomia, chegando,
possivelmente, a autonomia moral.

Para Piaget (1994), existem dois tipos de moral: a heterbnoma e a
autonoma. Antes disso, pela nao conscientizagao da existéncia das regras,
faz-se presente um periodo chamado de anomia, isto é, ausente de moral,
que tem sua ocorréncia do nascimento até aproximadamente os quatro ou
cinco anos de idade. A heteronomia, que é o periodo antes da autonomia,
pode ser entendida como o estado em que alguém ¢ governado por outrem.
A moral heterébnoma seria baseada na coercio adulta, uma relacio de
respeito unilateral, que tem como principio a desigualdade entre adultos e
criangas, que sao movidas pelo dever e pela obrigacio.

A autonomia significa que o sujeito pode ser governado por si. Para
Piaget (1994), s6 a cooperagao leva a autonomia.

No que se refere a logica, a cooperagdo ¢, primeiramente,
fonte de critica: gracas ao controle mutuo, repele
simultaneamente a convic¢do espontanea propria  do
egocentrismo ¢ a confianga cega na autoridade adulta. A
discussdo produz, assim, a reflexdo e a verificacdo objetiva.
(Piaget, 1994, p. 299)

Na moral autbnoma, as regras passam a ter legitimidade sem que

haja a coacdo de outro. Para Piaget, para desenvolver-se essa moralidade em
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uma crianga a autoridade do adulto deve ser minima, sempre havendo
espago para a expressao de respeito mutuo e cooperacao.

Conforme os estudos de Puig (1996), Piaget afirmava que a
intervencado educativa deve estar centrada na passagem da moral
heteronoma para a moral autbnoma, oferecendo aos sujeitos experiéncias
que favorecam o abandono da moral autoritaria para a conquista da moral
da cooperagdo e do respeito mutuo; ou seja, para Piaget, o sentido da
educacdo estd em formar sujeitos autbnomos seja intelectualmente, seja
moralmente, pois estes serdo sujeitos mais ¢éticos, mais reflexivos e
cooperativos.

Para compreender como se dd o processo de constru¢ao do
conhecimento, Piaget nos diz que o sujeito em sua agao busca uma
adaptacdo ao meio, e que toda adaptagdo consiste em um equilibrio entre
assimilagdo e acomodagdo. No processo de assimilagdo, o sujeito incorpora
as informagées do meio, integrando-as as estruturas que possui.
Acomodagio, por sua vez, é o processo por meio do qual o organismo, para
assimilar as informagdes recebidas pelo meio, precisa modificar as estruturas
existentes. No desenvolvimento moral, o funcionamento das estruturas de
assimilacio e acomodag¢io ocotre desta maneira:

As primeiras formas de interpretacdo (assimilacio) que a
crianca faz da moral adulta sdo decorréncias das estruturas
mentais que a crianga possui. Estas ainda ndo lhe permitem
uma apropriacio intelectual racional do porqué das regras:
portanto, a crianga acredita serem boas porque impostas por
seres vistos como poderosos ¢ amorosos (pais). Mas por que
“milagre” se desenvolverdo estruturas mentais capazes de uma
apreciagdo racional das “verdades” emitidas pelos adultos?
Ora, por um novo tipo de interacdo social — a cooperacio —
, para a qual as antigas estruturas serdo insuficientes. Este tipo
de interagdo, promovido em grande parte pelas relagdes das
criancas entre si, vai exigit um trabalho de acomodacio,
portanto, de modificagdo das estruturas anteriores. Se esta
acomodacio ndo for exigida, a crianga permanecerd
acreditando no carater absoluto das regras morais, e na sua
legitimidade proveniente da autoridade de quem as impods
(PIAGET, 1994, p. 18).

Assim, no desenvolvimento moral também ha uma construcio
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interna do sujeito. Este constréi seus esquemas ao interagir com outras
pessoas em seu meio social. O meio é muito importante; contudo, deve-se
considerar que, pelo egocentrismo, caracteristica principal do pensamento
infantil, que é encontrado no periodo sensério-motor (0—2 anos), pré-
operatorio (2—7 anos) e até no operatério (porém com menor forga, pois ha
uma descentralizacdo maior), a crianca ainda ndo possui recursos
psicolégicos suficientes para compreender a légica das regras. Hd um
impedimento natural do processo de desenvolvimento, pois para crianca ha
uma unica perspectiva na forma de ver o mundo, que ¢ a sua forma, devido
a sua atencdo centrada que nao garante que as criangas se descentralizem de
suas convicgdes e crengas.

O pensamento egocéntrico ¢ um impeditivo para que as criangas
ascendam a autonomia moral sem que haja intervengoes para a cooperagao.
O egocentrismo dificulta a crianga coordenar varios pontos de vista
diferentes a0 mesmo tempo. Conforme os estudos de Puig (1996, p. 50),
“l..] o egocentrismo facilita as relagbes de pressio e de coagdo, que
reforcam o aparecimento ou a consolida¢ao da moral heteronoma”. Para
Puig (1996, p. 49), na teoria piagetiana “[...] nenhuma realidade moral ¢é
inata, mas sim resultante do desenvolvimento cognitivo e, sobretudo, das
relagdes sociais que a crianga estabelece com os iguais”. Ou seja, é preciso
considerar o desenvolvimento moral tanto do sujeito em si como do sujeito
em suas relagoes sociais. Para Piaget (1994), ha um paralelismo entre o
desenvolvimento moral e a evolucio intelectual: é preciso ter clareza de que
nem as normas morais nem as normas logicas sdo inatas na consciéncia
individual.

E justamente por isso que, desde muito cedo, as criancas necessitam
vivenciar praticas que as levem a refletir sobre as relagoes e as consequéncias
de suas proprias agoes.

A coagao de um adulto pode prejudicar o desenvolvimento do
sentimento de justica das criangas. Quando uma sangao ¢ injusta, culpando
inocentes, a crianca aprende que o que impera é somente o respeito
unilateral. Ou melhor, como ja existe na crianga a crenga sobre esse aspecto,
pelos recursos internos que possui, 0 que acontece ¢ que o adulto reforca
isso, mostrando que hd uma desigualdade entre aquele que respeita (alunos)
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e aquele que ¢ respeitado (professor).

Para Piaget (1932/1994), o desenvolvimento completo do sentido de
justica depende fundamentalmente do respeito muituo e da solidariedade
entre as criangas. A pratica de construir e discutir coletivamente as regras
com as criangas, inclusive as consequéncias dos descumprimentos, ja deve
estar prevista para que as criangas nao fiquem surpresas quanto a essas
consequéncias e para que comecem a refletir sobre as suas agdes. Segundo
Vinha (1999, p. 19), “é importante associar uma regra a um bem estar e as
consequéncias do nao cumprimento dessa regra. Tem de haver sentido na

existéncia da regra, para um bom convivio social”.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados advindos de relatos de experiéncias originados da
pratica docente, mediante observagdo criteriosa e registros em diario de
campo e portfélios, revelaram que a inclusao escolar da crianga PAEE ¢
altamente favoravel para o desenvolvimento da moralidade infantil e
efetivagdo de modelos de atitudes inclusivas e orientacao das novas geragoes
quanto a diversidade humana.

Demonstram que, quando o trabalho pedagdgico envolvendo a
educacio inclusiva e a moralidade tem inicio na educacio infantil,
concepgdes, atitudes e comportamentos tanto das criangas como dos
adultos sao modificados, e que todos sao beneficiados com a interagio e a
diversidade dentro da sala de aula.

Na educacio infantil, primeira etapa da educagio basica, que tem por
objetivo a formac¢ao integral de criancas de zero a cinco anos, ocorrem
indmeras situagdes que envolvem regras, porém as criangas nao alcangarao a
autonomia durante essa etapa educativa, em virtude da idade e do
desenvolvimento cognitivo e social. Todavia, tampouco alcangarao depois se
nao for desenvolvido um trabalho voltado a esse fim ja na educagao infantil.

Espera-se, assim, que as informagbes apresentadas neste artigo
tragam contribui¢es relevantes aos profissionais atuam com as criangas
pequenas, sendo elas PAEE ou nao, para que oferecam uma educagao de
qualidade, equitativa e moral.
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LEITURA LITERARIA E VALOR MORAL: RELATO DE
EXPERIENCIA DE UM TRABALHO URGENTE E POSSIVEL
EM SALA DE AULA

Leticia Rarek Conceicio
Patricia Elisabeth Ferreira

1. INTRODUGAO

O presente relato visa narrar uma experiéncia pedagbgica que
permeia um trabalho acerca dos valores morais por meio da pratica da
leitura literaria. Os participantes envolvidos pertencem a turma de nono ano
do ensino fundamental de uma escola publica do interior paulista. A pratica
relatada faz parte da rotina do ensino de lingua portuguesa, respeitando os
preceitos postos e entendidos nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
de Lingua Portuguesa e Temas Transversais.

O trabalho com a leitura literdria e moralidade sao dois eixos
propostos nos PCN que causam inquietagdo, visto a abordagem
metodologica trabalhada nas salas de aula nos dias de hoje e seu objetivo.
Observa-se uma lacuna pedagdgica entre o que é posto nos documentos
oficiais e a pratica executada nas escolas, tanto no que se refere ao trabalho
com a leitura literaria quanto no que se refere aos valores morais.

E necessario e urgente o trabalho com a moralidade e a leitura
literaria em sala de aula diante do cenario atual no pais, que lida com um
baixo indice de aprendizagem (principalmente no que diz respeito ao eixo
leitura, conforme constatam as avaliagdes externas que geram o Indice de
Desenvolvimento da Educa¢io Basica — IDEB e o Programme for
International Student Assessment — PISA) e um cenario social e politico que
destaca tantos atos imorais, como injustiga, preconceito, desigualdade,
violéncia, corrupgio, entre outros. E preciso que a instituigdo escolar nao
fuja a0 seu compromisso, disposto na Constituicao Federal de 1988, na Lei
de Diretrizes e Base da Educacio Nacional — 9394/96, no Plano Nacional
de Educagao 2014-2024 e na Base Nacional Comum Curricular, e que
contribua para a formacao do sujeito critico e atuante no meio social, que
seja capaz de expressar sua opinido e de sustenta-la com bons argumentos.
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No que diz respeito ao trabalho com a leitura literaria, observa-se
que poucas sao as praticas pedagogicas que valorizam a leitura considerando
o ponto de vista do leitor. Quanto ao trabalho com os valores morais,
percebe-se um trabalho fragmentado, dissociado do meio familiar e social
em que todos estamos inseridos. A instituicdo escolar ainda nio consegue
vislumbrar que o trabalho com a moralidade esta inserido transversalmente
nos componentes curriculares e temas a serem trabalhados durante toda a
trajetoria escolar.

Diante do exposto, para a aplicagao desta atividade didatica, aliou-se
o conhecimento tedrico ao ensino da leitura e ao desenvolvimento moral.

A leitura literaria é tio importante para a formagao que Candido
(1999) a proclama como “direito humano”. Para o autor, ao lermos um
texto, trabalhamos com as nossas emocdes, frustracbes e sentimentos. “A
literatura é o sonho acordado das civilizagdes” (1999, p. 112).

Diante do exposto, o referencial teérico deste trabalho, no que diz
respeito a leitura literaria, buscou aporte no dialogismo bakhtiniano,
valorizando as vozes sociais dos alunos leitores, bem como conhecendo os
valores, estilos de vida, modismos, preconceitos sociais e morais prezados
por eles. Para Bakhtin (2000), os discursos existentes nas obras tém origem
no mundo real, sendo esse um dos fatores que contribuem para o
dialogismo entre o leitor, a obra e o autor. Por meio do dialogismo, o leitor
atribui sentidos ao texto, conforme sua recep¢ao e seu conhecimento de
mundo.

Para Puig (1988, p. 8), “[...] a tematica da moralidade e de uma
construcgdo de valores pessoais socialmente justificados nao tem sido muito
valorizada em nossa sociedade e até mesmo na estrutura das escolas”.
Trabalhar moral e ética no ensino fundamental é de suma importancia para a
formacdo do sujeito critico e autbnomo que a instituicio escolar vislumbra
formar segundo o que esta posto nos PCNs.

A constru¢do da autonomia citada nos PCNs — Temas
Transversais — ¢ embasada nos estudos de Piaget e refere-se a um
desenvolvimento psicolégico. Todavia, nio deixa de ser social, pois as
relagbes humanas sao imprescindiveis a tal construciao. “Nio existe a
autonomia pura, como se fosse uma capacidade absoluta de um sujeito
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isolado. Por isso, s6 é possivel realiza-la como processo coletivo e que
implica relagoes de poder nao autoritarias” (BRASIL, 1988, p. 35).

Inspiramo-nos em Piaget (1994) ao tratarmos do desenvolvimento
moral da crianga, visto a diversidade de cada individuo participante, e em
Kolhberg (1992) ao nos depararmos com dilemas morais que puderam ser
discutidos no decorrer de um texto.

Os individuos envolvidos neste trabalho apresentavam-se na faixa
dos treze aos quinze anos de idade, o que corresponde, segundo Piaget, a
um estadio de desenvolvimento no qual ja é possivel a construcio da
autonomia. Segundo Kohlberg (1992), a autonomia ¢é atingida quando o
senso de justi¢a se detém a um pensamento coletivo universal que sobrepde
o individual.

Por fim, unimos a pratica de leitura literaria a necessidade do
trabalho com formagiao moral, apropriando-nos dos temas e discursos
trazidos no enredo para debater sobre eles e, assim, democraticamente,
construir novos textos acerca do conhecimento de mundo trazido para a
sala de aula, respeitando ao mesmo tempo a individualidade e o bem
coletivo.

2. METODOLOGIA

O trabalho com a leitura literaria descrita nesse relato ¢é pratica
pedagdgica semanal em uma escola publica que atende alunos do sexto ao
nono ano do ensino fundamental, no periodo diurno, e Educagao de Jovens
e Adultos, do primeiro ao nono ano. O trabalho relatado teve como
participante uma turma de nono ano entre os meses de agosto e outubro de
2019. Participaram desse processo dezoito alunos, sendo onze meninas e
sete meninos. Nesta unidade escolar, a jornada semanal é de seis horas-aula
de Lingua Portuguesa no ensino regular, sendo uma hora-aula destinada a
pratica da leitura. O procedimento de leitura utilizado pela professora
pesquisadora é a leitura compartilhada, apropriando-se da pratica da
dialogicidade entre leitor-obra-autor com o professor servindo de mediador.

A metodologia aplicada no trabalho foi intervencionista, visando a
troca e ampliagcao de experiéncia leitora entre os participantes, tendo como
foco a contribuicado no desenvolvimento da autonomia dos alunos. As
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questdes morais abordadas na constru¢io deste trabalho nido foram
previamente programados pela professora, mas elencados pelos proprios
alunos no decorrer da leitura da obra. As questdes morais abordadas foram:
preconceito, hipocrisia, injustica, preceitos morais, religiosidade e
honestidade.

Cabe destacar que o grupo pesquisado teve varios titulos a
disposi¢io, mas o interesse maior foi pelo livro "A bola de sebo", de Guy de
Maupassant, um contista franceés.

O texto escolhido pela turma foi “A bola de sebo”, de Guy de
Maupassant, um contista francés. O conto se passa na Franga, quando esta
estava sendo invadida pelos prussianos no final da guerra contra a
Alemanha. Nessa histéria, um grupo de pessoas composto por gente da
nobreza, do comércio, da igreja, um democrata e uma gorda prostituta
decidem fugir da cidade utilizando-se de uma carruagem para buscar refigio
em outro lugar. Todavia, uma nevasca cria situagoes de convivéncia e
sobrevivéncia em que os valores morais ditados pela nobreza e igreja sao
quebrados, e o verdadeiro “eu” de cada personagem vem a tona. Durante o
enredo, descobre-se pouco a pouco a hipocrisia ditada e imposta pela
nobreza, burguesia e igreja. Ja a prostituta gorda, vista como alguém fora
dos padroes da sociedade da época, é a personagem que mais demonstra
empatia, bondade e solidariedade no decorrer da viagem, até que percebe
que foi usada pelos companheiros para que atingissem objetivos egoistas, o
que gerou momentos de emocao, possibilitando o afloramento, em nds,
leitores, dos mais diversos sentimentos, como a raiva, a piedade, a
indignag¢ao, a empatia e a apatia.

Mesmo durante a escolha do conto, nio realizamos nenhuma
antecipa¢ao quanto a seu tema, tendo sido apresentado unicamente o titulo.
A partir dele, foi gerada uma exploracao prévia, e os alunos levantaram as
seguintes expectativas: “bola de sebo deve ser algo nojento, pois me lembra
‘bola de pelo™; “gordura, bola de gordura, nao sei”. Somente com o inicio
da leitura foi que os alunos verificaram que o termo “bola de sebo” fazia
referéncia a uma pessoa gorda (no caso do texto, uma mulher).

O trabalho foi permeado com a leitura oral e individual de trechos,

ora realizados pela professora, ora pelos alunos. Cabe ressaltar que,
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inicialmente, a leitura do conto foi complexa por se tratar de um enredo que
apresenta um tempo e espago distante da experiéncia de vida dos alunos. A
mediacdo da professora foi imprescindivel, em algumas passagens, visando a
contextualiza¢do espacial, temporal e histérica. Logo foi decidido que a
leitura programada passasse a ser utilizada em todos os encontros, uma vez
que isso permitiria reduzir a complexidade do texto e aproximaria os alunos
da trama.

E pertinente salientar que, em um trabalho com leitura dialégica, nio
ha como prever exatamente as paginas a serem lidas por aula. Houve dias
em que se leu mais de uma pagina. Ja em outros, nao conseguimos nem
progredir com a leitura, devido a discussoes levantada pelo grupo.

Ao terminarmos o conto, houve uma aula especifica em que os
alunos puderam destacar o que mais os chamou aten¢ao durante toda a
leitura. Foi explicado que poderiam destacar tanto uma impressao positiva
como uma negativa da histéria, pois nido precisamos gostar de todas as
obras que lemos nem concordar com tudo que é posto no enredo. Nesta
atividade foram destacados os valores discutidos no decorrer do conto.

2.1. RESULTADOS E DISCUSSOES

Toda pratica com a leitura literaria foi gravada, visando sempre
retomar na aula seguinte alguns pontos relevados pelos alunos durante a
dialogia literaria.

Noés constatamos que o trabalho com os valores morais é possivel
dentro do espago escolar sem que haja necessidade de interromper outros
conteudos curriculares para desenvolver um projeto especifico. Durante o
processo em questio, o professor ocupou o papel de mediador, buscando
fazer com que os alunos ampliassem seu horizonte leitor, transpassando as
paginas do livro para o seu meio social.

Devido a dificuldade de localizagdo espacial e temporal, apds a
colocagio da professora em relagdo a violéncia vivida pelas pessoas no
periodo de guerra, os alunos timidamente fizeram uma relagdo com o meio
social onde estao inseridos. Citaram implicitamente a corrupgao e a injustica.
Afirmaram que nio ¢ certo nao poderem sair a noite para curtir e paquerar.
Nesse momento, abriu-se um espago para discutir a nogao de justica sob a
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otica dos alunos, visando, ¢ claro, a ampliacao da leitura, acerca desta palavra
no contexto social. Os alunos, ao saberem a defini¢ao da palavra “justica”,
conseguiram imediatamente relacionar as tomadas de decisdes individuais a
acontecimentos sociais; ou seja, entenderam que uma decisao mal pensada
pode prejudicar ndo apenas o individuo que a tomou, mas um grupo inteiro
de pessoas.

Alguns alunos afirmaram ndo serem honestos em todos os
momentos, mas que essa ¢ uma virtude necessaria e que, se todos fossem
honestos, terfamos um mundo mais tranquilo, melhor para se viver.

Percebemos uma fragmentagdo na sala ao tratar de justica e
honestidade, pois um aluno dizia que honestidade e justica sao ideais
utopicos, e que todas as pessoas omitem ou mentem em algum momento na
vida.

Com o adiantar da leitura, outro ponto de destaque foi o notavel
preconceito contra a personagem “Bola de Sebo”, a comegar pela
observacao de que a personagem niao tem um nome, sendo reconhecida
somente pelo apelido. Assim como nas passagens anteriores, os alunos
fizeram a relagdo desse ponto com o meio onde estao inseridos, citando
exemplos e refutando a postura preconceituosa. Ainda conseguiram
demonstrar nitidamente empatia, colocando-se no lugar de “Bola de Sebo”.
Somente um aluno relatou que a personagem em destaque nao deveria
sofrer, porque o ato de prostituir-se fazia parte de seu cotidiano. Seria uma
escolha de vida. O participante disse, ainda, que as pessoas agem como se
usassem mascaras; para cada situacdao elas possuem um comportamento,
uma fala. Ndo sido pessoas verdadeiras, de confianca.

Ao analisarmos as falas dos alunos, constatamos que, embora o meio
social, no que diz respeito aos valores morais, apresente-se desacreditado, ha
uma grande preocupagao por parte deles em colocar em pratica os valores
discutidos, especialmente a honestidade e a empatia.

Os alunos ficaram muito incomodados com o comportamento das
personagens que viajavam com “Bola de Sebo”. Em geral, consideraram-nas
ingratas e interesseiras, e que apenas “Bola de Sebo” tinha um bom coragao.
A honestidade e bondade nio estavam presentes nem na postura das freiras,
que desfiavam o ter¢o durante toda a viagem. Os viajantes foram

139



considerados “pessoas sem valor”.

Os alunos citaram, ainda, a postura solidaria de “Bola de Sebo” e o
quanto ela se sacrificou pelo grupo de viajantes, nao pensando apenas nela.
Destacaram a inocéncia da personagem em relagio aos outros passageiros
quando acreditou que tivesse sido aceita pelo grupo.

De acordo com o discutido em sala, verificamos a indignacao dos
alunos ao perceberem que todos os companheiros de viagem de “Bola de
Sebo”
coisa que ela pudesse lhes oferecer. Primeiro a comida, depois o proprio

b

na verdade, nunca foram amigos, mas sim interessados em alguma

corpo. Quando eles atingiam seus objetivos, a moga era logo descartada,
como um objeto. Os alunos, durante toda a leitura, relacionaram a historia
lida com situagoes do cotidiano e comportamentos relacionados a falsidade,
bondade e hipocrisia, além do sentimento de vergonha.

O trabalho realizado demonstrou que os alunos conseguem se
colocar no lugar da protagonista, expondo experiéncias ja vivenciadas no
meio social. Percebemos, ainda, que os alunos reconhecem e valorizam a
empatia e a solidariedade, mas que, devido a falta de seguranca, muitas vezes
deixam de praticar boas a¢des importantes, como ajudar uma pessoa a
atravessar a rua ou dar uma informacgao. Esse comportamento descrito pelos
alunos vai de encontro ao que foi posto no inicio deste trabalho, ao relatar
que o meio social de hoje apresenta uma postura comportamental que,
muitas vezes, foge aos valores necessarios para uma saudavel convivéncia
social. Ao serem indagados sobre o como se comportariam se estivessem
presentes na viagem, alguns disseram que nao sabiam. Um dos alunos
ressaltou que defenderia “Bola de Sebo”, visto que ela tinha sido solidaria
com o grupo. Por fim, notamos que a empatia, a honestidade e a
solidariedade foram os valores mais citados e discutidos no decorrer da

leitura.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Diante dessa experiéncia constatamos que tanto o trabalho com os
valores morais quanto com a leitura literaria é possivel de ser realizado em
ambiente escolar durante as aulas de Lingua Portuguesa, e, mais do que isso,
que ambos podem ser trabalhados em conjunto. Diante dos resultados
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expostos, observamos que todo o processo foi pautado na recepgao leitora
do aluno. Para tanto, eles ancoraram suas falas no conhecimento de mundo
e vivéncias experimentadas no ambiente social. Por meio dessa
dialogicidade, além da observagao, foi possivel inserir situacGes que
envolvessem o comportamento moral, proporcionando reflexGes e
discussoes acerca do enredo da historia.

Por se tratar de uma proposta didatica intervencionista que envolvia
o tema valores morais, pode-se afirmar que o objetivo pretendido foi
alcancado, visto que os didlogos vivenciados em sala de aula ultrapassaram
seus limites, alcancando, inclusive, os periodos de intervalo, em que os
alunos discutiam a postura dos viajantes e da prépria “Bola de Sebo”,
buscando caminhos que pudessem melhor conduzir a trama sem humilhar a
protagonista. Observamos que os alunos demonstraram autonomia e
criticidade em varios momentos da historia, pautando seus posicionamentos
em reflexdes bem elaboradas e discursos coerentes com a pratica moral e
ética.

Por fim, constatamos que no decorrer do trabalho os valores morais
foram discutidos sem que houvesse a necessidade de um tratamento especial
e individualizado, evidenciando a transversalidade do tema na pratica da
leitura literaria, tdo importante para a forma¢ao humana. Nesse sentido, a
institui¢ao escolar oportunizou e contribuiu para a formacio de sujeitos
autbnomos, pois, por meio da dialogicidade, puderam praticar o ato de
ouvir, de refutar e de defender os mais diversos valores presentes no enredo
do conto.
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