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RESUMO

EDUCACAO EM VALORES: UMA EXPERIENCIA TRANSVERSAL NO ENSINO
FUNDAMENTAL II

Esta dissertacdo foi apresentada e defendida no Mestrado em Educacdo da
Universidade do Oeste Paulista - Area de concentragdo: Instituicdo Educacional e
Formacdo do Educador (UNOESTE). A convivéncia harménica nas relacdes
escolares, diante dos conflitos que se apresentam no cenario educacional, é
importante para um clima escolar saudavel. Assim, tem-se observado iniciativas por
parte das escolas, embora as vezes assistematicas, de projetos de convivéncia
democratica que requerem aperfeicoamento e inser¢cdo de novas praticas morais. E,
como objetivo, esta pesquisa procurou analisar uma experiéncia de educacdo em
valores com professores e discutir dilemas morais (LIND) com alunos do Ensino
Fundamental Il como possibilidades de desenvolvimento da autonomia moral. Os
referenciais tedricos utilizados foram: Jean Piaget, Lawrence Kohlberg e Georg Lind,
no que se refere ao desenvolvimento moral e Josep Maria Puig referente as praticas
morais. Realizada segundo a abordagem qualitativa descritiva, de natureza
fenomenoldgica do tipo Estudo de Caso intrinseco. Os procedimentos metodoldgicos
envolveram a recolha de dados, utilizando-se de entrevistas com roteiro
semiestruturado para 03 professores do Ensino Fundamental Il (6° e 7° anos) do
Projeto Viver Valores de uma escola da rede estadual de uma cidade do interior
paulista; da discussédo de um dilema com os alunos e seu respectivo professor do 6°
ano do Ensino Fundamental II; 05 alunos do Ensino Fundamental Il escolhidos por
sorteio para entrevista pés dilema e analise documental. A interpretacdo e discusséo
dos dados foram trabalhadas por meio da Andalise de Conteudo. As respostas
recolhidas foram separadas por categorias e subcategorias. Os resultados sinalizam
que, embora ainda exista certa resisténcia e receio por parte de alguns profissionais
em se envolverem em projetos e praticas direcionadas a uma educagdo em valores,
pode-se observar que, desde que facam parte da cultura escolar, projetos com
temas transversais que contemplem a constru¢cdo de valores e outras praticas
morais, como a discussao de dilemas, sdo possiveis e podem favorecer a autonomia
moral e um clima escolar favoravel a uma convivéncia mais democratica, na qual
prevaleca o respeito, a cooperacao e a justica. Esperamos que esta pesquisa sirva
de base para outros estudos sobre projetos de Educacédo em Valores e a utilizacao
de praticas morais como a discussao de dilemas como formas de contribuicdo para
o desenvolvimento da autonomia moral, da habilidade argumentativa e da pratica de
valores essenciais para as relacdes interpessoais, ampliando as discussdes aqui
iniciadas.

Palavras-chave: Desenvolvimento sociomoral. Autonomia moral. Valores morais.
Dilemas morais. Ensino Fundamental Il.



ABSTRACT

VALUES EDUCATION: ONE TRANSVERSAL EXPERIENCE IN THE
FUNDAMENTAL TEACHING Il

This dissertation (Master of Education) was presented and argued at Master in
Education from University of the Western S&o Paulo — Concentration Area:
Educational Institution and Educator Formation (UNOESTE). The harmonic
coexistence in the scholar relations, in front of the conflicts that are presented in the
educational landscape, it's important to a healthy school climate. Thus, it has been
observed initiatives by the schools, although sometimes unsystematics, of
democratic coexistence projects that require improvement and insertion of new moral
practices. And, as objective, this research sought analyse an experience of values
learning with teachers and discuss moral dilemmas (LIND) with students of the
Fundamental Teaching Il how possibilities of development of the moral autonomy.
The theoretical frameworks used were: Jean Piaget, Lawrence Kohlberg and Georg
Lind, in what refers the moral development and Josep Maria Puig referred to moral
practices. It was realized according to the qualitative descriptive approach of
phenomenological nature of the intrinsic study case. The methodological procedures
involved the data collecting, using the semistructured data interview to three teachers
of the Fundamental Teaching Il (6° and 7° years); of the Live Values Project of a
school of the state network of a Sdo Paulo country city; of the dilemma discussion
with the students and their respective teacher of the 6° year of the Fundamental
Teaching IlI; 05 students of the Fundamental Teaching Il chosen by raffle to interview
after dilemma and documental analysis. The interpretation and discussion of the data
were worked by means of the Content Analysis. The answers collected were
separated in categories and subcategories. The results signal that, although still
exists some resistance and fear by some professionals in involving themselves in
projects and practices directed to a value education, it could be observe that, from
that they are part of the school culture, projects with transversal themes that
contemplate the building values and other moral practices, as the dilemma
discussion, are possible and may favor the moral autonomy development and a
favorable school climate, a more democratic coexistence, in which prevails the
respect, the cooperation and the justice. We hope this research serves how basis to
other studies about the development of values education projects and the utilization
of moral practices as the dilemma discussion how forms of contribution to the
development of the moral autonomy, of the argumentative skill and of the essential
values practice to the interpersonal relations, expanding the discussions here started.

Keywords: Sociomoral Development. Moral Autonomy. Moral Values. Moral
Dilemmas. Fundamental Teaching II.
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1 INTRODUCAO

Desde o momento que ingressei como professora na Secretaria de
Estado da Educacdo do Estado de Sao Paulo, no ano de 2006, comecei a me
preocupar com as questdes relacionadas a violéncia escolar, a falta de interesse de
grande parte dos alunos com relacéo a escola e a educacao, atitudes de indisciplina,
além de notar a auséncia da préatica de alguns valores morais essenciais para uma
convivéncia social harménica e democratica. Assim, sempre busquei manter uma
relacdo dialégica com meus alunos, a fim de conhecer melhor a realidade de cada
um, seus sonhos e expectativas, conquistar a sua confianga e proporcionar um
ambiente de sala de aula mais participativo.

Além disso, me questionava em como proporcionar uma convivéncia
mais harménica ndo apenas nas salas de aula que lecionava e dentro da minha
disciplina de Lingua Portuguesa, mas que isso se tornasse parte da cultura escolar,
envolvendo os professores das demais disciplinas, mostrando que é possivel o
ensino de valores em cada uma delas, ou seja, a educacdo em valores como tema
transversal, fazendo com que todos os membros envolvidos dentro do ambiente
escolar estivessem conscientes da importancia de sua participacdo no
desenvolvimento de praticas morais direcionadas a construgdo de um clima escolar
que proporcionasse uma convivéncia pacifica, com estimulo a reflexdo, ao dialogo,
ao respeito, a cooperacado e a justica, ou seja, uma escola preocupada ndo s6 com a
transmisséo dos conteudos curriculares, mas sim com a formagéo integral do aluno.

Assim, por meio de uma educagdo em valores como tema transversal €
possivel conseguir a mobilizacdo dos professores das diversas disciplinas
direcionados a uma transformacéo da pratica pedagoégica, mobilizando os contetudos
de suas disciplinas as tematicas apresentadas, fazendo com que tais contetdos nao
sejam apenas continentes isolados, mas sim aspectos direcionados a formacédo de
cidadaos com maiores possibilidades de reflexdo, compreenséo e autonomia.

Este trabalho aborda a tematica da educacdo em valores, mostrando
uma experiéncia desenvolvida em uma escola da rede estadual paulista, por meio
de um projeto direcionado a aprendizagem de valores, o qual a principio surgiu com
a intencdo de promover a reducdo da indisciplina em algumas salas de aula, as
atitudes de desrespeito de alguns alunos com relacdo aos colegas e professores,

além de atitudes consideradas pelos professores como violéncias pequenas, porém
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que corroboravam para que o desenvolvimento das aulas se desse de forma
harménica e eficaz. No entanto, ao longo do ano letivo, tal projeto mostrou-se mais
abrangente, levando os alunos a se tornarem mais reflexivos, cooperativos, justos e
desempenhados na pratica do didlogo e do respeito. Tal projeto ser4d mais bem
descrito ainda nesta secéo.

Para melhor compreender a violéncia escolar é importante trazer
algumas definicbes a seu respeito. Segundo Abramovay (2005), definir o termo
violéncia consiste em considera-lo da maneira mais ampla possivel e, uma vez que
se trata de um fendmeno complexo, faz-se necessaria a distincdo entre suas

multiplas dimensdes:

uma delas, os casos que envolvem danos fisicos que individuos podem
cometer contra si préprios ou contra os outros. Outra dimenséo é o conjunto
de restricdes, que se da no plano das instituicbes e que impede que os
individuos usufruam plenamente de seus direitos fundamentais,
abrangendo, portanto, as modalidades da violéncia simbdlica e institucional.
A terceira dimensdo corresponde as incivilidades e microvioléncias, que
costumam ser as modalidades mais recorrentes e comuns no cotidiano.
(ABRAMOVAY, 2005, p.3).

Ainda de acordo com a autora (2002), a violéncia fisica € a forma mais
comum presente nas escolas e sua ocorréncia tem diversas justificativas. Em
determinadas situacdes, o0 uso da violéncia fisica € justificado como uma forma de
defesa pessoal, uma atitude para proteger os amigos mais fracos, ou também uma
maneira de responder as atitudes de um sujeito mais forte. Além disso, pode
aparecer como uma acao impensada frente a uma afronta. Deste modo, pode-se
perceber que a violéncia é um formato de negociacao, no qual ndo ha a presenca do
dialogo, mesmo quando incentivada por diversas circunstancias e se envolva de
uma conotacdo moral, como por exemplo, na defesa dos amigos.

Em estudo realizado por Pappa (2004), este considera como atos de
indisciplina escolar como sendo parte da violéncia, utilizando-se o nome
microvioléncia, empregado na literatura internacional, para casos mais leves, como
xingamentos, insultos, agressodes verbais, brigas leves, ameaca a honra e ao pudor,
falta de respeito com colegas e professores, mentiras, comportamentos e gestos
ofensivos, zombaria, recusa a trabalhar em grupo, desobediéncia gratuita,

intimidacdo e empurrdes; e com relagdo aos comportamentos envolvendo lesdes
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corporais de natureza grave, roubos, extorsdes, porte e uso de arma branca ou de
fogo constituem a violéncia propriamente dita.

Para Vinha (2013), atitudes como enfrentamentos, indelicadezas,
andar pela sala, incomodar os outros, cochichar, jogar objetos e gritar causam
problemas a ordem estabelecida, pois incomodam mais pela intensidade e
frequéncia que pela gravidade. Sao atitudes denominadas de incivilidades, ou seja,
microvioléncias ou pequenas agressoes.

Complementando, Dias (2013) referindo-se a Charlot (2005), coloca
que diferenciar violéncia, transgressao e incivilidade, que se fazem presente no
universo escolar, € um trabalho complexo, requerendo, portanto, uma maior

compreensao de suas dimensdes

h& que se ressaltar que muitas vezes hoje essa distin¢cdo nédo se faz nitida,
os trés tipos podem ser encontrados em comportamentos cotidianos. Ha
casos em que a inciviidade quando ocorre de estudante(s) para
estudante(s) de forma agressiva, intencional, repetidamente e sem
motivacdo aparente, causando sofrimento ao outro, podendo se configurar
como bullying [...]. (DIAS, 2013, p.4).

Concordamos com Aquino (1996a) quando este questiona se as
microvioléncias nao estariam sinalizando também uma necessidade legitima de
transformacdes no interior das relacbes escolares e, em particular, nas relacdes
professor-aluno. Nao estariamos diante de um novo sujeito histérico, que se recusa
a préticas fortemente arraigadas no cotidiano escolar, assim como uma tentativa de
apropriacdo da escola de outra maneira, mais aberta, mais fluida, mais
democratica? Essa € uma questdo que deve estar presente em todo processo de
reflexdo conjunta da comunidade escolar bem como da familia e da sociedade.

Em estudos realizados por Vinha (2003); Vinha e Tognetta (2009) em
escolas publicas e privadas, foi constatado que a maioria das instituicbes possui
uma concepcdao tradicional sobre os conflitos interpessoais, pois estes sdo vistos
como negativos e danosos ao bom andamento da aula e das relagdes interpessoais.
Os educadores se sentem aflitos, angustiados ou irritados quando se deparam com
situacbes como furtos, danos ao patrimonio, agressdes, xingamentos, etc. Deste
modo, os esforcos desses profissionais sdo empregados para solucionar tal
problema. As pesquisadoras classificam a forma como os educadores lidam com os
conflitos em trés grandes grupos.
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No primeiro, estd a elaboracdo de regras, no qual se encontra o
controle dos comportamentos por meio de filmadoras ou de vigilancia sistematica
sobre os alunos; o fechamento dos armarios e salas de aula para evitar furtos;
cOpias de conteudos em lousa e exercicios de repeticdo para manter os alunos
ocupados; mapeamentos (lugares predeterminados em que os alunos devem se
sentar); ameacas; coacao; promovendo, assim, apenas a regulacao exterior.

No segundo, chamado de contencéo dos conflitos, tal recurso baseia-
se na imposicdo de solu¢cBes prontas; transferéncia do problema para a familia ou
para um especialista; punicdes; acdes impulsivas e unilaterais; incentivo a delagao;
culpabilizacdo; admoestacdo; associacdo da obediéncia a regra ao temor da
autoridade, ao medo da punicdo, da censura e da perda do afeto, colaborando
apenas para reforgar a heteronomia.

No terceiro grupo, classificado como de auséncia de intervencdes ou
intervencdes muito breves e pontuais, ha a decorréncia da concepc¢ao de que alguns
conflitos devem ser ignorados por serem de pouca gravidade, se encaixam nessa
concepcao os conflitos que ocorrem entre os alunos (quando nao envolvem
agressOes fisicas ou verbais ostensivas). No entanto, ao se utilizar de tal
metodologia, estes profissionais ndo se dao conta das consequéncias, pois criancas
e jovens sao deixados a propria sorte quando a autoridade (adulto) ndo se envolve
no conflito, passando uma ideia de que o respeito s6é deve ser dedicado as
autoridades e ndo a qualquer ser humano, resultando em um ambiente propenso a
pratica de bullying e maus-tratos entre os alunos.

E importante ressaltarmos resultados de uma pesquisa realizada pelo
Sindicato de Especialistas de Educacdo do Magistério Oficial do Estado de Sao
Paulo (UDEMO, 2009) sobre violéncia nas escolas publicas do Estado de Séao
Paulo, na qual foram respondidos um total de 496 formularios, 67% do interior e
litoral, e 33% da Capital e Grande S&o Paulo mostrou que 84% das escolas
pesquisadas sofreram algum tipo de violéncia e em 16% nenhum, ressaltando o
registro de Boletins de Ocorréncia na Policia por 72% das escolas pesquisadas.
Dentre os tipos de violéncia destacadas pela pesquisa e sua porcentagem de
ocorréncia estdo aquelas relacionadas a bens materiais, como depredacéo (85%),
pichacdo (82%), arrombamento (63%), dano a veiculos (50%), furto (58%) e
explosdo de bombas (65%) e as com relacdo as pessoas, envolvendo briga (86%),

desacato (88%), agressao fisica (31%), porte ou consumo de bebidas alcodlicas
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(58%), trafico/porte ou consumo de drogas (61%), invasao da escola por elementos
estranhos (67%), ameaca de morte (41%), porte/uso de armas por alunos (22%). E,
a porcentagem de registro de Boletins de Ocorréncia junto a Policia foi de 72%, e
em relagcdo ao turno em que a violéncia mais acontece, o destaque ficou para o
turno da tarde com 36%, seguido da manha com 32%, da noite com 18% e 14% nos
finais de semana e feriados (UDEMO, 2009).

Outra pesquisa que igualmente traz contribuicdes para discussoes
acerca da tematica da violéncia nas escolas foi realizada pelo Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo (Apeoesp) e o Instituto Data
Popular (2013) que teve como participantes 1.400 docentes de escolas estaduais
paulistas. Os resultados obtidos mostram quais praticas os professores consideram
principalmente como violéncia escolar: agresséo verbal/xingamento (62%); violéncia
fisica (43%); falta de educacéao/respeito/valores (33%); problemas familiares/postura
dos pais (20%); violéncia/agressdo em geral (17%); bullying (12%) e mau
comportamento dos alunos/conflitos entre alunos (11%); drogas e/ou alcool (7%);
com (6%) problemas de infraestrutura/depredacgéo/vandalismo e falta de condigbes
de trabalho/valorizacdo dos professores; e com (3%) os problemas sociais, politicas
publicas/politicas educacionais inadequadas e discriminag¢ao/preconceito.

Ainda com relagdo a pesquisa, esta mostrou que a maioria dos
professores (57%) respondeu que considera as escolas em que atuam um espaco
violento, havendo aumento dessa porcentagem na periferia (63%). Desconsiderando
a existéncia de violéncia institucional ou a violéncia da escola, 95% dos professores
responderam que os alunos séo os principais autores da violéncia escolar, mas que
tanto os alunos (83%) quanto os professores (44%) sao vitimas dela. Esses
professores, em sua maioria (74%), também consideram que a falta de respeito, de
valores e de educacdo pelos alunos é a principal causa da violéncia nas escolas.
Atribuem também a violéncia a educacdo em casa (49%) e a desestruturacéo
familiar (47%). Na visdo desses professores, 0s outros fatores que contribuem para
a existéncia da violéncia no ambiente escolar sdo: drogas e alcool, pobreza,
desinteresse dos alunos, conflitos dos alunos, trafico de drogas no entorno, auséncia
de participacdo da comunidade na escola, entre outros. Propdem como medidas
para reducéo da violéncia principalmente debates sobre o tema (28%), profissionais
de suporte pedagogico (18%), investimento em cultura e lazer (16%) e policiamento

nas areas ao redor da escola (15%). Ao serem questionados sobre quem pode
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resolver o problema da violéncia nas escolas, 35% dos docentes responderam que
esta € uma tarefa da familia, 19% disseram ser papel do Estado e 17% atribuem tal
funcéo a diretoria (APEOESP, 2013).

Assim, tais estudos tém indicado também que os profissionais que
atuam no ambiente escolar muitas vezes sentem-se inseguros e despreparados
para lidar com as situacdes de conflitos, pois geralmente ndo conseguem diferenciar
as atitudes de violéncia, incivilidade, indisciplina, dentre outras situagoes de conflito
gue ocorrem neste espaco. Desta forma, acabam aplicando os mesmos recursos
disciplinares a problemas distintos, e que, portanto, exigem também intervencdes
diferenciadas.

Para Furlani,

a escola e o professor competentes serdo aqueles que conseguirem
garantir aos alunos o dominio das habilidades relevantes para sua
gualificacdo, habilidades que deverdo ser corretamente avaliadas. Essa
escola é aquela que ira conseguir formar bons alunos, bons profissionais,
uma elite, independentemente do nivel so6cio-econdmico destes alunos.
(FURLANI, 1988, p. 76).

Em minha funcéo como docente de Lingua Portuguesa, exercida desde
2006, destaco aqui a experiéncia que tenho tido a partir de 2011, em uma escola
estadual, localizada na cidade de Osvaldo Cruz, Sdo Paulo, na qual uma parte de
seus discentes apresenta, segundo a equipe escolar, comportamentos considerados
indisciplinados, os quais despertaram em mim preocupacao e questionamentos, pois
tém se tornado um obstaculo pedagdgico, inviabilizando a préatica educacional,
desorganizando o trabalho proposto pelo professor e prejudicando os resultados que
a classe poderia atingir. Quais as iniciativas que a escola poderia desenvolver para
uma convivéncia mais democratica e um clima escolar mais harmoénico? Destas
inquietacdes, surge um projeto de construcdo de valores que sera abordado ainda
nesta sessao.

Segundo o Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa, indisciplina é
desobediéncia; desordem; rebelido” (BUENO, 1986, p.598) e disciplina é “ordem;
respeito, obediéncia as leis” (p.374). Portanto, segundo o0 mesmo, ser indisciplinado
significa ndo obedecer ao conjunto de regras que tém por objetivo manter a boa
ordem em uma organizacao (a escola, por exemplo), ndo obedecer a autoridade e

ser rebelde.
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A respeito da definicdo do termo indisciplina, La Taille (1996, p. 9) coloca:

definir indisciplina ndo é tarefa facil. Ao contrario. O tema é delicado,
perigoso até. Segundo o autor, sdo trés os motivos que justificam essa
afirmacéo: - dizer que a indisciplina acontece pela falta de valores do nosso
tempo pode ser um moralismo ingénuo; - explicar o fenbmeno em uma
Unica dimensao excluiria outras perspectivas, como sociolégicas e
pedagogicas; - a indisciplina pode ter muitas interpretagcdes dependendo do
contexto onde esta inserida, trazendo consigo uma certa ambiguidade.

Neste contexto, Rego (1996, p. 84) conceitua a indisciplina:

[...] o conceito de indisciplina, como toda criacdo cultural, ndo € estético,
uniforme, nem tampouco universal. Ele se relaciona com o conjunto de
valores e expectativas que variam ao longo da historia, entre as diferentes
culturas e numa mesma sociedade: nas diversas classes sociais, nas
diferentes instituicbes e até mesmo dentro de uma mesma camada social ou
organismo.

Zechi (2008) pesquisou sobre a violéncia e indisciplina em ambiente
escolar por meio de um levantamento bibliografico de estudos produzidos em
Programas de Pds-graduacdo em Educacdo do Estado de Sao Paulo de 2000 a
2005, constatando que € uma preocupacdo de todas as épocas a manutencdo da
disciplina no contexto escolar. No entanto, nos udltimos anos a violéncia e a
indisciplina escolar tém se tornado cada vez mais explicitas, e a literatura, tais como
livros, pesquisas cientificas, jornais, revistas e até mesmo noticiarios tem elucidado
esses fatos com assiduidade.

Neste sentido, Aquino (1996b) afirma que os disturbios escolares se
tornaram, talvez, uma das maiores dificuldades pedagogicas na atualidade, deixando
de ser um evento casual e particular no cotidiano escolar. Est4 evidente que grande
parte dos educadores ndo sabem como interpretar e/ou conduzir o ato indisciplinado.
Assim, ndo sabem se devem compreender ou reprimir, encaminhar ou ignorar.

Portanto, a indisciplina vem sendo vista como uma atitude de
desrespeito, de intolerdncia ao acordo firmado do n&o cumprimento de regras
capazes de pautar a conduta de um individuo ou de um grupo, é considerada
também um reflexo da indisciplina generalizada em que se encontra a humanidade
atualmente. Essa, por sua vez, vem crescendo constantemente, é o resultado de
uma sociedade onde ndo existe mais respeito, amor, a compreensédo e o valor

familia. Cada vez € mais dificil estabelecer a disciplina e fazé-la respeitar. Com as
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evolucbes da vida em todos os sentidos, as criancas se tornaram mais
independentes e passaram a obedecer menos a autoridade dos adultos. Com isso,
verificamos que a indisciplina € um comportamento cuja origem pode ser dificil de
ser detectada, até porque pode surgir por diversos motivos, 0s quais devem ser
analisados criteriosamente para ndo cometer nenhum julgamento incorreto. Vivemos
em um mundo com mudancas constantes e no qual estdo inseridas diversas
culturas, portanto precisamos perceber que o sentido de indisciplina, também pode
estar se modificando de acordo com os valores existentes entre culturas diferentes e
até mesmo dentro de uma mesma cultura. Mas, o que fazer?

Devemos ressaltar que a escola precisa de regras e normas necessarias
a orientacdo do seu funcionamento e da convivéncia dos que nela atuam. Essas
regras devem ser compreendidas como condicdo essencial para o convivio social,
sabendo que a obediéncia a certas regras, as quais ndo devem ser vistas apenas
como orientacdes castradoras, mas que também, ao contrario do que muitos possam
pensar, se internalizadas e compreendidas podem fazer com que o individuo consiga
desempenhar uma atitude autbnoma e consequentemente libertadora, j& que
oferecem orientacdes direcionadas as relacfes sociais. Neste contexto, o responsavel
pela transferéncia dessas regras passa a ser o educador, o qual educa, oferece

parametros e determina limites (REGO, 1996).

E como bem coloca La Taille:

criancas precisam sim aderir a regras (que implicam valores e formas de
conduta) e estas somente podem vir de seus educadores, pais ou
professores. Os ‘limites’ implicados por estas regras ndo devem ser apenas
interpretados no seu sentido negativo: o que ndo pode ser feito ou
ultrapassado. Devem também ser entendidos no seu sentido positivo: o limite
situa, d& consciéncia de posi¢do ocupada dentro de algum espago social — a
familia, a escola, e a sociedade como um todo. (LA TAILLE, 1996, p. 9).

Assim, a disciplina € uma das alternativas que contribui para a melhor
organizacdo escolar e, como resultado, para uma melhor aprendizagem, atuando
como um dos meios de transformacdo que propiciara maior autonomia, liberdade e
senso critico ao sujeito. Portanto, embora de forma pequena, estara suscitando um
inicio de mudancas também na sociedade, visto que, sociedade e escola estdo em
ininterrupta interacdo (SCHIMIDT; RIBAS; CARVALHO, 1989).
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Ainda, de acordo com Carvalho (1996), a funcdo do professor ndo é a de
estabelecer comportamentos constantes por meio de determinadas receitas, mas a de
formar conforme seus objetivos e particularidades do que ensina, disciplinas,
procedimentos de atitude e pensamentos que estimamos como valiosos. Possuir um
meétodo para transmitir disciplinas ndo é possuir um discurso sobre as mesmas, mas
estabelecer uma forma de trabalhar. Sendo que esta sera ainda mais eficiente quanto
mais este profissional tiver nitidez de objetivos e procedimentos dos conteddos ou
areas de conhecimento que deseja trabalhar. Nesse sentido, o problema da disciplina
escolar afasta-se do campo da perspectiva moral e comportamental para se
posicionar no campo da assimilacdo de praticas e linguagens publicas, em cuja
propagacao encontra-se a atividade mais importante das instituicbes escolares.

Porém, dada a complexidade das relagBes, ndo é possivel existir
regras para todas as situacdes. Portanto, num processo de abstracdo maior,
devemos entdo pensar, refletir sobre os principios das regras (0 que esta por tras
destas), “em nome do que agir e ndo no como agir”. Ainda se valendo de La Talille,
as autoras colocam que “[...] as regras corresponderiam ao mapa (que indica o
caminho claramente e o principio corresponderia a bussola (que permite a
orientacdo mas néo indica claramente o caminho). E elas acrescentam: Os “valores”
sao o destino ou o fim que queremos alcancar (LA TAILLE 2006 apud TOGNETTA,
VINHA, 2008, p. 34).

Isso nos faz refletir sobre a importancia da educacdo moral e a
participacdo fundamental que a escola tem nisso, pois € no ambiente escolar, por
meio dos professores, material didatico, projetos interdisciplinares e transdisciplinares
desenvolvidos pela organizacgéo institucional, que valores e regras séo transmitidos e
construidos.

Para os nossos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL,
1998), aprender sobre moral é aprender a fazer, €& aprender a viver
cooperativamente, de forma justa e respeitosa.

Segundo Lepre,

a educacdo moral deve contribuir para a aquisicdo de critérios que guiem,
regulem e proporcionem normas orientadoras para a vida pratica das
pessoas e da coletividade, tais como a critica, o principio de alteridade, a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, a implicacdo e compromisso.
(LEPRE, 2005, p. 9).
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E importante ressaltar que a maioria das escolas ainda desenvolve uma
pratica educativa tradicional, nas quais intervém um ambiente de coacdo e de
autoridade, sendo que para que ocorra uma educacdo moral de qualidade é
necessario que o ambiente escolar seja democrético, proporcionando a participacdo
de todos os envolvidos e pertencimento.

Segundo Puig et al. (2002), uma escola democratica € agquela que

prepara para a vida democratica mediante férmulas que a
prefigure, sem imita-la;

se propde instruir e formar alunos e alunas por meio da
participacdo, juntamente, com professores e professoras, no
transcorrer das tarefas de trabalho e convivéncia docente;

pretende que os alunos e as alunas sejam protagonistas da
prépria educacdo e que o facam participando ou tomando
parte direta em todos aqueles aspectos do processo
formativo possiveis de deixar em suas maos;

deseja que a participagcdo de alunos e alunas e a
responsabilidade dos educadores e das educadoras sejam
complementarios, de acordo com as idades e as diferentes
circunstancias de cada escola;

facilita a participacdo dos jovens e das jovens sem negar,
contudo, o papel e a responsabilidade dos educadores e das
educadoras;

facilita em niveis acessiveis a participacdo do aluno, esperando
que adquira a autonomia e a responsabilidade que permitem
incrementar paulatinamente a amplitude de sua participagéo
na comunidade. (PUIG et al., 2002, p. 27-28).

Isso evidencia a importancia da escola estar consciente de que seus
valores e praticas devem respeitar os principios democréaticos, construindo um
ambiente em que todos que integram este espaco possam se tornar partes ativas do
mesmo, colaborando para que seus desejos, objetivos, obrigacdes e responsabilidade
acontecam de forma constante e colaborativa.

No entanto, de acordo com Tognetta e Vinha (2008), ao conceituar o
ambiente escolar como democratico ndo se estad dizendo que a democracia esta
presente em todas as situacBes, pois, em muitas delas, as criancas nao tém
condicbes (nem deveriam) para decidir, como, na escolha de professores e na
decisdo de horarios. No entanto, o que se almeja com 0 uso desse conceito €

demonstrar que nesse espaco estdo sendo proporcionadas situacdoes para que as
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criancas vivenciem relagdes mais democraticas, possibilitando ocasides para a
aprendizagem desse método.

Portanto, depreende-se disto a importancia de uma educacéo moral que
ndo apenas transmita valores fundamentais para a vida em sociedade, como também
proporcione aos alunos condi¢cdes para a sua vivéncia e construgao.

Segundo Moreno (2005), € por meio dos valores morais que
encontramos sentido no que fazemos, aprendemos a nos responsabilizar por nossas
atitudes, a tomar decisbes com calma e consisténcia, resolver conflitos por meio do
bom senso e da elegancia espiritual e humana.

Ainda de acordo com o autor, “a educacao deve permitir o exercicio
dos valores que tornam possivel a vida em sociedade, especialmente o respeito aos
direitos e as liberdades fundamentais e a aquisicdo de habitos de convivéncia e de
respeito mutuo.” (MORENO, 2005, p. 133).

Menin, Bataglia e Zechi definem a educacdo em valores como aquela

que:

tem por finalidade a transmissdo, construcdo e pratica de principios,
valores, normas e regras que orientem as pessoas a viverem 0 mais
harmonicamente possivel consigo mesmas e com 0s demais e dentro do
gue normalmente se considera na cultura como justo, bom, correto.
(MENIN; BATAGLIA; ZECHI, 2013, p. 23-24).

Depreende-se disso, 0 quanto a escola precisa proporcionar aos
alunos uma formacdo moral e ética adequadas, com a perspectiva de um mundo
melhor e mais pacifico. Para isso, faz-se necessario refletir a respeito dos principios
que fundamentam os valores na construgéo da cidadania.

Cabe ressaltar que, para se construir um clima escolar democrético é
necessario instituir um conjunto de valores que demarquem e tenham relacdo com
as préticas pedagogicas e que, segundo tais valores, seja possivel definir a vida e o
trabalho escolar. Portanto, os dois pilares de uma escola democratica sédo os valores
e as préticas (PUIG et al., 2002).

Entre as investigacdes que envolvem valores morais, destaca-se a
pesquisa de mestrado realizada por Paulino (2001), “A construcdo da solidariedade
em ambientes escolares”, a qual teve como objetivo apontar um caminho para a
formacao de sujeitos mais autbnomos e solidarios, usando a cooperagcdo como

estratégias para conceber a construcdo das virtudes. Para a realizacao da pesquisa
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foram investigados, em comparacdo, os julgamentos de criancas de ambos o0s
sexos, com idade entre 6 e 7 anos, sendo um grupo proveniente de um ambiente
baseado em relacdes autoritarias e outro de relacbes de cooperagdo, no qual era
desenvolvido um projeto denominado PROEPRE (Programa de Educagéo Infantil e
Ensino Fundamental) de autoria da professora Orly Zucatto Mantovani de Assis, do
laboratorio de Psicologia Genética da UNICAMP (Universidade Estadual de
Campinas). Como metodologia, foram utilizados dois instrumentos: a aplicacdo das
provas de diagndéstico do comportamento operatoério de Jean Piaget para verificar as
estruturas cognitivas e morais dos sujeitos e a aplicacdo de quatro dilemas morais
divididos de forma a constatar a solidariedade entre pares e a solidariedade na
presenca da autoridade.

Assim, os resultados dessa experiéncia demonstraram a existéncia de
uma evolucdo na disposicdo dos sujeitos em serem solidarios, diante de uma
perspectiva de vivenciarem experiéncias significativas de reciprocidade e respeito
muatuo, ou seja, um ambiente sociomoral construtivista, que proporcione uma
metodologia que contribua para o desenvolvimento das estruturas cognitivas, e que
também possibilite a troca de pontos de vista e de reciprocidade, com consciéncia
dos valores e cujas relacbes se baseiem no respeito muatuo, a qual certamente
proporcionara juizos mais elevados e a construcdo de valores fundamentais para a
convivéncia em sociedade.

Outra pesquisa de mestrado que envolve valores morais e trabalhos
com projetos, foi realizada por Péataro (2008), “O trabalho com projetos na escola:
um estudo a partir de teorias de complexidade, interdisciplinaridade e
transversalidade”, a qual teve como obijetivo verificar em que medida o trabalho com
projetos pode ser considerado como uma metodologia de ensino e pautado em
principios de complexidade.

Deste modo, acompanhou durante um ano a realizacao de tal préatica
desenvolvida com uma turma de 42 Série do Ensino Fundamental com
consideracOes acerca das atividades realizadas e das impressdes do docente
envolvido no processo, constatando que tal estratégia permitiu um trabalho
articulado com os temas transversais e 0os conteudos escolares, contemplando tanto
a instrucdo quanto a formacdo em valores de cidaddos e cidadas instruidos nos

conteudos historicamente acumulados.
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Além disso, evidenciou que um trabalho com projetos lida com o
conhecimento de forma a considerar as influéncias que recebe do cotidiano, suas
constantes mudancgas, sua constituicdo heterogénea, sua incompletude e demais
aspectos, contribuindo para a formacao de criancas de acordo com valores éticos e
principios de justica e democracia.

Em se tratando da formacé&o de criancas de acordo com valores éticos,
observamos nos PCNs que a sua estrutura contempla os Temas Transversais, como
a Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Salide e Orientagdo Sexual, -
incorporados nas areas ja existentes e no trabalho educativo da escola -, “(...) uma
pratica educacional voltada para a compreensédo da realidade social e dos direitos e
responsabilidades em relagdo a vida pessoal, coletiva e ambiental.” (BRASIL, 1998,
p.15). E mais especificamente na Etica, com tematicas sobre o Respeito mutuo,
Justica, Didlogo e Solidariedade.

Assim, levar a ética para o ambiente escolar constitui enfrentar o
desafio de construir no processo de ensino e de aprendizagem que é realizado em
cada area do conhecimento, uma ac¢éo critica estavel, de reconhecer nos sujeitos e
nas circunstancias, seus limites e possibilidades, por meio da complexidade das
acOes e relacdes e dos valores e regras que os guiam. Deste modo, concebe-se a
proposicao da concretizacdo de uma educacao moral que proporcione as criangas e
adolescentes 0s meios necessarios para o desenvolvimento de sua autonomia,
compreendida como a habilidade de colocar-se diante da realidade, fazendo
escolhas, instituindo critérios, participando da gestdo de acbes em grupo. O
desenvolvimento da autonomia € um objetivo almejado por todas as areas do
conhecimento e dos temas transversais, no entanto, para atingi-lo € necessario que
elas se articulem. Além disso, cabe ressaltar que, tal articulacdo é estimulada e
favorecida por meio da mediacao representada pela ética (BRASIL, 1998).

E, com relagdo a educacdo moral, podem ser estabelecidas duas

decorréncias centrais:

» a escola deve ser um lugar onde cada aluno encontre a possibilidade de
se instrumentalizar para a realizacao de seus projetos; por isso, a qualidade
do ensino é condi¢@o necessaria a formacdo moral de seus alunos. Se nao
promove um ensino de boa qualidade, a escola condena seus alunos a
sérias dificuldades futuras na vida e, decorrentemente, a que vejam seus
projetos de vida frustrados.

 a escola pode contrapor a satisfacdo individualista dos desejos a
satisfacdo pessoal derivada da participacdo e da pertinéncia ao coletivo.
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Além do trabalho de ensino, o convivio dentro da escola deve ser
organizado de maneira que 0s conceitos de justi¢a, respeito e solidariedade
sejam vivificados e compreendidos pelos alunos como aliados a perspectiva
de uma “vida boa”. Dessa forma, ndo somente os alunos perceberdo que
esses valores e as regras decorrentes sao coerentes com seus projetos de
felicidade como serdo integrados as suas personalidades: se respeitardo
pelo fato de respeita-los. (BRASIL, 1998, p.70).

Porém, é importante ressaltar que em diferentes documentos
preconizados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBN 9394/96),
PCNs e os Referenciais Curriculares Nacionais (RCNs), os objetivos da formacéao
moral apontam para a formacéo ética e para a autonomia que servem de base para
a construcdo dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) das escolas, as quais
“embora tenham, como meta formar pessoas autbnomas, muitas vezes ndo sabem
como favorecer o desenvolvimento da moralidade em seus educandos.”
(TOGNETTA et al., 2010, p.11).

Alguns mecanismos de educacdo social utilizados em algumas
escolas, dentre eles, as assembleias, as discussdes de dilemas morais, poderdao
servir de um espaco dialégico, ou seja, um espaco institucional da palavra e do
dialogo; que se traduzem como a possibilidade da evolugdo moral dos sujeitos que
dela participam. Um espago para apresentar seus pontos de vista buscando a
resolucéo de conflitos; um espaco para também se aprender a respeitar aqueles que
tém uma opinido contraria a sua; um encontro para aprender a ouvir a opinido do
outro com respeito. Como coloca Puig et al. (2002, p. 88), “o resultado dessa funcao
sdo os projetos de trabalho e as normas de convivéncia.” Outros projetos poderéo
também desenvolver-se nessa perspectiva de desenvolvimento da autonomia moral.

Neste sentido, em uma pesquisa de mestrado realizada por Santos
(2000), “Educacdo moral e reducdo da agressdo em adolescentes”, a qual foi
realizada com 44 adolescentes, com idade ente 12 e 18 anos, com 0 objetivo de
diminuir o comportamento agressivo de adolescentes na escola, combinando o
paradigma do modelo cognitivo desenvolvimental de Kohlberg e a teoria da
aprendizagem de Bandura. Esta técnica combina elementos das discussbes de
dilemas desenvolvidos por Blatt e Kohlberg com o modelo de papeis, enfatizando a
discusséao do lider e personagens dos dilemas.

Teve como hipotese que uma combinagcdo entre os dilemas morais
tradicionais com novos, 0s quais propdem solucdes pacificas versus agressivas,

poderiam levar a uma redugdo no comportamento agressivo e, consequentemente,
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um aumento na maturidade de julgamento moral. Os resultados obtidos ndo foram
tdo significativos, pois o tempo de intervencdo poderia ter sido maior, o que néo foi
possivel pela falta de cooperacéo dos participantes. No entanto, embora ndo tenham
ocorrido resultados estatistica e significantemente elevados, estes foram possiveis,
pois se constatou que a técnica de discussdo em grupo favoreceu aos sujeitos
mudancas tanto relacionadas ao aumento do nivel de julgamento moral, bem como
uma diminuicdo nos seus comportamentos agressivos.

Outro estudo relevante sobre a préatica de discussao de dilemas morais
foi a pesquisa de mestrado realizada por Araujo (2009), “O desenvolvimento do
raciocinio moral por meio da técnica da discussdo moral: estudo realizado com
alunos do Ensino Fundamental, na disciplina de Lingua Portuguesa”. A pesquisa
teve como objetivos identificar o nivel evolutivo da nocdo de justica em que se
encontravam 0s sujeitos participantes de acordo com as teorias de Piaget e
Kohlberg em duas classes do Ensino Fundamental (uma experimental e outra de
controle) em uma instituicdo publica de ensino e verificar se o trabalho pedagdgico
com o enredo de algumas fabulas italianas, por meio da discussdo moral, implicava
em uma evolucao qualitativa no nivel do raciocinio moral.

Assim, foi realizado um pré-teste com os participantes da pesquisa, 0
qual corresponde as respostas dadas aos dilemas de Kohlberg. Em seguida,
realizou-se a intervencdo pedagogica e, por fim, o pds-teste com 0S mesmos
guestionamentos do pré-teste.

Os resultados obtidos foram positivos, em uma comparacdo entre a
classe experimental e a classe controle, pois a primeira, por meio da proposta da
realizacdo da pesquisa, se submeteu a um processo de educacdo moral autbnomo,
0 qual proporcionou condicbes para o desenvolvimento da autonomia dos
participantes, sendo esta compreendida como a capacidade de posicionar-se diante
da realidade, fazendo escolhas, estabelecendo critérios, participando de agfes
coletivas. Além disso, o dialogo, baseado no respeito mutuo, o qual percorreu a
pesquisa, culminou em um estimulo do nivel do raciocinio moral dos participantes,
cooperando para a construcdo da autonomia moral desses sujeitos.

Dessa forma, uma educacdo fundamentada em valores morais pode
ganhar seu sentido mais nobre e verdadeiro na pratica do ensino. Portanto, mais do
gue conteudos isolados, os conhecimentos e praticas de valores morais e éticos sao

guias eficazes para educar para a vida.
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E nessa perspectiva, em 2013, durante uma reunido de ATPC, a
equipe escolar da instituicio em que esta pesquisa foi realizada (professores,
coordenacao e direcdo) decidiu elaborar um projeto para a reducao da indisciplina
disseminada dentro do contexto escolar, com énfase maior em algumas salas, que
trazia para o cotidiano da escola sentimentos de angustias vividas pelos
professores, que nao conseguiam desenvolver suas praticas de ensino por se
depararem com alunos indisciplinados, surgindo assim, um projeto intitulado “Projeto
Emergencial”’, agora denominado “Viver Valores”, que seria aplicado nessas salas
em carater experimental. O projeto tinha como objetivo levar ao conhecimento dos
alunos o conceito de alguns valores e a importancia de sua pratica ndo s6 no
contexto escolar, mas também no contexto social.

Nesse sentido, Vasconcellos observa que:

o trabalho da escola tem uma repercussao muito maior também: néo se trata
simplesmente de transmitir determinados contetdos socialmente acumulados
pela humanidade: trata-se, além disso, de inserir o sujeito no processo
civilizatério, bem como na sua necesséria transformacédo tendo em vista o
bem comum. (VASCONCELLOS, 1995, p. 33).

O projeto iniciou-se em carater experimental, com trés salas (6° ano A,
7° ano A e 72 série B) e trés professores. Para isso, os alunos dessas salas
assistiram ao filme ‘M&os talentosas’, dirigido pelo diretor Thomas Carter, baseado
em fatos reais, que retrata a historia de Benjamin Carson e sua trajetoria, mostrando
aos alunos que, assim como o protagonista do filme, eles também podem e devem
ter sonhos, porém para realiza-los é necessario muita dedicacdo e respeito aos
valores e as regras transmitidos ao longo da vida.

Na sequéncia, foi elaborado, em conjunto com os alunos, um quadro
intitulado ‘Regras de Convivéncia’ e durante esse processo eles foram colocando
Seus pareceres, 0 que tornou essas regras mais significativas para cada um.
Também se decidiu que seriam trabalhados com esses alunos alguns valores que
sao fundamentais para a boa convivéncia.

Utilizou-se o livro “Valores de A a Z” de Maria Radespiel (RADESPIEL,
2009), como sugestdo de uma professora da disciplina de histéria, o qual contém
atividades que promovem o desenvolvimento da autoestima, inteligéncia emocional,
expressédo criativa e habilidade de tomar decisbes baseadas em valores, as quais

procuram capacitar criangcas e jovens a responderem positivamente a uma
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sociedade complexa e em constante mudanca, além de promover o dinamismo e
interatividade, por se tratar de uma obra constituida de atividades ludicas. Os
professores também tinham liberdade para levar aos alunos outras atividades que
acreditassem serem importantes, como mausicas, videos, mensagens e até mesmo
depoimentos de fatos reais que contribuissem para ilustrar os valores trabalhados.

Com isso, um trabalho inicial foi sendo desenvolvido, colhendo com o
tempo alguns resultados positivos, como a melhora na convivéncia escolar e a
reducdo da indisciplina. Porém, muita coisa ainda precisa ser feita, até porque se
trata de um projeto experimental e recente que, portanto, necessita de adequacdes
para assim tornd-lo ainda mais eficaz na busca da boa convivéncia, no
desenvolvimento da autonomia moral dos alunos, na prética de alguns valores
morais essenciais para a vida em sociedade e, consequentemente, uma melhor
aprendizagem. Cabe ressaltar que um importante passo ja foi dado: a iniciativa de
desenvolvimento de um projeto direcionado ao ensino de valores. Vale lembrar que
0 mesmo ja se encontra no Projeto Politico Pedagdgico da escola pesquisada.

E, assim, com o objetivo de contribuir para o aperfeicoamento dessa
iniciativa, este projeto teve por objetivo geral analisar uma experiéncia de educacao
em valores com professores e discutir dilemas morais com alunos do Ensino
Fundamental Il como possibilidades de desenvolvimento da autonomia moral. E
como especificos: verificar a percepcdo dos professores do Ensino Fundamental I
sobre as atividades desenvolvidas no Projeto Viver Valores; descrever uma
experiéncia com alunos do 6° Ano Ensino Fundamental Il na discussdo de um
dilema moral e verificar sua percepcao sobre a mesma.

Para a nossa pesquisa é de interesse conhecer de forma particular um
projeto de educacéo em valores que vem sendo realizado na instituicdo pesquisada
bem como propor outras praticas morais. E, como docente de Lingua Portuguesa,
por meio da discussdo de dilemas, propiciar o desenvolvimento da habilidade
argumentativa do aluno, a qual € muito utilizada, tanto na forma oral quanto escrita.

O debate e o didlogo sao formas de auxiliar o aluno a elaborar um
ponto de vista articulado, deixando de ser um mero espectador e reprodutor de
saberes para se apropriar do discurso, confirmando a coeréncia de sua posicéo
diante do grupo com quem compartilha interesses. Desta forma, além de tomar
posse do discurso do outro, também tem a possibilidade de apresentar suas ideias

com precisdo e fluéncia diante de outras ideias. Para tanto, € necessaria uma
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formacdo critica diante da prépria producdo e a necessidade individual de
compartilhar das oportunidades previstas em cada situacdo de interlocucdo. (SAO
PAULO, 2012, p. 19).

Esta dissertacdo encontra-se organizada em sete secdes. Inicia-se a
primeira com a introducdo. Na segunda sec¢éo esta a fundamentacéo tedrica do estudo
desta pesquisa, nela encontra-se a definicdo do conceito de valores, a descricdo de
algumas experiéncias de Educagdo em Valores e a importancia da Educacdo em
Valores para a formacéo integral do individuo. A terceira secdo contém os estudos
sobre desenvolvimento moral apresentando as pesquisas de Jean Piaget, Lawrence
Kohlberg e Georg Lind. Na quarta secao, apresentamos a respeito da educacao moral e
a discusséo de dilemas, segundo Lawrence Kohlberg e Georg Lind, e a contribuicdo
das escolas democraticas e das praticas morais para a construcao da personalidade
moral. O método; o delineamento da pesquisa; os sujeitos da pesquisa e local de
realizacdo; e os procedimentos de coleta de dados e a andlise e discussao dos dados,
a luz da fundamentacao teédrica do estudo adotada, compdem a quinta secdo. Na
sexta secdo, sao apresentadas as categorias e subcategorias do roteiro da
entrevista aplicada as professoras participantes da pesquisa, a aplicacao e analise
do dilema moral (ANEXO B) e as categorias e subcategorias do roteiro da entrevista
aplicada aos alunos do 6° Ano do Ensino Fundamental Il (escolhidos por sorteio)
apos a aplicacdo do dilema moral (ANEXO B). Na sétima e Ultima secao, serao
apresentadas as consideracdes finais, na qual serdo apontadas as possibilidades
que trabalhos envolvendo Educacdo em Valores e a discussdo de dilemas morais
podem contribuir para o desenvolvimento da autonomia moral.

Esperamos que nossos objetivos sejam atendidos, de colaborar com o
aperfeicoamento de um projeto de educacdo em valores, e a inclusdo de outras
praticas morais visando a possibilidade de desenvolvimento da autonomia moral.

A seguir, apresentaremos a Fundamentacgéo Teorica do Estudo.
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2 VALORES MORAIS

Valores estdo presentes na vida de todos os cidadaos, sendo que,
durante o processo de desenvolvimento moral, estes valores vao sendo
desenvolvidos e aprimorados. Para tanto, buscaremos neste capitulo apresentar
algumas definicdes a respeito de valores; a descricdo de algumas experiéncias de
educacdo em valores e a importancia que essa educacgao tem para a formacao de
cidaddos mais conscientes de suas atitudes na sociedade em que vivem,

aprendendo a ser mais tolerantes, compreensivos e justos.

2.1 Conceito de Valores

Para Piaget (1994b), valor é um investimento afetivo que move nossas
acbes em uma direcdo. Os valores morais sdo motivagdes afetivas colocadas em
regras, principios, juizos e acdes. Tal como no desenvolvimento cognitivo e, de
modo paralelo a ele, h4 uma construcdo psicogenética dos valores que percorrem o
caminho da heteronomia a autonomia.

Segundo o Dicionario Basico de Filosofia (JAPIASSU; MARCONDES,
2006, p.275), valor significa “coragem, bravura, o carater do homem, dai por
extensao significar aquilo que da a algo um carater positivo.” No entanto, ainda na
mesma pagina séo trazidas mais quatro definicdes, mais especificas sobre o termo,

sendo:

1 — A nocéo filosofica de valores esta relacionada por um lado aquilo que é
bom, util, positivo; e, por outro lado, a de prescrigcéo, ou seja, a de algo que
deve ser realizado;

2 — Do ponto de vista ético, os valores sdo os fundamentos da moral, das
normas e regras que prescrevem a conduta correta. No entanto, a propria
definicAo desses valores varia em diferentes doutrinas filosoficas. Para
algumas concepc¢des, € um valor tudo aquilo que traz a felicidade do
homem. Mas trata-se igualmente de uma nocéao dificil de se caracterizar e
sujeita a divergéncias quanto a sua definicdo. Alguns filésofos consideram
também que os valores se caracterizam por relacdo aos fins que se
pretendem obter, a partir dos quais algo se define como bom ou mau.
Outros defendem a ideia de que algo é um valor em si mesmo. Discute-se
assim se os valores podem ser definidos intrinseca ou extrinsecamente. Ha
ainda varias outras questdes envolvidas na discussdo filoséfica sobre os
valores, p. ex., se os valores sdo relativos ou absolutos, se sé@o inerentes a
natureza humana ou se sdo adquiridos etc.;

3 — Juizo de valor: juizo que estabelece uma avaliacdo qualitativa sobre
algo, isto é, sobre a moralidade de um ato ou a qualidade estética de um
objeto, ou ainda sobre a validade de um conhecimento ou teoria. Juizo que
estabelece se algo deve ser objeto de elogio, recomendacéo ou censura;
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4 — Valor de uso/valor de troca: em um sentido econdmico, o trabalho
humano produz um valor de uso, ou seja, um objeto que possui uma
utilidade determinada. No entanto, a divisdo social do trabalho introduz a
nocado de valor de troca, jA que alguém pode produzir algo que é de
utilidade para outro, e com isso pode trocar 0 objeto produzido por outro
objeto que &, por sua vez, de utilidade para ele. (JAPIASSU; MARCONDES,
2006, p.275).

Os valores sé@o essenciais na acdo educativa, pois ocupam papel
importante na formacado da pessoa, pois “os valores refletem a personalidade dos
individuos e sdo a expressao do legado cultural, moral, afetivo, social e espiritual
conferido pela familia, pela escola, pelos pares, pelas instituicdes e pela sociedade
em que nos coube viver.” (MORENO, 2005, p. 117).

E do ponto de vista social, para Moreno (2005), os valores podem ser
considerados uma conquista dos seres humanos, que ao longo de sua propria
historia, suas experiéncias e relagbes interpessoais formularam-lhes de forma
definida e com carater universal. A histéria € uma vivéncia forte, na qual deve-se
estar existindo com o0s outros e em determinada situacdo. Assim, os valores
desempenham a funcdo intermediaria de aproximacdo ao absoluto. Para o0s
subjetivistas, o valor esta relacionado ao agradavel-desagradavel, no entanto,
quando tal critério torna-se unico, apresenta-se como insuficiente.

Quanto aos valores, para Puig et al. (2002),

[...] ndo servem para determinar detalhadamente como devem ser as
praticas pedagodgicas da escola. Fixar uma metodologia pedagdgica é um
problema de outra natureza. [...] Horizontes normativos que assinalam a
direcdo que devem tomar as praticas pedagogicas e sdo também
reguladores que ajudam a detectar os erros para poder repara-los. Além
disso, os valores ndo permitem assinalar com exatiddo como devem ser as
metodologias pedagdgicas em tampouco definem com detalhes a imagem
de uma escola democrética. (PUIG et al., 2002, p. 30).

Ainda segundo o autor (1998), as definicbes de valor atuam como
critérios de julgamento, pois nos dizem como as coisas devem ser. Cabe ressaltar
que, seu conteudo transforma-se em particularidade, signo ou norma que faz com
que se reconheca a integridade das acoes, instituicdes ou ideias humanas. S&o o0s
valores que mostram as certezas na prescricdo do correto, como também dos
objetivos e motivacdo do comportamento humano.

Araujo, Puig e Arantes (2007) procuram, ao longo da obra “Educacéo

e valores: pontos e contrapontos”, esclarecer o conceito de valores como os hébitos
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e comportamentos que aprendemos ao longo de nossas vidas e que podemos
repetir. Além disso, complementam dizendo que valores sédo aqueles habitos que
fazemos com que sejam nossos, de forma a considerar, avaliar e refletir de acordo
com as emocdes e razdes que nos sao oferecidas.

Para Puig (2007, p. 122), “valores sao construidos com base na
projecdo de sentimentos positivos dirigidos a objetos, pessoas, relacdes e também a
si mesmo”, eles contribuem para que uma pessoa consiga ter seu comportamento
orientado e coerente, permitindo que suas decisfes sejam mais conscientes e
autbnomas, pois sdo como guias de conduta necessarios quando uma pessoa se
encontra em situacdes controvertidas.

Na visdo de Araujo (2003), desde 0 nosso nascimento, por meio das
trocas e assimilagéo de sentimentos, os valores séo organizados de acordo com 0S
julgamentos que realizamos de cada um deles. Assim, cada individuo constroi seu
sistema de valores, posicionando-os como mais centrais ou mais periféricos.
Segundo o autor, o que determinard o posicionamento de tais valores sera a
intensidade da carga afetiva vinculada a eles.

Complementando, Araujo (2007) diz que:

nossos valores centrais sao aqueles que, além de construidos com base na
acdo projetiva de sentimentos positivos, tem uma intensidade de
sentimentos muito grande. Por outro lado, construimos alguns valores cuja
intensidade é pequena e, por isso, estdo “posicionados” na periferia de
nossa identidade. (ARAUJO, 2007, p. 24).

E fundamental diferenciar o valor moral do valor psiquico, pois o ultimo
€ construido desde o nascimento, por meio das interacdes que os seres humanos
realizam e que por meio delas constroem seu proprio sistema de valores. O primeiro
depende da qualidade destas interacdes.

Para uma melhor compreensédo, Menin (2002b) explica como valores

morais aqueles que:

ndo sdo nem ensinados e nem nascem com as pessoas. Eles sédo
construidos na experiéncia significativa que o sujeito estabelece com o
mundo. Essa construcdo depende diretamente dos valores implicitos nos
contelldos com que O sujeito interage no dia a dia, e da qualidade das
relacdes interpessoais estabelecidas entre o sujeito e a fonte dos valores.
(ARAUJO; ARAUJO, 2002, p. 215).
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Portanto, para uma educacdo adequada em valores € essencial ser
pautada em metodologia interativa, que propicie a oportunidade para que os alunos
interajam sobre os valores de forma reflexiva e prazerosa, construindo interagbes
afetivas.

Klein (2006), em sua dissertacdo de mestrado intitulada “Escola e
Democracia: um estudo sobre a representacao de alunos e alunas do ensino médio”,

conceitua valores como sendo:

referéncias que atribuem significado as ac¢bes e praticas. No entanto, os
valores ndo determinam o que deve ser feito, apenas indicam uma dire¢éo a
ser seguida. As acgbes e praticas, por sua vez, concretizam tais valores.
Valores e ac¢des sao indissociaveis em qualquer ambito, seja ele de carater
pessoal, interpessoal, institucional, ou social. (KLEIN, 2006, p. 69-70).

Portanto, a instituicdo escolar desempenha um papel fundamental na
discussdo de valores e praticas que contribuam para a formacdo de alunos
autbnomos, conscientes, responsaveis, comprometidos e articulados com seu meio

social.

2.2 Experiéncias de Educacao em Valores

A temética Educacao em Valores tem sido discutida nos ultimos anos
como possibilidade para a solucdo de problemas na convivéncia escolar.

E assunto frequente em jornais e revistas (Nova Escola 2002; 2008;
2009, Isto E 2014; 2015, Folha de Sdo Paulo 2004; 2007; 2009; 2010; 2015) o
quanto muitos profissionais da educacdo sofrem no desempenho de suas fungbes
devido a agressodes fisicas e verbais sofridas, além da falta da pratica de alguns
valores morais nas rela¢cdes interpessoais, 0 que tem acarretado um desgaste
emocional e levado professores até mesmo a desistirem de seu emprego.

Autores como Menin, Bataglia e Zechi (2013), Menin, Trevisol e Martins
(2010), La Taille e Menin (2009), Vinha e Tognetta (2009), Moreno (2005), Menin
(2002a), Puig, et al. (2002) e Puig (1998), abordam essa tematica em suas
pesquisas, mostrando que os valores morais sdo capazes de fazer com que 0s
sujeitos encontrem sentido no que fazem, aprendam a se responsabilizar por seus
atos, resolvam conflitos pessoais, familiares e nas relacfes interpessoais, além de

resolver seus conflitos com coeréncia e serenidade.
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Para ilustrar como a Educacdo em Valores pode ser eficaz, importante
e evidenciar que esta pode ser promovida nas escolas publicas brasileiras,
proporcionando a formacdo do aluno como cidaddo autbnomo e participativo. Sera
feito um breve relato sobre a obra “Projetos bem-sucedidos de educag&o moral: em
busca de experiéncias brasileiras”, organizado por Menin, Bataglia e Zechi (2013), o
qual veio demonstrar que € possivel desenvolver propostas educativas capazes de
promover a formac&o moral na escola. O livro foi produzido com base nos resultados
de uma pesquisa desenvolvida durante os anos de 2009 e 2010, com financiamento
do CNPq, por uma equipe de pesquisadores ligados ao Grupo de Trabalho
“Psicologia da Moralidade”, da Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo em
Psicologia (ANPEPP), com objetivo de identificar projetos bem-sucedidos de
Educacdo em Valores, ou de Educacao Moral, em escolas publicas brasileiras.

Foram relacionadas 1.062 experiéncias por diretores, coordenadores e
professores da rede publica distribuidas pelo Brasil. Delas menos de 5% poderiam
ser consideradas bem-sucedidas. Sobre essa parcela, foi produzido um livro para
tornar publico os resultados positivos alcangados por alguns projetos, apontando
que uma Educacdo em Valores pode promover mudancas significativas de
comportamentos; crescimento pessoal, intelectual e social do individuo.

A primeira experiéncia que sera descrita (capitulo 2), intitulada “Projeto
T. E. S. E. e Diretor de Turma: a experiéncia de Camocin”, na qual Bataglia relata o
projeto realizado em uma escola que funciona em tempo integral, localizada em
Camocim, Ceara, onde o Ensino Médio € integrado ao Ensino Profissional. Assim, o
aluno se forma ndo apenas no Ensino Médio, mas também em um Curso Técnico.
Na época, havia nessa escola os cursos de Enfermagem, Turismo, Hospedagem e
Informatica, atendendo as necessidades da regido, porém poderiam ser alterados de
acordo com a avaliacdo que fizessem a respeito da continuidade ou da introducao
de novos cursos em fungédo do mercado de trabalho. A relagéo existente entre essa
experiéncia e o trabalho com valores acontece devido a juncdo de dois projetos
distintos: a implementacdo da filosofia de gestdo em que se assenta o projeto,
nomeado T. E. S. E. (Tecnologia Empresarial Socio-Educacional) e o Projeto Diretor
de Turma. A T. E. S. E. é uma filosofia de gestdo adaptada da TEO (Tecnologia
Empresarial Odebrecht). Tal parceria surgiu por meio do ex-presidente da Philips e
atual presidente do Instituto de Corresponsabilidade pela Educacédo (ICE), Marcos

Magalhées, ex-aluno do Ginasio Pernambucano, que, ao retornar ao antigo Ginasio,
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deparou-se com a situacdo cadtica que ndo sO 0 mesmo Se encontrava, cCOmo
também a escola publica em geral. A partir disso, prop6s uma parceria com 0
governo estadual de Pernambuco, realizando a reforma do Ginasio e, por meio dos
resultados obtidos, o modelo foi expandido para outras escolas estaduais de Ensino
Médio.

A T. E. S. E. ndo é somente uma filosofia de gestdo empresarial, mas
também um projeto humanistico, estruturado nos quatro pilares da educacédo
contidos no relatério de Delors (1996): aprender a ser, a fazer, a conviver e a
aprender. Além disso, um de seus principios é a elaboracédo anual de um Plano de
Acdo, com cinco premissas: a atitude empresarial de educadores e educandos,
envolve a avaliagdo dos resultados, ou seja, quando um aluno tem um resultado
negativo, 0 mesmo € chamado para avaliar seus resultados e tracar novas metas,
além de que, para que haja uma avaliacdo mais ampla, o aluno elabora um Projeto
de Vida no momento em que entra na escola; o protagonismo juvenil, envolve a
conscientizacdo do papel do aluno em relacdo a sua propria vida, a busca de
resultados e da felicidade, assim, o aluno deve buscar os melhores caminhos para
atingir tais metas; a formacéo continuada dos professores, o professor é estimulado
a buscar cursos a distancia ou presenciais para o seu aperfeicoamento, ndo sendo
admitido que o tempo da formagédo seja ocupado com outras tarefas; a
corresponsabilidade tem como principio o fato de que todos sdo educadores, assim ,
semanalmente, ha uma reunido de alinhamento no horario do almoco, quando séo
discutidas as atividades desenvolvidas, projetos em andamento e futuros, além
disso, mensalmente, ha um planejamento de quatro horas com a equipe, incluindo o
pessoal da cozinha, portaria e secretaria; com relacdo a premissa da
replicaribilidade, trata da transmissdo da forma de trabalho para ser aplicada em
outras escolas, ou seja, os lideres devem preparar e formar 0s seus sucessores.

Para o ingresso nesta escola é realizada analise do boletim do Ensino
Fundamental (Gltimo ano). Ademais, o concurso para diretores foi bem criterioso, por
meio de provas, entrevistas, curso de 40 horas para que se comprometessem com
0s objetivos e principios desse trabalho. Por serem escolas profissionais, o perfil
exigido era o de gerente, portanto, ndo houve eleigcdo paritdria como ocorre nas
escolas estaduais do Ceara.

Com relacao ao Projeto Diretor de Turma, chegou ao conhecimento da

Secretaria de Educacdo do Ceara, por meio de Seminario promovido pela
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Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), uma acéo
desenvolvida nas escolas publicas de Portugal e foi trazida para o Brasil e integrada
ao projeto das escolas profissionais, e agora nas escolas regulares.

No inicio do ano, identificam-se os professores com perfil articulador,
negociador, que trabalhe bem em grupo e que goste de gente. Este tem cinco horas
na sua carga horéria para produzir o Dossi€, um documento de acompanhamento da
turma, para atendimento aos pais, para ministrar a disciplina Formagédo para a
Cidadania e uma hora de atendimento ao aluno. Além disso, é o presidente do
Conselho de Turma, no qual acontece a avaliacdo dos alunos e devidos
encaminhamentos, acompanhando a turma pelos trés anos, sendo também
responsavel por organizar grupos de estudo, nos quais cada disciplina tem um aluno
que assume o papel de coordenador de estudos, por mostrar maior proficiéncia. O
projeto proporciona aulas de campo para que os alunos tenham a vivéncia no campo
de trabalho em que estdo se formando; a participacdo e presenca da familia, como
educadores familiares; o FOorum da Familia, em que pais, alunos e professores
discutem o que pode ser melhorado e a disciplina TPV (Teméticas, Préticas e
Vivéncias), a qual aborda assuntos atuais de interesse da turma.

Essa experiéncia pode ser considerada produtiva do ponto de vista da
construcéo de valores por varios motivos, dentre os quais se destaca o envolvimento
de toda a comunidade escolar em uma forma de trabalho que nao se restringe a
introducdo de uma disciplina, mas a um meétodo. Por ser uma escola de tempo
integral, possui uma diversidade de atividades, contando com o ensino formal,
profissional e formacédo cidadd. N&o se limitando a conteludos inseridos em
disciplinas, mas a uma gestao que valoriza a participagcao de todos nas decisoes.

Deste modo, os alunos identificam na escola um lugar deles, em que
aprendem e convivem, e isso € o0 que pensamos ser fundamental para o sucesso do
projeto. Além disso, o ambiente construido é cooperativo, valoriza o respeito matuo,
a solidariedade, a construgdo da autonomia, e antes de tudo a valorizagao do ser,
preocupando-se com a construcdo da autonomia, pois a escola oferece as
condicOes necessarias para o desenvolvimento da autonomia moral, na medida em
que a educacdo ocorre em um ambiente democrético e por agentes que valorizam
uma postura democratica com participacdo ativa dos alunos nas decisdes e
oportunidades de reflexdo dirigida. Algumas barreiras e limitacbes puderam ser

observadas, como a dificuldade de formacdo de professores em uma regido
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afastada da capital do estado, porém isso tem levado o diretor a buscar o recurso de
Educacédo a Distancia (EAD) e também a dependéncia governamental, visto que a
mudanca de governo pode desativar o projeto, pois se trata de uma proposta do
governo.

Outra experiéncia descrita na obra faz parte do quarto capitulo “O
Projeto: Vivendo valores na escola”, escrito por Trevisol e Corcetti (2013), a qual
aconteceu em uma escola na cidade de Capinzal/SC com o intuito de desenvolver
valores éticos nos alunos na busca de se conseguir uma boa convivéncia entre
todos dentro e fora da escola abordando os valores éticos e morais, conduta familiar
e social, atitudes na escola, com colegas e professores. Semanalmente, um
professor ou outro profissional procurava verificar as necessidades e problemas
entrando em contato com a sala de aula, ouvindo as opinides e almejando a
melhoria no e do ambiente escolar. Embora, fosse um profissional da escola que
realizava este trabalho, todos o0s outros professores assumiram a responsabilidade
de colaborar com o projeto, buscando desenvolver em suas aulas 0s principios
presentes no Projeto Politico-Pedagodgico. O projeto procurou utilizar atividades
dindmicas que permitissem a reflexdo dos alunos, promovendo uma troca de
opinides direcionadas a conquista de bons habitos de saldes fisica, mental e
espiritual, além de uma reflexdo sobre valores, seus proprios comportamentos,
atitudes e tomada de decisdo. Para isso, foram utilizados filmes, videos, slides e
documentarios, leitura de textos e livros, contacdo de histérias, apresentacdo dos
trabalhos realizados pelas turmas. Um fato importante sobre o projeto € que todos
0s professores e a equipe gestora estavam coesos e afinados, em busca de um
desenvolvimento geral, ou seja, em niveis intelectual, sentimental e atitudinal.

O projeto encontrou algumas dificuldades, uma delas foi que este era
de maior responsabilidade do professor da disciplina de Ensino Religioso e, para
gue um projeto desse porte tenha sucesso, é necessario que o coletivo da escola
esteja envolvido, pois é por meio do contato diario com o aluno e de um ambiente
onde todos estejam com seus olhares direcionados em um mesmo objetivo que se
chegara a uma educacédo em valores de qualidade. Além disso, outra dificuldade foi
o pouco envolvimento da familia, pois, para algumas, a escola ainda é a Unica
responsavel por desenvolver valores e regras de conduta nas criangas e
adolescentes. No entanto, apesar das dificuldades, o projeto sobre valores que

ocorreu durante 2009 e 2010 foi bem aceito pelos alunos, pais e professores,
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mostrando que os valores ndo sdo aprendidos somente na escola, mas, também
nela, a relevancia de se ter um curriculo escolar que contemple valores, tornando-se
parte dos contetdos explicitos que as escolas devem transmitir e a importancia que
0s professores tém, pois estes séo tidos como exemplos de vida.

O capitulo 11, intitulado “Projeto Jovens construindo a cidadania (JCC),
escrito por Oliveira e Menin, traz uma experiéncia realizada em duas escolas, na
cidade de Tupd@/SP. O projeto € baseado no programa “Jovens Contra o Crime”
(JCC), originado nos Estados Unidos e no qual a Policia oferece parceria as escolas
e as comunidades, buscando desenvolver um trabalho preventivo. Depois de
conhecer o projeto que ja era realizado na cidade de Bauru, o policial militar Ramiro,
em 2004, resolveu implanta-lo na cidade de Tupd. Porém, para sua implantacéo foi
necessario seguir alguns passos, como conseguir apoio da escola, agendar visitas
ao local, escolher os jovens para o Grupo Principal e realizar uma reunido para essa
escolha.

Em seguida, identificaram-se o0s principais problemas, buscando
prioriza-los e desenvolver um plano de acdo para tentar resolvé-los. Os alunos se
encontravam mensalmente para reunides, que no inicio ocorriam na propria escola,
mas devido a reclamacdo de alguns professores que ndo gostavam que estes
saissem das aulas e perdessem os conteldos que estavam sendo dados, essas
reunides foram mudadas para o Batalhdo da Policia Militar e fora do periodo de
aulas. Além disso, para que os alunos participem do projeto, € necessario que 0s
pais assinem uma autorizacdo, cientes de que o objetivo deste € proporcionar a
integracédo do jovem cidaddo com a comunidade por meio do protagonismo juvenil.
Sdo trabalhados temas como cidadania, violéncia, drogas, voluntariado e
solidariedade, por meio de filmes, debates, palestras, visitas aos asilos, arrecadacéo
de alimentos (para doarem a entidades como asilos e abrigos), festas, gincanas,
interclasse (jogos competidos por diferentes escolas estaduais) e concurso de
bandas da cidade. Todo o segundo sdbado do més, os alunos vao a Sao Vicente de
Paulo e trabalham voluntariamente realizando atividades conforme a entidade
solicita, além disso, no Dia dos Pais e no Dia das Méaes, os alunos confeccionam
lembrancinhas para darem aos pais e, também, aos asilos e outros
estabelecimentos da cidade.

Existe também uma parceria com o programa “Escola da Familia”, por

meio da qual ja se conseguiu promover alguns concursos e campeonatos e para 0s
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alunos que mais participam do projeto sdo promovidas viagens para fazendas,
fabricas e outros locais. Quando alguns alunos agem incorretamente na escola, o
policial Ramiro visita a casa de cada um, pois segundo o policial, esses alunos
podem estar com algum problema dentro de casa.

No inicio, o projeto enfrentou algumas dificuldades, uma delas foi
porque muitos alunos ndo gostam e ndao véem com “bons olhos” a Policia, outra
dificuldade é o fato de o projeto estar pautado em um trabalho voluntério e, portanto,
muitas vezes ficam sem dinheiro para a realizacdo das atividades, tendo que fazer
rifas e/ou buscar apoio por meio de patrocinios. Ademais, devido a questdo das
reunides ndo poderem mais acontecer na prépria escola, muitos alunos deixam de
comparecer, pois ndo tém quem os acompanhe.

A sua avaliacédo é feita todo final de ano, para saber o que foi bom e o
que precisa mudar, também ha uma formatura para aqueles alunos mais
participativos, pois no inicio do ano letivo € realizada uma nova eleicdo para a
formacao de um novo grupo. Assim, embora tenha encontrado algumas dificuldades,
0 projeto apresentou bons resultados, como uma maior participagdo dos alunos na
vida escolar, o envolvimento em trabalhos sociais, dentro e fora da escola, a
diminuicdo da violéncia, maior afinidade entre os alunos, construcao de valores e a
aproximacéo entre alunos e professores.

Outra experiéncia descrita na obra (capitulo 13), intitulada “Educacéo
em Valores morais: uma analise de trés experiéncias no Espirito Santo”, de autoria
de Alencar, Marchi, Couto, Romaneli e Lima, aborda trés experiéncias desenvolvidas
no estado do Espirito Santo.

A primeira experiéncia fala sobre o projeto “Safra do Café”,
desenvolvido na Escola Estadual de Ensino Médio Santissima Trindade, localizada
na cidade de Iuna, o qual chamou a atencdo dos pesquisadores por trabalhar os
valores de acordo com o contexto sociocultural dos alunos, estar presente no Projeto
Politico Pedagdgico da escola, acontecer por meio de uma metodologia democratica
e ser realizado por quatro anos consecutivos.

A escola foi fundada em 2006, fazendo parte de uma regido onde a
maior riqueza econdmica gira em torno da producgdo de café, a qual é responsavel
pela geracdo de renda e emprego. O projeto surgiu em 2007 com o intuito de
prevenir a evasdo escolar, a qual se intensificava durante o periodo da colheita de

café, pois os alunos, devido ao trabalho intenso nas lavouras e a grande exaustao,
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ficavam muito cansados e ndo tinham animo para de irem a escola. A diretora,
idealizadora do projeto, prop6s que, por meio deste, buscassem fazer com que a
escola atuasse como colaboradora dos alunos, instruindo-os para que soubessem
melhor aproveitar sua renda, tornando-a um ganho real, porém precisaria haver uma
colaboracdo de toda a equipe escolar, pois para que 0s alunos ndo desistissem,
precisariam chegar um pouco atrasados e, para tanto, seria necessaria a tolerancia
dos professores.

Foi realizado um levantamento por meio de questionarios entregues
aos alunos para que fosse possivel fazer um trabalho direcionado as suas reais
necessidades, enfatizando que o projeto foi construido coletivamente, com a
participacdo da diretora, dos professores, dos alunos, dos funcionarios, dos pais de
alunos e da comunidade externa, procurando desta forma, promover a aproximacao
da escola com a comunidade local.

Ao longo dos quatro anos de duracdo do projeto foram desenvolvidos
alguns subprojetos, os quais estavam sempre relacionados ao contexto sociocultural
dos escolares, tentando promover, assim, 0 autorrespeito e a autoestima. Para o
desenvolvimento deste, foram realizadas diversas atividades, tais como: exposicoes,
montagem de maquetes, apresentacdo de poesias, teatro de fantoches, além da
realizacdo de pecas teatrais, entrevistas, cronicas, textos, musicas e parodias.

Alguns obstéculos foram encontrados como dificuldade do aluno em se
dedicar mais aos estudos, pois também € trabalhador e seu tempo é insuficiente, a
distancia entre a residéncia do aluno e a escola, muitos dependem de transporte
especifico e este algumas vezes nao contribui para que os alunos cheguem a tempo
do inicio das aulas e o horario das reunifes de professores para o planejamento das
atividades, ja que muitos deles trabalham em trés horarios e em escolas diferentes,
colaborando para que ndo conseguissem estar juntos nas reunides.

Os resultados obtidos foram positivos, pois se conseguiu erradicar a
evasao escolar. Consequentemente, houve uma melhora no desempenho dos
alunos em avaliacbes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Programa
de Avaliacdo da Educacao Basica do Espirito Santo (PAEBES), proporcionou aos
alunos que conseguissem aplicar os conhecimentos adquiridos na escola em sua
realidade cotidiana, além das mudancas no relacionamento entre si e entre eles e 0s
professores. Também foi possivel verificar uma valorizacdo da propria cultura, a

superacao do sentimento de vergonha que alguns possuiam em ser trabalhadores
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rurais, o exercicio da cidadania, conhecimento de direitos e deveres, aumento da
responsabilidade, valorizacdo da solidariedade e o estabelecimento de projetos de
vida.

A segunda experiéncia que chamou a atencdo das pesquisadoras no
estado do Espirito Santo foi realizada na Escola Estadual de Ensino Médio Misael
Pinto Netto, localizada no municipio de Aracruz e intitulada “Projeto Resgatando
Valores”, o qual se iniciou em 2007 e foi interrompido em 2009. Idealizado pela
pedagoga do colégio, procurou trabalhar os valores morais de acordo com as
realidades social, politica e econdémica do corpo discente, contando com a
participacdo da comunidade escolar. O mesmo surgiu devido as diversas
reclamacdes dos profissionais que trabalhavam no periodo noturno, as quais eram
relacionadas ao comportamento dos alunos, a evasao, ao desinteresse, ao cansago,
as dificuldades de aprendizagem, a falta de respeito entre os alunos e contra 0s
professores, e a dificuldade na convivéncia devido a falta de valores como amizade
e solidariedade. A intengdo do projeto era resgatar a autoestima e o autorrespeito
dos alunos, valorizar as diferencas de cada um, refletir sobre a importancia da boa
convivéncia, promover 0 respeito e a cooperacdo, partindo da necessidade da
pratica de valores.

Assim, para a execugao do projeto foram elaboradas atividades a partir
das sugestbes dadas pelos professores, os quais exerciam o papel de mediadores,
pois tinham a funcéo de criar situacdes em que 0s alunos pudessem se expressar a
respeito das atividades trabalhadas. Quanto a participacdo das familias dos alunos,
esta se resumia apenas em prestigiar os eventos. No entanto, pdde-se contar com a
participacdo de médicos, pastores, padres, policiais e psicélogos da comunidade nas
atividades, principalmente em palestras. Dentre as atividades realizadas, algumas se
destacaram, como: desfiles, dancas, parédias, visitas a Camara Municipal e a Casa
de Cultura do Municipio, idas ao cinema, dindmicas, mostra cultural e pegas teatrais.

Algumas dificuldades foram enfrentadas na realizagdo do projeto, tais
como: a reforma pela qual passou o prédio da escola no primeiro ano do projeto,
tendo que funcionar provisoriamente nas antigas instalacfes da prefeitura; a
resisténcia de alguns professores mais tradicionais em participar do projeto, pois
consideravam que dar aula € apenas transmitir contetdos e que, trabalhar com

mensagens seria perder tempo, além disso, esses professores tinham uma carga
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horéaria bastante extensa e precisavam se locomover de uma escola para outra para
lecionar, portanto costumavam nao participar dos planejamentos.

Os resultados obtidos neste projeto foram positivos, pois houve uma
mudanca na visdo que a sociedade local tinha da escola, a diminuicdo do indice de
evasao, O resgate do autorrespeito e da autoestima, além das praticas de
solidariedade e respeito.

A terceira e Ultima experiéncia descrita pelos pesquisadores, ainda no
estado do Espirito Santo, ocorreu no municipio de Venda Nova do Imigrante, na
Escola Estadual de Ensino Médio Fioravante Caliman, intitulada como “Projeto
Historias e Memdrias: a trajetéria do povo negro em Venda Nova do Imigrante”. Este
projeto chamou a atencdo por evidenciar uma educacdo em valores morais e/ou
principios éticos, por ter acontecido de forma democréatica e pela duragédo de 24
meses. O mesmo surgiu pelo fato de a escola mencionada estar localizada a
mesorregido central do Espirito Santo, com forte influéncia da cultura dos ancestrais
italianos, os quais resgatam tal cultura em festas da coldnia, dangas, musicas e
comidas tipicas, desvalorizando outras culturas presentes no municipio.

Para sua realizacdo, o projeto contou com dois publicos, os alunos e as
familias de descendéncia negra e os alunos de geracado italiana, procurando
trabalhar com o primeiro grupo os conteudos relacionados ao autorrespeito, a
autoestima e a vergonha de ser negro e, com 0 segundo grupo, buscou-se ressaltar
0 respeito a pessoa de outra cultura e etnia. Participaram do projeto 120 alunos,
divididos em 26 grupos, além de discentes, quatro docentes e familiares de alunos
gue colaboravam nas resolucfes de problemas.

A principio, os alunos de descendéncia negra sentiram medo e
vergonha de falar sobre sua cultura, além de se negarem a assumir suas raizes
étnicas. Quanto aos alunos de origem italiana, verificou-se uma incompreensao a
respeito de outra cultura, ou seja, dificuldade em pensar nas diferencas e ver o
mundo com outros olhos.

O primeiro passo foi realizar uma selecdo das familias
afrodescendentes, de acordo com o tempo que residiam no municipio, o qual
deveria ser superior & emancipagdo de 1988. Por meio dessa selecdo foram
encontradas 28 familias, com as quais iria se fazer contato futuramente. Durante
essa visita inicial, explicava-se sobre o projeto de educacdo em valores morais, para

assim conseguir o consentimento das familias em participar do mesmo. Além disso,
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apos esse contato inicial, os alunos tiveram que providenciar uma foto com o maior
namero possivel de membros dessas familias, bem como a solicitacdo de
documentos pessoais e outras informacfes para a construgcdo de uma &arvore
genealdgica acompanhada de uma producdo textual, a qual deveria conter uma
sintese dos relatos e experiéncias contadas pelas familias.

ApoOs isso, 0s grupos de alunos produziram CDs com as fotos das
familias, arvores genealdgicas, documentos pessoais, fotos dos grupos de alunos e
os relatos das historias das familias. Durante este periodo, foram realizadas duas
sessOes extraordinarias na Camara de Vereadores do municipio, em que as familias
foram homenageadas com um certificado de reconhecimento e a coordenadora do
projeto pode falar sobre a importancia da cultura africana no Brasil e no municipio.

O projeto enfrentou algumas dificuldades, como a baixa ades&o dos
alunos de descendéncia italiana, por ndo compreenderem a necessidade de estudar
outra cultura, também houve um pouco de ndo aceitacdo das familias
afrodescendentes que teriam sua historia pesquisada e descrita, pois tinham
sentimentos de ndo aceitacdo e vergonha de sua prépria origem e cultura, além do
medo de se expor e de se reconhecer dentro de sua prépria etnia. Ja as dificuldades
encontradas pelos alunos foram em relacdo ao acesso as familias, as quais a
principio permaneceram muito receosas; a disponibilidade de os alunos se reunirem
com todos os membros do grupo, pois muitos trabalhavam e houve, ainda,
dificuldades na montagem das arvores genealdgicas, visto que muitos familiares
haviam morrido e outros ndo se lembravam dos nomes de seus avoés e bisavos.

Assim, diante das dificuldades, a solu¢do encontrada foi o didlogo, pois
por meio dele foi possivel resolver os conflitos que surgiram, conversar com o grupo
de alunos que nao aderiu ao projeto e ir a casa das familias para ndo sé apresentar
0 projeto de educacdo em valores morais como também tirar as davidas que tinham
guanto a ele.

Os resultados foram positivos, pois se conseguiu 0 reconhecimento da
importancia das familias afro-brasileiras para a histéria do municipio. As atividades
realizadas no projeto favoreceram o desenvolvimento da cooperacdo e da
autonomia, uma vez que o0s alunos se uniram para solucionar as dificuldades que
apareceram durante a realizagdo dos trabalhos e um maior cuidado por parte dos
discentes ao se referirem as pessoas negras, havendo uma melhor convivéncia,

além do respeito e carinho entre todos.



48

Outra experiéncia que merece destaque é relativa ao projeto de
pesquisa (VINHA, 2013): “Em busca de caminhos que promovam a convivéncia
respeitosa em sala de aula todos os dias”, do Grupo de Estudos e Pesquisas de
Educacdo Moral (GEPEM) com a colaboragcédo de outros grupos de pesquisadores
da Faculdade de Educacédo da Unicamp e de outras universidades; contando com o
apoio da Fundacdo Lemann e do Itat BBA. Compreendendo que o clima escolar
influencia ndo apenas nas aprendizagens escolares, mas também na qualidade das
relacbes e na violéncia escolar, esse projeto teve por objetivo construir, aplicar e
validar instrumentos, adaptados a realidade das escolas brasileiras, para avaliar o
clima escolar para alunos a partir do 7° ano, professores e gestores. Como segundo
objetivo, elaborar e desenvolver, em duas escolas de Campinas/SP, um projeto de
formagdo dos educadores visando a redugdo da violéncia e a melhoria da
convivéncia escolar.

Em um primeiro momento foram aplicados questionarios, em forma
impressa, para alunos (7° ao 9° ano), professores e gestores de diversas escolas
publicas e particulares de diversas cidades do estado de Sao Paulo, os quais foram
analisados de formas qualitativa e quantitativa, a fim de verificar o clima escolar.
Antes de sua aplicacdo, tais questionarios foram submetidos a apreciacdo de
especialistas na area e pré-testados com adolescentes, professores e gestores, a
fim de verificar se houve compreensao das historias, dominio do vocabulario, além
da questdo do tempo que cada item levou para ser respondido pelos sujeitos, o
tempo global de resposta ao caderno e a opinido dos sujeitos sobre a tarefa
realizada (cansaco, interesse, satisfacdo, etc.). Além disso, vale destacar que o0s
questionarios sdo compostos por questdes contendo itens que medem e avaliam as
percepcbes dos sujeitos a respeito das relacgbes com o0 ensino e com a
aprendizagem, com os alunos e com os adultos na escola; do conhecimento das
propostas relacionadas a convivéncia respeitosa; dos recursos e usos dos espacos
escolares; da relacdo da familia com a escola; das situacdes de intimidacdo, das
regras, dos conflitos e da seguranca na escola. O tempo total para responder aos
questionarios foi de 40 a 50 minutos.

Assim, com base em tal andlise, realizada nas instituicdes municipais
de Campinas, as quais atuam com o Ensino Fundamental 1l (6° ao 9° ano), foram
selecionadas as duas escolas ja citadas, devido a problemas disciplinares e/ou

delituosos apresentados.
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A partir desses resultados, iniciou-se nas referidas instituicbes um
trabalho de orientacdo aos profissionais, visando elaborar um Projeto de
Convivéncia com duracdo de um ano, o0 qual possuia procedimentos
complementares envolvendo toda a comunidade educativa.

Importante destacar que em uma reportagem disponibilizada pelo
Programa NET Educacdo (PROGRAMA, 2015), em 18 de setembro de 2015, pode-
se verificar os resultados positivos que o Programa desenvolvido pelo Gepem tem
alcancado nas duas instituicdes municipais de Ensino Fundamental Il de Campinas.
Na reportagem, as pesquisadoras, profissionais das duas instituicdes e alunos falam
a respeito do Projeto, das dificuldades enfrentadas e da melhoria da convivéncia
proporcionada por meio da sua implantacéo.

A vice-diretora da Escola Maria Pavanati Favaro, Méarcia Aparecida
Ramos, fala a respeito da importancia do trabalho conjunto entre a escola e a
academia, de um trabalho que envolva teoria e pratica. Segundo ela, “ndo tem como
acontecer essa mudanca sem teoria e a escola sozinha também néo d& conta, entao
nés precisamos estudar na academia, mas por em pratica na escola’. Portanto, é
evidente que um projeto que envolva a melhoria do Clima Escolar precisa estar
atrelado a um trabalho conjunto entre a teoria e a pratica, pois nada adianta ter o
conhecimento cientifico se este ndo for empregado no contexto real.

Para o desenvolvimento do projeto era necesséario que houvesse um
tempo disponivel e frequente para a realizacdo dos encontros e também um espaco
para que este acontecesse. Destaca a pesquisadora Livia Maria Ferreira “a
necessidade, por exemplo, de se ter um momento de reunido pedagdgica, porque
nos precisavamos de um espaco para formacéo, um espaco sistematizado, com um
tempo, uma frequéncia, uma periodicidade”. Assim, € notavel o compromisso que
deve existir na execucdo de um projeto com tais objetivos, pois, para que suas
metas sejam atingidas, é necessario estudo, tempo e responsabilidade.

Outro fato que chamou a atencdo no projeto foi a criacdo de uma
disciplina direcionada especificamente aos contetudos deste, o que, de acordo com a
diretora da Escola Violeta Doria Lins, foi um dos desafios encontrados, pois
precisaria existir uma adequacdo da mesma aos horarios, um novo professor e
divulgar para a comunidade a importancia de tal mudanca, o que, segundo ela,
aconteceu de forma bastante tranquila. Ainda com relacdo a criacdo dessa nova

disciplina, a pesquisadora Livia Maria Ferreira diz que a mesma foi elaborada com
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base em pesquisas sobre o0 assunto e os temas mais abordados por estas, como a
questdo do bullying, do autoconhecimento e do conhecimento do grupo, pois, de
acordo com a pesquisadora, para que o aluno construa valores como justica e
respeito, primeiro ele precisa identificar que valores ja possui. Claro que assim como
0 projeto, a disciplina também esta sendo construida, portanto diversas adequacdes
ainda sao necessarias. Complementando, a diretora da Escola Violeta Doéria Lins

coloca que:

nés estamos ainda em construcdo, nds estamos No processo, 0 que eu
percebo é que ha uma tranquilidade muito grande da parte dos alunos, eles
sdo mais receptivos, mais abertos ao dialogo porque eles refletem em sala
as atitudes e todos os profissionais que fazem a formacdo, eles tém ja
algumas dicas de como fazer a intervencdo no momento do problema.
(Maria Teresa Baldo — Diretora da Escola Violeta Déria Lins).

Assim, embora o projeto ainda tenha pouco tempo de desenvolvimento,
ja tem mostrado resultados bastante positivos com relagcéo a convivéncia. Durante a
reportagem, uma aluna diz que “tinha bastante conflitos, antigamente a gente ficava
com um pouquinho de medo, agora a gente se sente mais aliviado, melhorou o
ambiente, o jeito, melhorou muita coisa”. Uma outra aluna coloca que “ja percebi
muita diferenca, porque agora eu ja estou olhando os meus colegas de uma forma
diferente, porque eles eram mais solitarios, jA estou vendo que eles tém mais
qualidades que a gente tem que aprofundar mais, ver as qualidades deles, apesar
das diferencas”.

Portanto, tanto os pesquisadores quanto as escolas tém consciéncia de
que enfrentardo outros desafios e de que os objetivos que almejam sdo de longo
prazo. No entanto, a busca pela melhoria do clima j& possibilitou mudancas na
postura de alunos e professores, pois tem contribuido para que as escolas possam
conhecer melhor sua propria realidade e, consequentemente, planejarem
intervencdes mais direcionadas. Além disso, este projeto pretende fazer com que
tais praticas e intervencdes acontecam em outras escolas, tendo a certeza de que a
ética € um conteudo fundamental da escola e precisa estar presente nos processos
de resolucédo de conflitos que frequentemente se estabelecem entre as pessoas.

No ano de 2013, uma experiéncia de educacao em valores foi realizada
em uma escola publica no interior de Sao Paulo (nossos sujeitos de pesquisa) com
um projeto a principio intitulado “Projeto Emergencial’, e em seguida denominado
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“Projeto Viver Valores”. Este surgiu devido aos problemas causados pela indisciplina
disseminada em algumas salas de aula, a qual trazia para a escola dificuldades em
desenvolver suas préticas de ensino. Tinha como objetivo levar ao conhecimento
dos alunos o conceito de alguns valores e a importancia de sua préatica ndo s6 no
contexto escolar, mas também no contexto social, e assim, contribuir para a reducao
da indisciplina e uma convivéncia mais harmonica.

Foi implantado em carater experimental, com trés salas e trés
professores. Na sequéncia, os alunos dessas salas assistiram ao filme ‘Mé&os
talentosas’, dirigido pelo diretor Thomas Carter, baseado em fatos reais, que retrata
a historia de Benjamin Carson e sua trajetéria, mostrando aos alunos que assim
como Carson, eles também devem ter sonhos e procurar realiza-los. Todavia, para
que isso aconteca é necessario muita dedicacéo e respeito aos valores e as regras
transmitidos ao longo da vida. Além disso, foi elaborado em conjunto com os alunos
um quadro intitulado “Regras de Convivéncia”, o qual se tornou mais significativo
para cada um deles pelo fato de terem contribuido em sua elaboracao.

Outro recurso utilizado foi a colegao “Valores de A a Z” (RADESPIEL,
2009), a qual contém atividades diversificadas para se transmitir tal conteddo de
forma dindmica e interativa, composta por cinco volumes, nos quais podem ser
encontradas atividades que promovem o desenvolvimento da autoestima,
inteligéncia emocional, expressao criativa e habilidade de tomar decisdes baseadas
em valores, uma fonte continua de aptiddes necessarias que capacita criancas e
jovens a responderem positivamente a uma sociedade complexa e em constante
mudanca.

Segundo é descrito no livro do professor da cole¢cdo mencionada, esta
€ composta por:

« 05 livros para os alunos, explorando valores chaves de A a Z;

* 01 CD com audio de histérias para serem ouvidas antes de cada aula;

» 01 livro do professor, contendo todas as histdrias que estdo inseridas no
CD e um modelo de projeto completo, como sugestdo para a elaboracao de

aulas para o desenvolvimento da unidade — AMOR. As demais unidades
ficam a critério do professor. (RADESPIEL, 2009, p.5).

De acordo com a autora, os valores selecionados de A a Z estéo
diretamente relacionados com a convivéncia. Procurando desenvolver nas criangas

0 respeito as pessoas e as coisas, ensinar-lhes a dialogar e cooperar, para assim
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tentar promover uma vida mais pacifica, com satisfacdo e bem-estar para a
sociedade. Estdo presentes na colecdo os valores: Amizade, Amor, Bom Humor,
Bondade, Carinho, Compaixdo, Cooperagdo, Coragem, Dedicacdo, Disciplina,
Docura, Entusiasmo, Esperanca, Fé, Felicidade, Fidelidade, Generosidade,
Gratiddo, Honestidade, Humildade, Inteligéncia, Justica, Liberdade, Misericordia,
Naturalidade, Obediéncia, Paciéncia, Paz, Perseveranca, Polidez, Prudéncia,
Pureza, Quietude, Respeito, Responsabilidade, Simplicidade, Temperanca,
Tolerancia, Trabalho, Unido, Vida, Xodé e Zelo.

Com isso, um trabalho inicial foi sendo desenvolvido, apresentando
com o tempo alguns resultados positivos como a reducdo da indisciplina, uma
convivéncia mais harmonica e a prética de alguns valores como o respeito, o didlogo
€ a cooperacdo, que passaram a ser mais evidentes nas relacdes interpessoais.
Porém, muita coisa ainda precisa ser feita, até porque se trata de um projeto
experimental e recente que, portanto, necessita de adequacdes para assim torna-lo
permanente, e presente no Projeto Politico Pedagdgico dessa escola.

Dentre essas experiéncias de educacado em valores, observamos que
sdo possiveis e capazes de promover uma educacdo de melhor qualidade,
preocupada ndo s6 com a transmissédo de conteudos, mas também com a formacéao
integral do sujeito. Além de comprovar que a estratégia de se trabalhar com a
educacdo em valores por meio de projetos possibilita & escola introduzir o estudo de
tematicas que buscam respostas aos problemas sociais com maior participacdo dos

alunos, fazendo com que o ensino escolar faca sentido para estes.

2.3 A importancia da Educacdo em Valores para a Formacédo Integral do
Individuo

Partindo da ideia de que valores sdo como referéncias capazes de
atribuir sentido as acdes e as praticas, indicando uma direcdo a ser seguida e
constituindo-se como parametros para o trabalho docente, é essencial ressaltar que
estes precisam estar vinculados a liberdade, autonomia, desenvolvimento do espirito
critico, cooperacao, tolerancia, responsabilidade e dialogo.

Desta forma, ndo é possivel promover uma educacdo em valores
baseada em explicacbes verbais, memorizagdo ou transmissdao de saberes

historicamente acumulados, mas sim repensando as bases metodoldgicas e
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epistemoldgicas da escola, ou seja, uma escola que ndo se contente somente com
um ensino de contetudos fragmentados e muitas vezes descontextualizados, nao
fazendo sentido para os alunos, mas que busque mais coeréncia e articulagdo com
0s avancgos cientificos e culturais, permitindo uma maior participagdo dos alunos nas
decisbes e valorizando essa acao ativa, promovendo, consequentemente, ndo so
um trabalho pedagdgico contextualizado, mas também o protagonismo dos alunos;
gue com o0s professores possam percorrer um mesmo caminho, o qual leve a
formacao de cidadaos capazes de utilizarem os conhecimentos adquiridos na escola
para compreenderem a sociedade e lutarem por um mundo melhor e mais justo.

Uma educacao integral € possivel e pode ser rentavel, no sentido que:

ajuda a criar um clima de convivéncia cidada, gera o capital social
necessario para garantir o desenvolvimento, previne o fracasso escolar,
ajuda a criar um clima de convivéncia e bem-estar nas escolas e contribui
para formar cidaddos ativos de uma sociedade democrética. (PUIG, 2007,
p. 104).

Para que isso aconteca, € preciso que, em primeiro lugar, a escola
tenha o compromisso de educar moralmente seus alunos, levando em consideragéo
que esta educacéo ndo pode estar pautada em uma disciplina especifica, pois como
coloca Ponce (2009, p.12) “a educacdo em valores ou esta implicada, imbricada,
indissoluvelmente ligada ao curriculo, ou ela ndo estd considerada”. Deste modo, é
preciso que a educacdo em valores esteja articulada ao maior numero de
participantes e espacos escolares possiveis. Ou seja, para que a educacdo em
valores aconteca, € necessario que esta esteja envolvida em procedimentos
democréticos, com o objetivo de formar individuos autbnomos e que proporcione um
ambiente no qual se possa discutir e reconstruir regras, valores e principios que
direcionem a um viver de forma justa e harmoniosa em sociedade, mesmo sabendo
gue a sociedade atual ndo tem se mostrado muito desta maneira.

As escolas precisam abandonar a visdo extremamente tradicionalista
que ainda adotam e perceber que ela € o espaco da diversidade, pois atende a
alunos de diversos meios socioculturais e familiares, que trazem consigo
aprendizagens e experiéncias muitas vezes distintas dos parametros aos quais se
estava acostumada; mostrando que é possivel promover uma educacao em valores,
por meio da qual cada um, sem abandonar a sua esséncia e suas crengas, aprenda

a conviver em sociedade, respeitando-se mutuamente.
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Segundo Araujo,

a escola faz parte da sociedade e junto com ela deve construir estratégias e
procedimentos que levem a sua democratizagdo. Como cada escola possuli
sua cultura propria e esta inserida em um ambiente singular, deve buscar
seu proprio caminho a partir de principios e valores universalmente
desejaveis. (ARAUJO, 2007, p. 135).

N&o podemos nos esquecer que estamos vivendo em uma época em
gue muitas vezes parece que a sociedade vive uma crise de valores, quando todos
os conflitos sO se resolvem por meio da violéncia e da estupidez. Valores basicos
como o respeito mutuo, a tolerancia, a cooperacdo, o didlogo, a justica e outros,
muitas vezes parecem ter sido deixados de lado, ou até mesmo nem existir.

De acordo com Neto,

crise de valores € a idéia de que certos valores sociais e morais estao
doentes e em vias de extin¢do. Por outro lado, valores em crise indicam que
certos valores sociais e morais estdo em um processo de reconstrucdo na
sua definicdo e/ou forma de expressdo, para se adequarem ao momento
histérico. (NETO, 2009, p. 89).

Portanto, a escola precisa se voltar para uma educacdo em valores
direcionada para uma sociedade que se encontra em um processo de transformacéao
e que também, em alguns momentos, se vé debilitada diante de alguns valores.
Sendo assim, a instituicdo escolar tem o papel de promover momentos em que seus
alunos possam vivenciar situacfes de respeito, tolerancia, dialogo e influenciar de
forma significativa o desenvolvimento de tais valores para além da escola, para que
seus alunos possam experimentar tais situacdes em suas experiéncias de vida
social, conseguindo viver mais harmonicamente em grupo.

Complementando, Ponce diz que:

a pratica pedagoégica do programa de educacdo em valores podera conter,
também, reflexdes sobre contelidos cognitivos tematicos, que subsidiem as
discussdes e os aprofundamentos das questBes éticas; mas, para além
deles, terd de contemplar metodologias e vivéncias que permitam o
reconhecimento e o questionamento de valores, assim como a incorporagéo
de novas praticas de viver e conviver. (PONCE, 2009, p. 12).

Ndo queremos dizer que a escola ndo pode mais punir as
transgressoes de seus alunos, mas que o faca de forma significativa.

A esse respeito, Tognetta e Vinha colocam que:
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certamente ndo nos colocamos a favor de que maus comportamentos
figuem impunes na escola, mas que haja corregcbes em que aqueles que
infrinjam uma regra desrespeitando alguém possam de fato refletir sobre
suas acgles e as corrigir com quem é de direito. (TOGNETTA; VINHA, 2009,
p. 41).

Menin, Trevisol e Martins (2010) apontam que, para que haja sucesso
na realizacdo de uma educacao em valores, a palavra chave para que isso aconteca
se resume em “participacdo”, ou seja, se faz necessaria a participacdo e
envolvimento dos alunos nos projetos propostos, nas discussfes sobre valores, na
conservagao da escola, pois assim, sentindo-se membro real e protagonista da
instituicdo escolar da qual faz parte, o aluno melhora seu comportamento, diminui as
atitudes violentas e indisciplinares e melhora a maneira utilizada na resolucao de
conflitos, até porque, ao estar violando uma regra, estara violando algo que foi por
ele também criado e que, portanto, tem um sentido mais significativo.

No mesmo artigo, os autores colocam as trés categorias de respostas
mais comuns e frequentes que os respondentes desta pesquisa apontaram como
sendo a favor de que a escola dé Educacao Moral, ou valores aos seus alunos. Séo

elas:

1 — a crenca de que vivemos hoje uma crise de valores caracterizada pela
auséncia ou perda de valores entre jovens; familias ausentes, desatentas
ou mal preparadas para educacado em valores, e a vivéncia numa sociedade
gue da, frequentemente, maus exemplos;

2 — a necessidade de formar alunos para a cidadania; ou seja, formar
cidadaos conscientes e respeitadores dos direitos e deveres préprios e dos
outros para a vida em comum;

3 — a énfase em construir o carater ou a personalidade ética nos alunos;
formar pessoas melhores, mais sensiveis, que tenham mais auto-respeito e
respeito aos outros. (MENIN; TREVISOL; MARTINS, 2010, p. 4).

As respostas destacam a importancia de uma educacdo pautada em
valores, pois muitos de nossos jovens tém uma grande caréncia dos mesmos,
alguns ndo os tém no meio em que vivem. Outro fator importante que essas
respostas nos trazem € a preocupacdo dos educadores em formar seus alunos, a
fim de que se tornem cidaddos conscientes dos seus direitos e deveres, além de
promover uma educac¢do voltada a construcao ética desses alunos, para que saibam
e pratiquem o respeito mutuo.

A patrtir dessas informacdes, fica evidente para nés educadores que, se

gueremos formar cidadaos, entdo precisamos semear em cada um de noSsos
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alunos valores universais, transformando-os em individuos com participacédo social
plena, livres e responsaveis por suas escolhas e atitudes, além de autdbnomos e
solidérios.

Sobre esse aspecto, Menin diz:

se queremos educacédo para a autonomia (a adogdo consciente de valores)
€ impossivel que isso seja obtido por coacdo; ou seja, se queremos formar
alunos como pessoas capazes de fazer opcdes por valores que tornem a
vida social mais justa e feliz para a maioria das pessoas, capazes de serem
criticos em relacdo aos contravalores, entdo € preciso que a escola monte
situagbes em que essas escolhas, reflexdes e criticas sejam solicitadas e
possiveis de serem realizadas. E como se em moral meios e fins fossem
iguais: ndo se ensina cooperacdo como um valor sem a pratica da
cooperacao; nao se ensina justica sem a reflexdo sobre modos equilibrados
de se resolverem conflitos; ndo se ensina tolerancia sem a préatica do
dialogo. (MENIN, 2002b, p. 201).

Deste modo, ndo podemos achar que o ensino de valores se dara por
meio de uma transmissdo de conceitos e conteudos, como se 0s alunos fossem
meros receptores de informacdes. E necessario que esse ensino seja significativo e
isso sO ira acontecer por meio de uma pratica educativa mais dinamica, na qual o
aluno consiga realmente praticar os valores sobre o0s quais estd aprendendo e
visualize isso no ambiente escolar.

Puig (2007) coloca trés vias pelas quais a educacdo em valores pode
acontecer. A primeira por via interpessoal, na qual se estabelecem vinculos
interpessoais entre os educadores e os educandos, possui um efeito insubstituivel
na formac&o da moralidade, proporciona uma relagcéo de respeito tanto do adulto em
relacdo ao jovem quanto o contrario, contribui para que aconteca interacdo entre 0s
educadores e os educandos, procura mostrar uma atitude de acolhida por parte do
educador que precisa estar disposto a vincular-se afetivamente, gerando assim, uma
relacdo de afeto reciproco, o qual contribui para que o educador transmita valores e
condutas aos jovens com maior probabilidade de aceitacao, ja que entre educador e
educando criou-se um sentimento de obrigacdo e responsabilidade alicercado pela
afeicao.

A segunda por via curricular, por meio da qual o ensino de valores
estaria presente nas tarefas de aula, embora sua aplicacdo ndo tenha uma
localizac&o temporal, podendo variar de acordo com as circunstancias. Lembrando-
se que as atividades destinadas ao ensino de valores precisam acontecer em um

espaco que proporcione oportunidades de falar e discutir sobre assuntos de
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interesse do grupo e que os inquietam, colocando em pratica os valores aprendidos
para a resolucdo de conflitos, desenvolvendo a inteligéncia moral e evidenciando
que é possivel, por meio das tarefas curriculares, trabalhar a formacdo em valores,
mostrando que tdo importante quanto abordar um determinado assunto, é a forma
de trata-lo.

A Ultima por via institucional, na qual os valores expressos pela
instituicdo educacional precisam se tornar habitos e serem vivenciados e defendidos
pela instituicdo, por meio das praticas e atividades propostas, mostrando que o
verdadeiro ensino de valores € realizado por meio do cultivo de praticas e da
construcdo de meios para que essa aconteca, enfatizando a importancia do papel
dos educadores na realizacdo dessas praticas a cada circunstancia. Ou seja, é
preciso que a instituicdo educacional torne-se um centro de cultura e cidadania,
capaz de cultivar praticas e construir os meios que atendam as necessidades de sua
demanda, promovendo uma melhor convivéncia, criando um espaco para se
aprender principios e valores que colaborem para a resolucéo de conflitos.

Dai a importancia de se promover uma maior participacdo dos alunos
nas decisbes escolares, porém com cautela e dentro do que seria permitido, pois
também ha uma hierarquia que precisa ser respeitada.

Segundo Tognetta e Vinha,

somente um ambiente no qual o aluno experimente viver situagfes que o
levem a construir valores morais pelo respeito matuo, a praticar a justica
como um exercicio constante e a tomar decisdes e assumir
responsabilidades pode promover uma autodisciplina que o tornara capaz
de regular o seu proprio comportamento, nao se limitando a simplesmente

obedecer a ordens exteriores a sua consciéncia. (TOGNETTA; VINHA,
2008, p. 133).

Portanto, os educadores, que realmente desejam promover o0
desenvolvimento moral de seus alunos e a sua formagdo como cidadaos
participativos e autbnomos, precisam se apropriar desses principios éticos, pois esta
ndo € uma tarefa facil.

A esse respeito, Moreno complementa dizendo:

para que um professor possa desempenhar seu papel de educar em valores
no ambiente escolar, € preciso haver consenso em relagao a trés objetivos:
despertar a esperanca de viver e lutar por meio de um programa de vida
positivo e criador nos alunos, formar atitudes favoraveis ao melhoramento



58

da pessoa e promover relagdes sociais mais humanas, livres e solidarias.
(MORENO, 2005, p. 269).

Nossa sociedade precisa de pessoas com uma formacdo mais
humanizada, capacidade critica e atitude cooperativa, que estejam preparados para
enfrentarem situacdes futuras, as adversidades, sempre com esperanca e capazes
de combater as injusticas.

No entanto, apesar de o trabalho com valores constar nos PCNs e
também estarem incluidos no Projeto Politico Pedagdgico das escolas por meio de
projetos voltados as formacdes ética e cidadad dos alunos, o que observamos, na
realidade, € que 0 ensino continua apenas circunscrito ao eixo da instrucdo, no qual
os alunos vdo a escola apenas para aprenderem de maneira fragmentada e
descontextualizada os contetdos historicamente acumulados pela humanidade.

Tognetta e Vinha dizem que:

segundo os PCNs a escola deve ser um lugar onde os valores morais séo
pensados, refletidos, e ndo meramente impostos ou frutos do habito; e
também deve ser proporcionado o convivio democrético, pautado na justica
€ no respeito mutuo, pois esse convivio € compreendido como a melhor
experiéncia moral que o aluno pode viver. Dessa forma, sdo essenciais
tanto a pratica quanto a reflexdo de temas referenciados no principio da
dignidade do ser humano, como a justi¢a, o respeito, o didlogo, a igualdade,
a solidariedade. (TOGNETTA; VINHA, 2008, p. 59).

Porém, o que seria preciso aprender para aprender a viver o mais
harmonicamente possivel?

Segundo Garcia e Puig (2010), sdo quatro os principios necessarios
para se aprender a viver:

1 — Aprender a ser: trata-se da formacgéao individual de cada um, por
meio da qual cada individuo liberta-se das suas limitacdes, tentando construir um
nivel mais elevado de autonomia e responsabilidade, agindo de acordo com o que
deseja e utilizando a sua maneira de ser para resolver questdes que a vida lhe
oferece.

2 — Aprender a conviver: busca-se proporcionar a superagao que o
individuo possui ao isolamento e ao individualismo, fazendo com que aprendam a
estabelecer vinculos, compreendendo o outro e, até mesmo, buscando projetos em

comum.
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3 — Aprender a participar: fazer com que o individuo faca parte da
coletividade, aprendendo a respeitar as normas, sendo um cidadao ativo, capaz de
compreender ndo apenas o0s seus direitos, mas também de cumprir com 0s seus
deveres, contribuindo por meio de virtudes civicas para uma convivéncia
democréatica.

4 — Aprender a habitar o mundo: trata-se de um tépico um pouco mais
amplo, pois procura fazer com que o individuo seja reflexivo e consciente de sua
responsabilidade pelo presente e futuro da Terra e da humanidade, diante do
momento de globalizacdo e problemas ecoldgico-climaticos que se instauraram por
todo o planeta.

Ainda de acordo com 0s autores, ensinar a viver nao é

informar nem aprender conhecimentos. Ensinar a viver ndo é transmitir
saberes, e sim um ‘saber fazer’, pois o que é requerido é o conjunto de
habilidades, capacidades ou virtudes. E nada disso se aprende com
discursos ou memoéria, mas por meio de observacdo, pratica, exercicio e
reforco outorgados as pessoas. Ensinar a viver indica a formacao de certas
disposicdes e capacidades: um ‘saber fazer'. (GARCIA; PUIG, 2010, p. 21).

Diante disso, é fundamental que exista um vinculo afetivo entre
professor e aluno, para que a aprendizagem do modo de viver seja possivel e capaz
de transformar virtudes em valores a serem aprendidos, apreciados e utilizados de
forma consciente e responsavel. Assim, mais uma vez fica evidente a importancia do
professor, da escola e da relagdo de afetividade entre estes e o aluno, pois, para
que esse processo de ensino de valores aconteca, € preciso viver esses valores,
reconhecer o outro, proporcionar o dialogo, a participacdo e, assim, possibilitar a
formacao integral do aluno. O professor precisa ser aquele profissional que possui
uma personalidade auténtica e de acordo com os valores que procura ensinar,
mostrando coeréncia entre as ideias que transmite e a sua conduta diaria, pois é
modelo para muitos jovens e pode influencid-los de maneira significativa. Desta
forma, a criacdo de vinculos afetivos interligados com os demais momentos
educacionais, proporciona interacdes direcionadas a reconhecer cada aluno e, deste
modo, estabelecer relacbes alicercadas no respeito, no dialogo, na fidelidade, na
tolerancia, na solidariedade e na justica.

Segundo Garcia e Puig (2010), a atitude consciente do educador deve

envolver um trabalho de acolhimento, por meio do qual o aluno sinta-se valorizado e
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querido, mostrando que este educador ndo é apenas um especialista em uma
determinada matéria, mas alguém com quem o aluno possa contar, sobretudo, como
pessoa. Também é preciso reconhecer 0 outro assim como €, com Seus
sentimentos, limitacdes e preocupacdes, ou seja, com sua propria identidade. Além
disso, € necessario acreditar e confiar no aluno, em sua capacidade e competéncia
pessoal, para fazer com que este consiga transmitir autoconfianga e, assim, resolver
conflitos e desenvolver sua personalidade moral. Outro aspecto fundamental é a
presenca do dialogo na relacéo professor/aluno, fazendo com que cada um se sinta
comprometido com aqueles com quem fala. Todavia, para que iSso aconteca, O
professor precisa ter um espirito democratico, o qual contribua para a implantacéo
de praticas que auxiliem o debate e a troca de opinibes, abordando coletivamente
questbes significativas, tentando encontrar uma melhor compreensdo e
reconhecendo o protagonismo de seus alunos.

Corroborando a ideia da importancia do papel do professor, Trevisol

coloca que:

o trabalho do professor é essencial, pois é considerado o alicerce na vida do
aluno, o orientador, o amigo, o modelo. A forma como o professor age e
pensa é tido como exemplo, como algo a ser seguido. Os professores séo
responsaveis por orientar, por mediar e por auxiliar no processo de
construcédo de valores. (TREVISOL, 2009, p. 171).

Portanto, observamos a necessidade de se realizar um trabalho
interdisciplinar e transdisciplinar em relagcdo aos temas transversais. Interdisciplinar
no sentido de haver uma intercomunicacdo entre as disciplinas, promover a
valorizagdo das relacdes entre elas, conseguindo-se, assim, que 0s conteldos
trabalhados nas disciplinas ndo sejam mais informacdes desencontradas entre uma
disciplina e outra, transformando-se em uma corrente, cujos elos ligam-se uns aos
outros. Transdisciplinar no que se pretende com os temas das areas convencionais,
fazendo-se com que estes se integrem de forma a relacionar-se as questdes
contemporaneas e, consequentemente, orientar o convivio escolar.

O papel do professor € fundamental nesse trabalho inter e
transdisciplinar, pois precisa estabelecer relacbes com seus colegas de trabalho,
instituindo critérios que permitam orientar a pratica educacional, conhecer
criticamente a realidade em que desenvolve seu trabalho, envolver-se tanto nas

questbes diretamente relacionadas ao seu trabalho em sala de aula como com
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aguelas que extrapolam o seu ambito, além de procurar conhecer melhor os seus
alunos, tanto nos aspectos relacionados ao processo de ensino e de aprendizagem,
como também aqueles relacionados aos desejos, interesses e dificuldades vividos
por seus alunos.

Em relacdo a atuacdo do professor no processo de educacdo em

valores, os PCNs colocam que:

para realizar qualquer trabalho educativo que tenha como finalidade a
contribuicdo para construcdo da cidadania, é necesséria ao professor, como
requisito primeiro e essencial, a participacdo efetiva na construcdo do
projeto politico pedagdgico da escola. Nessa participagdo estdo implicados
um conhecimento critico da realidade na qual se desenvolve o trabalho, do
grupo com o qual se vai intencionalmente estabelecer uma relagdo de
aprendizagem, do conjunto dos profissionais da instituicdo, e de si proprio —
dos limites e possibilidades que se criam para o exercicio de uma pratica
pedagdgica competente.

A funcdo docente exige do professor uma série de condutas que o fardo
reconhecido como alguém que utiliza o seu saber e 0 seu poder como um
recurso para o bem da coletividade com quem trabalha, fazendo bem o que
Ihe compete. Exige, além disso, determinadas virtudes, qualidades, que
poderdo auxilia-lo no dia-a-dia, como a humildade, a curiosidade, a
coragem, a capacidade de decidir e de colocar limites, comprometendo-se
na busca dos objetivos que se propde. (BRASIL, 1998, p.76-77).

Como se pode perceber, a tarefa do educador nao é facil, muito pelo
contréario, trata-se de ter consciéncia que terd em seu caminho muitas dificuldades a
serem superadas, mas que, com comprometimento e determinacdo, encontrara a
solucéo para tais dificuldades, com base em uma educacédo em valores, na qual se
tenha como principal objetivo a formacéo integral do aluno como cidadado autbnomo
e consciente de suas atitudes dentro da sociedade em que vive.

Ter o conhecimento real que o valor implica, permite julgar a realidade
e, conseguentemente, orienta 0s sujeitos em suas atitudes. Contudo, para se
alcancar essa realidade € necessario superar a escassa formagdo e o
empobrecimento dos conceitos de valor e, assim, conseguir realmente preparar o
aluno para enfrentar situacbes de conflitos de valores, agindo com reflexdo e
autonomia diante de situacfes controversas.

Nesse sentido, Aradjo complementa dizendo que:

trabalhar valores de forma democratica e reflexiva, em uma escola que
promova o prazer de estudar em seus alunos e alunas, e também o prazer
de ensinar em seus professores e professoras, € um caminho proficuo para



62

a construcdo da autoestima e do autoconhecimento. (ARAUJO, 2003, p.
143).

Para tanto, a construcdo de valores sO ocorrera se a educacdo em
valores estiver coerente com conceitos baseados em fundamentos significativos e
ndo doutrinarios, em que os alunos percebam essa pratica entre todos os membros
do ambiente escolar.

Assim, segundo Puig

do ponto de vista pedagdgico, a clarificacdo de valores baseia-se na acao
consciente e sistematica do educador, que tem por objetivo estimular
processos de valorizacdo que levem os alunos a compreensao de quais sédo
0s seus valores, para que possam sentir-se responsaveis e comprometidos
com o0s mesmos. Para estimular esse processo, o0 educador deve
proporcionar programas e experiéncias que favorecam o autoconhecimento
consciente quanto aos valores preferidos, evitando toda doutrinacdo ou
inculcacédo. (PUIG, 1998, p. 39).

No entanto, ndo podemos nos esquecer que enquanto o ensino de
valores pautado na ética, na democracia e nos direitos humanos néo for realmente
assumido como prioridade educacional, pelas politicas publicas, escolas e
universidades, continuaremos remando contra 0s principios éticos e nos lamentando
pelas injusticas decorrentes de uma sociedade desigual.

Outro fator importante que precisa ser levado em consideragéo € o de
se trabalhar com projetos direcionados a realidade local de cada escola como uma
instituicdo singular e como tal, com suas particularidades, como as caracteristicas
culturais, adversidade de crencas e valores.

Complementando, Araujo diz que:

articular o desenvolvimento de politicas publicas que assumam a ética, a
democracia e os direitos humanos como prioridades dos sistemas
educativos com o respeito as caracteristicas das comunidades locais € um
dos desafios éticos desse processo. (ARAUJO, 2007, p. 139).

Portanto, uma educacdo em valores sO serd possivel por meio de
principios fundamentais, tais como: o respeito mutuo, a justica, a tolerancia, a
cooperacao e o dialogo entre as pessoas. Observa-se que nesse tipo de educacédo
havera sempre muitas davidas, as quais deverao ser discutidas, pois € por meio da
discussédo, do saber ouvir e das relacées democraticas que se chegara a educacao

que gueremos.
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Na préoxima secdo apresentaremos os estudos sobre educacdo moral

na perspectiva de Piaget, Kohlberg e Lind.
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3 ESTUDOS SOBRE O DESENVOLVIMENTO MORAL

Nesta se¢do apresentaremos 0s estudos sobre a moralidade, por meio

de pesquisas de Jean Piaget, Lawrence Kohlberg e Georg Lind.

3.1 Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980) foi bidlogo e dedicou sua vida a estudar o
processo de construcdo de conhecimento pelo ser humano, particularmente a
crianca. A partir dos estudos sobre a evolugdo da crianga nos campos de
conhecimento fisico, légico-matematico e social, Piaget criou um campo de
investigacdo que denominou epistemologia genética, com questdes epistemoldgicas
acerca do conhecimento cientifico: como é possivel o conhecimento objetivo; como
passar de um estado de menor conhecimento para um estado de maior
conhecimento; que papel tem o individuo no ato do conhecimento. Deste modo,
mostrou que a construcao do conhecimento ocorre por meio da acdo de uma pessoa
sobre 0 meio que vive. No entanto, ndo acontece sem a estruturacao, pois para que
as coisas e fatos adquiram significacdo, é necessario que estejam inseridos em uma
estrutura. Assim, a interacdo entre o organismo e o meio € o fator responsavel pela
construcdo da capacidade de conhecer (CHIAROTTINO, 1988).

Além disso, Piaget procurou estabelecer fases ou estadios mentais com
relacdo a evolucdo da linguagem, da cognicdo e das tendéncias afetivas de
heteronomia e autonomia, procurando por meio das categorias de objetos,
causalidade, espaco e tempo, explicar a evolucao logica interna dos conhecimentos.

Segundo Piaget, o desenvolvimento psiquico

comeca quando nascemos e terminara na idade adulta, € comparavel ao
crescimento organico: como este, orienta-se, essencialmente, para o
equilibrio. Da mesma maneira que um corpo esta em evolucdo até atingir
um nivel relativamente estavel — caracterizado pela conclusdo do
crescimento e pela maturidade dos 6rgaos -, também a vida mental pode
ser concebida como evoluindo na dire¢cdo de uma forma de equilibrio final,
representada pelo espirito adulto. O desenvolvimento, portanto, é uma
equilibrac@o progressiva, uma passagem continua de um estado de menor
equilibrio para um estado de equilibrio superior. (PIAGET, 2014, p. 3).

Piaget (1982) mostra como acontece o processo de desenvolvimento
cognitivo do sujeito. Inicia seus trabalhos observando como as adaptacdes sensaorio-
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motoras fundamentais (habitos e exercicios de reflexos) acontecem e de que
maneira a inteligéncia se constréi diante dos processos adquiridos, ou inatos, do
sujeito.

O autor esclarece que existem duas invariantes funcionais
responsaveis pelo processo do funcionamento cognitivo: a organizacdo e a
adaptacdo, esclarecendo que a primeira € inseparavel da segunda, pois “sdo os dois
processos complementares de um mecanismo Unico, sendo o primeiro o0 aspecto
interno do ciclo do qual a adaptagdo constitui 0 aspecto exterior.” (PIAGET, 1982,
p.18). Deste modo, o0 processo de adaptacdo, que ocorre por meio da interacdo do
sujeito com o meio, contempla dois processos complementares e interdependentes:
a assimilagao e a acomodacéao.

Em relacdo ao processo de assimilagdo e acomodacao, e explicando
CcoOmo 0 sujeito interage com o meio e constréi seu conhecimento, Piaget (1982) faz
as seguintes colocacbes a respeito dos conceitos derivados da interacao
sujeito/meio. O primeiro, denominado por Piaget de processo de Assimilacéo,
acontece no momento em que o sujeito recebe o estimulo do meio e o organiza.
Assim, novos eventos sdo abstraidos por meio de esquemas mentais ja existentes,
0S quais integram dados exteriores em suas estruturas, fazendo com que o sujeito
reorganize 0s novos eventos com aqueles que jA o possui. Reforca essa ideia
Wadsworth (1997, p. 19), ao dizer que “assimilacdo é o processo cognitivo pelo qual
uma pessoa integra um novo dado perceptual, motor ou conceitual nos esquemas
ou padrdes de comportamento ja existentes.”

O termo estrutura ou esquemas mentais é utilizado por Piaget (1982)
para denominar 0s instrumentos que o sujeito utiliza ao agir sobre a realidade -
estes sdo de esséncia cognitiva e modificados a proporcdo que 0 sujeito vai
evoluindo. Piaget conceitua tal modificacdo das estruturas como Acomodacéao,
processo que acontece no instante em que o sujeito se modifica para interagir com
as situacdes oferecidas pelo meio, ou seja, a partir do momento em que o sujeito é
capaz de transformar e transformar-se para adaptar-se ao meio.

Na clarificacdo do conceito, Assis menciona que:

ao adaptar-se a um objeto novo, a crianca aplica sobre ele seus esquemas
de acéo (olhar, sugar, pegar, balancar, etc...) e assimila este objeto a um ou
varios destes esquemas. Muitas vezes, entretanto, o objeto, ao ser
assimilado, impde resisténcia ao sujeito, de maneira que os esquemas de
que ele disp6e ndo sdo suficientes para assimila-lo. Ocorre, entdo, a
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acomodacdo, ou seja, a modificacdo do esquema, em decorréncia da
resisténcia que o objeto oferece a ser assimilado. (ASSIS, 2013a, p. 56).

Portanto, a Adaptacdo surge do equilibrio entre os processos de
assimilagdo e acomodacgéao. Isto quer dizer que o0 organismo se acomoda para se
adaptar ao objeto. Assim, na necessidade de resolucdo de um problema, o
organismo modifica 0 meio e simultaneamente se modifica, ocorrendo entdo, uma

equilibracdo entre o sujeito e o0 meio. Sendo assim, a equilibracao &

uma construcdo continua, comparavel a edificacdo de um grande prédio
gue, a medida que se acrescenta algo, ficara mais solido, ou a montagem
de um mecanismo delicado, cujas fases gradativas de ajustamento
conduziriam a uma flexibilidade e uma mobilidade das pecas tanto maiores
guanto mais estavel se tornasse o equilibrio. (PIAGET, 1999, p.14).

Complementa a ideia de equilibrio Wadsworth, como sendo

um estado de balanco entre assimilacédo e acomodacéo. Desequilibrio é um
estado de ndo balanco entre assimilacdo e acomodacdo. Equilibracdo é
processo de passagem do desequilibrio para o equilibrio. Este € um
processo auto-regulador cujos instrumentos sédo assimilacdo e acomodacao.
(WADSWORTH, 1997, p. 22).

A equilibracdo é necesséria para conciliar a contribuicdo de outros
fatores de desenvolvimento mental como a maturagéo, a experiéncia dos objetos e a
experiéncia social (PIAGET; INHELDER, 1974).

Piaget acentua o aspecto construtivo da equilibracédo, agora qualificada
majorante (termo usado no sentido de um aumento qualitativo devido a equilibracéo,
de uma “melhoria” ou “aperfeicoamento” das estruturas). Isto porque o processo de
equilibracdo ndo consiste em uma simples volta ao ponto de partida, mas conduz,
em geral, a um estado melhor do que o inicial. O mecanismo autorregulador é
construtivo, traz progressos e engendra novidades. De acordo com Castro,

€ no decurso de uma atividade do S (fisica, mental ou complexa, abrangendo ambas)

gue surge um problema. O proprio fato dessa atividade ser ‘perturbavel’ indica a

necessidade de seu aperfeicoamento, de que seja completada ou compensada. A

reequilibracdo da atividade exige, pois uma ultrapassagem da situacdo anterior, uma

abertura a novas possibilidades. Esta orientacdo para a melhoria, a construcdo de
novidades € que caracteriza a ‘equilibracdo majorante’. (CASTRO, 1991, p. 22).

A partir desses conceitos basicos a respeito do nascimento da

inteligéncia, pode-se melhor compreender o desenvolvimento da cognicdo como um



67

processo em espiral, que surge de estruturas simples até as mais complexas,
ocorrendo continuamente ao longo da vida, modificando e ampliando suas estruturas
cognitivas, por meio das experiéncias de aprendizagem vividas. Além disso, sob o
aspecto da inteligéncia possuir um mecanismo de a¢gdo motora e um mecanismo do
afeto, Piaget destaca o fato de que ndo ha atos puramente intelectuais ou totalmente
afetivos. Sendo assim, inteligéncia e afeto estédo interligados (PIAGET, 1999).

Nesse sentido, Piaget mostra em seus estudos estagios do
desenvolvimento intelectual da crianca. Divididos em quatro grandes estagios,
salienta que cada um deles € superado sem ultrapassagens entre eles. Os periodos
sdo: o0 estagio da inteligéncia sensorio-motora, o do pensamento pré-operacional, 0
das operacfes concretas e o das operacdes formais. Com relacdo aos estagios
citados, Piaget e Inhelder colocam que:

o desenvolvimento mental da crianca surge, em sintese, como sucessao de
trés grandes construcdes, cada uma das quais prolonga a anterior,
reconstruindo-a primeiro num plano novo para ultrapassa-la em seguida,
cada vez mais amplamente. Isto ja é verdadeiro em relacédo a primeira, pois
a construcdo dos esquemas sensoério-motores prolonga e ultrapassa a das
estruturas organicas no curso da embriogenia. Depois a construcdo das
relacbes semioticas, do pensamento e das conexdes interindividuais
interioriza 0os esquemas de ac¢do, reconstruindo-os no novo plano da
representacdo e ultrapassa-os, até constituir o conjunto das operacdes
concretas e das estruturas de cooperacdo. Enfim, desde o nivel de 11-12
anos, o pensamento formal nascente reestrutura as operagdes concretas,
subordinando-as a estruturas novas, cujo desdobramento se prolongara
durante a adolescéncia e toda a vida ulterior (com muitas outras
transformacgdes ainda). (PIAGET; INHELDER, 1974, p. 131).

Sobre o estagio sensoério-motor, Piaget conseguiu mostrar que a
inteligéncia inicia sua estruturacdo antes da aquisicdo da linguagem. Isso acontece
nos primeiros 24 meses de vida, por meio de conquistas diarias que vao habilitando
a crianca para o mundo da linguagem e das representacbes. No estagio da
inteligéncia sensoério-motora, a crianca desenvolve a inteligéncia pré-verbal, que
envolve os reflexos motores e a logica da acdo, sendo denominada “inteligéncia
pratica” por Piaget e Inhelder (1974, p. 12). Durante esse periodo, a cognicdo evolui
por meio das percepcdes (sensorio) e das acbes (motor), transcorrendo desde o
nascimento da crianca até os dois anos de idade. Por meio das experiéncias
sensorio-motoras com 0s objetos ocorre a assimilacdo do que é sujeito a repeticdo
ou de desenvolvimento l6gico, promovendo os conhecimentos de objeto e de objeto

permanente, além da diferenciacédo entre meios, fins e causalidade.
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Segundo Piaget e Inhelder,

[..] a inteligéncia sensorio-motora conduz a um resultado igualmente
importante no que respeita a estrutura do universo do sujeito, por mais
restrito que seja nesse nivel préatico: organiza o real construindo, pelo
proprio funcionamento, as grandes categorias da agdo que sdo 0S
esquemas do objeto permanente, do espago, do tempo e da causalidade,
subestruturas das futuras nog¢des correspondentes. (PIAGET; INHELDER,
1974, p. 18-19).

A partir de entdo, a crianca inicia um processo de imitagdo de um
modelo presente e, mais tarde, realiza essa imitacdo em sua auséncia. Essa
imitacdo € uma realizacdo prefigurada que consiste em conferir significagfes. Tais
assimilacdes vdo se modificando por meio das experiéncias e da construcdo de
esquemas que a criancga vai produzindo.

A respeito do estagio do pensamento pré-operacional, marcado pelo
inicio das representacdes, a crianga passa a imaginar um objeto por meio de outro,
além disso, € o periodo da introducéo a linguagem. Nesta fase, 0 modelo do adulto &
muito importante, pois a crianca aprende e constréi 0S seus Nnovos esguemas
baseada na imitacdo das acdes e condutas das pessoas que fazem parte do seu
convivio (PIAGET; INHELDER, 1974).

No inicio dessa fase, observa-se forte sentimento egocéntrico, o que
dificulta perceber o ponto de vista alheio, além de que o pensamento € controlado
pelo imediatismo e pelo perceptual e concreto. Assim, a crianga ainda ndo consegue
raciocinar de forma generalizada, seu discurso é marcado pelas representacfes das
experiéncias vividas, ou seja, € nesse periodo que se da o inicio da socializacao,
além do desenvolvimento emocional, pela organizacdo de sentimentos como o
respeito e a simpatia. Concomitantemente, acontece a entrada da crianca no mundo
moral, dos valores e regras.

Segundo Piaget e Inhelder (1974), o estagio das operacdes concretas
€ marcado pela reversibilidade, ou seja, a acdo sobre o mundo agora pode ser
pensada e anulada (fazer/desfazer). E nessa fase que surgem os esquemas das
operacoOes logicas de seriacdo, de classificacdo, além da operacao intelectual, como
sistema internalizado de acgles reversiveis. Esse pensamento de reversibilidade
ainda ndo € possivel diante de situacdes hipotéticas, apenas na presenca de
situacBes reais ou observaveis. Tal periodo é chamado de operatério, pois é

reversivel, possibilitando o retorno ao ponto de partida, e concreto, pois a crianca
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precisa pensar baseada em exemplos e materiais existentes e possiveis de serem
observados. No plano afetivo, o meio tem um papel fundamental na descentracéo e
na conquista do pensamento de relagbes. Deste modo, a coordenacao das acoes
depende das interacdes entre os individuos. A crianga passa a comparar Seus
enunciados verbais com o0s de outros e, por meio dessa interacdo, o pensamento se
torna obijetivo.

Ainda de acordo com os autores (1974, p. 86), tal pratica é possivel
quando o pensamento da crianca estiver seguro e estavel em uma estrutura légica,
a qual chamou de agrupamento que € o mesmo que “constituir encadeamentos
progressivos, que comportam composicoes de operacdes diretas”, ou seja, um tipo
de organizacao ldgica entre os seus elementos, com leis que regulem a relacdo de
cada elemento com os demais, lembrando que essas relagbes devem ser
reversiveis.

A respeito do estagio das operacdes formais, considerado o nivel mais
elevado das estruturas cognitivas, momento em que a crianga conquista a

organizacdo légica das representacoes, Piaget e Inhelder colocam que:

a grande novidade do nivel que vamos tratar € que, ao contrdrio, torna-se o
sujeito, por uma diferenciagédo da forma e do conteldo, capaz de raciocinar
corretamente sobre proposi¢cdes em que ndo acredita ou em que ainda nao
acredita, isto €, que considera como puras hipéteses: torna-se, portanto,
capaz de inferir as conseqiiéncias necessarias de verdades simplesmente
possiveis 0 que constitui o0 inicio do pensamento hipotético-dedutivo ou
formal.(PIAGET; INHELDER, 1974, p. 113).

Assim sendo, é nesse periodo que acontece o raciocinio cientifico e a
construcdo de hipoteses, o0 que demonstra um desenvolvimento maior da
causalidade. Nessa fase, é possivel a construcdo dos raciocinios e da légica, os
quais tornam possivel a resolugdo de problemas. Ademais, é durante esse periodo
que a crianca se torna adolescente, podendo pensar de forma logica e correta,
mesmo por meio de um conteudo hipotético, trabalhando ndo s6 com a realidade
concreta como também com a realidade possivel e desenvolvendo os raciocinios
hipotético, dedutivo, hipotético-dedutivo, cientifico-dedutivo e abstrativo-reflexivo.

Como argumentam Piaget e Inhelder (1974), é em torno dos 12 anos
de idade que o pensamento formal esta se construindo. Para isso, € necessario

reorganizar as operacdes concretas para dar lugar a novas estruturas, gerando um
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nivel de abstracdo maior para a compreensdo da realidade e a internalizacdo de
valores, 0s quais se estenderdo durante a adolescéncia e por toda a vida.

Assim, observa-se a contribuicdo da Psicologia e da Epistemologia
Genéticas para a area da Educacdo por meio de suas pesquisas sobre a cognicao
humana. E importante destacar a sua expressiva contribuicdo a respeito dos estudos
da moralidade humana. Autor da respeitavel obra, “O juizo moral na crianca”, Piaget
(1994a), influenciado pelas ideias do fildsofo Immanuel Kant, que entre outras
reflexdes dedicou-se também as questdes morais, se fundamenta nos pensamentos
deste filosofo para desenvolver seu estudo sobre o desenvolvimento da moralidade,
a construcdo e a consciéncia das regras, destacando nele que a crianca passa por
duas etapas durante o seu desenvolvimento moral, anteriores a autonomia, sao elas
a anomia e a heteronomia.

Para Piaget (1994a, p. 23), “toda moral consiste num sistema de regras
e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo
adquire por estas regras”.

Isso nos leva a refletir sobre estudos da moralidade humana. Montoya
coloca que a grande descoberta da Psicologia Genética é ter invertido o tratamento

classico dado a moralidade humana.

embora exista, nos estudos classicos da moral, consenso sobre o fato de o
respeito constituir o sentimento fundamental que possibilita a aquisicao das
nocdes morais, as formas de tratamento dessa relagdo € que podem ser
diametralmente opostas. Assim, segundo Piaget (1998), enquanto Kant vé
no respeito um resultado da lei e Durkheim um reflexo da sociedade, Bovet
mostra, ao contrario, que o respeito pelas pessoas constitui um fato primario
e que mesmo a lei dele deriva. Para Bovet (1912), duas condi¢cbes séo
necessarias e suficientes para que se desenvolva a consciéncia da
obrigacdo: em primeiro lugar, que um individuo dé ordens a outro e, em,
segundo, que esse outro respeite aquele de quem emanam as ordens.
Noutras palavras, € suficiente que a crianca respeite seus pais ou
professores para que as ordens prescritas por eles sejam aceitas por ela e
por isso se tornem obrigatérias. Esse resultado, para Piaget, é essencial
para a educa¢do moral, posto que leva logo de inicio a situar as relacdes de
individuo a individuo acima de qualquer ensinamento oral e tedricol...].
(MONTOYA, 2004, p. 176)

Ainda Montoya (2004) argumenta que deste novo modo de colocar a
relacdo entre o respeito e a lei moral tem-se que diferenciar as modalidades que
assumem o0 respeito na relacdo entre os individuos. Assim, Piaget, em suas
pesquisas, aponta dois tipos de respeito: o respeito unilateral, implicando a

desigualdade entre aguele que respeita e aquele que é respeitado (como exemplo, o
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respeito do pequeno pelo grande, da crianca pelo adulto), caracteristico da relagéo
social, chamada por Piaget relacdo de coacdo. Por outro lado, temos o respeito
muatuo, em que individuos em contato se consideram iguais e se respeitam
reciprocamente: ao que Piaget denomina relacdo de cooperacao.

Esses dois tipos de respeito implicam duas morais: a heteronomia, a
qual resulta das relacdes de coacdo moral e do respeito unilateral, apontando para o
sentimento do dever; a autonomia moral, resultante do respeito matuo e das
relacdes de (co)operacgao, assinalando-se por um sentimento diferente, o sentimento
do bem, mais interior a consciéncia, cujo ideal de reciprocidade tende a tornar-se
inteiramente auténomo (LA TAILLE, 1992; MONTOYA, 2004).

Na primeira etapa, denominada anomia (a = negacao; nomia= regra,
lei), a moral ainda n&o se coloca. As normas sédo determinadas pelas necessidades
basicas, ou seja, as regras sdo obedecidas pelo habito e ndo por uma consciéncia
do que é certo ou errado. Esta etapa € natural na crianca pequena, que ainda se
encontra no egocentrismo. Um exemplo desta etapa € quando o bebé chora por
estar com fome, pois quer ser alimentado na hora. As necessidades basicas definem
as normas.

Exemplifica La Taille:

criancas de até cinco, seis anos de idade ndo seguem regras coletivas.
Interessam-se, por exemplo, por bolas de gude, mas antes para
satisfazerem seus interesses motores ou suas fantasias simbdlicas, e nao
para participarem de uma atividade coletiva. (LA TAILLE, 1992, p. 49).

Na segunda, chamada heteronomia, ha o respeito a autoridade. Ndo ha
consciéncia, reflexdo, apenas obediéncia. Para Piaget (1974), a fonte da
heteronomia estd no sentimento do dever, trata-se de respeito unilateral, que
engendra na criangca uma moral da obediéncia. Assim, a heteronomia pode ser
chamada de “moral do dever”, pois as criancas obedecem regras ndo por
consciéncia do que elas significam, mas por dever a um adulto ou algo superior.
Nesta etapa, as criancas julgam os atos alheios levando em conta as consequéncias
materiais do fato do que a intencdo de quem o cometeu.

Deste modo, segundo o autor, nessa fase

vé-se quanto as respostas sdo resistentes as sugestdes contrarias tentadas
por nés e quanto as criangas, se bem que compreendendo perfeitamente as
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histérias contadas e, por conseguinte, as intengdes dos personagens em
jogo nas histérias, s6 levam em conta, em suas avaliacdes, fatos materiais e
ndo as intencdes que foram a causa indireta desses fatos materiais.
(PIAGET, 19944, p.105).

Pode-se observar que as criangcas que se encontram nessa etapa
caracterizam-se por utilizar punicées expiatorias, a qual possui um carater arbitrario,
relacionadas a coacao e as regras autoritarias, ndo mantendo, assim, relacdo entre
a sancao e o ato sancionado. Ou seja, o importante é que exista uma relagcéo entre o
sofrimento determinado pela sancéo e a gravidade do fato cometido. O motivo que
leva as criancas a se basearem no dano material causado pelo ato alheio é
determinado pela coacdo adulta. Baseadas no rigor utlizado pelo adulto na
aplicacao das sanc¢fes, 0s quais punem por meio da materialidade do ato, a crianca
acaba utilizando-se da mesma pratica. Assim, quando o adulto adota uma postura
mais justa na aplicacdo de sanc¢des, despertando na crianca a utilizacdo de
sentimentos em seus julgamentos, a responsabilidade objetiva vai perdendo sua
importancia.

Portanto, durante a etapa da heteronomia, na qual ha o predominio do
julgamento por responsabilidade objetiva, as criancas orientam seus atos por meio
de exemplos recebidos, os quais séo rigidos e inflexiveis, caracterizando o
egocentrismo deste periodo, determinando que o correto seja 0 cumprimento da
regra e que qualquer interpretacéo diferente desta ndo seja considerada uma atitude
correta.

De acordo com Parrat e Tryphon,

a moral da heteronomia e do respeito unilateral parece corresponder a
moral das prescricbes e das interdi¢cdes rituais (tabus), préprias das
sociedades ditas ‘primitivas’, nas quais o respeito aos costumes encamados
nos Ancifes prima entre todas as manifestacdes da personalidade.
(TRYPHON, 1998, p. 32).

Por fim, a etapa denominada autonomia apresenta caracteristicas
opostas a da heteronomia, pois o respeito as regras é determinado por meio de
acordos mutuos.

Nesta etapa, 0 sujeito adquire a consciéncia moral, os deveres séo
cumpridos de acordo com sua necessidade e significacdo, possuindo principios
éticos e morais. Nela, o sujeito sabe que para viver em sociedade ha regras, e que o

respeito a elas parte de seu interior e ndo pela imposicdo de um adulto ou algo
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superior. O sujeito autbnomo € aquele que ao olhar para si enxerga o préximo,
abandonando ideais egocéntricos e adquirindo a capacidade de julgar os atos
alheios por sua intencdo, por meio de um olhar subjetivo.

Segundo Menin,

na moral autbnoma, ao contrario, o adolescente discute as regras que
regem sua vida no grupo e pode reelabora-las passando a entender as
utilidades sociais das regras, e 0s atos dos outros passam a ser julgados
pela intencdo; os piores atos sdo aqueles que mais quebram os lagos de
solidariedade e confianca entre as pessoas mesmo que pouco aparentes ou
n&o puniveis. (MENIN, 2002a, p. 96).

E nesse momento que ocorre o respeito a determinadas regras que o
préprio sujeito construiu para si, baseado em principios de igualdade e equidade.
Segundo Piaget (1994a, p.155), “ha autonomia moral, quando a consciéncia
considera como necessario um ideal, independente de qualquer pressédo exterior.”
Assim, essa autonomia sO surgird quando o respeito mutuo e a reciprocidade
surgirem, tornando possivel ao sujeito sentir a necessidade consciente de tratar o
seu préximo como gostaria de ser tratado. Isto implica em dois tipos de respeito: o
respeito unilateral, no qual a regra é coercitiva, ou seja, uma mistura entre o
egocentrismo, em que a e a relacdo € de cooperacgdo, nele a submissao a regra se
cumpre por meio crianca olha para o mundo do qual faz parte sob sua propria
perspectiva e o desejo do mais forte, representado pela coacdo adulta; e o respeito
mutuo, quando a regra € racional de uma cooperacao real. Assim, a crian¢a possuira
uma nova concepcao sobre as regras, pois, segundo Piaget (1994a, p. 82), “pode-se
muda-las, com a condicdo de haver entendimento, porque a verdade da regra ndo

esta na tradicdo, mas no acordo muatuo e na reciprocidade”.

Ainda a respeito das relacbes de coacdo e das relagbes de
cooperacgao, Piaget diz que:

a sociedade é o conjunto das relagdes sociais. Ora, entre estas, dois tipos
extremos podem ser distinguidos: as relagbes de coacdo, das quais o
préprio é impor do exterior ao individuo um sistema de regras de contetdo
obrigatdrio, e as relagdes de cooperacdo, cuja esséncia € fazer nascer, no
préprio interior dos espiritos, a consciéncia de normas ideais, dominando
todas as regras. Oriundas dos elos de autoridade e respeito unilateral, as
relacdes de coacédo caracterizam, portanto, a maioria dos estados de fato de
dada sociedade e, em particular, as relacdes entre a crianca e seu ambiente
adulto. Definidas pela igualdade e pelo respeito muatuo, as relagbes de
cooperacao constituem, pelo contrario, um equilibrio limite mais que um
sistema estatico. Origem do dever e da heteronomia, a coacdo €, assim,
irredutivel ao bem e a racionalidade autdbnoma, produtos da reciprocidade,
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se bem que a prépria evolucdo das relagBes de coacgdo tenda a aproxima-
las da cooperagédo. (PIAGET, 1994a, p. 294).

Para Parrat e Tryphon (1998, p. 118), do ponto de vista moral, a
relacdo de cooperagao promove o “desabrochar de um bem interior independente
dos deveres externos, ou seja, por uma progressiva autonomia da consciéncia,
prevalecendo sobre a heteronomia dos deveres primitivos.”

Ainda de acordo com as autoras, do ponto de vista intelectual, a

relacéo de cooperagéao significa pensar em funcéo dos outros e, portanto:

substituir o egocentrismo do ponto de vista préprio e os absolutos ilusérios
da coercdo verbal por um método de estabelecimento de relacdes
verdadeiras, que garante ndo apenas a compreensdo reciproca, mas
também a constituicdo da propria razdo. A esse respeito, o produto
essencial da cooperacdo ndo outro sendo a logica das relacdes, esse
instrumento de ligacdo que permite a crianga libertar-se simultaneamente
das ilusdes de perspectiva mantidas pelo egocentrismo e das nocdes
verbais devidas a autoridade adulta mal-compreendida. (PARRAT,;
TRYPHON, 1998, p. 118-119).

Portanto, a instituicdo escolar precisa ser um ambiente que promova a
cooperacao, a reciprocidade e o respeito mutuo, visto que tais caracteristicas sao
fontes para a autonomia, levando a um maior nivel de desenvolvimento moral de
seus alunos.

A partir dos estudos de Piaget, surgiram novas pesquisas sobre o
tema, como as de Lawrence Kohlberg, nos Estados Unidos, nas décadas de 60 e

80, e de Georg Lind, na Alemanha, as quais serdo apresentadas a seguir.

3.2 Lawrence Kohlberg

Lawrence Kohlberg nasceu em Nova York, em 1927, e faleceu em
janeiro de 1987, em Winthrop. Bacharelou-se na Universidade de Chicago e
pretendia se tornar psicologo clinico, no entanto, interessou-se nas pesquisas de
Piaget, o que fez com que baseasse seus estudos no juizo moral, desenvolvendo
estagios de desenvolvimento moral. Kohlberg evidenciou a importancia da cognicao
e das competéncias morais, tornando a moralidade assunto de pesquisa,
ultrapassando o discurso religioso e politico, pois realizou um trabalho inovador, que

proporcionou conhecimento a respeito da educacdo moral sistematica e sobre o
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estabelecimento de bases para a mensuracdo das competéncias morais (LIND,
2000).

Quanto a concepcgdo de competéncia moral, Kohlberg (1964, p. 425)
coloca que é “a capacidade de tomar decisfes e julgar moralmente (isto €, baseado
em principios internos) e agir de acordo com tais juizos”. Deste modo, a moralidade
ndo diz respeito somente a ideais morais ou atitudes, mas esta relacionada ao
aspecto cognitivo ou de competéncia (LIND, 2000). Entretanto, o autor nao
destacou quais sdo as competéncias morais e como deveria ser realizada a sua
mensuracao dentro de cada um dos estagios que organizou.

Foi por meio de pesquisas, iniciadas em sua tese de doutorado,
concluida em 1958, na Universidade de Chicago, que realizou trabalhos
direcionados ao desenvolvimento moral, os quais contribuiram para a elaboracéo de
instrumentos capazes de avaliar o juizo moral, sendo trazidos para o Brasil e
adaptados a nossa realidade, como por exemplo a Entrevista do Juizo Moral (MJI) e
o Defining Issue Test (DIT) (BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010).

Inspirado em Piaget, utilizou entrevistas, por meio de um método
clinico que se utilizava da aplicacdo de dilemas morais hipotéticos, que envolviam
personagens em situacdes dificeis e que para a solucao fazia-se necessario recorrer
a valores conflitivos. Cada sujeito deveria julga-los e justifica-los, ao entrevistador
cabia a funcdo de deixa-los a vontade para responder, acompanhando o raciocinio
das escolhas, e concluindo por meio dessas entrevistas que, para o uso de tipos de
raciocinio moral e conjunto de aspectos de julgamento moral, existem tendéncias
etérias. Seus dilemas se tornaram conhecidos e o mais famoso deles é o dilema de
Heinz, no qual o esposo precisava conseguir um remédio para sua esposa que

estava com cancer.

na Europa, uma mulher estava a ponto de morrer de cancer. Havia um
medicamento que poderia salva-la, uma forma de radio que um
farmacéutico da mesma cidade havia descoberto recentemente. O
farmacéutico cobrava 2 mil dolares, dez vezes mais do que o medicamento
realmente custava. O marido da mulher doente, Heinz, foi a todos que
conhecia para pedir o dinheiro emprestado, mas ndo pode conseguir mais
gue aproximadamente a metade do que custava. Disse ao farmacéutico que
sua esposa estava morrendo e lhe pediu que Ihe vendesse mais barato ou
gue lhe deixasse pagar depois. Mas o farmacéutico disse que nao. O
marido, desesperado, forcou a entrada da loja para roubar o medicamento
para sua mulher. O marido deveria ter feito isso? Por qué? (KOHLBERG,
1992, p. 85).
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O dilema traz em que € preciso analisar se o correto é respeitar a lei ou
se ela pode ser desrespeitada em virtude de salvar uma vida, por isso, a justificativa
dada pela pessoa apos a aplicacdo do dilema € importante.

Conforme é colocado por Biaggio (2006), os dilemas eram contados e
na sequéncia eram feitas perguntas aos participantes, tais como: E se ele nao
gostasse da mulher, ainda assim deveria roubar o remédio? E se fosse um amigo? E
se fosse um estranho? E se fosse um animal doméstico? Vocé acha que as pessoas
devem fazer tudo para obedecer a lei? Desta forma conseguia respostas de
individuos diversos e, assim, estabeleciam-se parametros de respostas.

Segundo Biaggio (2006), Kohlberg usou um modelo de entrevista
clinica similar ao de Piaget. Segundo Bataglia, Morais e Lepre (2010), para
consolidar sua visdo, Kohlberg criou uma medida de avaliagdo do juizo moral,
chamada de Moral Judgment Interview - MJIl. Trata-se de uma entrevista
semiestruturada que tem como objetivo a avaliagcdo do juizo moral, possibilitando a
construcdo de um perfil moral. E composta por uma “conversa” a respeito de trés
dilemas morais, dura em média 60 minutos, oral e, se possivel, gravada, para ser
transcrita. A MJI proporciona a construcao de um perfil moral, pois permite identificar
a problematica, a norma e o elemento utilizados nas respostas do entrevistado.

A partir do MJI foram criados outros dois testes: o DIT — Defining
Issues Test (Teste de Questbes Definidoras), de James Rest, e 0 SROM —
Sociomoral Reflection Objetive Measure (Medida Objetiva de Reflexdo Sociomoral),
de John Gibbs. O DIT consistia de seis dilemas de Kohlberg, seguidos por 12
afirmacgdes cada, que devem ser avaliadas quanto ao grau de importancia colocado
na resolucdo do problema. Um escore P fornece a porcentagem de pensamento
pos-convencional. Recentemente, uma nova versdo foi criada ao DIT, a qual é
composta por cinco dilemas morais, que devem ter suas alternativas avaliadas e
ordenadas. No SROM séao apresentados dois dilemas kohlbergianos, seguidos de
perguntas de multipla escolha, estando presentes em cada uma delas um estagio de
julgamento moral (BIAGGIO, 2006).

Foi por meio de sua tese de doutorado que Kolhberg realizou um
trabalho com uma amostra de meninos entre 10 e 16 anos e, com as respostas que
estes deram a dilemas morais hipotéticos, que o raciocinio para justificar suas

posicdes morais pdde se classificar em seis modelos distintos de juizo moral, os
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quais estdo relacionados com a idade, ainda que ndo dependam dela e se pode
caracterizar como niveis de juizo moral (KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1989).

Além disso, para provar se esses niveis de juizo moral identificados
satisfaziam os critérios piagetianos das etapas, Kohlberg iniciou um estudo
longitudinal dos sujeitos originais, aos quais, entrevistou a cada quatro anos para
provar seu nivel de juizo moral. Assim, ao final da década de 1970, tal estudo havia
se completado apds 20 anos de seu inicio. Cabe ressaltar que, durante a década de
1960, Kohlberg elaborou uma “teoria cognitivo-evolutiva da moralizagdo” que trata
de explicar como se desenvolvem essas etapas a partir da interacdo entre um
individuo e seu ambiente; como um individuo passa de uma etapa a seguinte; por
que alguns individuos se desenvolvem mais que outros; e qual € a relagdo entre
essas estruturas da base cognitiva e os sentimentos e a¢c6es morais de um individuo
(KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1989).

Quanto ao desenvolvimento do juizo moral, seus seis estagios se
agrupam em trés grandes niveis: nivel pré-convencional (Estagios 1 e 2), nivel
convencional (Estagios 3 e 4) e nivel pds-convencional (Estagios 5 e 6). Kohlberg
(1992) enfatiza a importancia da abordagem da perspectiva social e do julgamento
moral, trata-se da perspectiva sociomoral, a qual esta direcionada ao ponto de vista
individual definindo fatos sociais e valores emocionais, ou deveres. Ainda de acordo
com o autor (1992, p.187), “uma forma de entender os trés niveis é considera-los
como trés diferentes tipos de relacdes entre o0 eu e as normas e as expectativas da
sociedade”.

O nivel pré-convencional refere-se aqueles que ainda néao
compreendem as normas morais. Esté ligado a atos concretos observaveis e ndo a
compreensao das regras, € aquele em que se encontram a maioria das criancas
menores de nove anos, alguns adolescentes e muitos adolescentes e adultos
delinquentes. S&o sujeitos que ainda ndo entendem e mantém as normas sociais
convencionais, ou seja, para esses individuos as normas e expectativas sociais sao
algo externo a si mesmos. Neste nivel existe a subdivisdo de estagios 1 e 2, sendo o
estagiol referente a orientacdo para o castigo e obediéncia e o estadgio 2 ao
hedonismo instrumental relativista, ou seja, a decisdo se baseia nos proprios
interesses. A partir do nivel convencional, 0s sujeitos passam a ser capazes de se
colocar no lugar do outro, as regras identificadas sdo externas e provenientes das

autoridades. Este vem a ser o nivel da maioria dos adolescentes e adultos da nossa
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sociedade e de outras também. O termo convencional € definido como conformidade
e conservacdo das normas e expectativas ou acordos da sociedade. Subdivide-se
em estagio 3, relativo & moralidade do bom garoto, da aprovacdo social e das
relacdes interpessoais e estagio 4 relacionado a orientacéo para a lei e a ordem. No
nivel pdés-convencional, as regras sociais sdo aceitas e baseadas nos principios
morais que as conduzem, pensando-se no principio e ndo na convencao em um
momento de tomada de deciséo, € alcangcado somente por uma minoria de adultos,
normalmente apos os vinte anos e ¢é identificado como um sujeito que se diferencia
das normas e expectativas dos outros, além de definir seus valores de acordo com
seus proprios principios. Fazem parte desse nivel o estagio 5, o qual diz respeito a
orientacdo para o contrato social democratico, e 0 estagio 6, aos principios
universais de consciéncia (KOHLBERG, 1992).

Para melhor definir o estagio moral, Kohlberg subdividiu os estagios em
A e B. Desta forma, podemos distinguir duas formas de raciocinio dentro do mesmo
estagio: a primeira seria heterbnoma, portanto fundamentada em regras e na
autoridade, a qual seria representada pelo subestagio A e a outra seria estruturada
em uma orientacdo autbnoma, vinculada aos principios de justica, igualdade e
reciprocidade, representada pelo subestagio B. Sendo que, para o autor, 0s sujeitos
que se encontram no subestagio B sdo aqueles comprometidos com a acdo moral e
com o que pensam ser justo (BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010).

Para Kohlberg, a ordem dos estagios de desenvolvimento moral é
invariavel, universal. Assim sendo, todos os individuos passardo pela mesma
sequéncia, na mesma ordem, independentemente de sua cultura. No entanto, isso
ndo quer dizer que todos conseguirdo atingir os estagios mais elevados (BIAGGIO,
2006).

Segundo Medrano, para Kohlberg desenvolvimento moral é

um processo de uma Unica via. Neste processo tem-se comprovado a
existéncia de uma sequéncia universal no raciocinio moral, que conduz a
formas mais equilibradas e estruturadas de raciocinio. Este raciocinio é
necessario para poder definir a acdo como moral. (MENDRANO, 1992, p.
16).

Ainda coloca que a utilizagdo do conceito de moral em Kohlberg
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se realiza em termos de universalidade baseando-se no principio de justica
e implica as seguintes caracteristicas:

- A moralidade define-se em seu caréater formal de raciocinio moral, ndo em
termos de contetdo moral.

- O conceito de moral faz referéncia a juizos baseados em principios morais
universais, além de implicacdes sociolégicas do termo ‘moral’ definido como
normas e regras. (MEDRANO, 1992, p. 14).

E importante ressaltar que para que haja competéncia moral é
necessario que 0 sujeito consiga um nivel elevado de julgamento moral. Neste

sentido, destaca-se a importancia da integracdo, visto proporcionar que a pessoa

usa ou aplica o} mesmo conjunto de principios
morais consistentemente sobre varias situacfes. Isto €, uma pessoa é
considerada moralmente consistente e integrada se segue regras morais
sob  condigbes  variadas, e ndo as usa simplesmente
para racionalizar decisdes ndo-morais. (LIND, 2000, p. 405).

Lind (2000) esclarece que a competéncia do juizo moral altamente
desenvolvida deixa o sujeito diante de dilemas dificeis de serem resolvidos, pois ao
mesmo tempo que exige dele fazer justica de acordo com uma situacao particular,
que implica avaliar valores envolvidos, também coloca em questdo 0 que 0 sujeito
acredita ser correto e importante.

Portanto, € preciso compreender que uma pessoa moralmente
desenvolvida ndo raciocine da mesma maneira diante de todos os dilemas que lhe
sdo colocados, até mesmo porque alguns dilemas envolvem valores considerados
universais, enquanto outros se limitam a situagbes cotidianas, que podem ser
tratadas por meio do uso de estagios de desenvolvimento moral mais baixos, ou
seja, segundo Lind (2000, p. 405), “invocando-se a lei e ordem social, ou
convencdes ou regras do tipo olho por olho, dente por dente.”

De acordo com Bordignon (2011), durante o julgamento moral, o
conteldo é reproduzido pelo ponto de vista cognitivo, as justificativas pelos valores e
motivos da acdo, ja a perspectiva sociomoral esta relacionada a postura que o

sujeito tem quando determina fatos sociais, valores sociomorais ou deveres.

no estagio pré-convencional, as expectativas sociais sdo algo externo ao
individuo, enquanto que no nivel convencional a pessoa se identifica com as
regras e expectativas sociais, especialmente, das autoridades e de pessoas
de referéncia. J& no nivel pdés-convencional, o individuo diferencia sua
pessoa das normas e expectativas dos outros e define seus valores
segundo principios universais. (BORDIGNON, 2011, p. 18).
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Deste modo, a perspectiva social se refere ao ponto de vista que o
individuo toma ao definir fatos sociais e valores sociomorais, ou deveres.
Correspondendo aos de juizo moral, temos trés grandes niveis de perspectiva
social. No Nivel | — Pré-convencional, a perspectiva social é a individual concreta, na
qual o individuo pensa em seus proprios interesses e nos de outros individuos
isolados; no Nivel Il — Convencional, a perspectiva social é a de membro da
sociedade, nela o individuo esta interessado na aprovacdo social, na lealdade das
pessoas, grupos e autoridades, e se interessa pelo bem-estar dos outros e da
sociedade; no Nivel Ill — Pdos-convencional, a perspectiva social € a anterior a
sociedade, portanto, o individuo possui a consciéncia de membro da sociedade,
guestionando-se e redefinindo em termos de uma perspectiva moral individual, de
maneira que as obrigagdes sociais se definem em formas que se podem justificar a
qualquer individuo moral, nela o individuo se compromete com a moralidade basica
ou com principios morais para sua tomada de perspectiva de sociedade ou
aceitacao das leis e valores da sociedade (KOHLBERG, 1992).

Em relac@o a teoria piagetiana, Kohlberg avangcou quando identificou
opos-convencional de raciocinio moral, a qual foi contemplada para Piaget com o
conceito de autonomia (SOUZA, 2008). Kohlberg conseguiu sintetizar as variaveis
que integram o desenvolvimento moral em estagios cognitivo-evolutivos da seguinte

maneira:

1 — o desenvolvimento basico inclui transformacgfes basicas de estrutura
cognitiva que ndo se podem definir ou explicar pelos parédmetros de
aprendizagem associacionista (repeticao, refor¢o, proximidade, etc.) e que
se devem explicar por parametros de totalidades organizacionais ou
sistemas de relacBes internas;

2 — o desenvolvimento da estrutura cognitiva € o resultado de processos de
interacdo entre a estrutura do organismo e a estrutura do entorno ou meio,
bem como o resultado direto do amadurecimento ou resultado direto da
aprendizagem (no sentido de uma modelacdo direta das respostas do
organismo a corresponderem-se com estruturas do entorno);

3 — as estruturas cognitivas sdo sempre estruturas de acdo. Enquanto as
atividades cognitivas se movem do sistema sensoriomotor ao simbdlico e ao
verbal, a organizacao destes sistemas € sempre uma organizacéo de acoes
sobre objetos;

4 — a direcdo do desenvolvimento da estrutura cognitiva € até um maior
equilibrio dentro desta interagcao organismo - entorno, ou seja, de um maior
equilibrio de reciprocidade entre a acdo do objeto observado sobre o
organismo. Este equilibrio de interagdo, mais que uma correspondéncia
estatica de um conceito com um objeto, significa verdade, légica,
conhecimento ou adaptacdo em suas formas mais gerais. Este equilibrio se
reflete na estabilidade subjacente (conservacdo) de um ato cognitivo sob
uma transformacéo aparente, com um desenvolvimento que representa um



81

sistema mais amplo de transformacfes que mantém tal conservacao.
(KOHLBERG, 1992, p. 50).

Segundo Bodignon (2011), é de acordo com as expectativas e papéis
definidos pela sociedade ou pelo grupo de interesse que a maioria das pessoas
procura estar em conformidade, o que, portanto, leva-nos a conclusdo de que a
maioria dos sujeitos convive no nivel convencional.

Tanto Kohlberg quanto alguns de seus colaboradores, tais como Blatt,
Turiel, Rest e Lind, continuaram suas investigagoes a respeito do amadurecimento
do julgamento moral, direcionando-se para a teoria e a pratica. Na sequéncia,
falaremos a respeito da teoria de Georg Lind (2000) que fundamenta o

desenvolvimento e discussédo de resultados desta pesquisa.

3.3 Georg Lind

Georg Lind é um pesquisador alemdo da Universidade de Konstanz,
gue desenvolve suas pesquisas a partir da teoria e estudos de Lawrence Kohlberg
sobre desenvolvimento Moral (Kohlberg,1984). O autor propde em seus estudos
sobre a moralidade uma teoria contemplando dois aspectos: os afetivos (ideais e
principios internos) e 0s cognitivos (capacidade de juizo moral) tidos como
inseparaveis e partes de um mesmo comportamento do ser humano, chamado moral
(Lind, 2000). Assim, baseando-se ndo apenas em tais conceitos, como também nas
dificuldades anteriores de mensuracdo do juizo moral, desenvolveu o Moral
Competence Test (MCT, inicialmente chamado de Moral Judgment Test,MJT), o qual
foi “na realidade um experimento realizado com o objetivo de avaliar em que medida
0 grupo (e ndo o sujeito individualmente) é capaz de avaliar a qualidade de
argumentos morais ou fica preso a sua propria opinidao.” (BATAGLIA, 2010, p. 83).

Lind baseou seus estudos em Piaget e Kohlberg, como mencionado
anteriormente. Para Piaget, embora 0s aspectos afetivos e cognitivos sejam
distintos, os mesmos sdo inseparaveis, pois segundo o autor “afetividade e
inteligéncia sdo, assim, indissociaveis e constituem o0s dois aspectos
complementares de toda conduta humana.” (PIAGET, 2014, p. 14). Do mesmo
modo, Kohlberg considera em sua teoria do Desenvolvimento Moral os aspectos
afetivos e cognitivos como um paralelo constante. No entanto, Lind vé a

necessidade de uma compreensdao mais ampla, por meio da qual tal compreenséao
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do comportamento moral seja por meio do isolamento dos aspectos afetivos e
cognitivos.

Sua abordagem geral a respeito da mensuragédo cognitivo estrutural
parte de trés principios: em primeiro lugar, o autor conceitua juizo moral como um
tipo particular de comportamento humano, o qual aborda caracteristicas afetivas e
cognitivas, pensando nos aspectos morais que 0 sujeito possui e em como 0s coloca
em pratica; na sequéncia, fala sobre a questao de que os comportamentos afetivos e
cognitivos, apesar de ndo poderem ser separados, podem ser verificados e medidos
de forma diferente, chegando a um unico nivel de medida em ambas as categorias;
no terceiro e Ultimo principio, coloca a respeito de que as estruturas cognitivas do
juizo moral sejam alcancadas por meio de uma propriedade do comportamento
manifesto, ndo necessitando ser inseridos sinais, 0s quais exigem aptiddes
interpretativas (LIND, 2000).

Sendo assim, o modelo do dual aspecto do comportamento moral
sugere que os ideais morais (afeto) e as capacidades morais do individuo (cogni¢&o)
possam ser fatores diferentes, poréem ao mesmo tempo inseparaveis em um
comportamento (LIND, 2007). Deste modo, segundo Kohlberg e destacado por Lind
(2000), verifica-se que as competéncias morais podem ser definidas como um elo
entre o comportamento moral e as boas intengdes morais, as quais compdem 0s
aspectos cognitivos, afetivos e os comportamentos envolvidos, ou seja, 0s atos
morais ndo podem ser definidos simplesmente por meio de principios fielmente
cognitivos ou motivacionais.

E necessario levar em consideracdo a atitude do individuo diante do
dilema usado para a mensuracdo, ou entdo, pode ndo ser possivel conferir um
escore para a sua construcdo da estrutura cognitiva, pois se deve levar em
consideracdo que para 0s sujeitos portadores de habilidades argumentativas,
conhecimentos dos estdgios e também de filosofia dar respostas aos dilemas de
forma a atingir os niveis mais altos de desenvolvimento moral, tornando, assim, o
resultado irreal. Entretanto, segundo Bataglia (2010), Lind direcionou-se para a
elaboracdo de um método que pudesse deixar com que o individuo mostrasse a sua
competéncia moral, por meio da utilizagdo da sua estrutura diante de situacbes com
as quais ndo compartilhe da mesma opinido ou até mesmo, que julgue de forma

diferente.
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De acordo com Lind (2007), deve-se promover por meio da discusséo
de dilemas outras capacidades que vao além da competéncia do juizo moral e do

discurso moral. Sdo elas:

e chegar a ser consciente dos proprios principios;

e considerar rigorosamente circunstancias e acdes de uma situacao;

e poder diferenciar os préprios principios segundo sua importancia e
adequacao;

e se ha conflitos entre principios que sdo de igual importancia,
encontrar metaprincipios diante dos quais possa resolver o conflito;

e articular os préprios principios em um contexto social, inclusive na
presenca de sujeitos contra esta opinido ou quando se tem amigos
gue defendem outro ponto de vista diferente do que se tem;

o e finalmente, poder escutar os argumentos dos outros, mesmo que
venham de pessoas desconhecidas ou que tém uma opinido
diferente a respeito do caso sobre o qual se discute nesse
momento. (LIND,2007, p. 79-80).

Além disso, o método de discusséo de dilemas, além de promover as
capacidades morais, também deve proporcionar competéncias democraticas
especificas, tais como:

mostrar respeito e tolerdncia mesmo quando buscamos nossos
préprios objetivos;

resolver conflitos de interesses através de um discurso razoavel, ao
invés de fazer uso da violéncia;

aprender a valorizar 0 oponente como instancia para provar seus
préprios pontos de vista morais. (LIND, 2007, p. 80).

A competéncia moral foi a preocupacdo de Lind durante suas
investigacdes, pois implica a capacidade de reflexdo a respeito de problemas, nos
quais € preciso levar em conta as posi¢cdes adverséarias. Além disso, é importante
destacar que todas as pessoas possuem seus ideais e principios morais, no entanto,
€ preciso que sejam estimulados pelos pais, pela escola ou pelas demais instituicbes
formadoras para que sejam enfim, aplicados. Ainda de acordo com o autor, a
resolucdo de conflitos € um instrumento que permite o cumprimento de regras e leis,
com a finalidade de colaborar com o proximo, bem como estabelecer direitos
democraticos fundamentais, contribuindo para o viver social e para a vida

democrética, resistindo a autoridade ilegitima (LIND, 2007).
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Lind (2000) diz que nada pode substituir um bom ensino, enfatizando a
importancia que familias, escolas, faculdades, universidades e locais de trabalho
tém para o desenvolvimento de competéncias morais. Um dos motivos que contribui
para tal suposicdo é a de que a competéncia moral esta bastante ligada a qualidade
da educacao recebida e também porque o juizo moral esta relacionado de forma
negativa com a idade, caso os individuos ndo tenham feito parte de processos
educacionais. Constatando, assim, a importancia da educacdo para O
Desenvolvimento Cognitivo e Moral da pessoa.

Segundo Lind,

a moral, a democracia e a educagcdo estdo estreitamente ligadas. As
democracias modernas se apéiam na ideia de que a convivéncia das
pessoas em uma sociedade ndo é regulada por um rei ou um tirano, e sim
pelas pessoas semelhantes, com base em principios morais, com 0s quais
todos vém comprometidos. A democracia € em esséncia uma instituicdo
moral. (LIND, 2007, p. 31).

A respeito da postura das instituicbes diante da formacdo geral, Lind

complementa ao dizer que:

as instituicbes de formagdo ndo somente tém que superar a rapida
mudanca social e técnica, mas também devem resolver os problemas que
resultam das diferentes formas e velocidades de adaptacdo da nova e da
velha geracdo em nossa sociedade. (LIND, 2007, p. 32).

Nossas instituicbes precisam estar conscientes que os conhecimentos
formais e as capacidades técnicas sdo muito importantes para a formacdo dos
sujeitos, mas que a educacdo ndo pode se reduzir apenas a isso. E preciso levar em
consideragdo a importancia que a compreensdo das capacidades morais e
democréticas tém para a formacéo e bem-estar do sujeito.

Em relacdo a importancia da educacdo moral e do desenvolvimento

moral,

nés ndo precisamos mais relacionar educacdo moral & mera mudancga de
atitudes morais (0 que Kohlberg criticou como ‘doutrinacdo’), a qual é
também uma noc¢éo de educacgédo incompativel com a democracia. Ao invés
disso, devemos pensar na educagcdo moral como um processo de
aprendizagem e desenvolvimento como em qualquer outro dominio de
aquisicdo de uma habilidade. O desenvolvimento moral prossegue em um
ritmo inferior em relacdo a mudanca de atitude e requer uma assisténcia
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profissional por educadores e professores mais do que forca fisica ou
psicoldgica. (LIND, 2000, p. 413).

Baseado no instrumento construido por Kohlberg (MJI — Moral
Judgment Interview), o qual tem por objetivo a avaliagdo do juizo moral, Lind
elaborou, em 1977, o MCT (Moral CompetenceTest), para avaliar a competéncia do
julgamento moral do sujeito. Tal instrumento busca analisar a competéncia de
julgamento moral dos sujeitos por meio de dilemas morais, diante dos quais 0 sujeito
€ colocado para assim verificar como este lida com os contra-argumentos, ou seja,
com argumentos que divergem da sua posicdo em relacdo a situacdo problema. Os
contra-argumentos sdo a caracteristica central do MCT, pois representam a tarefa
que o0 sujeito tem que enfrentar, os quais exigem reflexdo para avaliar os
argumentos contrarios aos seus, 0 que colabora para o envolvimento da estrutura
cognitiva e um posicionamento nao autoritario para com sua propria atitude
(BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010).

O objetivo do MCT néo se restringe apenas em medir a atitude moral
do sujeito, mas também colabora para algo bem mais complexo, que é o fato de
fazer com que o0 sujeito reconheca as qualidades presentes nos argumentos
contrarios aos seus. Desta forma, a tarefa do MCT estd na avaliacdo dos contra-
argumentos, mostrando o nivel do discurso moral utilizado pelo sujeito quando os
argumentos sdo favoraveis a sua decisdo e até onde o sujeito é definido por meio
dos seus proéprios ideais e da qualidade de seus argumentos, quando na presenca
de argumentos que vao contra a sua decisao (BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010).

A primeira versdo do MCT era composta por dois dilemas, um deles
abordava a tematica do roubo e o outro da eutanasia. Contudo, as aplicacbes
realizadas tanto no Brasil como no México mostraram uma diferenca bastante
significativa nas respostas alcancadas, pois assim como foi constatado, devido a
forte influéncia da cultura latino-americana e das questdes religiosas, ocorreram
baixos resultados no dilema que tratava da questdo da eutanasia, o0 que nao
aconteceu com o dilema relacionado ao roubo, o qual apresentou resultados
semelhantes aos europeus. Em virtude disso, um terceiro dilema teve de ser
incluido, o qual ndo poderia apresentar um conteldo que abordasse questdes

religiosas. Foi entdo que, o dilema do juiz, no qual ha a relacdo entre a quantidade
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de vidas e o respeito a uma delas, tornou-se valido e o MCT passou a ser definido
como MCT _xt — estendido (BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010).

Segundo Bataglia (2010), durante a validacdo do instrumento no Brasil,
alguns passos tiveram que ser seguidos, assim como 0 do processo de validacao
alema. Primeiramente, foi feita a traducdo para a Lingua Portuguesa e uma Retro-
Traducdo por um Tradutor Juramentado para a Lingua Inglesa, a qual foi
encaminhada ao autor do teste para verificacdo e validacdo do conteudo. Na
sequéncia, foi realizada a aplicacdo de trés amostras de vinte sujeitos cada, sendo
cada uma delas composta por sujeitos de diferentes niveis de educacédo escolar, os
resultados foram enviados novamente ao autor para verificar se as correlacbes
estavam de acordo com o pretendido e, assim, obter a validade de critério. Além
disso, das quatro hip6teses existentes para a validacdo do MCT em outras linguas,
trés geralmente sao testadas, Preferéncia por Estagios, Correlacdo Maior entre
Estagios Vizinhos e Paralelismo Afetivo-Cognitivo, as quais foram testadas na
versao brasileira e os resultados foram positivos, ou seja, a validade do instrumento
foi assegurada.

Ainda de acordo com Bataglia (2010), a aplicacdo do dilema acontece
da seguinte forma: é apresentado ao sujeito um dilema moral, a respeito do qual ele
precisa avaliar os argumentos a favor e contra a agdo da personagem ou das
personagens da historia. Sugere-se que no Brasil seja utilizado o MCT_xt com o0s
trés dilemas que serdo brevemente descritos a seguir, além da avaliacdo do escore
C total e segmentado. O primeiro dilema € uma histdria sobre alguns operérios que
decidem invadir a empresa com a finalidade de descobrir provas a respeito das
atividades irregulares da geréncia, para deste modo denuncia-la aos superiores. Ja
0 segundo dilema traz a histéria do meédico que possui um paciente em estado
terminal e que lhe pede que seja realizada a eutanasia, um procedimento para
diminuir seu sofrimento. O terceiro e ultimo dilema conta a histdria do juiz que
precisa decidir entre permitir a tortura de uma pessoa para obter informacdes sobre
um atentado terrorista e, assim, salvar varias vidas.

Em cada um dos dilemas o personagem principal sempre é colocado
em uma situacao dificil, em que sua decisdo envolvera um conflito com regras
sociais e pessoais, pois precisa avaliar a decisao que foi tomada pelo personagem
do dilema, posicionando-se de forma a concordar ou discordar da mesma, e na

sequéncia, elencar seis argumentos a favor e seis argumentos contra tal decisao.
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Lembrando-se que tais argumentos correspondem aos niveis de raciocinio moral
dos seis estagios descritos por Kohlberg em 1992 (BATAGLIA, 2010).

Segundo Lind (2000), no MCT, a tarefa moral é essencial para se
conseguir evidenciar a competéncia moral do sujeito. Além disso, de acordo como o
autor, para que o sujeito obtenha um alto escore, precisa conseguir indicar por meio
do seu comportamento que é capaz de considerar por meio do seu julgamento a
gualidade moral de um determinado argumento sobre certo fato, mesmo quando tal
argumento seja oposto a sua proépria opinido diante da resolucdo do dilema. Assim,
um sujeito alcancara um escore mais alto se conseguir analisar tanto os argumentos
que estdo de acordo, como também os que sao divergentes dos seus, de modo que
ao analisar um argumento oposto ao seu e considerd-lo como bom, estara
superando seus limites e alcancando um nivel superior em seu desenvolvimento
moral.

O escore varia de 1 a 100, indicando a porcentagem da variacao total
da resposta do sujeito para com a qualidade moral de dado argumento apresentado.
Seus valores de referéncia sdo: escore C baixo (1 a 9), escore C médio (10 a 29),
escore C alto (30 a 49) e escore C muito alto (acima de 50) (LIND, 1999).

Ainda de acordo com Lind (1999) o MCT pode ser projetado para
avaliar o nivel em que o julgamento moral de uma pessoa se diferencia de acordo
com o tipo de dilema. Ademais, ndo € necesséario haver uma ligacdo entre as
dimensdes cognitivas e afetivas, isto €, embora muitos sujeitos prefiram utilizar um
argumento de estagio moral mais alto, somente aqueles com maior estrutura
cognitiva poderao exibir tal julgamento com maior consciéncia e responsabilidade,
reconhecendo o mérito moral de pontos de vista divergentes. E somente quando o
sujeito é questionado a avaliar uma posicao contraria a sua que as estruturas
cognitivas emergem, pois o0 sujeito pode preferir optar por normas de justica
universais, 0 que demonstra um escore afetivo maior, mas ser incapaz de usa-las
com consciéncia, principalmente quando avalia uma posicdo moral contraria a sua,
mostrando assim um escore baixo. Ou, 0 sujeito pode optar por normas morais
limitadas, o que demonstra um baixo escore, porém usa-las conscientemente para
julgar a competéncia de uma posicdo moral, 0 que vem a mostrar um escore
cognitivo alto.

E importante destacar o que os estudos tém mostrado a respeito dos

resultados apontados pelo MCT e que, segundo Lind (2006), mostram a importancia
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da elaboracdo de novas perguntas direcionadas ao fenbmeno de segmentacao
moral, isso quer dizer que é necessario olhar ndo apenas para o escore C geral,
mas também para o escore C de cada dilema separadamente, para se conseguir um
resultado mais adequado do julgamento moral das pessoas, levando em
consideracdo as diferencas culturais. Tal fendbmeno de segmentacdo exige que
olhemos com maior proximidade para os impactos que as autoridades externas
como igrejas e outras instituicdes podem influenciar no julgamento moral individual,
além de repensar o papel extremamente importante que os professores possuem
como uma autoridade no processo de aprendizagem moral.

Trata-se de um método que analisa criteriosamente a competéncia do
juizo moral, independentemente do nivel de raciocinio moral em que o individuo se
encontra. Assim, para Lind (2000), este instrumento apresenta trés vantagens, o fato
de assegurar que somente uma norma esteja envolvida no processo de
mensuracao, por ser objetivo e, assim, possibilita que seja realizado tanto por uma
pessoa quanto por uma maquina e também por ser o Unico teste capaz de alcancar
a esséncia da estrutura, isto €, as relacdes existentes entre as respostas dos
sujeitos.

Com a consciéncia de que o MCT ja foi utilizado em diversas pesquisas
(BATAGLIA, 2001; LIND, 2007; BATAGLIA; MORAIS; LEPRE, 2010; LEPRE;
SHIMIZU; BATAGLIA; GRACIO; CARVALHO e OLIVEIRA, 2013; OLIVEIRA, 2014),
as quais tratam da tematica do desenvolvimento moral, procurou-se, portanto,
evidenciar e justificar o quanto tal método € importante e eficaz nos processos de
investigacdo da competéncia moral dos sujeitos.

A seguir, na Secao IV, apresentaremos a construcédo da personalidade

moral.
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4 A CONSTRUCAO DA PERSONALIDADE MORAL

Esta secdo ir4 tratar da educacdo moral e a discussdo de dilemas,
segundo Lawrence Kohlberg e Georg Lind, a contribuicdo das escolas democraticas

e das praticas morais para a construcao da personalidade moral.

4.1 Lawrence Kohlberg — A Educacéo Moral e a Discusséo de Dilemas

Antes de abordarmos a tematica da educacdo moral e a discusséo de
dilemas na teoria de Lawrence Kohlberg, apresentaremos uma definicdo de
educacdo moral segundo Menin et al. (2014). Uma definicho ampla de educacao

moral seria

aquela que tem por finalidade a consolidacdo, construcdo e préatica de
principios, valores, normas e regras, as quais orientem as pessoas a
viverem 0 mais harmonicamente possivel com os demais e dentro do que
se considera, na cultura, como referenciais para o bom, o correto, o justo.
(MENIN et al., 2014, p. 134).

Sendo assim, entende-se que a educacdo moral é fundamental para a
formacdo do sujeito, visto que perpassa todas as esferas da educagcdo e da
personalidade, dando sentido e direcdo ao ser humano como um todo, ou seja, é
uma educacao integral preocupada com a formacao humana.

Ao trabalhar com a comunidade justa, Kohlberg resgata a teoria de
Durkheim, a qual havia antes criticado por tratar apenas da internalizacao de valores
da sociedade, pois tanto Piaget quanto Kohlberg chamam a atencéo para o fato de
que a educacdo moral acontece por meio das relacbes com o outro. Durkheim
evidenciou o fato de que a instrucdo moral proporcionada na escola ndo se encontra
apenas em seu curriculo explicito, mas também em seu “curriculo oculto”, o qual
Durkheim transformou em um procedimento intencional de educacao moral, sendo
composto de regras e procedimentos disciplinares, estrutura de autoridade, prémios
e castigos, normas e valores (KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997).

Ao visitar Kibutz Sassa, em Israel, a escola de segundo grau que
oferecia as criancas pobres, nascidas na cidade, a oportunidade de serem educadas
no Kibutz, Kohlberg teve a oportunidade de observar o forte senso de comunidade
existente e 0 quanto esse mantinha um efeito poderoso de socializacdo dessas

criancas, tanto que, foram capazes de desenvolver até os estagios convencionais de
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moralidade com uma frequéncia maior do que seus colegas da cidade, pois no
Kibuts a base da autoridade do professor ndo esta em seu papel institucional ou em
seu carisma, mas sim na vontade do grupo. Ainda que Kibutz ndo seja baseado
explicitamente em Durkheim, Kohlberg acreditou que se adequava a teoria
Durkheimiana no que diz respeito ao coletivismo, desenvolvendo assim um método
de praticas democraticas com a intencdo de reduzir as tendéncias conformistas e
conservadoras endémicas ao coletivismo. Cabe ressaltar que a ligacdo social, o
cuidado com 0s outros e com 0 grupo Sao essenciais para a educacdo moral
(KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997).

Para Kohlberg, Power e Higgins o valor de se estabelecer uma

comunidade moral nas escolas é em razao de que

a comunidade moral € um meio para um fim: € uma maneira de estimular
nos individuos o respeito do juizo e da conduta morais. A partir de outra
perspectiva, a comunidade moral é um fim em si mesma. A experiéncia de
ser parte de um grupo de pessoas que levam a sério a confianca, o cuidado
muatuo e a participacdo € um bem moral em si e por si mesmo.
(KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997, p. 291).

Assim, o enfoque de Kohlberg pela comunidade justa mostra a sua
intencao
por equilibrar justica e comunidade; introduzir o poderoso atrativo do
coletivo e a0 mesmo tempo proteger os direitos individuais e promover o
seu crescimento moral. Mas manter esse equilibrio implica em uma
reconsideracédo de algumas das questdes fundamentais da educacdo moral
segundo Kohlberg: o papel do juizo convencional frente ao juizo moral
baseado em principios; a distincdo entre forma e conteddo; a dimenséo
cognitiva e afetiva da educacdo moral; a relagédo entre o0 juizo e a agdo; os

enfoques adotrinadores e os ndo adotrinadores da educagdo moral.
(KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997, p. 70).

Em relacédo ao fato da integralizacdo do enfoque da comunidade justa
com o modelo evolutivo, os dilemas morais devem ser utilizados para proporcionar o
desenvolvimento moral, exatamente pelo motivo de que quando se depara com um
conflito moral, o qual traz dificuldades em ser solucionado, porém ao mesmo tempo
traz uma preocupacao em resolvé-lo, existe a possibilidade de que a pessoa sinta-se
interessada na busca de solugbes possiveis. Deste modo, as importancias afetivas
desse desequilibrio geram o crescimento no momento em que provocam uma
construcdo de modos de juizo moral diferentes (KOHLBERG; POWER; HIGGINS,
1997).
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Segundo Biaggio (2006), foi durante a primeira metade da década de
1970 que Kohlberg e seus colaboradores se dedicaram a aplicacdo de sua teoria a
pratica, com a finalidade de conseguir o amadurecimento moral. Blatt estabelece a
pratica da discussao de dilemas propondo-se a favorecer o desenvolvimento moral,
mostrando por meio de um conflito de opinides dos participantes, que este pode
contribuir para o amadurecimento do julgamento moral. O autor acredita que a
apresentacao de modos de pensamento, 0s quais fardo parte da discussédo moral,
devem estar em um estagio acima do qual o sujeito se encontra, para que assim,
seja possivel a oportunidade de se conseguir a maturidade do julgamento moral,
pois ao se encontrar diante de um estagio de desenvolvimento moral acima do seu,
0 sujeito teria a possibilidade de evoluir para o estagio imediato ao seu.

Ainda de acordo com a autora, a grande popularidade da préatica da

discusséo de dilemas é facil de ser compreendida, pois se trata de um método que,

promove a educacdo moral sem usar de doutrinagdo nem de relativismo.
Evita a doutrinagdo porque visa promover o desenvolvimento natural de
estruturas universais de tomada de deciséo, e ndo de adesdo a um conjunto
determinado de valores e crencas religiosos ou morais. Evita o relativismo
porque postula que os estagios sdo ordenados de forma hierarquica, de
maneira que um estagio superior € ‘melhor’ ou mais ‘justo’ do que aquele
gue o precede. Assim, os educadores que usam esse método podem
criticar as maneiras de formar julgamentos morais dos alunos sem
estabelecer respostas certas. (BIAGGIO, 2006, p. 46).

Portanto, o papel do educador durante a pratica da discussao de
dilemas morais nunca é o de oferecer solu¢cdes prontas para simplesmente serem
aceitas, mediante este ser uma autoridade, mas ao contrario, o seu papel deve ser o
de instigar nos alunos a busca pela solugéo, respeitando-os, ao mesmo tempo em
que os orienta para 0 questionamento moral, buscando, para isso, as melhores
condicOes de sala de aula (BIAGGIO, 2006).

A primeira oportunidade que Kohlberg teve de aplicar seu método foi
em um trabalho realizado em uma penitenciaria feminina, o qual aconteceu na
década de 1980 com a colaboracdo de Hickey e Scharf, mostrando em pouco tempo
gue a pratica e seus esforcos estavam sendo deteriorados por conta do ambiente
proporcionado pela prisdo, indicando que o clima moral predominante no local
colaborava para uma resolucao de conflitos pertencentes ao estagio 2, no qual os
valores atribuidos sdo os de prémio/castigo e satisfacdo de necessidades pessoais,

0 que colaborava para a frustracdo das detentas que procuravam raciocinar de
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acordo com os termos de estagios convencionais. Outro dado importante que pode
ser verificado foi que as prisioneiras que conseguiam raciocinar nos termos do
estagio 3, utilizavam-se de praticas para resolucdo de seus conflitos morais da vida
cotidiana pertencentes ao estagio 2. Com relagcdo ao comportamento das guardas
para com o tratamento que ofereciam as detentas, estas o descrevia de forma que o
mesmo se encaixava nos termos de estagio 1, pois assim como foi observado pelos
pesquisadores, tais funcionarias desempenhavam sua autoridade de forma
arbitraria, coagindo as prisioneiras por meio da coerc¢éao fisica, nem mesmo se quer
procurando compreendé-las. Ja as relacdes que as prisioneiras mantinham umas
com as outras eram baseadas na lei do mais forte e na necessidade da realizacao
de acordos para obterem drogas, protecao e outros beneficios. (BIAGGIO, 2006).

Deste modo, no momento em que Kohlberg decidiu transferir o trabalho
realizado na prisdo para a escola, precisou se ater a uma diferenca essencial, a de
gue enquanto na prisdo o seu objetivo era o de reforma moral das prisioneiras, na
escola seria a de uma revolucao na forma de pensar a educagéo, fazendo com que
a educacdo moral ndo fosse apenas um artigo de luxo, sabendo que as escolas ja
tém como objetivo central a aprendizagem de contetdos académicos e a preparacao
para o trabalho (BIAGGIO, 2006).

Nas décadas de 1960 a 1990 comecaram a surgir escolas alternativas
que refletiam os temas de protesto nos Estados Unidos. Em 1974, nasceu a Cluster
School (Escola Cluster), quando Kohlberg recebeu subsidios das fundac¢des Darforth
e Kennedy para realizar uma formacéo voltada ao desenvolvimento da educacao
moral e o enfoque da comunidade justa com professores de escola secundaria.
Exigia-se que a formagéo fosse realizada por meio de dois programas em uma das
escolas de Cambridge, sendo um para preparacdo dos professores nos diversos
planos de estudo sobre moral e o outro para a criacdo de uma “escola dentro da
escola com sistema de comunidade justa”. As escolas de Cambridge eram bastante
atrativas para a execucao do projeto, visto que possuiam uma populacdo estudantil
com grande diversidade racial e social. As intencdes de Kohlberg eram de que um
ano apos a implantacdo deste programa um segundo fosse realizado, no entanto, 0s
acontecimentos nas escolas de Cambridge o fizeram mudar de planos. Um grupo de
pais convidou Kohlberg a auxiliar no planejamento de uma nova escola alternativa,
pois 0 numero de alunos que faziam parte dessa escola alternativa ja existente tinha

aumentado de 60 para 180, havendo ainda 55 alunos na lista de espera. Entdo, 0s
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pais destes alunos que estavam na lista de espera fizeram uma proposta a comissao
escolar e obteve fundos para o planejamento de uma nova escola. Ao se reunir com
este grupo de pais, professores e alunos, Kohlberg aproveitou a oportunidade para
apresentar as suas ideias a respeito da comunidade justa, foi entdo que o grupo se
interessou e 0 convidou para participar da comissdo de governo (KOHLBERG;
POWER; HIGGINS, 1997).

A comissdo apresentou 0s principios que fundamentariam o regime da

nova escola

1 — a escola seria governada por uma democracia direta. Todas as
guestdes importantes seriam discutidas e decididas em uma reunido
comunitaria semanal na qual todos os membros (estudantes e professores)
teriam um voto.

2 — além disso, haveria comissdes permanentes que estariam integradas
por estudantes, professores e pais.

3 — um contrato social seria redigido entre os membros o qual determinaria
as responsabilidades e os direitos de cada um.

4 — estudantes e professores teriam os mesmos direitos basicos, incluida a
liberdade de expresséo, o respeito pelos outros e a seguranca com respeito
ao dano fisico ou verbal. (KOHLBERG; POWER; HIGGINS, 1997, p. 82).

Assim, na comunidade justa, todos 0s seus integrantes sentem-se
como parte dela e os professores sdo autoridade neste programa, porém com uma
responsabilidade pedagdgica especial, pois transmitem o conhecimento especifico
gue possuem, disponibilizando-o aos alunos de forma com que esses tenham a
possibilidade de se tornarem cada vez mais companheiros iguais na busca da
verdade. A partir do momento em que os individuos se unem para obter objetivos
comuns é que 0S grupos comecam, e para eles o apoio as normas possui seis
significados: seguir a norma; esperar que outros sigam as normas; persuadir outros
gue estejam se desviando das normas a seguir; identificar quem ndo segue as
normas; aceitar alguma responsabilidade por outros ndo seguirem as normas; estar
disposto a recuperar os desviantes. Com a consciéncia de que quanto mais houver
disponibilidade dos membros de um grupo em seguir esses procedimentos no
sentido de assegurar o cumprimento das normas, mais coletivizadas estas normas
estardo. Para Kohlberg, a comunidade justa podera influenciar na maneira pela qual
0s estudantes tratam uns aos outros, por meio da producdo de fases e estagios
relativamente altos, proporcionados por uma atmosfera moral (BIAGGIO, 2006).

Em 1994, um programa de Comunidade Justa intitulado Y.E.S. “Your
Excellence in School” (Sua Exceléncia na Escola) foi coordenado por F. Clark
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Power, em uma cidade do meio-oeste norte-americano. Tal programa era
direcionado a atender adolescentes de risco, ou seja, aqueles adolescentes que
apresentavam dificuldades de aprendizagem e comportamento, problemas
relacionados com drogas e com a lei, jovens com familias desfeitas e com potencial
de abandono escolar. Na época, o programa contava com 32 alunos inscritos, os
quais foram encaminhados pelos pais, professores ou por apresentacdo voluntaria
apos ouvirem falar a respeito do programa. No entanto, € importante ressaltar que
até mesmo os alunos encaminhados tinham participacdo voluntaria, o que ja era
anteriormente explicado aos pais. No programa Y.E.S., os alunos tinham aulas
relativas especificamente ao programa, com trés professores no periodo matutino,
em grupos de aproximadamente 10 alunos, 0 que garantia uma atengdo mais
personalizada. Ja no periodo vespertino, eles tinham aulas de outras matérias com o
grupo grande (Mainstream), ou seja, as turmas regulares da escola. O programa
possuia uma localizacdo especifica, contando com trés salas de aula e uma sala
para atendimento individual. O grupo de pais e alunos participantes do programa
possuia o0 seu estatuto, o qual continha suas regras de funcionamento, elaboradas e
votadas democraticamente. Uma diretoria era eleita a cada dois meses, além disso,
0 programa contava com reunides semanais, com uma agenda a ser seguida. Por
meio do Y.E.S. foi possivel observar uma redugdo no numero de faltas, embora os
atrasos permanecessem, e uma melhora da autoestima dos alunos, no entanto, a
Superintendéncia de Educacdo cortou as verbas direcionadas ao programa,
dificultando a sua continuidade (BIAGGIO, 2006).

No ano de 1995, o modelo de comunidade justa foi reproduzido em
Porto Alegre, com auxilio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq). O primeiro semestre de aplicacdo do programa foi destinado a
preparacdo e motivacdo dos professores, coordenacéo e diretoria da escola, sendo
para isto realizadas palestras e discussbes de textos e técnicas de Kohlberg. E
necessario evidenciar que o programa precisou superar uma série de dificuldades
como a presenca dos professores nas reunides planejadas, o que se deu em razao
dos baixos salarios dos professores tanto do Ensino Fundamental quando do Ensino
Médio no Brasil, motivo este que os leva a lecionar em diversas escolas e,
consequentemente, a terem uma sobrecarga de trabalho. Além disso, houve uma
paralisacdo direcionada as reivindicacbes salariais, fato que contribuiu para um

atraso do programa. Um estudo piloto foi executado com alunos de uma oitava série
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composto por discussbes de dilemas morais coordenadas por duas psicologas que
participavam do projeto, com a finalidade de preparar os professores para as futuras
discussdes de dilemas. Segundo Biaggio (2006, p. 59), “tanto a técnica de discussao
de dilemas em grupo quanto a ‘comunidade justa’ sdo alternativas promissoras para
o desenvolvimento moral de pré-adolescentes, adolescentes e jovens.”
Lamentavelmente, o programa precisou ser interrompido devido a mudancas de
direcdo e orientacao pedagodgica da escola (BIAGGIO, 2006).

Para Biaggio (2006, p.55), “ha evidéncias de que o enfoque da
‘Comunidade justa’ pode levar a criacao de fases de estagios relativamente altos na
atmosfera moral, que, por sua vez, influenciam a maneira pela qual os estudantes
tratam uns aos outros.” Complementando, Kohlberg (1992) acredita que, ao entrar
em contato com um estagio imediatamente superior ao seu, o individuo é estimulado
a evoluir moralmente, pois os individuos procuram absorver o raciocinio moral por
meio desse estagio superior. Isso ocorre devido a uma organizacdo reflexiva que
desperta dos conflitos evidenciados na estrutura do estagio em que se encontra.
Portanto, verifica-se a importancia que as oportunidades de conflitos cognitivos
podem oferecer para proporcionar contradicbes internas na estruturacdo do
raciocinio moral. Assim, por meio desta ideia de Kohlberg é possivel observar o
quanto o processo de interacdo dos individuos é capaz de proporcionar uma
moralidade mais desenvolvida (BIAGGIO, 1997).

Em relacéo a esta interacdo, Kohlberg coloca que:

em geral, quanto mais alta é a participagdo de um individuo em um grupo
ou instituicdo social, mais oportunidades esse individuo tem de apreender
as perspectivas sociais dos outros. A partir deste ponto de vista, a ampla
participagdo em qualquer grupo ndo € essencial para o desenvolvimento
moral, mas o € a participagdo em algum grupo. Nao somente € necessaria a
participagdo, mas também a reciprocidade de tomada de deciséo. Se, por
exemplo, os adultos ndo consideram o ponto de vista da crianca, esta pode
ndo se comunicar ou ndo aceitar o ponto de vista do adulto. (KOHLBERG,
1992, p. 210).

Deste modo, se a finalidade desejada pela escola é a de promover uma
educacdo moral de qualidade, isso ndo sera alcancado colocando-se o assunto
como um tema transversal para mera discussdo, mas sim vivendo integralmente tal
pratica, por meio de uma instituicdo escolar ndo tradicional, com menos autoridade

moral e preocupada em aumentar os indices de alunos que se encontram no nivel
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pré-convencional, pois neste nivel as argumentacdes morais S80 mMenos

desenvolvidas e mais direcionadas a perspectiva individualista, de ganhos proéprios.

4.2 Georg Lind — A Educacéo Moral e a Discusséo de Dilemas

Segundo Lind (2007), o modelo dual, o qual corresponde & integracédo
de afeto e cognicdo, de juizo e discurso, corresponde a um modelo de
comportamento moral e representa o principio da investigacao psicoldgica e a razao
pedagogica deste autor. Tem-se como ponto de partida a hipétese de que as
pessoas possuem ideais ou principios morais, no entanto, para que a sua aplicagdo
aconteca sao necessarias capacidades morais, as quais precisam de um estimulo
especial por parte das instituicbes pedagodgicas, tais como: pais, escolas, dentre
outras.

Para uma melhor compreensdo de como se projeta tal modelo do

comportamento moral, sera apresentado na Figura 1:

IDEAIS OU CAPACIDADES DECISAQ/
PRINCIPIOS :> :> COMPORTAMENTO
MORAIS MORAIS MORAL

Figura 1: O modelo dual do comportamento moral (LIND, 2007, p. 40 — Traducdo nossa).

Presume-se que o0s ideais morais e 0s principios sdo uma condicdo
indispensavel para o comportamento moral, pois se considera que quem nao possui
um ideal moral somente se preocuparda em agir moralmente se assim o quiser ou
perante a sociedade obrigado a fazé-lo, pois Ihe faltaria todas as condi¢des internas
necessérias a orientacdo do seu comportamento. Além disso, € importante ressaltar
que a psicologia moral, por meio da sua moderna investigacdo e da pratica
pedagogica, tem mostrado bons resultados no que diz respeito ao modelo de
comportamento moral no qual os ideais morais (afeto) e as capacidades morais
(cognicdo) devem ser considerados como aspectos distintos, porém inseparaveis
(LIND, 2007).

Em relacdo a isto, o préprio Piaget descreveu diferentes periodos do
desenvolvimento moral-cognitivo, além de provar que a moral possui um aspecto de

capacidade ou cognitivo que néo havia sido tratado com maior profundidade e que
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possivelmente € tdo importante para o comportamento moral como o seu aspecto
afetivo. Deste modo, para que a moralidade seja desenvolvida é preciso que exista
um elo entre o vinculo afetivo e os ideais e principios morais, ou seja, é na
integracdo entre o aspecto de capacidade e em seu lado afetivo que se encontra a
moralidade, sendo que esta integracdo é Iimposta aos alunos durante o
desenvolvimento da aprendizagem, a qual acontece em contextos sociais em
conjunto com as capacidades mentais (LIND, 2007).
De acordo com Lind,

e a moralidade tem um aspecto de capacidade e para tanto nao se deve
fixar a atencdo somente em seu lado afetivo, mas o vinculo afetivo com
os ideais e principios morais muito provavelmente representa uma
condicao para uma moralidade desenvolvida;

e a moral se baseia em fundamentos internos e somente assim, mediante
0 compromisso pessoal com o0s proprios ideais morais, pode
fundamentar capacidades democraticas importantes como a autonomia
e a maturidade; e,

e 0 proceder deve ser parte da definicdo, ou seja, dizer que a moral ndo
pode ficar limitada a ideais e valorizagbes, mas também que deve se
manifestar no comportamento, antes de poder falar de capacidades
morais. (LIND, 2007, p. 48).

A discussdo de dilemas morais deve ser utilizada para estimular a
capacidade de acado moral e democratica, definida como a capacidade de colocar
em pratica na vida cotidiana o conhecimento moral adquirido, sem se esquecer
logicamente das capacidades emocionais e conceituais, assim como as capacidades
de relacionar conhecimentos morais com a pratica de outros conhecimentos e
habilidades (LIND, 2007).

Complementando, Lind coloca que a discussao de dilemas:

objetiva um conflito direcionando a atencao dos participantes para o nucleo
moral de um conflito, ou seja, até os dilemas morais que o embasam. A
regra basica de nao desqualificar as outras pessoas contribui para focar
mais no fato. No entanto, isto ndo significa que este método exclua os
sentimentos. Pelo contrario, parte dos lagcos morais afetivos dos
participantes, ajuda a fazé-los conscientes deles despertando sentimentos
de dilema e de conflito. Mas estes sentimentos nao estdo ligados a pessoas
nem a si mesmo (como 0s sentimentos de culpa), nem a outros (como 0s
sentimentos de édio). (LIND, 2007, p. 84).

Destaca-se que a capacidade de juizo moral envolve uma série de

outras capacidades, entre elas umas mais e outras menos importantes. E preciso
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ressaltar que se devem aplicar os proprios principios morais mesmo quando estes
entram em conflito com a opinido que se tem diante de um caso concreto, ou seja,
tal capacidade deve se expressar nem ao menos que seja para mostrar a disposicéo
em escutar 0s contra-argumentos baseados nestes principios, refletindo seriamente
a respeito. Lembrando que em um grau mais alto de desenvolvimento, tais
argumentos devem levar a reflexdo a respeito da propria opinido, vindo talvez a
mudé-la (LIND, 2007).

Algumas capacidades da competéncia de juizo e discurso moral, tais
como: o fato de levar o sujeito a ser consciente dos proprios principios; de
considerar rigorosamente circunstancias e fatos de uma situacdo, de poder
diferenciar os préprios principios segundo sua importancia e adequacgéao; no caso de
existirem conflitos que sdo de igual importancia, conseguir encontrar meta principios
mediante 0s quais se possa resolver o conflito; conseguir articular os proprios
principios em um contexto social, mesmo na presenca de contraditores desta
opinido ou quando ha amigos que defendem outro ponto de vista diferente do sujeito
e saber escutar os argumentos dos outros, mesmo quando estes venham de
pessoas desconhecidas ou que tenham uma opinido divergente a respeito do tema
sobre o0 qual se discute no momento, sdo capacidades que precisam ser fomentadas
por meio da discussao de dilemas (LIND, 2007).

O mesmo autor (2007) coloca que a discussao de dilemas tem como
finalidade promover a capacidade de acdo-moral e democratica e ndo apenas, a
capacidade de pensamento. Define-se como capacidade de acdo aquela que tem
como objetivo capacitar para a aplicacdo na vida diaria de um saber moral que foi
obtido na escola ou na universidade. Um dilema moral descreve uma situagdo em
que pelo menos dois principios morais entram em conflito, ou até mesmo consigo
mesmo, determinando a pessoa que deve atuar duas acdes completamente
contrarias. Um bom dilema deve estar reduzido a dois, no maximo trés principios em
conflito, além disso, é preciso que seja escrito em mais ou menos meia pagina, pois
explicacbes muito extensas colaboram para a distracdo a respeito da questdo
central do dilema. Quanto ao tema da discusséo é importante destacar que o fato de
exigir que este seja semirreal contribui para que haja muita liberdade na escolha do
assunto do dilema. Assim, este pode ser tanto ficticio/inventado quanto real ou
proximo da realidade, podendo ser escolhido entre os temas que estdo fazendo

parte da disciplina, pegar um que ja exista na literatura ou até mesmo produzir um



99

dilema para a discussédo, lembrando que, quanto mais proximo da realidade o
conteudo do dilema estiver, mais fortes seréo os estimulos dos alunos.

A respeito do método de discussao de dilemas, Lind (2007) diz que
este € o mais apropriado para ser aplicado com criancas a partir do quinto ano até
adultos. No entanto, por meio de algumas adequacdes pode também ser aplicado
em criancas menores. A média de duracdo de uma discussao de dilemas é de 80 a
100 minutos, a qual pode ser maior ou menor, porém isso vai depender da
experiéncia do professor. Utiliza-se a regra do ping-pong durante a discusséao, a qual
colabora para que algumas etapas sejam seguidas, sdo elas: a pessoa que esta
falando indica quem do outro grupo ira responder; esta regra assegura que a pessoa
que fala possa se concentrar por completo no conteldo de sua participacdo e para
gue nao aconteca ‘interferéncia na sua exposi¢cao’ durante a discussao; o professor
que estiver como responsavel interfere 0 menos possivel, apenas quando as duas
regras essenciais da discussao (respeito pelas pessoas; regra do ping-pong) nao
estiverem sendo respeitadas. Para se aproximar da capacidade de aprendizagem
dos adolescentes o melhor caminho esta em saber ouvi-lo, além de colocar-lhe
tarefas desafiadoras, apoiando-os e desafiando-os por meio desses desafios. Os
principios didaticos de uma discussédo de dilemas sédo o apoio e o desafio, 0s quais
devem se alternar por diversas vezes durante a aplicacdo do dilema, colaborando
para um melhor processo de aprendizagem e para manter a atencdo dos alunos.

Conforme apresenta Lind:

Apoio: Explicar bem os problemas e as tarefas; ilustrar a explicagdo de
teorias, apresentar experimentos e filmes, fazer excursées, trabalhar em
pequenos grupos; realizar discussdes de alunos que compartilham pontos
de vista, escrever os argumentos na lousa, elogiar, ajudar a formular, dentre
outros.

Desafio: Fazer que solucionem problemas e tarefas, exponham e expliguem
teorias, e realizem experimentos por si mesmos. Planejar excursées, induzir
a pedir a palavra e participar na plenaria, proporcionar espacos de
discussdo com opositores, fazer que formulem mais claramente uma ideia,
dentre outros. (LIND, 2007, p. 82).

No instante em que o professor se propde a apoiar e a0 mesmo tempo
desafiar o aluno, consegue abrir novos horizontes para que o proprio aluno se
descubra como agente responsavel que precisa buscar o conhecimento e,
principalmente ou até mais importante, fazer com que este conhecimento tenha

significado para ele. Portanto, para que se consiga realizar tal préatica e fazer dela
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um instrumento eficaz € também necessario que o professor abandone a
metodologia tradicional de ensino, estruturada somente em aulas expositivas e
textos decorados para a realizacao das avaliagdes.

Na Tabela 1, apresentamos um modelo de discussdo de dilemas
morais proposto por Lind (2007). Tal modelo foi utilizado para a nossa pesquisa com
0 objetivo de promover a capacidade de acdo moral e democrética na discusséo de
um dilema apresentado aos alunos. Assim, para a realizacdo da discusséo do
dilema moral, em primeiro lugar foi entregue uma cépia do dilema para cada aluno,
além de ter sido projetado em sala de aula, lido e em seguida Ihes foi perguntado se
o mesmo era um dilema. Em caso de duvidas, foi explicado aos alunos que um
dilema é uma situagéo de conflito, dificil de ser solucionada. Em seguida, os alunos
se separaram em dois grupos, a favor e contra a decisao do dilema, entéo se iniciou
a regra do ping-pong, na qual apenas uma pessoa do grupo pode falar e ao concluir
passa a vez para alguém do outro grupo, respeitando o momento de cada um e
dando a oportunidade de todos colocarem seu ponto de vista. As respostas foram
anotadas em uma tabela projetada para os alunos. Ao encerrarem 0S argumentos,
cada um dos grupos elegeu um argumento do grupo oposto como sendo
considerado o melhor. Tal argumento foi destacado na tabela e, assim, encerrou-se

a discussao do dilema.

TABELA 1 — Esquema de desenvolvimento de uma discusséo de dilemas morais

Tempo Atividade Objetivos de aprendizagem
(Minutos) (fase de motivacéo)
0 Conhecer o dilema (fazer que os alunos contem, | Apoio

leiam e fagam um reconto) e extrair 0 “ndcleo do
dilema”: Qual é o problema moral? Quais principios | 1 — Os alunos se familiarizam
préprios entram em conflito? Quando se fazem | com os dados.

perguntas explicativas deve-se sublinhar o rigor | 2 — Conhecem a natureza de
com que tém sido estudadas e descartadas outras | um dilema moral.

opc¢Oes de comportamento no caso correspondente

€ 0 quanto é urgente tomar uma deciséo.

15 Votacdo de teste: O comportamento da pessoa | Desafio
principal foi correto ou incorreto? Construir grupos
que estejam em pré ou contra. Em caso de que | 3 — Poder expor publicamente
ndo se organizem grupos do mesmo tamanho | com uma opinido contraria.

deve-se descrever novamente o dilema levando em | 4 — Aprender a diferenciar entre
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conta a parte “fraca” do dilema; eventualmente
modificando-o um pouco, de maneira que alguns

participantes possam passar para o lado “fraco”.

uma decisdo sob presséo e a
formagdo de uma opinido sem
nenhum tipo de pressao.

5 — Aprender a identificar a
diversidade de opiniGes sobre

um problema moral.

30 Para cada tipo de opinido, se organizam pequenos | Apoio
grupos de trés ou quatro pessoas que trocam seus
argumentos a favor ou contra o comportamento da | 6 — Aprender a ver outras
pessoa que estd no dilema e buscam outros | pessoas (ndo necessariamente
argumentos que ordenam segundo sua | amigos) como fonte de apoio.
importancia. Ndo se admitem menos de trés ou | 7 — Aprender a ver as
mais de quatro participantes por grupo. Os grupos | justificativas como fonte de
deverdo formar-se por sua proximidade e ndo por | apoio da posigdo propria.
critérios préprios. Se eles se recusam deve-se ter | 8 —  Descobrir que o0s
flexibilidade e atender os desejos dos participantes. | argumentos podem ter
diferentes qualidades morais.
40 Discussdo de prés e contras no plenario: o | Desafio
professor explica as regras da discussao:
9 — Aprender a apreciar o

a) Todos os argumentos sao permitidos. Tudo se
pode dizer, mas ndo se pode atacar a ninguém
nem tampouco valoriza-lo de maneira positiva, ja
que com frequéncia as desqualificacbes comecam
com um afago aparente.

b) Os participantes se dao a palavras mutuamente
(ping-pong de argumentos); o professor cuida

somente para que se cumpram as regras do jogo.

Logo comega o ping-pong de argumentos: Um
participante de um grupo (geralmente comec¢a o
grupo menor) expde sua opinido e as razdes mais
importantes. A sua contribuicdo segue uma réplica
do grupo opositor. Quem falou elege uma pessoa
do outro grupo para que tome a palavra. Os
argumentos devem ser escritos em uma lousa.

Nesta fase, o professor tem um carater
exclusivamente de moderadorou arbitro se as
regras de discussdo ndo se respeitam. Deve

intervir, se alguém fala em voz muito baixa ou se

debate publico sobre problemas
morais reais.

10 — Aprender a se fazer
escutar, expor 0s argumentos
préprios  com perspicacia,
classificar 0s argumentos
segundo sua importancia e
poder concentrar-se nos mais
importantes.

11 — Aprender a escutar 0s

demais.
12 — Aprender a diferenciar
entre a qualidade dos

argumentos (sobre os que se
pode debater intensamente) e a
qualidade das pessoas (quem

sempre se deve respeitar).
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um participante expde demasiados argumentos
(“os argumentos se destacam mais quanto menos

e mais breves forem”).

70 Cada grupo coloca os argumentos do outro grupo | Apoio
em uma ordem de prioridades: Quais foram os
(dois, trés ou quatro) melhores argumentos dos | 13 — Descobrir que 0s
opositores? Que argumentos me fizeram refletir? argumentos podem ter
diferentes qualidades morais.
14 — Descobrir que também os
opositores podem ter bons
argumentos. Aprender a
valorizar 0os bons argumentos
ainda que venham do opositor.
80 Votacdo final: O comportamento da pessoa | Desafio
principal no dilema foi correto ou incorreto?
Devem elogiar a qualidade e os argumentos da | 15 — Aprender a valorizar a
discussao depois que esta tenha acontecido e dar | critica e a propria posi¢ao.
exemplos de situagbes especialmente dificeis que | 16 —  Aprender que a
foram bem controladas pelos participantes; | controvérsia de  problemas
relativizar o significado da votacdo (“se o0s | sérios contribui para uma
participantes estiverem em uma situacdo | melhor qualidade de vida.
semelhante teriam provavelmente que decidir de
novo”).
85 Perguntar: O que os participantes acharam da | Apoio
discussdo? O que aprenderam? Ganharam algo?
O que lhes pareceu importuno? Quem ja havia | 17 — Estar consciente do
discutido com outro (pais, professores, alunos, etc.) | desenvolvimento que se tem
sobre um tema semelhante? Qual era o objetivo da | obtido através da discussdo de
discussao? O que aprenderam? dilema. Aprender a valorizar a
situacdo de  aprendizagem
“discussdo de dilemas”. Para
que serviu para mim e para 0s
outros?
90 Fim da discusséo do dilema.

Fonte: LIND (2007, p.89-91 — Traducéo nossa).

Segundo Lind (2007), uma sociedade democratica precisa estar

preparada para a formacao moral diante do processo de ensino e de aprendizagem,

pois em uma democracia as criangas e os adolescentes sdo considerados como

pessoas moralmente iguais, que possuem seus proprios objetivos morais e a quem
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a vida coloca tarefas a serem resolvidas. Aos pais e professores resta a tarefa de
propor ambientes adequados de aprendizagem, nos quais os adolescentes possam
se confrontar com problemas morais em uma quantidade e grau de dificuldade
apropriados. Assim, a técnica descrita anteriormente pode ser utilizada pelo
professor como um instrumento ativo no processo de ensino e de aprendizagem,

fazendo as adequacdes necessarias de acordo com os curriculos escolares.

4.3 Escolas Democraticas e Praticas Morais: Contribui¢cdes para a Construcao
da Personalidade Moral

A sociedade contemporanea, ao mesmo tempo tdo complexa e
contraditoria, necessita de cidaddos com caracteristicas criativas, criticas,
investigativas, capazes de promover situagdes nas quais estejam presentes valores
COmMoO a cooperacao, justica, a solidariedade, para que assim possam enfrentar com
autonomia situacdes futuras repletas de injusticas e preconceitos, intervindo sobre
estas com a certeza de uma atitude justa. Diante dessa realidade, um dos objetivos
almejados pelas instituicbes escolares esta em propiciar aos alunos o
desenvolvimento da sua autonomia moral, para que estes se tornem cidadaos
capazes de viver em sociedade e participando e agindo de forma ativa e critica.

Fazer do ambiente escolar um espaco que contribua e transforme
praticas tradicionais em ac¢des potencializadoras no intuito da formacao do individuo
pleno, intelectual e social, € ainda um grande desafio.

um dos maiores desafios no sentido de preparar as novas geracdes para
extirpar a violéncia é, no campo da educagdo, ensinar a viver como
pessoas. Nossa época reclama claramente uma urgéncia maior: ensinar e
aprender a viver em sociedade. Essa tarefa exige uma revolucao
sociopsicolégica e pedagogica que ainda esta por se realizar. O horizonte
educativo deve ser o de promover a autonomia do aluno, ndo sé nos
aspectos cognitivos, mas também em seu desenvolvimento moral e social.
(MORENO, 2005. p. 94).

Desta forma, percebe-se a necessidade emergencial das escolas em
planejar e promover acfes educativas que garantam significativamente as criancas
aprendizagens ndo somente para desenvolver atividades com a finalidade de atingir
0s préprios objetivos cientificos, mas também aprendizagens para a convivéncia em
grupo, respeitando e compreendendo a diversidade social existente, ou seja,

formando o individuo para a cidadania.
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Complementando, Araujo diz que essa formacéao:

deve visar ao desenvolvimento de competéncias para lidar com a
diversidade e o conflito de ideias, com as influéncias da cultura e com os
sentimentos e as emocdes presentes nas relagbes do sujeito consigo
mesmo e com 0 mundo a sua volta. Assim, tal modelo educativo entende
gue a escola pode atuar no sentido de promover a formagéo ética, politica e
psicoldgica de seus membros. (ARAUJO, 2004, p.15).

Todavia, para que isso seja possivel, € preciso a promoc¢do de uma
educacdo ativa, que proporcione praticas democraticas e isso s6 acontecera por
meio de ambientes escolares com propostas democraticas e transformadoras, as
quais possibilitem a desconstrucdo daquele modelo escolar tradicional, onde as
relacbes sdo autoritarias e hierarquicas, com regras impostas pela decisdo de uma
minoria, sendo tudo canalizado de cima para baixo, promovendo apenas a
submisséo e dependéncia da maioria. (KHOURI, 1989).

Segundo D’Antola,

a autoridade deve ser usada para dirigir a classe, pois, quanto mais
confianca os alunos tiverem no professor, enquanto autoridade que dirige
um curso produtivo, que pode manter a disciplina, que tem bom dominio de
conhecimento, mais confianga os alunos terdo nas intervengbes do
professor, o qual deve utilizar a autoridade dentro dos limites da
democracia. (D’ANTOLLA, 1989, p. 53).

Assim, para que seja possivel um ambiente educativo mais
democrético e capaz de promover uma educacdo envolvente, em primeiro lugar é
preciso proporcionar um ambiente sociomoral que va ao encontro de tais principios,
um local em que o aluno sinta-se parte dele, que possa vivenciar situacdes em que
estejam presentes a democracia, 0 respeito, a cooperacao, a justica e a igualdade,
possibilitando a reflexdo de normas e valores.

Para Assis na escola ativa

a classe constitui uma associacdo de trabalho, e isto supde que a vida
esteja intimamente ligada a toda atividade escolar. Deste modo, a educacéo
do caréater resulta das proprias atividades escolares e da interagédo social
das criancas entre si e com o adulto. Para formar o controle pessoal e para
formar hébitos sadios ndo é necesséario recorrer a meios artificiais
exteriores: o préprio principio da atividade conduz a esses resultados.
(ASSIS, 2013b, p. 253).
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Uma escola democratica deve promover um clima que possibilite a
abertura para que todos que fazem parte desse ambiente possam participar,
construindo um espago em que seus membros sintam-se parte, podendo expressar
seus desejos, opinides e pontos de vista, mas que ao mesmo tempo tenham
consciéncia de suas obrigacbes e necessidades. Deve ser um local que procure
formar seus alunos por meio da participacdo, para que estes se tornem
protagonistas de sua prépria educacdo, por meio de um ambiente harménico, de
convivéncia e de dialogo, contribuindo para o desenvolvimento do carater de
cidadaos de bem.

Singer (2010) destaca em seus estudos uma das primeiras escolas
com o modelo democréatico: Summerhill. Fundada em 1921, na Alemanha, pelo
escocés Alexander Sutherland Neill e em funcionamento até os dias de hoje na
Inglaterra, a instituicdo tinha como principio que o ensino devia ser desenvolvido por
meio da associacdo de atividades praticas simultdneas com o0s conteudos,
consequentemente, com maior envolvimento e a participacéo dos alunos, bem como
intensa voz ativa nas decisfes junto aos grupos. Posteriormente, muitas outras
escolas, inspiradas pelo modelo de Summerhill, iniciaram seus trabalhos na mesma
perspectiva, 0 que se pode considerar Como um expressivo crescimento ocorrido na
ampliacdo das escolas democraticas ao redor do mundo.

Ainda segundo a autora, atualmente, se tem como referéncia a escola
da Ponte. Localizada em Portugal, a instituicdo educacional € conhecida pelo
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico e da gestdo democratica, sendo esta
gestado conduzida por José Pacheco e seu grupo de educadores. A Escola da Ponte,
€ hoje, o modelo de escola democréatica que vem sendo implantado em muitas
escolas no Brasil, por meio da iniciativa de Rubem Alves, filosofo brasileiro que,
desde sua visita a instituicdo portuguesa, buscou parcerias em instituicbes e
secretarias de educacdo com a finalidade de expandir este modelo pedagdgico
(SINGER, 2010).

Portanto, no intuito de formar cidaddos autbnomos, muitas instituicoes
escolares estdo buscando desenvolver uma metodologia de trabalho democratico,
mostrando ndo apenas um grande avanco para a transformacgéo da educacgéo, mas
também uma conquista grandiosa para as futuras geragfes. Destacando que as
escolas democraticas possuem caracteristicas proprias em sua maneira de funcionar

e de organizar-se, um aspecto fundamental de uma escola democratica estd em sua
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gestdo participativa, ou seja, a participacdo de toda a comunidade escolar nos
processos de decisdo. Desta forma, professores, alunos, coordenacgdo, gestdo e
comunidade exercem voz ativa nos processos de construgdo e organizagcdo do
curriculo, projetos e atividades desenvolvidas na escola, determinando
coletivamente os caminhos que devem ser percorridos pela escola para que esta
atinja os melhores objetivos educacionais.

De acordo com Puig (2002, p. 32), uma escola serd uma comunidade
democrética quando “se abrir a participacdo de todos os envolvidos. Nao ha
comunidade democratica quando a escola € regida por critérios organizacionais e
morais de carater autoritario”. Ainda segundo o autor, uma escola democrética é
aguela que procura desenvolver em seus alunos o protagonismo de sua propria
educacao, proporcionando a estes participacdo direta nos aspectos do processo
formativo, 0s quais possam ser deixados em suas maos.

O autor também menciona que:

a rotinizacdo das praticas tem uma clara utilidade pessoal e social: tornar
desnecessaria a obrigacdo de pensar a cada instante o que se deve fazer
ou como se deve reagir diante de determinada situacdo, o que implica uma
enorme economia de energia e, a0 mesmo tempo, incrementa a eficacia
dos comportamentos humanos. (PUIG, 2004, p. 60-61).

Assim, cabe ressaltar a importancia de se estabelecer rotinas dentro do
ambiente escolar, pois segundo Vinha (2015, p. 56), a rotina € “um modo de lidar
com a complexidade do mundo. Ela permite reconhecer padrbes e realizar tarefas
repetitivas mais facilmente, quase de forma automatizada. Uma vez que algo se
tornou habito, é dificil abandona-lo.” Ainda de acordo com a autora, devido ao fato
de os alunos interagirem na instituicdo escolar com propostas pouco desafiadoras,
muitos acabam por realiza-las de forma automatica, sem refletir sobre elas. Porém,
segundo estudos realizados por pesquisadores americanos, o ideal para alterar uma
rotina é substitui-la gradualmente por outra mais eficaz e, assim, contribuir para o
desenvolvimento dos alunos.

Para a realizacdo de suas acdes, a escola democratica considera a
complexidade que se institui nas relacbes sociais, valorizando a inclusdo, as
diferencas, colaborando para a participacdo de todos no processo educativo e
valorizando os conhecimentos prévios dos alunos, para que assim se alcance o

desenvolvimento pleno da democracia. De acordo com Araudjo (2003, p. 49), os
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conhecimentos que os alunos trazem para a escola, originados de sua histéria de
vida e interesses pessoais “devem estar no centro da contextualizacdo dos
conteudos trabalhados em sala de aula. Considerar tal realidade na teia de
conhecimentos a serem abordados na escola dara maior significado a aprendizagem
dos alunos e alunas”. Nesta perspectiva, a escola democratica desenvolve seu
trabalho com o objetivo de promover a construcdo de uma consciéncia autbnoma, a
qual se constitui como o alicerce no exercicio da cidadania e na convivéncia
democrética, baseando-se constantemente no estimulo da reflexdo, do dialogo, da
expressao de sentimentos e pontos de vista coletivos, do exercicio intencional de
concretizar acdes que refltam no encontro entre 0s objetivos escolares e o0s
pessoais.

A respeito disso, Tognetta (2013) complementa dizendo que é visivel a
diferenca encontrada em relacdo a evolucdo cognitiva dos sujeitos provenientes de
ambientes cooperativos, que levam em conta uma educac¢do alicercada na razao e
nos sentimentos, nos quais 0s professores ndo estdo apenas preocupados em
depositar em seus alunos as informacgdes especificas de seu contetdo, mas também
com a formacdo das estruturas de pensamento, pois, para esses profissionais, 0s
momentos de trocas entre os pares e de conflitos sdo fundamentais ndo s6 para se
restabelecer o equilibrio no ambiente escolar, mas também colaboram no processo
de aprendizagem e contribuem para que esses alunos reflitam por meio de
julgamentos de solidariedade.

De acordo com Aradjo (2004), uma educacdo estruturada em
propostas de resolucdo de conflitos “esta cada vez mais difundida em todo o mundo,
dentro de perspectivas que buscam melhorar o convivio social e criar nas relacdes
humanas”. (ARAUJO, 2004, p.19). Esta educacdo busca por meio de préaticas
discursivas proporcionar o dialogo, levando a uma maior compreensao e um maior
respeito, 0s quais colaboram para a construcdo de agbes que pensam nas
diferencas e propiciam néo so a participacdo, mas também as decisdes coletivas.

Assim, praticas morais tém sido implantadas nos espacos escolares
com a intencdo de construir escolas cada vez mais democraticas, que tenha sentido
para a construcdo de personalidades autbnomas, nas quais o respeito matuo e a
tomada de consciéncia sejam aspectos fundamentais para o estabelecimento de um

ambiente cooperativo e harmonioso.
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a educacao moral € uma tarefa destinada a dar forma moral a propria
identidade, mediante um trabalho de reflexdo e acdo a partir das
circunstancias que cada sujeito vai encontrando dia a dia. Trata-se, porém,
de um processo de construcdo que ninguém realiza de modo isolado; conta
sempre com a ajuda dos demais e de multiplos elementos culturais valiosos,
gue contribuem ativamente para conformar a personalidade moral de cada
sujeito. (PUIG, 1998, p.20).

Para Puig (2004, p. 63), “as praticas morais sdo maneiras
estabelecidas de tratar culturalmente as situacdes sociais ou pessoais que
acarretam dificuldades recorrentes”, ou seja, de acordo com seus valores, 0O
individuo busca de forma moral solucionar problemas e conflitos do seu cotidiano.

Ainda segundo o autor, as praticas morais

sd0 um meio que se constituem e se criam mutuamente nos espacos
definidos pelas praticas. As praticas sdo meio e sujeito criando-se um ao
outro. O meio cultural influencia o sujeito, na medida em que é atualizado
pela acdo do proprio sujeito, e o sujeito da vida ao meio cultural e o
transforma, na medida em que se deixa orientar e adota seus padrdes
culturais. Tudo isso ocorre no seio das préticas. (PUIG, 2004, p.66).

Complementando, Vidigal coloca que estas praticas auxiliam o aluno

a simultaneamente, desenvolver capacidades e formar virtudes. Conseguir
regular-se diante de uma situagdo, promover a evolugéo do juizo moral (por
intermédio da razao), buscar exceléncia nas acdes, empatia, sensibilidade,
autoconhecimento e compreenséo critica sdo capacidades que procuramos
incrementar para a formagédo de uma personalidade ética. (VIDIGAL, 2014,
p. 152).

Assim, podemos dizer que as praticas estdo entre a acdo humana e a
cultura de uma comunidade, sao atualizadas pela acdo humana e estabelecidas
socioculturalmente (PUIG, 2004).

A escola é uma instituicdo capaz de criar situacdes de oficina em seu
interior, por meio do planejamento de praticas escolares socialmente significativas,
as guais podem transformar o ambiente escolar em um verdadeiro laboratorio
formado para educar. Durante uma situacdo de oficina, uma pratica pode provocar
diversas interagfes, por meio das quais o afeto, a fala e o trabalho séo
compartilhados dentro de um conteudo concreto de cada uma das propostas (PUIG,
2004). Complementando, para Oliveira, Caminha e Freitas (2010), formar sujeitos
morais n&o significa apenas transmitir valores ou exigir determinados

comportamentos, mas contribuir para tornar esses sujeitos, cidadaos criticos,
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politicos e reflexivos. E, para Tognetta et al. (2010, p. 79) “trocar pontos de vista,
dialogar sobre o ato cometido, permitir a reparacdo do ato pelo aluno séo formas de
exercitar a cooperacdo imprescindivel para a autonomia”, colaborando para a
resolucdo de conflitos interpessoais na sala de aula e para uma pratica mais
equilibrada.

As “praticas em geral e as praticas morais, concretamente, pdem em
jogo uma multiplicidade de motores de aprendizagem que muito dificilmente
podemos controlar, e que, provavelmente, ndo conhecemos em sua totalidade”
(PUIG, 2004, p. 86). Diante dessa condicédo, o principal objetivo do educador nao
vem a ser o de colocar um motor de aprendizagem em movimento, mas sim o de
planejar uma prética significativa, que proporcione uma aprendizagem impulsionada
por diversos dinamismos.

Para Dessen e Polonia, as praticas educativas escolares

tem também um cunho eminentemente social, uma vez que permitem a
ampliagdo e inser¢do dos individuos como cidaddos e protagonistas da
histéria e da sociedade. A educacdo em seu sentido amplo torna-se um
instrumento importantissimo para enfrentar os desafios do mundo
globalizado e tecnoldgico. (DESSEN; POLONIA, 2007, p.29).

Puig (2004) nos apresenta quatro tipos de praticas morais: as praticas
de reflexividade, as praticas de deliberacdo (procedimentais), as praticas de virtude
e as praticas normativas (substantivas). Tais praticas tém em comum o fato de
serem praticas de valor, mas que se diferenciam quanto a intencionalidade moral.
Para o autor, ambas as praticas — as procedimentais e as substantivas — podem se
complementar naquelas escolas que buscam trabalhar a Educacdo Moral de modo
sistematico.

As de reflexividade s&o aquelas que oferecem meios para o
autoconhecimento, a autoavaliacdo e a autoconstrucdo pessoal. Consistem na
preocupacdo em colocar em funcionamento um conjunto de métodos e
procedimentos que convertem ao conhecimento de si proprio, constituindo-se como
sujeito de seus atos, transformando-se no objeto de conhecimento e assim elevando
a relacdo consigo mesmo e transformando a existéncia em um exercicio continuo.
Tal prética tornou-se essencial diante de uma sociedade em que € necessario
conduzir a propria vida por ambientes com uma densidade tradicional menor, no

entanto, com uma maior pluralidade de valores.
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Ainda de acordo com o autor (2004), para as praticas de reflexividade
Sdo0 necessarios os procedimentos, os produtos e os valores. Os procedimentos
estdo relacionados a determinadas habilidades psicolégicas que permitem efetuar
vérias operagfes sobre si mesmo, como a auto-observagdo, a autoavaliacdo e a
autorregulacdo. Quanto aos produtos de reflexividade, sdo as organizacbes
pessoais que vao construindo o sujeito psicoldgico e moral, sdo eles, a consciéncia
de si mesmo, o autoconceito, a identidade do eu e o carater enquanto resultado
pessoal. Com relacdo aos valores de reflexividade, estes s&o horizontes
ambicionados, ou seja, a autenticidade, a autorrealizacdo, e exceléncia e a
autoestima.

Assim, segundo Puig (2004), é comum encontrarmos praticas de
reflexividade nos ambientes escolares, como os trabalhos com a imagem corporal, a
analise das mudancas fisicas e atitudinais, a confeccéo de textos autobiograficos, as
entrevistas pessoais, 0 estabelecimento dos proprios sentimentos e pontos de vista
em situacdo de conflito e os exercicios de autorregulacéo.

Com relacao as préticas de deliberacéo, Puig (2004, p. 95) explica que
sdo “todas aquelas situacdes que convidam ao dialogo, a compreensdo e ao
intercambio construtivo de razées”. Corroborando, Vidigal (2014, p. 155-156) coloca
que as praticas de deliberagdo “estimulam o didlogo, apresentam situagdes
controversas, permitem a elaboracdo de respostas novas, baseiam-se em critérios e
argumentos, permitem o intercambio de pontos de vista e propiciam o0 uso do juizo e
da compreensdo.” Sao instituidas nos processos educacionais, que nao s6 atuam na
preparacdo para a vida adulta, como também para assumir maneiras de convivio
ajustadas as possibilidades dos alunos e adequadas aos desejos éticos da
sociedade. Desta forma, segundo Vidigal (2014, p. 156), as praticas deliberativas
possibilitam “enfrentar racionalmente as questbes morais, desenvolver o uso da
razao, refletir e argumentar sobre o que seria ‘correto’.”

A deliberacdo surge da necessidade de produzir novas respostas para
situacbes nas quais a duvida e a inseguranca se mostram presentes, buscando
argumentos capazes de esclarecer situacdes controversas. Diante de tais situacfes
é preciso deliberar de forma a se utilizar de dois procedimentos da inteligéncia
moral, 0 juizo e a compreensdo. O primeiro é usado para se realizar uma analise

objetiva e neutra dos conflitos de valor, ndo se deixando influenciar pelas situacdes
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que poderiam abalar 0 uso correto da razdo, pois é por meio do juizo que se
consegue um julgamento universal sobre a acao correta e justa a ser feita.

Complementando, Puig define por juizo moral

uma faculdade que, em situagBes controvertidas, permite formar opiniées
fundamentais em razdes sobre o que é correto. O juizo moral ndo descreve
nem proporciona informagfes sobre as coisas, mas as elucida para
determinar o que deve ser feito: o juizo é prescritivo. (PUIG, 2004, p. 120-
121).

Em relacdo a compreenséo, esta € responsavel por considerar que os
juizos séo sempre estabelecidos para decidir a respeito de questdes que surgem a
partir de problemas concretos, ou seja, para a compreensao s é possivel analisar
um problema moral baseando-se nos detalhes da situacédo, na complexidade que
envolve a maneira com que os protagonistas vivem o conflito, para ai sim conseguir
prever as solucbes e as consequéncias. Deste modo, “a compreensdo €, afinal,
dialogo com todas as posturas que tém algo a dizer a propdsito da questdo
inicialmente apresentada como problema.” (PUIG, 2004, p. 122-123).

Portanto, a deliberagcdo presume como necesséario o dialogo. Vale
lembrar que, trés pontos sdo essenciais para que o docente consiga agir por meio
do dialogo. Primeiramente, mostrar uma disposi¢cdo positiva e construtiva, que
respeita 0 anseio de verdade em tudo que é dito, além do respeito por todos os
interlocutores, evitando atitudes autoritarias, coercivas e buscando a melhor solugcéo
para os problemas tratados. Em segundo lugar, para que o dialogo tenha éxito é
preciso contribuir para que algumas condi¢cdes sejam respeitadas, como fornecer a
informacdo necessaria, pertinente e bem-preparada, além de fazé-lo de maneira
organizada, clara e bem-estruturada. Em terceiro lugar, ndo se esquecer de que o
dialogo € o momento da verdadeira constru¢cao de um assunto a ser discutido, o qual
deve envolver todos os participantes na troca de argumentos, o acordo em
expressar suas proprias opinides e mudé-las quando achar necessario, o respeito
por escutar os argumentos alheios e a disposicdo em buscar solu¢cdes que sejam
aceitas por todos os participantes procurando assumi-las e coloca-las em acao
(PUIG, 2004).

Nas praticas de deliberacdo, o centro da atencdo estd na reflexdo
sobre um assunto e no debate entre pontos de vista divergentes, buscando uma

melhor compreensdo a respeito da situacdo analisada, considerando-se as
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capacidades de escutar, de reconhecer os argumentos alheios comparando-0os com
0s préprios, de construir mensagens faceis de entender, construtivas e relacionadas
nao s6 com o assunto como também com as mensagens anteriores do interlocutor
(PUIG, 2004).

Com relacdo aos valores incorporados por meio das praticas de

deliberacao, Puig destaca valores como:

a autorrendncia aos proprios interesses e convic¢des, especialmente se sao
exagerados ou errados; o reconhecimento dos pontos de vista dos demais
participantes ou envolvidos; o compromisso na busca da verdade e da
retiddo; e finalmente, a esperanca de um acordo justo e de uma melhor
compreensdo mutua. (PUIG, 2004, p. 127).

Ainda segundo o autor, dentre as praticas de deliberacdo podemos
citar as assembleias de classe, a resolucdo de conflitos e a mediacédo escolar, as
sessOes de debate, a consideracao de questdes curriculares e vitais, a discussao de
dilemas, os exercicios de role playing (dramatizacdo) e o0s exercicios de
compreensao critica.

Em relacdo as assembleias, estas se constituem em espacos
democraticos que possibilitam a participacao de todos os sujeitos, contribuindo para
a construcao de valores democraticos. Ou seja, se traduzem “como possibilidade de
evolucdo moral dos sujeitos que delas participam. E € justamente esse o grande
objetivo da escola: formar sujeitos auténomos”. (TOGNETTA; VINHA, 2008, p.60).

As assembleias escolares

sdo reunides periodicas do grupo-classe que compreendem miltiplas
funcBes e perseguem diversas finalidades. Essas fun¢bes sdo informar,
analisar o que acontece, tomar decisfes ou organizar a vida do grupo. Entre
suas finalidades, relacionadas com a educac¢éo para a formacéo de valores,
estdo o convite a cooperagdo, a0 compromisso responsavel e a aquisicao
de capacidade de didlogo. Tudo isso, acontece a partir da consideracéo de
temas bastante variados e relevantes para o grupo-classe. O conteudo
manifestado em uma assembleia é, portanto, o conjunto de questdes que
uma turma propde: temas que foram anotados no quadro e que devem ser
incorporados a ordem do dia. (PUIG et al., 2002, p.131).

Para Puig (2002), as assembleias apresentam trés objetivos
fundamentais, sdo eles: o fato das assembleias basearem-se no didlogo para
tratarem sobre as questfes escolares, 0 que representa um importante meio para

uma educacdo democratica, além disso, também contribuem para uma maior
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eficacia escolar, pois propiciam que se fale a respeito dos problemas escolares de
forma coletiva, franca e aberta, contribuindo assim para uma melhora na convivéncia
escolar, e finalmente, pode-se afirmar que as assembleias promovem a
aprendizagem democratica, a motivacdo dos alunos e a educagcdo em valores, pois
por meio da realizacdo das assembleias sé@o inseridos nos alunos valores como o
respeito, a colaboracao, a solidariedade, a justica, e capacidades psicomorais como
a empatia, o didlogo, a compreenséo, 0 juizo ou a autorregulacdo. E, um aspecto
importante a respeito das assembleias é a sua periodicidade, a qual deve ser
respeitada, uma boa sugestédo € a de que sejam quinzenais. Além disso, os temas a
serem discutidos na assembleia devem ser preparados durante esse periodo, 0s
quais podem ser sugeridos pelos alunos, professores ou funcionarios que fizerem
parte do grupo, colocados em um cartaz, que precisa ser afixado em um local visivel
e de facil acesso, mantendo uma parte separada para o relato escrito de problemas.
(RAMOS, 2014).

Quanto a prética de exercicios de role-playing ou dramatizacao, esta se
constitui em um método de dramatizagéo utilizada em educagcdo moral, pois facilita o
desenvolvimento da habilidade de se colocar no lugar do outro, e assim tentar
entender este outro, ou seja, “sair de si para se conseguir uma correta percepcao
dos conflitos de valor.” (PUIG,1988, p. 70). A capacidade do sujeito de conseguir
reconhecer o ponto de vista alheio é fundamental para atingir um comportamento
adequado no ambito moral.

Deste modo, para que ocorra o desenvolvimento moral é necessario
dar uma nova estrutura da maneira de reconhecer outros papéis sociais, portanto, é
necessario que a educacao moral proporcione situacdes que contribuam para tal
representacdo de papeéis. Neste sentido, os exercicios de role-playing contribuem
para a participacdo em relacdes sociais de variadas esferas e com isso possibilitam
vivenciar experiéncias que favorecam as mais variadas perspectivas sociais, que
segundo Puig (1988, p. 71) “sdo uma oportunidade para aprender a adotar outros
pontos de vista e para demonstra-los a propdsito de conflitos morais relevantes em
cada momento do desenvolvimento pessoal.”

Por meio da pratica do role-playing podem ser contempladas pelos
menos trés dimensdes basicas: a perceptual, refere-se a habilidade do individuo
considerar a percepcao visual do outro; a cognitiva, que relaciona-se a capacidade

do sujeito em deduzir o que o0 outro esta pensando, o que saber a respeito de uma
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dada situacdo ou as intencbes que a dao incentivo em seu comportamento; e a
afetiva ou empatica, a qual define-se pela capacidade de conseguir identificar as
emocdes do outro, ou seja, 0 que a outra pessoa esta sentindo em um determinado
momento (PUIG, 1988).

Outra pratica deliberativa € a discussao de dilemas, a qual surgiu a
partir de Lawrence Kohlberg (KOHLBERG, 1992), como j& mencionado nos itens 2.2
e 3.1. A discussédo de dilemas contribui para que os alunos tenham a oportunidade
de experimentar conflitos morais cognitivos e estarem expostos ao mesmo tempo a
juizos morais imediatamente superiores aos seus, facilitando o desenvolvimento
moral.

Um dilema deve colocar o individuo em conflito entre dois ideais ou
principios morais importantes, os quais devem ser opostos e ndo conciliaveis,
caracterizando uma tarefa moral exigente. Segundo Puig (1988, p. 53), “trata-se de
situacBes que nao oferecem uma solugcédo Unica nem uma solucao totalmente clara,
0 que obriga os alunos a refletir, argumentar e justificar racionalmente a alternativa
que lhes parece mais justa”. Em tal tarefa proposta pelo dilema, devem estar
presentes os aspectos afetivos e cognitivos. Assim, ao se deparar com um conflito
moral dificil de ser solucionado, automaticamente surge um abalo emocional,
mobilizando a energia psiquica a0 mesmo tempo em que O Sujeito recupera sua
compreensao e interpretacdo para, entdo, tentar a resolucdo da questdo.
(BATAGLIA, 2014).

Complementando, Puig diz que os dilemas morais

devem estabelecer seu equilibrio cognitivo no dominio moral, o que
costuma conduzir para um nivel superior de juizo. Em sintese, a discussao
de dilemas morais pretende criar conflitos ou incertezas em cada sujeito e
entre eles, assim como os ajudar a restabelecer o equilibrio em um nivel
superior de juizo moral. (PUIG, 1988, p. 54).

A respeito da sua tipologia, o autor (1998) coloca que os dilemas
podem ser hipotéticos, nos quais sdo colocados problemas que apresentam conflitos
de direitos, interesses e responsabilidades pessoais, no entanto, encaixados em
situacBes bastante abstratas e sem referéncia de tempo, lugar e personalidade dos
protagonistas, facilitando o raciocinio, porém afastando a complexidade da vida real,
os dilemas originados de fatos ocorridos realmente, alguns exemplos séo os dilemas

histéricos, os quais apresentam conflitos vastamente documentados, ganhando em
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vitalidade e complexidade em comparacéo aos dilemas hipotéticos; os dilemas reais,
formados por vivéncias pessoais, ou seja, cujo conteudo se refere a conflitos
conhecidos ou até mesmo vivenciados pelos alunos; e os dilemas produzidos pelos
educandos sobre suas proprias vidas sdo considerados uma variante da tipologia
anterior, porém costumam garantir um maior interesse dos alunos pelo assunto
discutido, pois foram eles mesmos quem elaboraram previamente o conflito ou
guestdo e o produziram da maneira como 0 compreendem.

De acordo com Bataglia (2014), o objetivo de Kohlberg por meio da
discusséo de dilemas era o de desenvolver a competéncia moral do sujeito, a qual
relaciona cognicao, afeto e acdo. A sua metodologia inclui contar uma histéria que
possua um dilema, por meio do qual um debate sera realizado pelos participantes
que sao contra ou a favor do mesmo, 0s quais colocardo seus argumentos a
respeito dos seus pontos de vista sobre o dilema. Mais tarde, Georg Lind interessou-
se pela tematica da competéncia moral e pela discussdo de dilemas, passando a
realizar estudos e pesquisas sobre tais assuntos, focando ainda mais no
aprimoramento da técnica usada durante a discussdo de dilemas, vindo a
desenvolver um instrumento de mensuracdo da competéncia moral. Para Lind
(2007), a discussao de dilemas tem como finalidade promover a capacidade de
acdo-moral e democrética e ndo apenas a capacidade de pensamento. Define-se
como capacidade de agcédo aquela que tem como objetivo capacitar para a aplicacao
na vida diaria de um saber moral que foi obtido na escola ou na universidade.

Em relacdo as praticas substantivas, as de virtude, conforme Vidigal
(2014, p. 157), “cristalizam valores numa forma social estabelecida, isto €, modos de
conduzir as pessoas em determinada tradicdo cultural’. E, Puig coloca que sao

aguelas praticas que

englobam todos aqueles cursos de acontecimentos que cristalizam valores
em uma forma social estabelecida — ou seja, os modos de conduzir-se, 0s
rituais e as rotinas que entrelagam comportamentos que uma determinada

tradicdo cultural considera desejaveis. (PUIG, 2004, p. 95).

Assim, espera-se das praticas de virtude que estas colaborem para o
desenvolvimento das capacidades relacionadas a estabelecer critérios e repensar
valores como um desejo proposital em transformar tais capacidades em hébitos
(VIDIGAL, 2014).
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Para Tognetta e La Taille (2008), a virtude é um valor que contribui na
construcdo da identidade do sujeito e autorrespeito, havendo correspondéncia entre
0s julgamentos morais e as representacfes que 0s sujeitos tém de si. Além disso, as
virtudes podem ser consideradas como as qualidades dos seres, permitindo que
cada um desses seres aja ou utilize tais virtudes segundo sua prépria esséncia.
Destacando que a virtude é uma qualidade especifica de cada ser e nao geral, de
todos os seres (PUIG, 2004). Mostram o0 que realmente somos e, por meio delas,
agimos de acordo com nossos critérios e valores. S&o tragcos do carater que exigem
a pratica ou, entdo, podem desaparecer, no entanto, também possuem um carater
efémero, o que, portanto, determina a sua permanéncia.

Assim, as virtudes designam qualidades atreladas ao comportamento e
nao simplesmente a atos mecanizados. Ainda, de acordo com Vidigal (2014, p. 158),
“@ por meio do fazer e do falar que os valores vividos no momento da pratica podem
se tornar virtudes. As virtudes, entdo, ndo sdo ensinadas, mas Seu exercicio
constante favorece que elas se convertam em habitos pessoais.” As praticas de
virtude colocam pensamento, sentimentos, desejos e acbes em movimento, agindo e
sendo seres humanos. Deste modo, s6 tem realmente valor aquelas acdes que nos
fazem sentir como seres humanos, por meio das exceléncias que desejamos
alcancar, sendo a exceléncia pessoal um fator primordial sem a qual se torna
impossivel atingir os objetivos.

As virtudes séo praticas que fazem parte da tradicdo escolar, sendo
dificil de explicar quais virtudes tais praticas procuram desenvolver, até mesmo
porgue muitas vezes cada uma das préticas colabora para a formac¢do de um grupo
de virtudes. Sao consideradas como praticas escolares de virtude os métodos de
aprendizagem cooperativa, a realizacdo e revisdo das tarefas de classe, as festas e
celebracdes, a realizacdo de projetos e a formacédo de grupos de trabalho (PUIG,
2004).

E, por fim, as préaticas normativas (substantivas), segundo Vidigal
(2014, p. 160-161), “pressupdbem que a aprendizagem de uma norma se dé em
contexto significativo, por meio de aprendizagens praticas, nas quais seja formado o

vinculo com os demais participantes, dando sentido a situacdo”. As normas sao:

prescricbes que servem para regular a conduta humana; prescri¢cbes que
expressam valores ou que permitem um juizo avaliativo; e, por ultimo, as
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normas sao prescricdes avaliaveis, que costumam angariar amplo respeito
social, ou, pelo menos, aspiram a isso. (PUIG, 2004, p. 170-171).

Ressaltando que uma vida moral é aquela em que existe uma vida
estruturada em regras, socialmente impostas aos sujeitos, ou seja, na visao de Puig
(2004, p. 171), a moral é “o conjunto de regras previamente definidas que
determinam imperativamente a conduta dos homens”, regulando e estabilizando a
existéncia, sendo entendida pelos sujeitos como algo superior, e que, portanto,
precisa ser acatado e respeitado. Corroborando, La Taille (2003, p. 47) diz que
“educar moralmente é levar a criangca a compreender que a moral exige de cada um
o melhor de si, porque conhecer e interpretar principios ndo € coisa simples: pede
esforco, pede perseveranca”.

No ambiente escolar, o tema das normas é trabalhado
concomitantemente em dois aspectos, o da sua aprendizagem diante do seu uso e 0
da sua aprendizagem diante de processos de deliberacdo e reflexividade. Desta
forma, os educadores acreditam que as normas nao sé podem ser ensinadas e
aplicadas, como também aprendidas por meio do uso e de um modo pouco
proposital.

Na visdo de Puig (2004), sdo consideradas préaticas escolares
normativas as normas que regem as demais praticas de valor e as que regem a vida
escolar em todos os detalhes, as atividades para trabalhar o conceito de norma,
para abordar as normas civicas, de circulagdo ou outros cédigos, as utilizadas para
revisdo das normas da classe, para analisar problemas de respeito a alguma norma
escolar, para explicar as normas de algum espaco ou lugar nao-habitual (saidas,
excursdes, acampamentos escolares...) e as atividades previstas de transgressao de
normas (carnaval).

Deste modo, segundo Puig (2004), o fato de aprender as normas nao
garante a sua pratica, pois esta pratica presume um “saber fazer”, e isto exige tornar
mais amplas as informacfes que tais normas comunicam para adequa-las a

situacdes especificas. Ainda, para o autor, aprender normas significa

estar imerso em um contexto significativo, participar em atividades e
praticas, entrar em um fluxo de encontros informativos, e formar vinculos
afetivos com os demais participantes. Contexto, praticas, encontros e afeto
propiciam experiéncias que devem ser interpretadas para dar sentido a
cada um dos elementos normativos de uma situacdo. (PUIG, 2004, p. 177).
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Devemos ressaltar que sejam quais forem as praticas morais utilizadas
pelas escolas, € fundamental que facam parte da cultura escolar, que devera estar
envolvida com praticas democraticas; com um curriculo que privilegie metodologias
ativas. Para que estas praticas possam atingir o seu objetivo — o de formar
personalidades autbnomas — deverdao ocorrer num continuum e com o envolvimento
de toda a comunidade escolar.

Portanto,

se trabalharmos as praticas morais de acordo com sua esséncia, em um
ambiente educacional coerente com as atividades que nele se
desenvolvem, provavelmente veremos emergir 0 interesse, o0
comprometimento e a responsabilidade de nossos jovens, assim como a
importancia atribuida aos valores morais. (VIDIGAL, 2014, p. 166-167).

E, segundo Araujo, uma escola que tenha como objetivo a construcéo

de personalidades morais autbnomas deve

prever maneiras de trabalhar o0 conhecimento privilegiando o
desenvolvimento da competéncia dialdgica e reflexiva dos educandos, ao
mesmo tempo buscando estratégias que tenham como pressuposto levar
alunos e alunas a tomar consciéncia de seus proprios sentimentos e
emocoes. (ARAUJO, 2003, p. 51).

Complementando, a formagao da personalidade moral exige do sujeito
“a construcdo de um eu responsavel, o desenvolvimento das capacidades
psicomorais de deliberacdo e acao e, finalmente, a elaboracdo dos préprios valores,
a identidade e a maneira de ser.” (PUIG, 2002, p. 45). Portanto, € necesséario ter
conseguido construir a ideia de si mesmo, 0 espaco onde o0 proprio eu possa estar
no controle, mesmo que no principio isso aconteca de maneira insegura e muito
dependente, para entdo, por meio do esforco e da responsabilidade, poder ser
capaz de se governar, percebendo que as condutas e opinides ndo sao totalmente
impostas, mas que na verdade cada individuo é capaz de decidir como sera a sua
postura, ou seja, agir em conformidade com sua prépria consciéncia, sendo para
isso preciso utilizar as capacidades que estruturam a inteligéncia moral.

Como bem coloca Araujo

em suma, falo de uma escola que estudantes e docentes queiram e tenham
prazer em frequentar. Uma escola que tenha significado para a vida e o dia
a dia de cada um de seus membros e que ndo exista apenas porque pode
Ihes ensinar a ler e a escrever ou, supostamente, dar-lhes condi¢bes de
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ascensdao social. Enfim, uma escola que tenha sentido para a construcdo de
personalidades autdnomas e para o resgate e valorizacdo da cidadania.
(ARAUJO, 2000, p. 104).

Assim, como Puig (1998), entendemos que a educacdo moral colabora
para a formacdo da identidade, por um trabalho de acdo/reflexdo a partir das
circunstancias que cada sujeito vai encontrando dia a dia. Implica um processo de
construcdo que conta com a ajuda dos demais e de multiplos elementos culturais
gue colaboram ativamente para conformar a personalidade moral de cada sujeito.

A seguir, apresentaremos o Método, que versara sobre o Delineamento
da pesquisa; Sujeitos e local de realizacdo e os Procedimentos de coleta e andlise

dos dados.
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5 METODO

5.1 Delineamento da Pesquisa

A presente pesquisa se propds a analisar uma experiéncia de
aprendizagem de valores com professores e discutir dilemas morais com alunos do
Ensino Fundamental Il como possibilidades de desenvolvimento da autonomia moral.
Teve como objetivos especificos: verificar a percepcdo de professores do Ensino
Fundamental Il sobre as atividades desenvolvidas no Projeto Viver Valores; descrever
uma experiéncia com alunos do 6° Ano Ensino Fundamental Il na discussdo de um
dilema moral; verificar com uma amostra destes alunos sua opinido sobre discusséao
de dilemas morais em sala de aula.

Assim, para atingir os objetivos propostos, realizamos uma pesquisa
segundo a abordagem qualitativa descritiva, de natureza fenomenoldgica do tipo
Estudo de Caso intrinseco. Segundo Minayo (2007), a pesquisa qualitativa
estabelece uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto é, cria um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que néo
pode ser traduzida em numeros. Ainda segundo o autor, esse método permite o
aprofundamento no universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crencgas, dos valores e das atitudes que fazem parte da realidade social do ser
humano, que age e pensa sobre o que faz e interpreta suas agcbes a partir da
realidade vivida.

Para Gamboa, a abordagem qualitativa

[...] prima pela compreensdo dos fendmenos nas suas especificidades
histéricas e pela interpretacdo dos fendbmenos nas suas especificidades
histéricas e pela interpretacéo intersubjetiva dos eventos e acontecimentos.
(GAMBOA, 2003, p. 394).

No que se refere a natureza fenomenoldgica da pesquisa, o autor

destaca que,

para este tipo de abordagem, o conhecimento nédo esta centrado no objeto e
sim no sujeito (a priori), a verdade é relativa a cada sujeito que, em relagao
com o objeto (adequatio res ad intellectu), interpreta-o e explica-o ao seu
modo. (GAMBOA, 2013, p. 70).
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Esta pesquisa configura-se como um estudo de caso que busca
caracteristicas importantes do tema a ser pesquisado “[...] 0 caso é sempre bem
delimitado, devendo ter contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. O
caso pode ser similar a outros, mas € ao mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse proprio, singular.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17). Justifica-se este tipo de
estudo de caso como sendo um estudo de caso intrinseco. Segundo Stake (1995
apud ANDRE, 2008, p. 19), “[...] o estudo de caso intrinseco, é quando o
pesquisador tem um interesse intrinseco naquele caso particular”. Para a nossa
pesquisa é de interesse conhecer de forma particular um projeto de educacédo em
valores que vem sendo realizado na instituicdo pesquisada bem como propor outras

praticas morais.

5.2 Sujeitos da Pesquisa e Local de Realizagcéo

Para realizar a investigagéo, foi utilizada uma entrevista com roteiro
semiestruturado (Parte 1 - |Identificacdo do perfil docente e Parte 2 -
Desenvolvimento do Projeto) com 03 professores de uma Escola Estadual de Ensino
Fundamental Il e Médio do estado de S&o Paulo, a qual foi gravada e transcrita.
Optou-se pelo uso da gravacao das entrevistas e pela posterior transcricdo para que
0s professores se sentissem mais tranquilos e seguros ao falarem sobre seu proprio
perfil e a respeito do desenvolvimento do Projeto Viver Valores, criando-se um
ambiente proximo a um bate-papo informal, sendo utilizado como critério de escolha
os 03 (trés) professores que mostraram uma maior participacdo no Projeto Viver
Valores realizado na instituicdo pesquisada e que, portanto, poderiam contribuir mais
com a pesquisa, pois tiveram uma maior presenca em todas as atividades
realizadas, podendo assim descrevé-las com maior precisdo, além de apontar como
tal projeto foi desenvolvido, com seus pontos positivos e negativos. A aplicacao e
discussdo de um dilema moral (Dilema de Flora) com alunos de uma sala de 6° ano
do Ensino Fundamental IlI, regularmente matriculados na instituicdo acima
caracterizada, com média de idade entre 10 e 11 anos, com um professor de uma
respectiva disciplina; sendo que a opc¢ao por uma sala do referido ano deu-se por
dois motivos. O primeiro se deve ao fato de que os indices de violéncia escolar, no
caso da indisciplina, serem altos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental Il e

segundo, porgue esses sujeitos se encontram no periodo operatério-concreto,
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apresentando raciocinio logico, a reversibilidade que permitem a logica e a
cooperacdo (PIAGET, 1973a) para procedimentos de educacdo social que
requeiram andlise e reflexdo, e uma entrevista (APENDICE E) com 05 alunos
(escolhidos por sorteio) apos a aplicacdo e discussédo do dilema, denominados Al. 1,
Al. 2, Al.3, Al. 4 e Al. 5, a fim de garantir o sigilo e 0 anonimato, com o objeto de
analisar a avaliacdo que estes fizeram a respeito da aplicacdo do instrumento de

discusséo de dilemas com a finalidade de resolugéo de conflitos.

5.3 Procedimentos de Coleta e Analise dos Dados
5.3.1 Instrumentos de coleta dos dados

Os instrumentos utilizados para obtencdo de dados foram: entrevista
(APENDICE D) com roteiro semiestruturado para 03 professores do Projeto Viver
Valores, dividida em Parte 1 — Identificacdo do perfil docente e Parte 2 —
Desenvolvimento do projeto, com o objetivo de verificar a percepcao dos professores
participantes a respeito do Projeto Viver Valores.

A entrevista é um procedimento utilizado na investigacdo social para
coletar dados, ou ajudar no diagndstico, ou tentar solucionar problemas sociais.
Acontece em um dialogo entre duas pessoas, em que uma delas vai passar
informagbes para a outra. A entrevista proporciona “um encontro entre duas
pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacgdes a respeito de determinado
assunto, mediante uma conversacdo de natureza profissional.” (MARCONI,;
LAKATOS, 2006, p.92). Em relacdo a natureza da pesquisa, Guareschi e
Jovchelovitch (1995) afirmam que a coleta exige longas entrevistas semiestruturadas
acopladas a levantamentos paralelos sobre o contexto social e sobre os conteludos
histéricos que informam os individuos enquanto sujeitos sociais. Como a analise,
centrada na totalidade do discurso, é demorada, consequentemente, esses estudos
tém envolvido poucos sujeitos. Trata-se, assim, de designar os sujeitos da pesquisa
de “sujeitos genéricos” que, se devidamente contextualizados, tém o poder de
representar o grupo no individuo. Com a permissao dos sujeitos (professoras), as
entrevistas foram gravadas, e em seguida, transcritas. Rosa e Arnoldi (2006)
concluiram, em suas pesquisas, que a gravagdo € um procedimento comum,

utiizado com naturalidade, desde que o entrevistador se certifique de que o
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entrevistado se sentira a vontade, ndo comprometendo suas respostas quando
diante de microfones.

Para os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental Il e um professor de
uma respectiva disciplina (Prof.C), utilizou-se da discussao de um dilema moral
(ANEXO B), a respeito da decisdo tomada pela professora diante do
desaparecimento da mochila de uma aluna chamada Flora (RODRIGUES, 2005;
LIND, 2007) e, assim descrever uma experiéncia de discussao de dilema moral, com
a finalidade de reflexdo dos alunos diante de situacbes de conflito. A discussao de
dilemas tem como finalidade promover a capacidade de acdo-moral e democratica e
ndo apenas a capacidade de pensamento. Define-se como capacidade de acéo
aquela que tem como objetivo capacitar para a aplicacdo na vida diaria de um saber
moral que foi obtido na escola ou na universidade (LIND, 2007). Apés a aplicacédo do
dilema, foi realizada uma entrevista (APENDICE E) com alguns alunos (escolhidos
por sorteio) para verificar sua percepcao sobre a discussao de dilemas morais em
sala de aula.

Foram utilizados documentos: os PCNs; Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) e Projeto Viver Valores da instituicdo pesquisada; com a finalidade de ampliar
a compreensdo do contexto historico e sociocultural onde a pesquisa foi
desenvolvida. O uso de documentos em pesquisas produz uma riqueza que justifica
a sua utilizagcdo em vérias areas das Ciéncias Humanas e Sociais, pois colabora
para um amplo entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de

contextualizacao historica e sociocultural. No entendimento de Cellard

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para
todo pesquisador nas ciéncias sociais. Ele &, evidentemente, insubstituivel
em qualquer reconstituicéo referente a um passado relativamente distante,
pois ndo é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da
atividade humana em determinadas épocas. Além disso, muito
frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho de atividades
particulares ocorridas num passado recente. (CELLARD, 2008, p. 295).

5.3.2 Coleta de dados e procedimentos de analise

O primeiro contato com a instituicdo pesquisada ocorreu no més de

setembro de 2014. Foi proposta a realizacdo de uma pesquisa por meio de
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entrevista semiestruturada com professores da unidade, com o objetivo de analisar
experiéncias de aprendizagem de valores no Projeto Viver Valores, desenvolvido
naquela unidade escolar. Foi proposta também a aplicacdo e discussdo de um
dilema moral com alunos de uma sala de 6° ano do Ensino Fundamental Il com um
professor de uma respectiva disciplina, a fim de promover a argumentacdo e
estimular a capacidade de juizo e discussao moral, seguido de uma entrevista com
05 alunos (sorteio) com o objetivo de verificar a avaliagdo que estes fariam a
respeito da aplicagdo do instrumento de discussdo de dilemas com a finalidade de
resolucdo de conflitos. Apos esse dialogo, foi encaminhado a Direcao da Instituicao
um requerimento, solicitando a permissdo para a realiza¢do da pesquisa. A Diretora,
por meio de uma declaracdo, autorizou o desenvolvimento desta pesquisa nessa
escola de Ensinos Fundamental Il e Médio.

O segundo encontro também aconteceu de forma presencial na escola,
na mesma semana em que conversei com a diretora da unidade, quando foram
apresentados o0 projeto de pesquisa e 0s documentos que necessitavam de
assinatura. Posteriormente, 0 projeto e 0s documentos necessarios foram
encaminhados e cadastrados para a apreciacdo do Comité de Etica e Pesquisa
(CEP) e da Coordenadoria Central de Pesquisa (CCPQ) da Universidade do Oeste
Paulista, sendo aprovados em 24/02/2015, sob N° 2312 (ANEXO A).

O primeiro contato com 0s sujeitos da pesquisa foi realizado em marcgo
de 2015. Na ocasido, foi explicado as professoras o objetivo do trabalho e a
metodologia a ser utilizada. A coleta de dados foi iniciada no més de abril de 2015
com a entrevista, a qual foi agendada apdés a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A) de acordo com o dia e horario
mais convenientes para estas. No dia das entrevistas, feitas individualmente, as
quais foram marcadas de acordo com a disponibilidade de cada professora, foi
preenchida a primeira parte do documento contanto com informacdes pessoais e
profissionais. Em seguida, respondendo as onze perguntas que compunham a
entrevista semiestruturada, durante um periodo de aproximadamente 1 hora.

No més de maio de 2015, foram realizadas a aplicacdo da discusséo
de dilema com os alunos do 6° Ano do Ensino Fundamental Il e a entrevista (pos
dilema) com os cinco alunos da mesma sala (escolhidos por sorteio). Para que esta
etapa da pesquisa fosse possivel, o pesquisador j4 estava de posse de todos 0s

Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B), assinados pelos
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responsaveis dos alunos e também dos Termos de Assentimento Livre e Esclarecido
(APENDICE C) assinados pelos proprios alunos, concordando com a participacédo na
pesquisa.

A sala para a aplicacdo do dilema foi preparada com um computador
conectado a um retroprojetor para disponibilizar uma melhor visualizacdo do dilema
moral a ser aplicado e a tabela para a colocacdo dos argumentos. Antes de dar
inicio a aplicacdo do dilema, a pesquisadora (Prof. C) perguntou aos alunos se
sabiam o que era um dilema e por meio das respostas apresentadas pelos alunos foi
possivel verificar que estes ja tinham uma ideia de que um dilema envolve uma
questao dificil de ser solucionada. Em seguida, a pesquisadora entregou aos alunos
uma copia impressa do dilema moral que seria trabalhado, assim, além de visualiza-
lo no retroprojetor, também poderiam consultd-lo quando necessario por meio da
copia que lhes foi entregue. Na sequéncia, foi feita a leitura do dilema pela
pesquisadora e a mesma perguntou aos alunos se haviam entendido; estes
responderam afirmativamente. A partir desse momento, a pesquisadora questionou-
0s para saber quem era a favor e quem era contra a decisdo tomada pela
professora, personagem do dilema.

Ao se posicionarem, a pesquisadora dividiu-os em dois grupos - a
favor/contra — e lhes deu 15 minutos para refletirem e buscarem argumentos para
defender seu ponto de vista. Ao término do tempo, foi explicado aos alunos que
teriam que falar um de cada vez, ndo interromper a colocacdo do colega e ter
consciéncia de que o que estaria sendo julgado eram os argumentos e nao as
pessoas. A pesquisadora chamou um integrante de cada grupo, 0s quais se
apresentaram voluntariamente, para tirar no par ou impar quem comecaria a
exposicao de argumentos.

Os alunos foram apresentando seus argumentos e a pesquisadora foi
digitando cada um deles na tabela que estava projetada para os alunos. Quando
percebeu que estes estavam se repetindo, questionou o0s alunos se teriam
argumentos novos para serem apresentados. Diante da resposta negativa, passou
para a outra etapa, na qual cada um dos grupos precisava escolher um argumento
do grupo contrario, considerando aquele que acharam melhor. Diante da escolha
dos grupos, a pesquisadora evidenciou os argumentos escolhidos, colocando-os em
negrito na tabela. Em seguida, agradeceu a participacdo dos alunos e encerrou a

aplicacdo do dilema moral. Na sequéncia, pediu para que os alunos colocassem
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seus nomes em um pedaco de papel e sorteou 5 (cinco) alunos para participarem da
entrevista pos-dilema e verificar a percepcdo que tiveram ao realizar tal pratica, a
contribuicdo desta e a utilidade da mesma. Logo apos, a pesquisadora foi para outra
sala, chamando os alunos sorteados um de cada vez para realizar a entrevista, a
qual transcorreu de forma tranquila, pois os alunos respondiam com calma, além de
que podiam refletir antes de se colocarem. As respostas eram digitadas pela
pesquisadora e lidas aos alunos antes de se retirarem para verificar se estavam de
acordo.

A analise e discusséo das entrevistas com professores sobre o Projeto
Viver Valores e alunos pos dilema foram trabalhados por meio da analise de
contetdo apresentada por Bardin, que consiste na interpretacdo do significado das
respostas (escrita ou oral) apresentada pelo pesquisado. Ou seja, “a analise de
conteudo procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se
debruca.” (BARDIN, 2011, p.50). Portanto, o objetivo “[...] da analise de conteudo é a
manipulagdo das mensagens (conteudo e expressdo desse conteudo) para
evidenciar estes indicadores que permitam inferir sobre outra realidade que néo a da
mensagem.” (BARDIN, 2011, p.52). As diferentes fases da analise de conteudo
organizam-se em torno de polos cronoldgicos: a pré-andlise; a exploracdo do
material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. As respostas
colhidas dos entrevistados foram organizadas por categorias e subcategorias
relacionadas com os objetivos propostos na pesquisa.

A seguir, a Apresentacao e discussao dos dados.
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6 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta secdo analisaremos experiéncias de aprendizagem de valores
com professores do Ensino Fundamental Il, a fim de verificar sua percepcédo sobre
as atividades desenvolvidas no Projeto viver valores. Além disso, vamos analisar a
experiéncia de discussdo de dilemas morais com alunos do 6° Ano do Ensino
Fundamental Il como possibilidade de desenvolvimento da autonomia moral,
analisando a percepcao que tiveram a respeito da discussdo de dilemas morais em

sala de aula.

6.1 Resultados das Entrevistas com os Professores do Projeto Viver Valores

Foram realizadas entrevistas com trés professoras do Ensino
Fundamental Il com maior envolvimento na realizagéo do projeto Viver Valores, com
0 objetivo de analisar experiéncias de aprendizagem de valores e verificar sua
percepcdo sobre as atividades neste projeto. As participantes da entrevista
(APENDICE D) s&o do sexo feminino e foram denominadas Prof. A, Prof. B e Prof.C,
a fim de garantir o sigilo e 0 anonimato, cujos dados pessoais e profissionais estao
no Quadro 1.
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Prof. A

Prof. B

Prof. C

Leciona no Ensino
Fundamental Il e/ou
Ensino Médio

Ensino Fundamental Il e
Ensino Médio.

Ensino Fundamental Il e
Ensino Médio.

Ensino Fundamental Il
e Ensino Médio.

Qual (is) disciplina (s)

Lingua Portuguesa

Matematica (EF) e

Lingua Portuguesa

leciona? (EF/EM) (EF), Lingua Inglesa Quimica (EM).

(EM) e Leitura e

Producéo texto (EF).
Sexo Feminino Feminino Feminino
Idade 35 anos 43 anos 34 anos
Estado Civil Casada Casada Casada
Filhos Sim, 02 Sim, 02 Sim, 01

Cidade em que reside

Osvaldo Cruz

Osvaldo Cruz

Osvaldo Cruz

Formacé&o académica

Letras e Pedagogia

Ciéncias, Quimica e
Pedagogia

Letras e Pedagogia

atividade

Especializagdo 180h | N&o Sim, Letra e Vida, N&o
Progestéo e Redefor.
Aperfeicoamento Nao Sim, Da Alfabetizacao Sim, “Metodologia da
360h ao Conhecimento Lingua Portuguesa —
Formalizado. Ensino do Texto”.
Mestrado Nao Nao Sim, em andamento.
Doutorado N&o N&o N&o
Participacéo em N&o N&o Sim, ENEPE - 2014
eventos cientificos (O ensino de valores
como uma
possibilidade na
reducdo da
indisciplina.
Situacao funcional: Sim N&o Sim
concursada
Situacao funcional: N&o Sim, Categoria “F". N&o
outra categoria
Jornada de trabalho | 40h/a 40h/a 37h/a
Exerce docénciaem |N&o N&o Sim, Escola Fisk —
outra escola Osvaldo Cruz
Exerce outra N&o N&o Nao

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Com idade entre 34 e 43 anos, todas as entrevistadas sdo casadas e

tém filhos. Quanto a formacédo académica, as trés possuem graduacdo, duas delas

em Letras e Pedagogia (Prof. A e Prof. C) e uma em Ciéncias, Quimica e Pedagogia

(Prof. B); a Prof.A ndo possui especializacdo de 180h, aperfeicoamento de 360 h,

mestrado, doutorado ou participacdo em eventos cientificos; com relagdo a Prof. B,

possui especializacdo de 180h e aperfeicoamento de 360h e n&o participa de




129

eventos cientificos; e a Prof. C ndo possui especializacdo de 180h e doutorado, mas
sim aperfeicoamento de 360h, participacdo em eventos cientificos e esta realizando
0 mestrado.

Quanto a situagéo funcional, duas das entrevistadas (Prof. A e Prof. C)
s8o concursadas, e uma delas (Prof. B) é Categoria “F"*, com relac&o & jornada de
trabalho, duas entrevistadas (Prof. A e Prof. B) possuem uma jornada de trabalho de
40h/a, enquanto uma das entrevistadas (Prof. C) possui uma jornada de trabalho de
37h/a. A respeito de exercer a docéncia em outra escola, apenas uma das
entrevistadas (Prof. C) a realiza, e nenhuma das professoras exerce outra atividade
gue néo seja a docéncia.

O Quadro 2 apresenta as salas em que cada um dos entrevistados
desenvolveu o projeto e a (s) disciplina (s) que ministravam na ocasido em que 0

mesmo foi realizado.

QUADRO 2 — Salas em que o projeto foi desenvolvido e disciplinas ministradas

Questdes Pl £ Prof. B Prof. C
Sala (s) trabalhada (s) | 6° Ano A 6° Ano A 6° Ano A, 7° Ano A e
(ano/série) (Q1) 72 Série B
Disciplina que Lingua Inglesa e Leitura | Matemética Lingua Portuguesa

lecionava durante o e Producao de Texto
desenvolvimento do
projeto (Q1.1)

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Com relacdo a sala ou salas onde o projeto foi desenvolvido, as trés
professoras (A, B e C) o desenvolveram no 6° Ano A, no entanto, apenas a Prof. C o
desenvolveu em mais duas salas (7° Ano A e 72 Série B). Na época, a Prof. A
trabalhava com duas disciplinas no 6° Ano A (Lingua Inglesa e Leitura e Producédo
de Texto), enquanto a B ministrava aulas de Matematica na respectiva sala e a C se
ocupava da disciplina de Lingua Portuguesa no 6° Ano A, 7° Ano A e 72 Série B.

A seguir, o roteiro da entrevista (Parte Il) aplicada as participantes da
pesquisa (professoras) dividido por categorias e subcategorias (Quadro 3).

1Fungéo Atividade estavel, de acordo com a Lei Complementar 1010/2007.
Docente A.C.T. (Admitido em Carater Temporario) que se encontrava em exercicio em 01/06/2007.



130

QUADRO 3 — Categorias / Entrevista Professores do Projeto Viver Valores

Categorias
Categoria 1 Registro das atividades (Q2)
Categoria 2 Trabalho com projetos envolvendo valores morais (Q3)
4.1 Duracgédo do projeto (Q4.1)
4.2 Horas dia/semana utilizadas para o projeto (Q4.2)
Caliegon & 4.3 Valores trabalhados (Q4.3)
4.4 Recursos utilizados (Q4.4)
5.1 Pontos positivos do projeto em sala de aula (Q5.1)
Cairgeie & 5.2 Pontos negativos do projeto em sala de aula (Q5.2)
Categoria 5 Sugestdes para o aperfeicoamento do projeto (Q6)
Categoria 6 Avaliagdo dos alunos a respeito do projeto (Q7)
Categoria 7 Mudanga no comportamento dos alunos com a aplicagdo do projeto (Q8)
Categoria 8 Defini¢éo sobre desenvolvimento moral (Q9)
Categoria 9 Contribuicdo do projeto para o desenvolvimento moral dos alunos (Q10)
Categoria 10 Trabalhar com outros instrumentos/Discusséo de dilemas (Q11)

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.
Categoria 1 — Registro das atividades

Na categoria 1, Registro das atividades, a proposta foi evidenciar a
forma de registro utilizada pelas professoras, em relacdo ao conteudo trabalhado no
desenvolvimento do projeto.

Para Weffort (2014), o registro da prética é entendido como um fio que
vai construindo a histéria do nosso processo, pois € por meio dele que
ficamos para os outros. Ainda de acordo com a autora (2014, p. 55), “a escrita
materializa, d4 concretude ao pensamento, dando condicbes assim, de voltar ao
passado, enquanto se esta construindo a marca do presente”.

Assim, é por meio do registro que se torna possivel armazenarmos
informacfes a respeito do nosso objeto de estudo e a partir dele poder refletir e
construir o conhecimento, pois no diario “o professor expde, explica, interpreta sua
acao diaria na aula ou fora dela”. (ZABALZA, 2004, p. 41).

As Profs. A, B e C registravam as atividades do projeto em seus Diarios
de Classe, e que também o registro era realizado em um caderno que os alunos

possuiam, especifico para as atividades direcionadas ao projeto.
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Com relacdo a este caderno, a Prof. C enfatiza quando diz, “... além
disso, os alunos tinham um caderno, chamado de ‘caderninho verde’, especifico
para o projeto, no qual eram registradas todas as atividades.”

E possivel verificar que o projeto foi desenvolvido com
comprometimento, pois seu registro era continuo e realizado ndo apenas em um
caderno especifico para o projeto, como também nos Diarios de Classe das
professoras, sendo este instrumento de registro, considerado, segundo Weffort
(1996, p. 24), como “registro da prética cotidiana, avaliagcdo e planejamento da sua
acdo, junto aos seus educandos: criancas, adolescentes ou adultos”, pois tal
instrumento proporciona ao professor, além de um espacgo para o registro das suas
atividades, a reflexdo sobre sua pratica. Corroborando, Zabalza (2004) coloca que
os diarios podem ser considerados como “documentos em que professores e
professoras anotam suas impressfes sobre 0 que vai acontecendo em suas aulas”.
(ZABALZA, 2004, p. 13).

Categoria 2 — Trabalho com projetos envolvendo valores morais

Esta categoria procurou saber se as professoras ja haviam se
envolvido em algum outro projeto direcionado a valores morais. Com relagdo ao

desenvolvimento de projetos voltados ao trabalho com valores, Machado coloca que:

projetos e valores constituem, pois, 0S protagonistas Nnos processos
educacionais. Em sentido mais amplo, o que costuma ser caracterizado
como uma situagdo de crise na Educagéo, nos mais variados paises e nas
mais diferentes épocas, ndo passa de uma auséncia ou de uma
transformacdo radical nos projetos ou nos valores que 0s sustentam.
(MACHADO, 2004, p. 58).

Ainda segundo o autor,

de modo geral, portanto, o par projetos/valores encontra-se diretamente
relacionado com o par transformaco/conservacdo: na mesma medida em
gue as transformagbes s&do acbes empreendidas tendo em vista a
realizacdo de projetos, 0s valores representam o necessario lastro
conservativo, sem o qual os projetos podem corromper-se em divagacdes
erraticas ou tiros no escuro. (MACHADO, 2004, p. 59).

Deste modo, o autor destaca a importancia que o trabalho com projetos

e valores tem para a educacdo, pois colaboram para o equilibrio que tem se
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buscado diante da situacdo de crise vivida na educacdo em diferentes lugares e
épocas. No entanto, também enfatiza que para o sucesso no desenvolvimento de
projetos € necessario que estes estejam sustentados em uma base sélida de
valores, ou entédo, podem se tornar um desencontro das reais intencoes.

As Profs. A, B e C apontam nao terem trabalhado com outros projetos
direcionados tao profundamente ao tema valores morais.

Segundo a Prof. A,

[...] durante minha atuacdo na escola sempre foram inseridos alguns
projetos no decorrer do ano letivo, mas nada envolvendo especificamente
essa tematica e quando foram tratados ndo foram em forma de projetos,
mas sim, informalmente em bate papos na sala de aula. (Prof. A).

Assim, é possivel perceber que a tematica voltada a construcdo de
valores muitas vezes é trabalhada pelas Profs. A, B e C, porém de maneira informal
e sem a continuidade necesséria a esse tipo de trabalho.

Com relagdo a Prof. B, esta mencionou ja ter trabalhado com um
projeto direcionado ao Bullying, e acredita que de certa forma o trabalho com valores
tenha sido feito, pois de acordo com ela “[...] de certa forma trabalha com valores,
pois o respeito deve estar presente para que as discriminagdes ndo acontecam”.

Tal posicionamento a respeito do bullying lembra Tognetta e Rosario
(2013, p.109) “se concordarmos que o0 ato de menosprezar, diminuir ou agredir,
como um substrato de violéncia, e uma forma de desrespeito, podemos dizer que o
bullying € um problema moral.”

Corroborando, os PCNs (1998, p. 97) dizem que “todas as pessoas
merecem respeito, independentemente de sua origem social, etnia, religido, sexo,
opinido, assim como as manifestacdes socioculturais dos diferentes grupos sociais
gue constituem a sociedade, fundamenta a afirmacdo do respeito matuo”. Isso
indica 0 quanto é necessario que os alunos aprendam a importancia do ato de
respeitar para ser respeitado, compreendendo as diferencas e aprendendo a refletir
sobre as consequéncias das atitudes de discriminacdo, entendendo, enfim, que

todos sdo merecedores de tratamento digno dentro da sua individualidade.

Categoria 3 (4.1) — Duracao do projeto
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Para Machado (2004, p.15), “é preciso estabelecer metas
intermedidrias, articular objetivos parciais, eventualmente em certo encadeamento,
conceder indicadores relativos ao cumprimento das metas.” E fundamental na
execucao de um projeto que haja objetivos a serem atingidos e para que iSso seja
possivel, um trabalho desenvolvido com frequéncia deve estar articulado a tais
objetivos e, assim, conseguir ao final alcancar a meta almejada.

Com relacdo a categoria 3 (4.1), Duracdo do projeto, as professoras
foram unénimes em afirmar que a duracdo do Projeto Viver Valores em sua(s)
sala(s) foi de um ano letivo, o que demonstra que 0 mesmo contou com uma
frequéncia em seu desenvolvimento e também um compromisso das professoras na
execucgao das atividades direcionadas a sua realizagao.

Assim, € possivel perceber que quando uma pratica passa a fazer
parte da cultura escolar e da sua rotina, esta se torna um habito e, portanto, dificil de
ser abandonada.

Segundo Puig (2004), a rotinizagdo das praticas possui uma utilidade
pessoal e social evidente, torna desnecessaria a obrigacdo de pensar a todo o
momento no que se deve fazer e como se deve reagir diante de determinada
situacdo, o que provoca uma enorme contencdo de energia e, a0 mesmo tempo,
desenvolve a eficacia dos comportamentos humanos.

Desta forma, ainda para o autor, as rotinas promovem um autocontrole
e uma autonomia comportamental. Concomitante a isso, as rotinas também
proporcionam o0 ambiente para a inovacdo e a criatividade na vida social e na
realizacdo das praticas. Uma prética recorrente, repetitiva e baseada em detalhes
promove a criagcdo de virtudes, as quais possibilitam maior reflexividade e facilidade
na aprendizagem de valores responsaveis por uma convivéncia mais harmoénica e
pautada no respeito mutuo. Para o autor, uma rotina é “uma pratica de virtude
recorrente, repetitiva e pautada com grande minuciosidade. As rotinas estabelecem
um comportamento limitado a momentos muito precisos e nao muito longos”. (PUIG,
2004, p. 187).

Em entrevista a Nova Escola, Vinha (2015, p. 56) coloca que é
importante proporcionar aos alunos “situagfes, perguntas e desafios ligados a
convivéncia e a aquisicdo de conhecimento que tornem visiveis 0s pensamentos

deles”. Uma dessas estratégias seria as rotinas de pensamento, as quais, segundo a
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autora, contribuem para que cada um reflita sobre seu pensamento em relacdo a um
tema, além de explorar como e por que tal pensamento se alterou.

Outra estratégia seria a rotina da bussola, a qual consiste em pedir
para que o0s alunos escrevam sua opinido a respeito de um assunto ou situagao

utilizando-se dos quatro pontos cardeais, desta maneira:

N - Qual o lado Negativo dessa situacdo?

O — Qual a visdo Otimista, o que ha de bom?

S — Que Sugestdes vocé daria para evoluir?

L — O que precisa Ler e conhecer para poder se
posicionar com mais efetividade? (VINHA, 2015, p. 56).

Tal dindmica pode ser utilizada em discussdes sobre um assunto,
fazendo com que os alunos compreendam outros pontos de vista, percebendo que
sempre ha o que aprender. Trata-se, portanto, de uma forma respeitosa de valorizar
e tentar compreender uma ideia antes de julgar e posicionar-se (VINHA, 2015).

Assim, observa-se a importancia que a frequéncia estabelece na
realizacdo de um projeto, considerando que por meio dela pode-se estabelecer um
héabito e um caminho a ser trilhado, levando a uma aprendizagem de valores mais
eficaz, pois este continuo passa a fazer parte da cultura escolar. Além disso,
segundo Pataro (2013, p. 124), a estratégia de projetos “possibilita que os (as)
estudantes tenham garantido um importante espaco de participagcdo na construcao

do conhecimento escolar”.

Categoria 3 (4.2) — Horas dia/semana utilizadas para o projeto

Na categoria 3 (4.2), Horas dia/semana utilizadas para o Projeto Viver
Valores, procuramos identificar com maior precisdo o tempo dedicado por cada uma
das professoras para o desenvolvimento do mesmo.

Para Puig,

as rotinas sdo um fator educacional importante, na medida em que facilitam
a eficacia do trabalho escolar, a organizagéo da aula, e a convivéncia entre
alunos, que sabem ao que devem se ater e 0 que se espera deles;
outorgam a eles uma notavel capacidade de autocontrole sobre seus
comportamentos, pois podem antecipar sua conduta, prevé-la e orienta-la;
finalmente, permitem a criacdo de novas formas de ser, a partir de uma
base segura. (PUIG, 2004, p. 188).
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As Profs. A e C dizem ter utilizado em torno de duas horas semanais
no desenvolvimento do projeto, enquanto a Prof. B diz ter feito uso de uma hora
semanal. Tal informacdo deixa evidente a frequéncia com que as professoras
desenvolviam o Projeto Viver Valores com sua(s) sala(s), assim colaborando para
gue 0 mesmo apresentasse um bom resultado com relacdo a convivéncia entre 0s
alunos.

Para Pataro,

o trabalho com projetos possibilita que as disciplinas — representantes de
um conhecimento parcial e formalizado — relacionem-se entre si e a
temética transversal na constru¢do de um conhecimento multidimensional,
gue ndo se justifica por si mesmo, mas tem a intencao de levar alunos e
alunas a conhecer e transformar o mundo em que vivem. (PATARO, 2013,
p. 136).

E fundamental para o sucesso de um projeto que os professores
planejem atividades organizadas com continuidade e direcionadas ao objetivo
preestabelecido, para que, deste modo, os alunos possam tomar consciéncia da
importancia do projeto no qual estdo envolvidos. Portanto, verifica-se que, devido a
frequéncia com que o projeto era trabalhado pelas professoras semanalmente, este
fazia parte da cultura escolar dessas profissionais e também dos alunos envolvidos

no projeto, pois faziam uso de uma metodologia continua.

Categoria 3 (4.3) — Valores trabalhados

Na categoria 3 (4.3), procuramos fazer um levantamento de quais
valores foram trabalhados pelas professoras no desenvolvimento do Projeto Viver
Valores.

Para Moreno,

os valores da educagdo moral sédo normas, preceitos, guias e caminhos que
estabelecem as diretrizes de comportamentos coerentes, que, alids, sao
raios de um mesmo resplendor: o da verdade, aquela que torna os homens
livres e com a qual se faz justica ou liberdade ou fidelidade ou honra, mas
gue néo € indivisivel, fruto de uma mesma e vital raiz. Esses valores séo os
principios permanentes que guiam nossa vida moral. (MORENO, 2005, p.
132).
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Observa-se na fala do autor, a importancia que os valores exercem na
vida dos individuos, pois na verdade sdo principios capazes de conduzir a vida
moral, estabelecendo os caminhos que norteiam 0s comportamentos coerentes.
Assim, a educacdo deve promover o exercicio dos valores que tornam possivel a
vida em sociedade, pautada na convivéncia democratica e no respeito matuo.

Em face das respostas das Profs. A, B e C, foi possivel destacar que
as trés Profs. mencionaram os valores amor, cooperacdo, justica e respeito.
Segundo Tognetta e Vinha (2008, p. 85), “a cooperacdo € fonte de valores
construtivos; é a partir dela que irdo aparecer os sentimentos de justica, daquilo que
€ justo e injusto, e o sentimento de um bem interior”.

Para Piaget, a cooperacgao

nao é, portanto, um sistema de equilibrio estatico, como ocorre no regime
de coacdo. E um equilibrio mével. Os compromissos que assumo em
relacdo a coacao podem ser penosos, mas sei aonde me levam. Aqueles
gue assumo em relacdo a cooperacdo me levam ndo sei aonde. Eles sao
formais, e ndo materiais. (PIAGET, 1973b, p. 237).

Assim, pode-se observar que a cooperagcdo proporciona o0
desenvolvimento de diversos outros valores, pois por meio desta o individuo passa a
expandir seus sentimentos de justica, relacionar-se com respeito pelo outro e,
consequentemente, ampliar a pratica de amor ao préximo. Para La Taille (2006, p.
61), a justica é “como virtude maior, sem a qual a vida em sociedade € impossivel”.
Ainda na mesma obra acrescenta que “em uma palavra, sem justica ndo ha
sociedade possivel, ndo ha ética legitima”. (LA TAILLE, 2006, p. 62).

Os valores gratiddo, igualdade, paz e tolerancia, foram mencionados
pelas Profs. A e B. Para Machado (2004, p. 49), a ideia de tolerancia “funda-se no
reconhecimento da existéncia do outro, que, como eu, ocupa um espaco, tem
direitos e deveres, mas € essencialmente diferente de mim”. Assim, observa-se que
para que 0 sujeito consiga desenvolver a préatica da tolerancia, este precisa ter
conhecimento, compreensdo e reconhecer o outro diferente e que deve ter tais
diferencas respeitadas.

Schliinzen e Junior colocam que é importante

cultivar nos jovens os valores da verdade, de acao correta, da paz, do amor,
do respeito, da colaboracdo e da nédo-violéncia significa lancar a pedra
fundamental para o desenvolvimento do ser humano nos aspectos: fisico,
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intelectual, emocional, psiquico e espiritual, o que torna a vida digna de ser
vivida. (SCHLUNZEN; JUNIOR, 2002, p.261)

O valor carinho foi mencionado pelas Profs. B e C. J4 o didlogo e a
honestidade foram citados apenas pela Prof. B. Com relagdo ao dialogo, a
honestidade e a outros valores Tognetta e Vinha colocam que:

para que possam ansiar por valores morais, hossos alunos precisam viver
situacbes de respeito, de tolerancia, de honestidade, de didlogo ... InUmeras
pesquisas indicam que as escolas influenciam de modo significativo na
formacdo moral das criancas e jovens, quer queiram quer nao
gueiram.”(TOGNETTA; VINHA, 2009, p. 39).

Para Aragjo, um projeto educativo que almeje a construcdo de

personalidades morais autbnomas e criticas deve:

prever maneiras de trabalhar o conhecimento privilegiando o
desenvolvimento da competéncia dialdgica e reflexiva dos educandos, ao
mesmo tempo que buscando estratégias que tenham como pressuposto
levar alunos e alunas a tomar consciéncia de seus proprios sentimentos e
emocoes. (ARAUJO, 2003, p. 51).

Portanto, o papel da escola é fundamental na formacdo moral dos
alunos, contribuindo para a construgcéao e reconstrucdo de valores que orientem em
como viver em uma sociedade mais justa e harmoniosa, mesmo que na atualidade
esta ndo se mostre assim.

A bondade, a dedicacdo e a generosidade foram mencionadas pela
Prof. C. A respeito do valor generosidade, La Taille (2006, p. 62) coloca que este
“consiste em dar a outrem o que lhe falta, sendo que essa falta ndo corresponde a
um direito” e acrescenta que “0 ato de generosidade favorece quem é por ela
contemplado, ndo quem age de forma generosa. E por ser a generosidade a inteira
dedicacdo a outrem que digo que ela traduz plenamente o altruismo”. (LA TAILLE,

2006, p. 62). A solidariedade foi mencionada pela Prof. A. Segundo os PCNSs,

ser solidario é, efetivamente, além do respeito, partilhar de um sentimento
de interdependéncia, reconhecer a pertinéncia a uma comunidade de
interesse e afetos — tomar para si questdes comuns, responsabilizar-se
pessoal e coletivamente por elas.(BRASIL, 1998, p. 104).

Segundo as Profs. A, B e C, outros valores também foram trabalhados,

a Prof. C diz “[...] na verdade trabalhamos muitos valores, no entanto, os que mais
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recordo sdo...”. Percebemos que devido ao tempo transcorrido, tornou-se dificil para
as professoras recordar de todos os valores que trabalharam durante o Projeto Viver
Valores. Todavia, é possivel perceber o envolvimento das Profs. A, B e C no projeto,
com o intuito de promover uma educacao mais completa na formacao do individuo.

De acordo com Moreno, a escola

continua tendo uma fungdo essencial que ninguém pode arrebatar: educar
para a paz, para a liberdade e para a tolerancia; paz, que é tranqiilidade
interior, equilibrio pessoal; liberdade, que é o exercicio afirmativo da
autonomia, a capacidade de cada ser humano optar e tragar sua propria
trajetoria vital e eu proprio horizonte de felicidade; tolerancia, que é o
respeito aos demais, estimulando a convivéncia equilibrada, harmoniosa e
pacifica. (MORENO, 2005, p. 84).

Corroborando, os PCNs (1998) colocam que a educacdo precisa ir

além do trabalho de ensino, pois

0 convivio na escola deve ser organizado de maneira que os conceitos de
justica, respeito e solidariedade sejam vivificados e compreendidos pelos

alunos como aliados a perspectiva de uma “vida boa”. Assim, os alunos
perceberdo que esses valores e as regras decorrentes sdo coerentes com
seus projetos de felicidade e poderdo integra-los as suas personalidades: se
respeitardo pelo fato de respeita-los. (BRASIL, 1998, p. 70).

Portanto, a fim de conseguir uma educacédo em que 0S sujeitos sejam
capazes de colocar em pratica valores morais essenciais para a vida em sociedade,
€ preciso existir uma escola comprometida ndo apenas com a transmissao de
conhecimentos, mas também como um local que promova a discussdo e a pratica

da dimensao da moral e dos valores.

Categoria 3 (4.4) — Recursos utilizados

A categoria 3 (4.4), Recursos utilizados, procurou identificar quais
foram os recursos utilizados pelas professoras para o desenvolvimento das
atividades do Projeto Viver Valores.

De acordo com as respostas apresentadas pelas Profs. A, B e C, que
declararam ter diversificado na utilizagdo de recursos para se trabalhar os conteddos
do projeto, remetemo-nos a Moreno (2005, p.114), o qual afirma que “a educacao

em valores requer uma metodologia complexa que leva em conta desde o0s
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estimulos valorativos que se oferecem ao estudante até a reflexdo sobre o ser
humano e o seu destino.”

O autor (2005) chama a atencao para a escolha e busca conscientes
de metodologias que promovam uma reflexdo a respeito dos valores, pois uma
educacdo em valores é um processo ligado diretamente a construcdo de aspectos
minuciosamente humanos, que colaboram para o desenvolvimento e a afirmacédo do
carater do individuo dentro da humanidade. Portanto, a educagdo e o ensino tém
como finalidade essencial uma educacdo integral, voltada aos conhecimentos
histérico-culturais, ao desenvolvimento da personalidade, das capacidades e valores
morais, que serdo aplicados em todos os campos da vida.

A respeito das atividades que foram levadas aos alunos para o
desenvolvimento do Projeto Viver Valores, as Profs. A, B e C, além de utilizarem as
atividades da colecdo “Valores de A a Z’, de Maria Radespiel, também
complementaram com outras atividades. A Prof. A utilizou-se de dialogos, que
segundo os PCNs (1998, p. 108) “é uma arte a ser ensinada e cultivada, e a escola
€ o lugar privilegiado para que isso ocorra”.

Complementando, ainda de acordo com os PCNs (1998), o dialogo é

expressdo fundamental da relacdo entre os seres humanos, doacdo mutua
da palavra, sinal distintivo da humanidade. Ser humano é ser com 0s outros.
O dado primordial da presenca humana no mundo é o de se encontrar em
companhia, enderecar a palavra uns aos outros, na busca daquilo que
constitui o encontro. (BRASIL, 1998, p.108).

Portanto, a Prof. A procura desenvolver um trabalho que mostra o
respeito pela fala do aluno, contribuindo para que este se sinta mais seguro ao
colocar seu ponto de vista com relagéo aos diferentes assuntos tratados na escola,
além de promover uma participacdo mais efetiva no universo da comunicacao
humana. Relata também ter utilizado trechos do filme “Méaos talentosas”, o qual foi
passado aos alunos para iniciar o projeto.

A Prof. B diz ter complementado as atividades do Projeto Viver Valores
com reportagens, situacdes de sala de aula, histérias em quadrinhos, palavras
cruzadas, pois segundo a professora “[...] eu levava outras que pesquisava na
internet, também levava musicas que falavam em suas letras sobre o valor
trabalhado, pequenos videos e relatos da vida real...”. Essa declaracdo sinaliza a

busca da professora em tentar promover um ambiente escolar, mais especificamente
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a sala de aula, como um local mais motivador, fazendo com que o aluno possa
aprender de maneira prazerosa.

A Prof. C também complementava com atividades que pesquisava na
internet, além de musicas, pequenos videos e situacdes da vida real que pudessem
ilustrar os valores trabalhados.

Para Furlani,

a escola e o professor competentes serdo aqueles que conseguirem
garantir aos alunos o dominio das habilidades relevantes para sua
gualificacdo, habilidades que deverdo ser corretamente avaliadas. Essa
escola é aquela que ir4 conseguir formar bons alunos, bons profissionais,
uma elite, independentemente do nivel sdcio-econémico destes alunos.
(FURLANI, 1988, p. 76).

O uso de técnicas e instrumentos, tais como: videos, mdusicas,
atividades ludicas, recursos tecnolégicos e muitos outros, que proporcionem um
melhor aproveitamento no ambito escolar € fator importante e determinante para se
conseguir realizar um trabalho de forma eficaz. Portanto, € necessario buscar meios

gue melhorem o ambiente escolar, visando a uma melhor aprendizagem.

Categoria 4 (5.1) — Pontos positivos do projeto em sala de aula

A categoria 4 (5.1) procurou enfatizar os pontos positivos apresentados
pelo desenvolvimento do projeto nas salas de aula em que foi desenvolvido.

Para Machado, a ideia de projeto representa

o fio condutor para a organizacdo das acles, a educacdo tende a
transformar-se, mais do que nunca, no elemento vital da dindmica social,
tanto na alimentacdo dos tecidos que compdem e integram a complexa teia
de inter-relagfes individuos/sociedade, quanto como fonte de energias
necessarias para as transformacdes a serem implementadas. (MACHADO,
2004, p. 28).

Assim, o autor destaca o quao importante € um trabalho com projetos,
por oferecer uma grande transformac&o nos processos de inter-relagdo entre os
individuos e destes com a sociedade.

As trés professoras (A, B e C) apontaram pontos positivos a respeito do

projeto. A Prof. A ressalta que “[...] valores como o respeito, 0 amor, a solidariedade,
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a cooperacao e o didlogo puderam ser resgatados, jA que no meio familiar, ndo
haviam tais valores ou estavam esquecidos”.

Para Rego,

a familia, entendida como o primeiro contexto de socializacdo, exerce,
indubitavelmente, grande influéncia sobre a criangca e o adolescente. A
atitude dos pais e suas praticas de criacdo e educacdo sdo aspectos que
interferem no desenvolvimento individual e, consequentemente, influenciam
0 comportamento da crianca na escola. (REGO, 1996, p. 97).

Para autora, o comportamento de uma crianca pode ser influenciado
por meio das relacfes vividas dentro do meio familiar, colaborando ou ndo para o
seu desenvolvimento individual.

A Prof. B, além de dizer que o projeto colaborou para que fossem
colocados em pratica os valores desenvolvidos pelo mesmo, também destacou em
sua fala “[...] acredito que o que mais me chamou a atencdo foi a reducédo da
indisciplina” e complementa dizendo “[...] além disso, houve uma grande melhora na
convivéncia e na tolerancia”. Para Aquino (1996b, p.48), a indisciplina seria “indicio
de uma caréncia estrutural que se alojaria na interioridade psiquica do aluno,
determinada pelas transformacgdes institucionais na familia e desembocando nas
relacdes escolares”.

De acordo com a linha de raciocinio do autor, muitas praticas de
indisciplina sdo originadas de situagcdes vivenciadas no meio familiar e que,
consequentemente, refletem no ambiente escolar. Assim, o trabalho voltado aos
valores morais colabora para o resgate de alguns valores, que se encontram no
interior psicoldgico de cada aluno e ndo esquecido como muitos acreditam.

Com relacdo a questdo da melhora na convivéncia e na tolerancia
destacadas pela Prof. B, tal fato vai ao encontro com o que Machado coloca a

respeito da tolerancia,

nenhum valor pode ser mais fundamental, mais vital ao exercicio da
autoridade, a construcdo da cidadania, a convivéncia racionalmente
regulada por normas em regimes democraticos. No enfrentamento do
desafio de conjuminar a diversidade e o controle, 0 mote é precisamente a
ideia de toleréncia. (MACHADO, 2004, p. 89).

Para o autor, a tolerdncia € um valor fundamental para que a

convivéncia dentro da grande diversidade social e cultural acontega
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democraticamente e se alcance, assim, o objetivo central da educacéo, que é a
construcdo da cidadania.

Ja a Prof. C destaca em sua fala que, além da melhora da convivéncia,
também houve “[...] um respeito no tratamento um com o outro, como também foi
possivel um maior dialogo para resolver os problemas que surgiam na sala”. Sobre a
questao do respeito, abordado pela professora em sua fala, Freire (2009, p. 92) diz
que “o clima de respeito que nasce de rela¢des justas, sérias, humildes, generosas,
em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente,
autentica o carater formador do espaco pedagogico.”

Ainda com relacdo ao respeito, os PCNs (1998) complementam

dizendo que:

0 respeito se traduz pela valorizacgdo de cada individuo em sua
singularidade, nas caracteristicas que o constituem. Traz guardada, em sua
significacdo, as ideias de individualidade e de alteridade: na tomada de
consciéncia que cada pessoa faz de si prépria revela-se a presenca do
outro como constituinte de sua existéncia social. (BRASIL, 1998, p.96).

Deste modo, a escola que conseguir propiciar aos seus alunos um
convivio alicercado no respeito, estara propiciando a melhor experiéncia que pode
ser oferecida aos seus discentes, pois é por meio das experiéncias e reflexdes sobre
tal valor que se aprende a respeitar e a conquistar o respeito.

Com relacdo ao aumento do dialogo relatado pela Prof. C, podemos
refletir que por meio da conversa é que se consegue a resolucéao para os conflitos,
além de se conquistar acordos, possibilitando ao aluno aprender a considerar a
opinido dos demais, reconhecer que um argumento de um colega € melhor que o
seu, enfim, colocar-se no lugar do outro, aprofundando seu raciocinio e aceitando
possibilidades melhores para a resolucdo de problemas. Puig (2004, p. 63-64)
coloca que o dialogo e o autoconhecimento “séo dois tipos de praticas de valor nas
quais nao ritualiza uma solugdo estabelecida para uma controvérsia moral, mas
ritualiza-se um método para resolver da melhor maneira possivel um novo conflito de
valor”.

Segundo Puig et al. (2002), aprender a dialogar é

uma das finalidades mais importantes da aprendizagem da vida em comum
e da educacdo moral. Ademais, o dialogo é também um meio que facilita a
compreensdo do entorno pessoas e social e a elaboracdo de regras de
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convivéncia e planos de trabalho e, finalmente, um meio que provoca um
compromisso ativo com respeito a tudo o que se combina coletivamente.
Quem participa de maneira ativa e livre das decisdes sente-se obrigado a
cumprir o que foi combinado. (PUIG et al., 2002, p. 147).

Deste modo, pode-se verificar que por meio do didlogo € possivel
promover a resolucdo de conflitos e a construcdo do conhecimento, propiciando ao

aluno a conquista da sua autonomia moral e intelectual.

Categoria 4 (5.2) — Pontos negativos do projeto em sala de aula

Na categoria 4 (5.2), Pontos negativos do projeto em sala de aula,
procuramos destacar os fatores que segundo as Profs. A, B e C colaboraram para
gue o Projeto Viver Valores encontrasse alguns obstaculos.

Dos trés sujeitos entrevistados, apenas a Prof. A diz ndo ter havido
pontos negativos no projeto: “os negativos, ndo vejo nenhum ponto negativo nesse
projeto, sO veio a acrescentar”. No entanto, as Profs. B e C apontam fatores que
consideram como pontos negativos e que, portanto, contribuiram para que o projeto
encontrasse dificuldades em seu desenvolvimento.

A Prof. B diz"[...] eu acredito que as férias do meio do ano acabou
fazendo com que o projeto se perdesse um pouco...”, pois, segundo a professora,
alguns alunos convivem em um ambiente familiar e social relativamente afastados
da prética de valores morais, corroborando para que o trabalho realizado no projeto
possa sofrer uma regressao. Para Moreno (2005, p. 122), “a educacdo em valores
deve ser sempre pratica, constante, permanente e progressiva’, pois, para o autor,
os valores sdo como referéncias diante da época em que vivemos. Além disso, o
autor ressalta a importancia de tal educacéao estar ligada a esforcos que envolvam a
familia, a escola e 0 meio social. Para ele, “a educacao é tarefa de todos e precisa
do compromisso de todos.” (MORENO, 2005, p. 123).

A Prof. C aponta como um ponto negativo, a falta de envolvimento da
maioria dos professores, “[...] acredito que ainda falte uma maior participacdo da
maioria dos professores, pois poucos se dispdem a trabalhar com o projeto com o
envolvimento que este merece e precisa’. Tal fato vai ao encontro da experiéncia
“Projeto Resgatando Valores” (ALENCAR; MARCHI; COUTO; ROMANELI; LIMA,
2013), descrita nesta pesquisa, a qual foi desenvolvida na Escola Estadual de

Ensino Médio Misael Pinto Netto, no municipio de Aracruz, Espirito Santo e que
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encontrou como um dos obstaculos a resisténcia de alguns professores mais
tradicionais em participar do projeto, pois consideram que dar aulas € apenas
transmitir conteddos e que trabalhar com mensagens seria perder tempo.

Segundo os PCNs (1998), para realizar qualquer trabalho educativo

gue tenha como finalidade a contribuicdo para construcdo da cidadania,

€ necessaria ao professor, como requisito primeiro e essencial, a
participagdo efetiva na construcédo do projeto politico pedagogico da escola.
Nessa participagdo estdo implicados um conhecimento critico da realidade
na qual se desenvolve o trabalho, do grupo com o qual se vai
intencionalmente estabelecer uma relagéo de aprendizagem, do conjunto
dos profissionais da instituicéo, e de si proprio — dos limites e possibilidades
gue se criam para o exercicio de uma pratica pedagbgica competente.
(BRASIL, 1998, p. 76-77).

Um trabalho em equipe € um trabalho cooperativo entre os docentes, o0
qual tenha como principal objetivo uma proposta escolar direcionada a uma
educacdo em valores ativa, proporcionando um compartilhamento das
responsabilidades, ou seja, que todos 0s seus integrantes estejam comprometidos.
Para Garcia e Puig (2010, p. 112), “o trabalho em equipe complementa os pontos de

vista e possibilita acordos compartilhados.”

Categoria 5 — Sugestdes para o aperfeicoamento do projeto

Na categoria 5, Sugestbes para o aperfeicoamento do projeto, os
Sujeitos A, B e C apontam algumas possibilidades para que o desenvolvimento do
Projeto Viver Valores acontega de forma mais produtiva e com resultados ainda
melhores.

As Profs. A, B e C destacaram a necessidade de uma maior

participacdo das familias. Dessen e Polonia dizem que a familia se constitui

a unidade dindmica das relacdes de cunho afetivo, social e cognitivo que
estdo imersas nas condi¢cbes materiais, historicas e culturais de um dado
grupo social. Ela é a matriz da aprendizagem humana, com significados e
praticas culturais préprias que geram modelos de relacéo interpessoal e de
construcédo individual e coletiva. (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 22).

A respeito da participacdo da familia, até mesmo por esta ser

considerada como o primeiro contexto de socializacdo do sujeito, e que, portanto,
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exerce grande influéncia sobre ele, Rego (1996, p. 97) diz que “a atitude dos pais e
suas praticas de criacdo e educacdo sdo aspectos que interferem no
desenvolvimento individual e, consequentemente, influenciam o comportamento da
crianca na escola’. E ainda com respeito a influéncia que as familias exercem na

formacdo dos sujeitos, Trevisol e Corcetti complementam, dizendo que:

outro fator limitante, importante, € o pouco envolvimento da familia com o
cumprimento de regras que a escola tem definidas no seu Projeto Politico-
Pedagogico. Para algumas familias, a escola ainda é a Unica responsavel
por desenvolver valores e regras de conduta nas criancas e adolescentes.
(TREVISOL; CORCETTI, 2013, p. 94).

A Prof. A coloca “[...] acredito que a participacdo da familia no projeto
viria a acrescentar, pois 0 mesmo surtiria maiores efeitos, até mesmo porque seria

reforcado em casa’. Para Moreno,

diante dessa complexidade, a familia e a sociedade nao podem omitir-se
deixando a responsabilidade para a escola, nem a escola deve aceitar a
tarefa da formacdo moral a margem da realidade familiar e social. Situamo-
nos assim no terreno das responsabilidades partilhadas, que exige alta dose
de compreensdao, interacao, discernimento e colaboragdo. (MORENO, 2005,
p. 118).

E necessaria uma educacdo em valores alicercada no esforco de
muitos, pois tal educacdo exige uma atencdo especial de todos, a adocdo de
atitudes que corroborem para uma responsabilidade partilhada e direcionada a um
anico objetivo, uma formacao em valores morais de qualidade, até mesmo porque,
segundo Moreno (2005, p. 123), “uma educacédo sem valores € uma educacao sem
valor”.

Complementando, Dessen e Polonia (2007, p. 22) dizem que a familia
tem, portanto, “um impacto significativo e uma forte influéncia no comportamento dos
individuos, especialmente das criancas, que aprendem as diferentes formas de
existir, de ver o mundo e construir as suas relacdes.”

Para tanto, a integracdo entre escola e familia mostra-se fundamental
para a promocao de uma educacdo em valores direcionada ao desenvolvimento
humano, pois ambas compartilham fungBes sociais, politicas e educacionais que
contribuem e influenciam na formacao do cidadéo. Para Dessen e Polonia, escola e

familia
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sdo responsaveis pela transmissdo e construgdo do conhecimento
culturalmente organizado, modificando as formas de funcionamento
psicolégico, de acordo com as expectativas de cada ambiente. Portanto, a
familia e a escola emergem como duas instituicGes fundamentais para
desencadear 0s processos evolutivos das pessoas, atuando como
propulsoras ou inibidoras do seu crescimento fisico, intelectual, emocional e
social. Na escola, os conteddos curriculares asseguram a instrucdo e
apreensdo de conhecimentos, havendo uma preocupa¢do central com o
processo ensino-aprendizagem. J&, na familia, os objetivos, conteddos e
métodos se diferenciam, fomentando o processo de socializacdo, a
protecdo, as condi¢Oes basicas de sobrevivéncia e o desenvolvimento de
seus membros no plano social, cognitivo e afetivo. (DESSEN; POLONIA,
2007, p. 22).

Assim, uma educacdo em valores que invista no fortalecimento das
relagbes entre escola/familia, reconhecendo suas peculiaridades e similaridades,
alcancara objetivos comuns e solucdes para os desafios enfrentados pela sociedade
e pela comunidade escolar na atualidade.

A Prof. C, além de abordar como sugestdo uma maior participacdo das
familias, também acrescenta a necessidade de um maior envolvimento dos
professores e um tempo maior nas ATPCs (Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo)
para tratar a respeito do projeto, “[...] penso que seria necessario um maior
envolvimento de todos os professores das salas onde o projeto é realizado, além de
um tempo maior nas ATPCs para falar a respeito do projeto, trocar informacdes e
promover a sua maior eficacia.” Vinha (2012, p. 21) diz que para que a educacao
moral tenha éxito “ndo pode se restringir a iniciativas isoladas de um professor ou de
um grupo. E preciso envolver todos os integrantes da escola na elaboracédo e
desenvolvimento do projeto de educagao moral”.

Pelo exposto acima, fica claro que um trabalho em grupo, no qual haja
cooperacao entre seus integrantes para se alcancar um mesmo objetivo, surtird

efeitos mais positivos. Parrat coloca que:

podemos dizer que ha cooperagdo num grupo quando todos os seus
membros coordenam suas acdes para alcancar 0 mesmo objetivo,
distribuindo as tarefas e os diferentes papeis que sdo necessarios para a
sua consecucdo. A cooperagdo implica inter-relacdo pessoal e social,
procura de igualdade entre os membros do grupo, comunicagéo, abertura
com relagdo ao outro e motivagdo intrinseca. (PARRAT, 2008, p.82).

Segundo Piaget (2013, p. 333), “a cooperacdo supde entdo a
autonomia dos individuos, isto é, a liberdade de pensamento, a liberdade moral e a
liberdade politica.”
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Com relacédo ao tempo insuficiente destinado ao Projeto Viver Valores
em ATPCs apontado pela Prof. C, é importante ressaltar que, de acordo com os
PCNs (1998, p. 78), “a gestdo democrética da escola supde a participacdo de todos
nas decisdes que ali se tomam”. Portanto, é preciso que haja uma tomada de
consciéncia e também um posicionamento critico com relacdo a relevancia e a
importancia de um projeto destinado a pratica de valores morais para que uma
participacéo eficaz aconteca. Ainda, segundo os PCNs (1998, p. 78), “a explicitagao
dos diferentes posicionamentos, o debate, a troca e a consulta a todos que fazem
parte da instituicdo, a luz de principios eleitos por seus membros como norteadores
da acdao, auxiliam as tomadas de deciséo.”

Corroborando, Garcia e Puig (2010) dizem que para educar em
valores, é preciso ser vocé mesmo, reconhecer o outro, facilitar o didlogo, regular a
participacdo, trabalhar em equipe, fazer escola e trabalhar em rede. Verifica-se
portanto, a importancia de um projeto de educacdo em valores que esteja
fundamentado em um trabalho em equipe, no qual todos os membros da
comunidade escolar estejam envolvidos, proporcionando um clima escolar favoravel

ao seu desenvolvimento.

Categoria 6 — Avaliagao dos alunos a respeito do projeto

A categoria 6, Avaliacdo dos alunos a respeito do projeto, aponta o
ponto de vista dos alunos com relacdao ao desenvolvimento do Projeto Viver Valores,
as contribui¢cdes que tal projeto trouxe segundo a visao dos alunos.

As Profs. B e C falam que a avaliacéo dos alunos a respeito do projeto

foi a de que gostaram muito. Segundo a Prof. C, os alunos

[...] gostaram muito, tanto que perguntavam quando iamos fazer a atividade
do projeto. Além de que, eles mesmos perceberam o quanto melhoraram
em relagdo a convivéncia e a importancia que os valores trabalhados
tiveram para suas vidas como um todo. (Prof. C).

Assim, segundo as professoras, os préprios alunos puderam observar
a mudanca que houve com relagcdo a convivéncia entre eles e a importancia que tais

valores passaram a ter em suas vidas. De acordo com os PCNs
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0 convivio com respeito na escola é a melhor experiéncia que pode ser
oferecida ao aluno. E vivendo experiéncias de respeito e refletindo sobre o
respeito nas diferentes areas de conhecimento que se aprende a respeitar e
a exigir respeito. (BRASIL, 1998, p. 97).

Segundo Bataglia et al. (2010), o individuo também precisa

aprender a ser, ou seja, reconhecer seus valores pessoais, culturais e
espirituais, formar seus juizos de valores, elaborar pensamentos
autbnomos, criticos e que exercitem a liberdade de discernimento,
sentimento e imaginagéo, para desenvolver 0s seus talentos e ser senhor
do seu destino. Da mesma forma, ele deve aprender a conviver, reconhecer
a alteridade, perceber as interdependéncias que caracterizam as relacdes
do mundo atual. Essa consciéncia € essencial para a realizacéo de projetos
comuns e o convivio harmonioso. Viver essas duas premissas efetivamente
no ambito da educacdo significa uma resposta aos nossos apelos
individuais e sociais e com isso, instituir a sociedade justa e pacifica a que
ansiamos. (BATAGLIA et al., 2010, p. 17).

A escola € o lugar onde h& oportunidades de conviver com pessoas
diferentes, assim, independentemente das diferencas sociais, culturais ou religiosas,
todos os alunos tém o mesmo direito de usufruir da educacdo, aprender a se
posicionar com relagdo ao valor com o qual todos merecem ser tratados, com
dignidade e dentro da singularidade de cada um.

A Prof. A diz que a avaliagcdo dos alunos a respeito do Projeto Viver
Valores foi “[...] de modo geral bastante satisfatéria, pois a maioria apresentou
melhoras no comportamento e no relacionamento com os colegas, assim contribuiu
para que as aulas fluissem melhor”. Para Puig et. al (2002, p. 17), “conviver é
aprender a tolerar, aprender a compreender diferencas e aprender a limitar a propria
vontade”.

Segundo Marcovitch, aprender a viver com 0s outros &

cultivar a tolerancia e o respeito ao préximo, favorecendo o enriquecimento
coletivo. O reconhecimento do talento individual pressupde a existéncia do
ouro para a afericdo das capacidades e a troca de experiéncias. Cada
individuo depende de outro para sua prépria referéncia. Uma saudavel
competicdo exige cooperacdo e solidariedade. O trabalho em grupo e o
compromisso social sdo precondicbes para saltos ousados e projetos
ambiciosos. Viver com o outro, por mais diferente que ele seja, constitui
uma habilidade a ser desenvolvida. (MARCOVITCH, 2001, p. 17).

Para que a convivéncia democratica seja possivel € necessario que
exista o dialogo, a acdo cooperativa e a participacao ativa com o objetivo de buscar

as solucbes para os conflitos cotidianos e a construcdo de valores morais. A
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diversidade humana e as diferencas sao matérias primas para que a convivéncia
democratica aconteca, pois por meio delas é possivel aprender a agir, compreender,
descobrir e refletir ndo apenas sobre o outro, como também sobre n6s mesmos.

De acordo com Moreno (2005), a época em que vivemos reclama com

nitidez pelo ensinar e aprender a viver em sociedade.

essa tarefa exige uma revolucdo sociopsicolégica que ainda esta por se
realizar. O horizonte educativo deve ser o de promover a autonomia do
aluno, ndo s6 nos aspectos cognitivos, mas também em seu
desenvolvimento moral e social. (MORENO, 2005, p. 94).

Ainda segundo o autor,

educar 0s jovens para que sejam uma forca moral na sociedade nao
significa impor-lhes um programa de doutrinacdo que sufoque seu espirito e
anule o individuo. Significa oferecer-lhes a oportunidade de desenvolver um
sentido de responsabilidade, de colocar em suas maos a chave que os
ajude a reconhecer os verdadeiros valores da vida e a organiza-los em uma
hierarquia. (MORENO, 2005, p. 267).

Portanto, para que a educacdo moral ocorra efetivamente, formando
cidaddos autbnomos e conscientes de seu papel na sociedade, é necessario o
envolvimento de toda a comunidade escolar contribuindo para esse aprendizado,
procurando diversas formas para se trabalhar com as situac¢des de conflito, exigindo-
se, para tanto, o envolvimento da equipe, sua boa formacédo, além da reflexdo e

aperfeicoamento continuo.

Categoria 7— Mudanca no comportamento dos alunos com a aplicacao do projeto

A categoria 7 apresenta a mudanca ocorrida no comportamento dos
alunos por meio do desenvolvimento do projeto.

Para Garcia e Puig (2010), o principal objetivo da educacédo em valores
€ colaborar com os alunos para que estes aprendam a viver, pois precisamos
assumir um modo de vida que, além de sustentavel, também seja aquele que
realmente desejamos para nds e para aqueles que nos cercam. Assim, ainda
segundo os autores, é preciso uma educacdo completa, a qual proporcione o

aprender a ser, a conviver, a participar e a habitar no mundo.
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Na visao das Profs. A, B e C, o Projeto Viver Valores proporcionou uma
mudanca positiva no comportamento dos alunos, tornando-os mais reflexivos,
fazendo maior uso do didlogo durante as situacdes de conflito, além da reducéo da
indisciplina e do desaparecimento de materiais. A Prof. B diz “[...] resultados
satisfatorios, como a reducdo da indisciplina, um maior respeito entre eles, a
reducdo do desaparecimento de materiais na sala, a melhora na convivéncia e
consequentemente, na aprendizagem”. Segundo Garcia e Puig (2010, p. 94), o clima
moral € aquele que proporciona “aquisicdo de valores quanto ao desenvolvimento
das capacidades necessarias para enfrentar os desafios do cotidiano”, ou seja,
desenvolver nos alunos o senso de civilidade e |hes preparar para participar como
cidaddos em uma sociedade comum a todos. Para Vinha (2012, p. 4), “valores
morais séo investimentos afetivos que colocamos em regras, principios, ideias,
sentimentos ou a¢des consideradas na maioria das culturas, como boas ou justas”.

Portanto, para que aconteca a assimilacdo de valores morais é
necessario que se realize um trabalho que proporcione aos alunos reflexdes e
vivéncias, pois apenas assim tais valores fardo sentido em suas vidas. Ponce (2009)

diz que:

ndo se trata, portanto, apenas de instruir os alunos para a aquisicdo de uma
determinada habilidade nem de leva-los a se apropriarem de um acervo de
conhecimentos. Trata-se de instaurar e desenvolver reflexdes, e de
possibilitar o amadurecimento de acfes para que elas ndo sejam frutos
apenas de imediatismos. Isso podera ser conquistado através de mediag¢des
pedagdgicas, onde de modo intencional estejam levadas em consideragéo
as subjetividades envolvidas. Também as vivéncias propriamente ditas
poderéo auxiliar na construcéo do sujeito moral, por isso € fundamental que
a escola prime por ser, de fato, um espaco de convivio democratico e
solidario. (PONCE, 2009, p. 12).

Corroborando, Dias coloca que:

se uma de suas metas é a de que os alunos aprendam as posturas
consideradas corretas na nossa cultura (tais como, apresentar atitudes de
solidariedade, cooperagcdo e respeito aos seus colegas e professores), a
pratica escolar cotidiana deve dar condicbes para que os alunos néo
somente conhegam estas expectativas, mas também, construam e
interiorizem esses valores. (DIAS, 2010, p. 7).

De acordo com a fala da Prof.A, “[...] em muitos momentos p&de-se
perceber um comportamento mais reflexivo por parte dos alunos, pois comegaram a

perceber que ndo deveriam agir de maneira inadequada, porque ndo gostariam que
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acontecesse o0 mesmo com eles”. Para Moreno (2005, p. 140), uma fonte essencial
para se conseguir um autoconhecimento adequado € “a reflexdo pessoal sobre os
proprios pensamentos, critérios e procedimentos”. Neste sentido, Puig (2007, p. 111)
coloca que “a aprendizagem de habitos de reflexdo comec¢a com a participacao mais
ou menos guiada, em atividades que cristalizam valores e os tornam vivos.”
Portanto, a educacao moral ndo pode acontecer como uma imposicao
heterobnoma de valores e normas de conduta ou um simples ganho de habilidades a
serem utilizadas em decisfes individuais. Para Puig (1988), a educagdo moral pode

ser um campo de reflexdo que colabore para:

o Detectar e criticar 0s aspectos injustos da realidade cotidiana e das
normas sociais vigentes.

e Construir formas de vida mais justas, tanto nos ambitos interpessoais
como nos coletivos.

e Elaborar autbnoma, racional e dialogicamente principios de valor que
ajudem a julgar criticamente a realidade.

e Conseguir que os jovens fagcam seus aqueles tipos de comportamentos
coerentes com 0s principios e normas que pessoalmente construiram.

e Fazer com que adquiram também aquelas normas que a sociedade, de
modo democrético e visando a justi¢a, Ihes deu. (PUIG, 1988,p.17).

Sendo assim, a aprendizagem de valores morais exige que se produza
um processo reflexivo a respeito de tais valores, para que sejam convertidos em
habitos de valor, os quais s6 serdo possiveis por meio de uma reflexdo sobre a

pratica.

Categoria 8 — Definicdo sobre desenvolvimento moral

A categoria 8 apresenta a definicdo dada pelas Profs. A, B e C sobre
desenvolvimento moral.

Para Piaget, o desenvolvimento moral consiste em um processo de
construgdo que resulta das trocas entre o individuo e o meio social. Além disso,
Piaget coloca que as relagcbes de controle exterior ndo colaboram para o
desenvolvimento moral, pois impedem o desenvolvimento da autonomia (ASSIS,
2013). Ou ainda, conforme Piaget (1994a), a moral € composta por um sistema de
regras, e € no respeito que o sujeito adquire por estas que se deve buscar a

esséncia de toda moralidade.
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Corroborando, os PCNs (1998, p. 72) dizem que o desenvolvimento
moral depende principalmente de “experiéncias de vida que o favorecam e
estimulem, e que a afetividade e a racionalidade estédo intimamente relacionadas e
se desenvolvem a partir das interagdbes sociais, desde a infancia e durante toda a
vida.” Ainda de acordo com os PCNs (1998, p. 72), o desenvolvimento moral € “um
processo que tem como elemento constituinte a contradicdo — simultaneidade de
atitudes autdbnomas e heterdbnomas no comportamento — e que apresenta momentos
em que predomina uma ou outra atitude.”

A Prof. A diz que o desenvolvimento moral € “[...] a formacdo do
carater, da ética e da importancia que cada ser humano tem na sociedade, bem

como as suas atitudes”. De acordo com Lepre,

cabe lembrar que, num primeiro momento do desenvolvimento moral, é
preciso que a crianga tenha contato com as regras, que ela as receba do
exterior, mas que estas venham explicadas e seu principio esclarecido. E
necessaria uma primeira etapa de introjecao de certo e errado, bom e mau,
possivel e impossivel, jA que a crianca precisa entender que no cotidiano,
por vivermos em grupo, devemos nos guiar pelo principio da realidade e
nao pelo principio do prazer. (LEPRE, 1999, p. 66).

Com relacdo a formacédo do carater e da ética mencionados pela Prof.

A, os PCNs (1998) esclarecem gue a ética é

a reflexdo critica sobre a moralidade. Ela ndo tem um carater normativo,
pois, ao fazer uma reflexdo ética, pergunta-se sobre a consisténcia e a
coeréncia dos valores que norteiam as acbes, busca-se esclarecer e
questionar os principios que orientam essas acdes, para que elas tenham
significado auténtico nas rela¢des. (BRASIL, 1998, p.52).

E acrescenta,

a ética serve, portanto, para verificar a coeréncia entre as préaticas e
principios, e questionar, reformular ou fundamentar os valores e as normas
componentes de uma moral, sem ser em si mesma normativa. Entre a moral
e a ética ha um constante movimento, que vai da agdo para a reflexdo sobre
seu sentido e seus fundamentos, e da reflexdo retorna a acao, revigorada e
transformada. (BRASIL, 1998, p. 52-53).

Deste modo, entende-se que a ética esta relacionada a principios e
que, para compreender as concepcdes relacionadas a estes, é preciso levar em
consideracdo 0os conhecimentos histéricos e sociais que podem contribuir para o

resgate da origem de tais principios na pratica social, colaborando para a construcao
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da moralidade do cidadao e lembrando sempre que ndo existem regras acabadas,
pois a moral sofre transformacdes, principalmente quando submetida a reflexdo

ética. Para La Taille (2006, p. 30), falar em ética é falar em “busca de uma ‘vida boa’,

ou se quiserem, de uma vida que ‘vale a pena ser vivida™.

Além disso, a Prof. A ressalta que muitos desses aspectos dependem
do meio em que os sujeitos vivem e dos estimulos que lhes sdo oferecidos. Tal
aspecto também foi ressaltado pela Prof. B, que coloca que o desenvolvimento
moral acontece quando o individuo passa a ter autonomia. Contudo, destaca que
“[...] isso dependera muito do responsavel pelo aluno, pois este precisa estimular o
Seu progresso, sua convivéncia com o préximo”.

Para Rego,

podemos inferir que mesmo as criangas provenientes de “lares
comprometidos”, cujo ambiente familiar é desprovido de adequados
estimulos e orientacdo, terdo condicdes de superar estas adversidades
caso tenham a oportunidade de vivenciar, em outros contextos educativos,
um modelo diferente de educacao. Neste sentido, a escola, entendida como
um local que possibilita uma vivéncia social diferente do grupo familiar (j&
gue proporciona o contato com o conhecimento sistematizado e com um
universo amplo de interagBes, com pessoas, ambientes e materiais), tem
um relevante papel, que ndo é, como ja se pensou, o de compensar
caréncias (culturais, afetivas, sociais etc.) do aluno e sim o de oferecer a
oportunidade de ele ter acesso a informacfBes e experiéncias novas e
desafiadoras (que incidam na sua zona de desenvolvimento proximal),
capazes de provocar transformacdes e de desencadear novos processos de
desenvolvimento e comportamento. (REGO, 1996, p. 99).

Complementando, os PCNs (1998) dizem que:

as influéncias que as instituicdes e 0os meios exercem séo fortes, mas néo
assumem o carater de uma predeterminacdo. A constituicdo de identidades,
a construcdo da singularidade de cada um, se da na histéria pessoal, na
relacdo com determinados meios sociais; configura-se como uma interacéo
entre as pressbes sociais e 0s desejos, necessidades e possibilidades
afetivo-cognitivas do sujeito vivida nos contextos socioecondmicos, culturais
e politicos. (BRASIL, 1998, p. 63).

Assim, pode-se observar o quanto se faz necessario um trabalho
continuo e conjunto entre as escolas e as familias, pois o desenvolvimento moral
depende das interagcbes que 0s sujeitos mantém com os diversos meios de
convivéncia e estes podem ensinar a submissao ou o protagonismo, colaborar para
a heteronomia ou fortalecer a construcao da autonomia, pois tais meios, mesmo que

implicitamente, sempre educardao moralmente. Isso vai ao encontro com a fala da
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Prof. B que diz “[...] sinto grandes diferencas nas posturas de alguns alunos, sendo
uns mais maduros do que os outros devido ao meio que vivem e aos estimulos que
recebem”. Portanto, para que a escola consiga promover o desenvolvimento moral
de seus educandos, esta precisa oferecer o0s estimulos necessarios, ou seja,
oferecer uma educacao em valores que, segundo Ponce (2009, p. 13), torne-se uma
educacao “no ambito da ética, contribuindo para a formacéo de cidadaos solidarios e
com mais consciéncia de seu papel no mundo, podera tornar o proprio curriculo
mais flexivel e integrado a questdes vitais a humanidade”.

Para a Prof. C, o desenvolvimento moral € “[...] a formac&o do sujeito
de forma consciente dos valores fundamentais para se viver em sociedade,
respeitando e sendo respeitado, além de conseguir uma autonomia na pratica de
tais valores”. Deste modo, é importante destacar que a escola é uma instituicdo que
veicula valores, os quais podem estar ou nao ligados com aqueles que circulam nos
outros meios sociais que os individuos frequentam ou aos quais S80 expostos.
Portanto, precisa assumir o compromisso de educar seus alunos por meio de

principios democréticos. Assim sendo, desenvolvimento moral €, portanto,

o creodo (caminho) percorrido pelo individuo na passagem de um estado de
anomia até a conquista da autonomia. Esse caminho ndo é deflagrado
automaticamente, mas pelo contrario, depende das trocas que o individuo
realiza com seu meio. De um estado de insercao social inconsciente até o
estado de autonomia moral, os meios de socializacdo tém papel
fundamental. (BATAGLIA et al., 2010, p. 16).

Assim, verifica-se o importante papel das interacdes sociais para o
desenvolvimento moral dos individuos e, neste sentido, sabendo que a escola € um
ambiente propicio para tais intera¢des, os PCNs (1998) complementam dizendo que

esta € o0 espago

de praticas sociais em que os alunos ndo apenas entram em contato com
valores determinados, mas também aprendem a estabelecer hierarquia
entre valores, ampliam sua capacidade de julgamento e a consciéncia de
como realizam escolhas, ampliam-se as possibilidades de atuagdo da
escola na formacdo moral, ja que se ocupa de uma formacdo ética, para
formacdo de uma consciéncia moral reflexiva cada vez mais autbnoma,
mais capaz de posicionar-se e atuar em situacdes de conflito. (BRASIL,
1998, p. 63).
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Portanto, é essencial que a escola colabore para desenvolver em seus
alunos a busca da reflexdo critica a respeito dos valores que ja possuem e daqueles

a sua volta, procurando a ética em suas relacdes. Para Sampaio,

a verdadeira consciéncia moral autbnoma deve ser construida através de
interacdes nas quais prevalecam o respeito matuo e a cooperagéo, e nas
guais a afetividade seja vista como um dos fatores responsaveis pela
mobilizacdo das a¢cbes em nivel pessoal e interindividual. (SAMPAIO, 2007,
p. 594).

Categoria 9 — Contribuicdo do projeto para o desenvolvimento moral dos alunos

A categoria 9 procurou saber se o projeto desenvolvido contribuiu para
0 desenvolvimento moral dos alunos.

De acordo com os PCNs (1998, p. 41), “os projetos sdao uma das
formas de organizar o trabalho didatico, que pode integrar diferentes modos de
organizacao curricular”. Assim, ao se trabalhar com projetos podem-se desenvolver
atividades que envolvam mais de um professor/turma, que articulem varias areas do
conhecimento ou que acontegam no interior de uma Unica area.

Ainda segundo os PCNs (1998),

a organizagdo dos conteldos em torno de projetos, como forma de
desenvolver atividades de ensino e aprendizagem, favorece a compreensao
da multiplicidade de aspectos que compdem a realidade, uma vez que
permite a articulagdo de contribuicbes de diversos campos de
conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 41).

As Profs. A, B e C colocam que Projeto Viver Valores contribuiu para o
desenvolvimento moral dos alunos, pois houve mudancgas positivas em seus
comportamentos, amadurecimento e a pratica de alguns valores morais. A Prof. A
diz“[...] atitudes como respeitar o colega, conversar mais ao invés de gritar, colaborar
mais com os colegas, ndo ofender tanto e pensar mais antes de agir”. Para Vinha
(2012, p. 8), “o respeito mutuo € colocado como tema central da moralidade, pois
tanto a dignidade do ser humano quanto o ideal democratico de convivio social
pressupbem esta relacdo”. Assim, é possivel verificar a transformacédo dos
conhecimentos adquiridos ao longo do projeto em instrumentos de acédo, pois
passou a haver mais atitudes de respeito e colaboracdo com o proximo, o que
evidencia o sucesso que pode ser alcangcado quando um projeto caracteriza-se com



156

objetivos explicitos, baseado em relagdes ndo autoritarias e em busca da construcao
coletiva de regras de convivéncia.
Segundo Bataglia et al. (2010),

a qualidade do convivio construido no ambiente escolar promovida pelos
projetos é essencial para a existéncia de um clima cooperativo, favorecedor
do desenvolvimento da capacidade reflexiva e de atitudes mais saudaveis
no relacionamento entre todos os atores do contexto escolar. (BATAGLIA et
al., 2010, p. 20).

A Prof. B acredita que o projeto tenha contribuido para o
desenvolvimento moral dos alunos. Segundo ela “[...] além de amadurecerem mais,
passaram a ser menos egoistas, pois alguns ndo emprestavam o material de forma
alguma, depois do projeto em desenvolvimento, passaram a cooperar mais com 0s
colegas”. Por meio da fala da professora, observamos novamente a presenca do
valor cooperacdao, ressaltando a expressiva contribuicdo que um projeto em valores
pode oferecer para o desenvolvimento moral dos alunos e para a pratica de valores
fundamentais para uma convivéncia mais harmonica. Portanto, de acordo com

Oliveira, Caminha e Freitas (2010), a escola

pode ser um lugar de experiéncias compartilhadas na perspectiva da
convivéncia digna e justa. A educagcdo pode oferecer oportunidades
significativas para os educandos, contribuindo na formacdo de sujeitos que
primem por condutas cooperativas, justas e respeitosas. (OLIVEIRA;
CAMINHA; FREITAS, 2010, p.269).

Outra fala da Prof. B interessante € quando diz:

“[...] outra coisa que me marcou bastante, € que quando desaparecia
qualquer objeto na sala de aula era necessario chamar alguém da equipe
gestora, apds o projeto, quando isso acontecia, eu falava com eles para
lembrarem de tudo que conversavamos e sugeria que o aluno devolvesse
sem se identificar, na janela entre uma aula e outra, ou no intervalo e
geralmente os objetos apareciam”. (Prof. B).

Esta fala da Prof. B evidencia a tomada de consciéncia moral que os
alunos passaram a ter, analisando suas atitudes e constatando o erro de algumas
atitudes. Segundo Puig (1998, p. 87), “a formacdo completa da consciéncia moral
requer determinadas condicbes de complexidade do meio social e préticas
educativas reflexivas e dialdgicas especialmente dirigidas neste sentido”. Ainda de

acordo com o autor,
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em sintese, a consciéncia moral autbnoma esté constituida de instrumentos
procedimentais como 0 juizo moral, a compreensdo e a autoregulacéo.
Esses meios permitem lidar com as situagfes morais pelas quais passam 0s
sujeitos e ajudam a construir formas de vida e modos de ser. (PUIG, 1998,
p. 103).

A Prof. C coloca que “[...] os alunos mostraram uma evolucdo em
comparacao ao comportamento que apresentavam no inicio do projeto, passando a
por em pratica valores que foram trabalhados no projeto nas acdes com o proximo”.
Para Moreno (2005, p. 132), “a educacédo deve permitir o exercicio dos valores que
tornam possivel a vida em sociedade, especialmente o respeito aos direitos e as
liberdades fundamentais e a aquisicdo de habitos de convivéncia e de respeito
mutuo”.

Educar € ensinar a viver por meio de valores que contribuem para
enriguecer a personalidade de cada individuo, que colaboram para que cada um
deles encontre sentido no que faz, seja responsavel por suas acodes, saiba tomar
decisdes com coeréncia, conseguindo resolver seus conflitos pessoais, familiares e
interpessoais de forma sensata e humana. Para Silva e Menin (2013), a educacgao
deve ter como finalidade a formacao integral do aluno, ndo se contentando apenas
com a transmissdo de conhecimentos cientificos. Assim, para que esta formacao

aconteca € essencial a educacdo moral ou em valores morais.

Categoria 10 — Trabalhar com outros instrumentos/Discussao de dilemas

Na categoria 10, encontra-se descrito o posicionamento das Profs. A, B
e C com relagdo a se trabalhar com outros instrumentos, como a discussédo de
dilemas para o desenvolvimento e aperfeicoamento do projeto.

Segundo Biaggio (2006), a técnica da discussdo de dilemas € uma
alternativa promissora para o desenvolvimento moral de pré-adolescentes,
adolescentes e jovens. Corroborando, Lind (2007) coloca que a discussao de
dilemas contribui para ensinar de maneira integrada o conhecimento técnico e o
moral, também colabora para que os professores tenham a oportunidade de entrar
em um discurso moral com os alunos, trocar impressfes sobre emog¢des morais e de

valor e a estimular a capacidade de juizo e discussdo moral.
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Com relacéo a se trabalhar com a discusséo de dilemas morais como
uma forma de aperfeicoar o projeto, as Profs. A e C mostram estar dispostas e
colocam como uma prética que pode ser muito importante. A Prof. A diz que por
meio da discussao de dilemas “[...] pode-se perceber o ponto de vista dos alunos
para uma tomada de deciséo, esperando assim que o conflito seja solucionado” e
complementa dizendo que tal pratica pode“[...] contribuir pra uma maior participacao
dos alunos nas resolucdes de problemas em sala de aula e nos surpreendermos
com os argumentos colocados por eles”. Para La Taille (2006, p. 80), dilemas morais
“sdo situacdes nas quais ndo apenas uma decisdo impde-se, por absoluta falta de
alternativas, com legitimidade moral”.

Para Biaggio (1997), o método de discussdo de dilemas morais

promove:

a educacdo moral sem usar de doutrinagdo nem de relativismo. Evita a
doutrinacdo porque visa promover o desenvolvimento natural de estruturas
universais de tomada de decisdo, e ndo na adesdao a um conjunto
determinado de crencas e valores religiosos ou morais. Evita o relativismo
porque postula que os estagios sao ordenados de maneira hierarquica, de
forma que um estagio superior é “melhor” ou mais “justo” do que o que o
precede. (BIAGGIO, 1997, p. 52).

Assim, segundo Tognetta e Vinha (2008, p. 65), € necessario “refletir
sobre as formas como os conflitos sdo ou podem ser resolvidos, valorizando-se 0
dialogo como parte importante desse processo”. A respeito da importancia que o
dialogo tem ndo s6 para as relagdes de convivéncia, mas também para a formacao

do sujeito, Puig et al. (2002) colocam que:

aprender a dialogar € uma das finalidades mais importantes da
aprendizagem da vida em comum e da educac&do moral. Ademais, o dialogo
€ também um meio que facilita a compreensao do entorno pessoal e social
e a elaboracao de regras de convivéncia e planos de trabalho e, finalmente,
um meio que provoca um compromisso ativo com respeito a tudo o que se
combina coletivamente. Quem participa de maneira ativa e livre das
decisdes sente-se obrigado a cumprir o que foi combinado. (PUIG et al.,
2002, p. 147).

Desta forma, a discusséo de dilemas € uma prética que pode colaborar
no sentido de proporcionar uma interacdo entre os alunos, pois estes precisam

dialogar, argumentar, respeitar os pontos de vista alheios, procurar em conjunto a
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solucdo mais adequada para um conflito e, consequentemente, promover o
desenvolvimento da autonomia dos sujeitos envolvidos.
Com relacado a utilizagdo da pratica da discussao de dilemas, a Prof. C

diz que seria interessante a sua utilizagéo, pois, segundo ela, os alunos

[...] precisardo dialogar, respeitar o ponto de vista alheio, aceitar que em
algumas situagfes a solucdo apresentada por um colega é mais adequada
que a sua, além de terem a oportunidade de dizer o que pensam,
proporcionando assim, situacfes que contribuem para o desenvolvimento
da sua autonomia. (Prof. C).

Concordando com a fala da Prof. C, os PCNs (1998) colocam que é por

meio da linguagem que

as pessoas organizam seus pensamentos e expressam seu posicionamento
diante de diferentes situacdes e, a0 mesmo tempo, tém acesso ao
posicionamento do outro. A aprendizagem do respeito ao outro passa por
esta questdo: o conhecimento de que o outro expressa sua fala, sua opiniao
e que nem sempre é coincidente com a opinido pessoal. Por outro lado,
ouvir o outro com atitude de respeito e considerar opinifes divergentes sdo
boas oportunidades de enriquecimento do préprio saber. Em situacBes de
confronto, a analise mais aprofundada sobre o motivo das divergéncias de
pensamentos possibilitar4 ao aluno reforgar ou reformular suas hipéteses a
respeito das idéias ou posi¢des colocadas e coordenar as préoprias acdes
com as dos outros. (BRASIL, 1998, p.110).

Para Puig (1988), a linguagem argumentativa

permite um tipo de compreensdo baseada na descricdo e analise de
realidades pessoais e sociais controversas. Estamos diante de uma
aproximacdo que possibilita um melhor entendimento das situaces
conflitivas e um acréscimo das possibilidades de solucionar tais problemas.
Na medida em que a compreensdo argumentativa parte de uma situagéo
gue apresenta mais ou menos explicitamente algum tipo de conflito, estdo
se abrindo possibilidades para a formagdo moral. E assim porque a
compreensao argumentativa facilita a sensibilizacdo em relacéo a situactes
problematicas, incrementa a informagéo sobre a realidade até o ponto de
revelar situacBes insustentaveis, permite apontar as causas que originam
situagBes injustas e, por fim, aponta solu¢des conformes com a andlise que
se tenha feito. (PUIG, 1988, p. 91).

A Prof. B comentou que quando uma situacéo de conflito surge na sala
de aula, fica muito nervosa e devido a isso acaba ndo querendo ouvir outras
opinides sobre a decisdo a ser tomada, ressaltando que a resolucdo do conflito por

meio da discusséo de dilemas levaria muito tempo. Além disso, também diz que:
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[...] acredito ndo estar ainda preparada para tal instrumento e também
temos o professor mediador, o qual tem essa fungcdo, além de que os
professores em geral, estdo esgotados com muitas cobrancas de gestédo de
sala de aula e de um curriculo a cumprir. (Prof. B).

A partir do momento em que a professora destacou que tal funcéo seria
do professor mediador, despertou-nos a curiosidade de descobrir se realmente esta
era uma informacao correta. Para tanto, recorremos ao Projeto Politico Pedagdgico
da escola, no qual estdo designadas a este profissional as funcdes de adotar
praticas de mediacdo de conflitos no ambiente escolar e apoiar o desenvolvimento
de acdes e programas de Justica Restaurativa; orientar os pais ou responsaveis dos
alunos sobre o papel da familia no processo educativo; desenvolver atividades
pedagodgicas que contemplem a comunidade do entorno da escola; analisar os
fatores de vulnerabilidade e de risco a que possa estar exposto o aluno; orientar a
familia ou os responsaveis quanto a procura de servicos de protecdo social;
identificar e sugerir atividades pedagodgicas complementares, a serem realizadas
pelos alunos fora do periodo letivo e orientar e apoiar 0os alunos na pratica de seus
estudos.

Todavia, é importante ressaltar que a escola pesquisada conta com 01
(um) professor mediador, o qual atende no periodo diurno, com carga horaria
reduzida (19 aulas semanais), procurando desenvolver o trabalho de mediacdo de
conflitos por meio de dialogos, projetos e visitacdo nas residéncias. Deste modo,
verifica-se que o horéario que este profissional tem disponivel para atender toda uma
escola acaba sendo insuficiente. Por outro lado, esta ndo € uma funcéo especifica
deste profissional.

E fundamental que os professores tenham consciéncia que as
situacOes de conflito que surgem nas salas de aula devem ser consideradas como
oportunidades de despertar nos alunos uma maior participacdo e autonomia,
colocando para eles a responsabilidade de tentar encontrar a melhor solucéo para o
conflito, uma vez que, segundo Abud e Romeu (1989, p.85) “cabe ao professor ser o
orientador e o incentivador dos alunos para quererem aprender, como também
orientar o relacionamento de todos no grupo, estabelecendo um clima de sala de
aula ao mesmo tempo calmo e desafiador”, pois se queremos realmente formar
cidadaos, entdo precisamos colocar os nossos alunos diante de situacdes que

exijam deles um pensamento reflexivo na busca da resolucdo de conflitos, os quais
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devem capacita-los para ndo s6 elaborar, mas também participar na solucdo de
problemas que podem ir além do ambiente escolar. Portanto, € necessaria a
colaboracdo de todos os profissionais envolvidos no ambiente escolar, a fim de
colaborar para a reducéo de conflitos e promover uma convivéncia mais harmonica.
Assim, pode-se observar o quanto a utilizacdo das praticas morais no
ambiente escolar € capaz de proporcionar ndo apenas o desenvolvimento da
autonomia moral, mas também de contribuir para que a escola seja um espaco de
aprendizagem, no qual exista a pratica de valores essenciais para uma convivéncia

democratica. Segundo Puig,

uma pratica envolve as acdes ou 0s acontecimentos protagonizados por
seus atores em uma narracdo com sentido. Essa coeréncia e esse fio
condutor que os passos de uma pratica apresentam também lhes confere
uma enorme forca educativa, na medida em que o0s protagonistas estéo
mergulhados em uma histéria previsivel. (PUIG, 2004, p. 59 — 60).

Portanto, as praticas morais devem ser implantadas como atividades
constantes na rotina escolar, pois estas colaboram ndo apenas para que os alunos
expressem valores, mas também para que se desenvolvam de forma cooperativa.
Embora apresentem caracteristicas distintas, como as que se direcionam a
aprendizagem por meio de trabalhos em grupos e projetos; outras se utilizem das
assembleias de alunos ou equipes, direcionadas a mediacdo de conflitos, com o
foco na convivéncia e outras voltadas ao sociocultural, envolvendo festas e
atividades esportivas. Em geral, todas essas praticas tém como objetivo central fazer
com que o aluno tenha um maior envolvimento e responsabilidade nas atividades
realizadas no contexto escolar por meio de trabalhos que envolvam o coletivo. Para
Puig (2004, p. 81), “as praticas morais ensinam a viver valores, na medida em que
mergulham os individuos em um curso de acontecimentos que os cristalizam e
expressam”.

Logo, é necessario ndo ensinar aos alunos apenas a se comportarem
de acordo com certos valores, mas sim que aprendam o significado de tais valores.
Porém, devemos ressaltar que sejam quais forem as praticas morais utilizadas pelas
escolas, é fundamental que facam parte da cultura escolar, que devera estar
envolvida com praticas democraticas; com um curriculo que privilegie metodologias

ativas. Para que estas praticas possam atingir o seu objetivo — o de formar
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personalidades autbnomas — deverao ocorrer num continuum e com o envolvimento
de toda a comunidade escolar.
Apresentamos a seguir a aplicacédo e discussao de uma préatica moral

de deliberagéo.

6.2 Apresentacdo e Discusséo da Aplicacdao do Dilema Moral da Mochila de
Flora

Segundo Biaggio et al. (1999, p. 224), “os debates com dilemas criam
supostamente um conflito, que leva ao amadurecimento do raciocinio moral”. Ainda

segundo 0sS autores,

o potencial da técnica de discussdo de dilemas se deve a sua
fundamentacao nas teorias cognitivistas de Piaget e Kohlberg, com a nog¢éo
de conflito cognitivo ndo se resumindo a mera transmissdo de informacao
ou doutrinacdo. A técnica referida podera levar a uma evolucao qualitativa
na maneira de pensar do educando, promovendo maior consciéncia sobre o
meio ambiente e a importancia de sua preservagéo. (BIAGGIO et al., 1999,
p. 232).

Desta forma, o método ndo promove a doutrinacdo, pois contribui para
o desenvolvimento natural de estruturas universais nos momentos de decisdo, nao
sendo apenas uma aceitacdo a valores e crencas religiosos ou morais
determinados. Além disso, evita o relativismo, pois requer que 0sS estagios sejam
organizados de forma hierarquica, de modo que o estagio superior € melhor ou mais
justo do que o que o precede. (BIAGGIO, 2006).

No momento da aplicacdo do dilema de Flora (ANEXO B), o grupo de
alunos do 6° Ano, com um total de 26 alunos matriculados, estava composto por 25
alunos, pois um deles se encontrava ausente. Dos 25 alunos presentes, 11 ficaram
contra a decisdo da professora e 14 ficaram a favor. Os resultados da aplicacao
foram colocados em uma tabela dividida com os argumentos a favor da deciséo e
com o0s argumentos contra a decisdo da professora, destacando-se os melhores
argumentos considerados pelos grupos contrarios. Para uma melhor compreensao,
apresentamos a Tabela abaixo com os argumentos apresentados durante a

discussao do dilema.
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TABELA 2 — Argumentos a favor e contra a decisao da professora

A FAVOR DA DECISAO DA PROFESSORA CONTRA A DECISAO DA PROFESSORA

1 — Somos a favor porque a mochila de Flora|1 — N&o concordo porque € melhor o culpado

nao foi perdida, foi roubada. entregar a mochila.
2 — Se fosse com a gente, também iriamos |2 — Nao concordo, pois ndo € justo que por causa
precisar. de um aluno todos tenham que pagar.

3 — A familia lutou muito para conseguir aquela | 3 — Acho que deveriam achar o culpado primeiro e
mochila e pode n&o ter condicbes para|ele que deveria dar uma nova mochila com

conseguir outra. material pra ela.
4 — Eu acho que devemos ajudar, pois iria|4 — N&o concordo, porque se estava havendo
atrapalhar os estudos da Flora. roubo na escola ela deveria ter prestado mais

atencdo no seu material.

5 — A gente tem que fazer a vaquinha para|5 — A menina deveria ter prestado mais atencao

ajudar a pessoa. para ndo ter acontecido o roubo.

6 — Porque hoje podemos ajudar e amanhd |6 — Primeiro deveria achar o culpado e chamar a

podemos precisar. mae para que ela compre um novo material para a
menina.

7 — Sou a favor da professora, porque a|7 — Eu ndo concordo porgue ninguém tem que

aluna néo pode ficar sem estudar. pagar pelo que néo fez, porque tem que tomar

cuidado com tudo, até com o apontador,
porque o aluno que roubou deveria se

pronunciar.
8 — Temos que ter o coragcdo bom, porque |8 — N&o concordo com a vaquinha, porque se a
alguns reais ou centavos ndo irdo fazer falta. Flora tivesse prestado mais atencdo no material

dela, ndo tinha sido roubado, porque o aluno que
roubou pode pagar outro e podem aconselhar ele a
ndo cometer mais roubo.

9 — Cada aluno deveria ajudar com um item do | 9 — Eu ndo concordo com a professora em fazer a
material e assim conseguir todo o material para | vaquinha por causa do roubo que cometeram e o

Flora. ladréo deveria se pronunciar.
10 — Temos que ajudar as pessoas, mesmo que | 10 — Deveria ter uma reunido de pais e mestres
sejam mAas ou ignorantes com a gente. para pensar em uma melhor solucao.

11 — Sou a favor da vaquinha para provar a
amizade que temos pela Flora.

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Antes de iniciar a aplicagédo do dilema da Mochila de Flora (ANEXO B),
0 qual aconteceu no més de maio de 2015, a sala foi preparada com um computador
conectado a um retroprojetor, para que assim os alunos pudessem visualizar melhor
o dilema que seria discutido. Também foi entregue a cada um deles, uma cépia com
o dilema impresso para que, no momento do levantamento de argumentos,
pudessem recorrer a ele se necessario. Iniciou-se a aplicacdo do dilema com a sua
leitura para toda a sala do 6° Ano do Ensino Fundamental Il. Em seguida, perguntou-
se aos alunos se aquele era um dilema, explicando-lhes que para ser considerado
um dilema deveria mostrar uma situacao de conflito dificil de ser solucionada e
assim, apos os alunos terem analisado e chegado a conclusao de que se tratava de
um dilema, foram questionados a respeito de quem era a favor e quem era contra a

deciséo da professora.
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Com relacdo a esta etapa da aplicacdo do dilema moral, Puig coloca

que:

o educador, adaptando-se as necessidades da idade de seus alunos,
apresentara o dilema da forma mais compreensivel possivel. Em alguns
casos, antes de entregar o texto, € indicado explica-lo e contextualiza-lo a
fim de que os mais novos possam entendé-lo melhor e percebam-no como
um problema proximo que poderia apresentar-se realmente a sua volta.
(PUIG, 1988, p. 60-61).

Para que a aplicagdo do dilema se desse da forma mais fiel possivel,
procurou-se desde o inicio da pratica realiza-la de forma detalhada, garantindo uma
melhor compreensao e desenvolvimento por parte dos alunos.

Dos 25 alunos presentes na sala, 11 ficaram contra a decisdo da
professora e 14 ficaram a favor, dividindo-se em dois grupos (favor/contra a deciséo
da professora) para que pensassem nos argumentos que usariam para defender o
ponto de vista escolhido. Segundo Lind (2007, p. 79-80), a discussdo de dilema
fomenta a capacidade de “articular os proprios principios em um contexto social,
inclusive na presenca de contraditores desta opinido ou quando se tem amigos que
defendem outro ponto de vista diferente do que se tem”. Para esse momento foi
dado aos alunos 15 minutos para reflexdo e, em seguida, poder iniciar a
apresentacdo dos argumentos. Ao término dos 15 minutos (utilizados 20), a
pesquisadora abriu a discussao lembrando-lhes que o que estaria sendo discutido
naquele momento eram 0s argumentos e ndo as pessoas, para alerta-los de que
nao levassem nada para o lado pessoal. Para Lind (2007, p. 89), este € 0 momento
para “descobrir que os argumentos podem ter diferentes qualidades morais”.

Corroborando, Puig coloca que:

a discussao em grupo favorece o reconhecimento de pontos de vista,
interesses e opinides distintos. A heterogeneidade de perspectivas, assim
como as diversas contribuicdes dos participantes, constituem uma condicao
inestimavel para o desenvolvimento do juizo moral. Perceber a controvérsia
ou o desacordo social que produzem as diversas opinides dos membros de
um grupo, provoca o0 surgimento de conflito sociocognitivo ou
heterogeneidade de respostas para um mesmo dilema. (PUIG, 1988, p. 67).

Em seguida, a pesquisadora foi digitando os argumentos que iam
sendo apresentados pelos alunos na tabela exposta no retroprojetor, a fim de que os
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alunos acompanhassem e intercedessem caso 0s argumentos ndo fossem
colocados corretamente.

Para dar inicio a discussao, a pesquisadora chamou um aluno de cada
grupo, 0s quais se apresentaram voluntariamente, para tirarem no par ou impar qual
grupo iniciaria a colocacdo dos argumentos, explicando-lhes que no momento em
gque um aluno estivesse argumentando, este ndo deveria ser interrompido por
ninguém do outro grupo e nem mesmo do seu préprio grupo, e que ao terminar sua
colocacao, passaria a vez para um aluno do outro grupo. Essa regra € conceituada
por Lind (2007) por ping-pong.

Segundo o autor, tal norma “assegura que a pessoa que fala possa se
concentrar por completo no conteddo de sua participacdo e que ndo haja
interferéncia na transmissao durante a discusséo. ” (LIND, 2007, p. 83). Por meio
dela a pessoa que fala tem a possibilidade de colocar seu ponto de vista sem ser
interrompida e dar a oportunidade de o outro falar. A colocacdo dos argumentos
durou em torno de 40 minutos e s6 foi encerrada quando a pesquisadora percebeu
gue 0s argumentos comecaram a se repetir. Entdo, perguntou aos alunos se teriam
algum argumento novo para ser colocado e, diante da resposta negativa dos alunos,
deu a discussao por encerrada. Com relacdo a esta fase da aplicacdo do dilema,

Lind diz que este é o momento para

aprender a apreciar o debate publico sobre problemas morais reais;
aprender a se fazer escutar, expor 0s préprios argumentos com astucia,
classificar os argumentos segundo sua importancia e poder se concentrar
nos mais importantes; aprender a escutar os demais; aprender a diferenciar
entre a qualidade dos argumentos (sobre o0s que se pode debater
intensamente) e a qualidade das pessoas (a que sempre se deve respeitar).
(LIND, 2007, p. 90).

Complementando, Puig coloca que:

somente quando cada interlocutor elabora sua opinido e a expressa,
guando escuta com vontade de entender as opiniées de seus companheiros
de discusséao, quando considera e compara as razées que alegam todos os
demais e somente quando esta disposto a modificar suas opiniées a luz de
outras contribuicdes, podemos dizer que estamos diante de um dialogo
plenamente correto e facilitador do desenvolvimento moral. (PUIG, 1988, p.
68).

Assim, o dialogo € uma condicdo fundamental na prética da discusséo

de dilemas morais, pois para se estabelecer um clima de seguranca € necessario
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que os alunos tenham a certeza de que seus argumentos serdo respeitados,
valorizados e considerados (PUIG, 1988).

A fim de que néo restassem duvidas, a pesquisadora realizou a leitura
dos argumentos apresentados pelos grupos e questionou-os se havia alguma
colocacdo de argumentos que tivesse sido feita por ela erroneamente. Os alunos
disseram que néo, pois tudo tinha sido digitado exatamente como colocaram. Entéo,
pediu-se aos grupos que escolhessem um argumento do grupo contrario, o qual,
segundo os alunos, tinha sido considerado o melhor ou mais forte.

Com relacédo a essa etapa da aplicacdo do dilema, Lind (2007, p. 91)
coloca que a mesma contribui para “descobrir que também os contraditores podem
ter bons argumentos e aprender a valorizar os bons argumentos ainda que venham
do contraditor”. Por volta de 5 minutos depois, 0 argumento escolhido por cada um
dos grupos foi destacado na tabela para que o vissem; o que gerou alguns
comentarios e troca de ideias entre eles.

Ao final, a pesquisadora agradeceu a participagdo dos alunos do 6°
Ano do Ensino Fundamental Il na discussédo do dilema e encerrou a aplicacao, a
qual durou em torno de 1h20. Segundo Lind (2007, p. 87), “a duragcao 6tima de uma
discussdo de dilemas € de 80 a 100 minutos”. Assim, a aplicacdo realizada pela
pesquisadora atendeu a tal expectativa.

Portanto, segundo Lind (2007), para que uma discussdo de dilemas
cumpra seu objetivo e os alunos tenham uma 6tima aprendizagem é necessario que
alguns requisitos sejam cumpridos como uma boa formacéo do professor, por meio
de conhecimentos sdlidos de pedagogia e psicologia assim como de filosofia moral.
Tal preparacdo devera acontecer antecipadamente com provas praticas sob a
responsabilidade de pessoas experientes na aplicacdo deste meétodo, pois a
harmonia entre teoria e pratica € muito importante.

Ainda segundo o autor, outros requisitos importantes sao a preparacao
da classe, a qual quanto melhor for realizada menor sera a necessidade de
intervencdo do condutor da discussdo, contribuindo para que os participantes se
autorregulem quase que completamente durante a aula; a frequéncia, pois se as
discussbes de dilemas acontecem com regularidade, os alunos ja sabem do que se
trata e podem propor variacdes, claro que é necessario que o método ndo se aplique
demasiadamente. Deste modo, é importante que os professores das diferentes

disciplinas estejam em constante comunicacdo e a disposicdo para tratar de
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problemas “reais”, pois a discussao de problemas hipotéticos exige menor esforco e
€ menos fatigante. Contudo, na maioria das vezes € menos produtiva para a

aprendizagem moral (LIND, 2007).

6.3 Apresentacdo e Discussado dos Resultados da Entrevista com os Alunos
apés a Aplicacao do Dilema Moral

Apods a aplicacdo do dilema de Flora (ANEXO B), foi realizada uma
entrevista com 5 alunos (Al. 1, 2, 3, 4, 5) escolhidos por sorteio, com o objetivo de
verificar sua opinido sobre a experiéncia de discussao de dilemas em sala de aula, a
utilidade e contribuicdo de tal experiéncia como uma possibilidade de melhoria na
convivéncia, oportunidade de colocar seus pontos de vista a respeito de questées
polémicas e proporcionar a pratica do respeito em saber ouvir e aceitar opinides
alheias a sua.

A seguir, o roteiro da entrevista aplicada aos participantes da pesquisa

(alunos), dividido por categorias e subcategorias (Quadro 4).

QUADRO 4 — Categorias / Entrevista com os alunos apés a aplicacdo do dilema

Categorias

Categoria 1 Percepgéao sobre a experiéncia (Q1)
Categoria 2 Utilidade da experiéncia (Q2)
Categoria 3 Contribuigc&o da experiéncia (Q3)

Fonte: Dados trabalhados pelo pesquisador.

Categoria 1 — Percepcéao sobre a experiéncia

A categoria 1, percepcdo sobre a experiéncia, apresenta o ponto de
vista dos alunos com relacdo a experiéncia vivenciada por eles com a aplicacdo do
dilema moral de Flora como uma possibilidade para uma convivéncia mais
harménica, por meio da qual se pode promover a troca de opinides e a pratica do
respeito.

Lembrando que a pratica da discussao de dilemas morais € uma
pratica de deliberacdo. Esta tem, segundo Puig (2004), o objetivo de formar as
capacidades procedimentais e atitudinais presentes nos processos dialdgicos. Ainda
de acordo com o autor, estas capacidades procedimentais devem ser entendidas

como
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0 conjunto de habilidades de relacionamento que entram em jogo em um
debate construtivo; por exemplo, a capacidade de escutar, de reconhecer os
argumentos alheios, de os comparar com os proprios, de elaborar
mensagens claras, construtivas, e em rela¢@o tanto com o tema como com
as mensagens prévias do interlocutor. (PUIG, 2004, p. 126).

Cabe ressaltar que a pratica da discussao de dilemas morais, que se
constitui como uma pratica de deliberagcdo (PUIG, 2004), também contempla a
reflexdo e o exercicio da virtude, pois, segundo o autor, na realidade escolar as
praticas de reflexividade, de deliberacdo, de virtude e normativas se mesclam.
Sendo assim, é possivel comumente ver aspectos das préticas de reflexividade ou
deliberac&o no interior das praticas de virtude, como também é possivel encontrar
muitas vezes as praticas normativas em toda parte. Portanto, h& distincdo entre as
quatro praticas. Todavia, é seguro que, muitas vezes, elas se apresentam
entrelacadas.

Complementando, Lind diz que um dilema moral educativo deve ser um

dilema que

incita aos participantes de uma discussdo de dilemas a raciocinar sobre a
solucdo de problemas morais de uma forma que promove o0
desenvolvimento, capacidade de discurso de juizo moral. O dilema deve se
formular da forma mais realista possivel, para que desperte curiosidade e
intriga, mas ndo emocdes que inibam a aprendizagem (por exemplo, medo,
odio). (LIND, 2007, p. 84).

A percepcao dos alunos com relagcédo a aplicacdo do dilema moral foi
positiva. Todos os alunos apresentaram argumentos favoraveis com relacéo a tal
pratica. Além disso, os alunos Al. 1 e Al. 4 ressaltaram a questao do respeito durante
0 momento em que falavam ou ouviam os colegas. Segundo Al. 1 “[...] eu achei
muito legal, porque os alunos véo falando o que acha e o que ndo acha. Também
quando um aluno estd falando os outros tem que respeitar e sO ouvir, nao
atrapalhando o amigo”. Para Moreno (2005, p. 142), “respeito € atencao,
consideracgao, deferéncia, que faz levar em conta a dignidade do outro, apreciando-o
por aquilo que ele vale; numa palavra: tolerancia.”. Por isso, é necessario cultivar
nos alunos o respeito em ouvir o outro, considerando seu ponto de vista e sabendo
separar 0os argumentos da pessoa humana, realizando as intervencdes durante o
processo de construgcdao dos fatos que, segundo Puig (2004), cumprem

simultaneamente varias funcdes:
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em primeiro lugar, permitem a expressdo dos alunos, cada um podendo
exteriorizar seu ponto de vista e sentir que sua colocacdo é ouvida; em
segundo lugar, as intervencdes costumam descrever os fatos e avaliar sua
correcdo, ndo so6 explicando o ocorrido, mas também julgando a correcao
dos fatos relatados; em terceiro lugar, 0 processo permite a confrontacao
dos diferentes pontos de vista ou opinides sobre os fatos, 0 que mostra aos
participantes que seu ponto de vista nem sempre coincide com o de seus
interlocutores; por ultimo, de forma tacita ou manifesta, costuma produzir-se
uma certa aproximacao dos fatos, ou simplesmente a aceitacdo, por parte
do grupo, do que poderiamos considerar como a versdo mais fidedigna.
(PUIG, 2004, p. 130).

Para Parrat (2008, p. 128-129), “a discussao e o didlogo na escola sédo
ferramentas fundamentais ndo apenas para a construcdo do conhecimento, mas,
também, para a socializacdo e, consequentemente, para 0 estabelecimento da
disciplina”. Ainda segundo a autora, “a discussdo €, portanto, um elemento
importante de toda pedagogia que pretenda desenvolver o pensamento das criangas
e leva-las para a cidadania e a democracia”. (PARRAT, 2008, p.129).

Com relacédo a colocacédo do aluno Al. 4, este diz que “[...] eu achei
muito legal porque ensina que a gente tem que respeitar as pessoas. A ouvir quando
a pessoa esta falando”. Assim, além da questdo do respeito enfatizado na fala do
sujeito, também se verifica a questao do saber ouvir.

Sobre a importancia do saber escutar, Freire diz:

escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente
por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, as
diferencas do outro. Isto ndo quer dizer, evidentemente, que escutar exija
de quem realmente escuta sua reducdo ao outro que fala. Isto ndo seria
escuta, mas auto-anulagéo. A verdadeira escuta ndo diminui em mim, em
nada, a capacidade de exercer o direito de discordar, de me opor, de me
posicionar. Pelo contrario, € escutando bem que me preparo para melhor
me colocar ou melhor me situar do ponto de vista das ideias. (FREIRE,
20009, p. 120).

Portanto, assim como é colocado pelo autor, € preciso reconhecer a
importancia de saber escutar o que o outro tem a dizer, respeitando o seu ponto de
vista, 0 que nao quer dizer que devemos concordar com tal opinido, mas que
devemos aprender a discordar sem desrespeitar, pois a partir do momento que se
aprende a ouvir com atencdo, também se aprende a contra-argumentar com
fundamentacéo e respeito.

Vale ressaltar que a prética da discussado do dilema moral colaborou

para que os alunos tivessem a oportunidade ndo s6 de ouvir a opinido dos colegas,
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mas também de colocar seu ponto de vista. Com relacdo a isso, Al. 2 coloca que
“[...] achei bacana, porque € legal vocé saber a opinido das pessoas, poder criar a
sua opinido, poder falar’. Em relacdo a importancia de “o poder falar”, Puig et al.
(2002, p. 148) colocam que “dialogar significa assegurar que todos possam falar
com maxima igualdade: um dialogo democratico supde a distribuicdo equitativa das
possibilidades de falar”. Logo, é fundamental procurar meios que promovam O
desenvolvimento do didlogo, a oportunidade de apresentar pontos de vista sobre 0s
mais diversos assuntos e possibilidades para a progressdao da habilidade

argumentativa dos alunos. A respeito da resposta apresentada por Al. 5 este diz:

[...] legal, porque nds trabalhamos em grupo, onde todos colocavam sua
opinido e também tivemos que ouvir a opinido dos amigos que nao
concordavam com a gente e isso é muito importante, pois se vocé pensa de
um outro jeito tem que respeitar a opinido de quem ndo pensa desse jeito.
(Al 5).

A colocacao do Al. 5 relaciona-se com o que colocam Parrat e Tryphon
(1998, p. 103): “mas é exatamente isso que é dificil, € compreender que o ponto de
vista proprio ndo é o Gnico possivel. E preciso que cada um situe seu universo
individual, coletivo, nacional entre os outros possiveis”. Complementando, Puig et. al
(2002, p. 21) colocam que “essas experiéncias permitem a discussao objetiva dos
conflitos e isso ajudara as alunas e os alunos a ser capaz de se colocar no lugar dos
seus companheiros e companheiras, bem como a adquirir atitudes dialégicas”. Deste
modo, podemos dizer que praticas deliberativas que contribuam para o
desenvolvimento da capacidade dialdgica dos alunos podem proporcionar a troca de
opinides e o respeito pelos pontos de vista dos outros interlocutores, tendo em vista
0 acordo entre as partes.

Categoria 2 — Utilidade da experiéncia

A categoria 2 evidencia a utilidade da experiéncia de discussédo de
dilemas para os alunos, ou seja, qual a sua colaboracéo para cada um e na relacao
com o outro.

A respeito da utilidade que uma prética de discussao de dilema moral

pode proporcionar e por esta ser uma pratica moral, nos remetemos ao que Puig
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(2004) coloca a respeito das utilidades que as praticas morais podem oferecer.

Segundo o autor, estas podem ser consideradas como

maneiras estabelecidas de tratar culturalmente as situacbes sociais ou
pessoais que acarretam dificuldades morais recorrentes. As praticas morais
sdo formas ritualizadas de resolver situacdes moralmente relevantes.
Resumindo, a primeira utilidade das praticas morais é resolver de modo
previsto daquelas situacdes vitais que apresentam de forma recorrente o
mesmo tipo de problemas morais. (PUIG, 2004, p. 63).

Corroborando, Vinha (2012) diz que os dilemas:

sdo pequenas histérias que revelam um conflito moral, solicitando, assim,
uma deciséo individual. O aluno deve pensar sobre qual a melhor solugéo
para o dilema e fundamentar sua decisdo na forma de raciocinios morais e
logicamente validos. As alegacdes, direitos e pontos de vista convergentes
ou divergentes devem ser identificados. Em um dilema ndo ha uma
resolucdo claramente certa ou errada. A situacdo pode ser resolvida de pelo
menos duas formas, todas aceitaveis e que podem ser igualmente
defendidas. Esse trabalho promove o desenvolvimento do equacionamento
moral, que é a capacidade que nas experiéncias de problematizacdo é
promovida a reflexdo sobre os valores morais e ndo morais dos
personagens, a identificagio com tais valores, a discussdo sobre os
conflitos vividos, as decisbes possiveis, as consequéncias etc. (VINHA,
2012, p. 20).]

O aluno Al. 1 salienta o fato de ter conseguido dar a sua opinido sem
ser interrompido por ninguém. Este diz “[...] pra mim serviu porque dei a minha
opinido do meu jeitinho, sem ninguém me ajudar ou atrapalhar”. Para Puig (1988, p.
210), “os debates de qualquer natureza, que de modo espontaneo ou planejado sao
realizados na sala de aula, constituem momentos adequados para observar as
habilidades e disposi¢cdes dialogicas dos alunos”. Ja os alunos Al. 2 e AlL 5
enfatizaram novamente a questao do respeito. O Al. 2 diz:

[...] vocé tem que ter nogdo que na vez que alguém esté falando, eu tenho
gue respeitar, porque ela pode fazer isso na minha vez e atrapalhar o que
eu estou falando. Outra coisa é que se alguém ficar atrapalhando quando
eu estou falando posso acabar esquecendo o que ia falar. (Al. 2).

Esta fala vai ao encontro com a regra do ping-pong, na qual um dos
fatores assegurados € o de que quando a pessoa fala, esta precisa se concentrar
por completo no conteddo de sua participacdo e € necessario que ndo haja
interferéncia durante a sua colocacdo (LIND, 2007). Com relacdo ao respeito,

presente na fala do Al. 2, podemos observar que este € um valor importante durante
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a discussdo de dilemas, pois contribui para que todos tenham a oportunidade de

colocar seus pontos de vista sem interrup¢cdes. Para Piaget, o respeito mutuo

se diferencia gradualmente do respeito unilateral, conduz a uma
organizacdo nova dos valores morais. Sua principal caracteristica consiste
em que implica uma autonomia relativa da consciéncia moral dos
individuos, podendo-se, deste ponto de vista, considerar esta moral de
cooperacdo como forma de equilibrio superior a moral da simples
submissédo. (PIAGET, 2014, p. 52).

Outro fato importante foi colocado por Al. 5, o qual destaca também a
questdo do aprender a conviver. Segundo ele, “[...] aprendi que a gente tem que
conviver com as pessoas e nao achar ruim se pensarem diferente que a gente,
porque € muito importante o respeito”. Com relacdo a colocacédo do Al. 5 sobre o

aprender a conviver, Tognetta et al. (2010) colocam que:

formas mais equilibradas de resolver os conflitos interpessoais na sala de
aula sdo necessarias: trocar pontos de vista, dialogar sobre o ato cometido,
permitir a reparacdo do ato pelo aluno sdo formas de exercitar a cooperacao
imprescindivel para a autonomia. Trabalhado desta forma, o aluno se
sentiria importante e respeitado e, aos poucos, se conscientizaria de que
respeitar, ouvir e dialogar é igualmente fundamental para uma harmoniosa
convivéncia social. (TOGNETTA et al., 2010, p. 79).

Corroborando, Moreno enfatiza que:

a abertura do eu ao vocé e aos outros € a origem da sociedade e a base da
cultura, tornando o ser humano protagonista de sua biografia e de sua
histéria. E a dimensdo da convivéncia, ndo s6 a capacidade de viver em
sociedade, mas de conviver e caminhar para a civilizacdo do amor, para
levar a uma mudanca nas relacbes humanas da vida social. (MORENO,
2005, p. 133).

Neste sentido, ressaltamos como essencial o aprender a conviver com
0 outro, respeitando os pontos de vista alheios, promovendo o didlogo na busca de
solucéo para situacGes de conflito e a cooperacdo para se alcancar a autonomia,
caminhando, por conseguinte, para uma convivéncia social mais consciente,
democrética e harménica. Para Parrat (2008, p. 134), “é necessario um aprendizado
intelectual e afetivo para saber utilizar a liberdade de cidaddo e um aprendizado
cooperativo para saber considerar o ponto de vista do outro”.

Complementando, Tardeli (2013) coloca que a convivéncia é
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a capacidade das pessoas de viver com outras em um marco de respeito
mutuo e solidariedade reciproca. Implica o reconhecimento e tolerancia pela
diversidade, a capacidade das pessoas de se entender, de valorarem e
aceitarem as diferencas e os pontos de vista dos outros. A convivéncia é
uma aprendizagem: se ensina e se aprende a conviver. (TARDELI, 2013, p.
154).

Outro aspecto importante levantado durante a entrevista foi a
colocacao do aluno Al. 3 que diz “[...] com isso, aprendi a ajudar mais o0 proximo,
pois teve momentos em que precisei ajudar alguns amigos que queriam falar o que
pensam, mas ndo sabiam como fazer”. Tal fala nos remete a questdo do saber
cooperar, pois, de acordo com 0os PCNs (1998, p. 110), “algumas pessoas podem ter
dificuldade para expressar suas ideias”. Além disso, ainda segundo os PCNs (1998,
p. 110), “é importante saber que ter coragem para apresentar uma questdo ou dar
uma resposta €, as vezes, dificil”. Portanto, “a cooperacdo é fonte de valores
construtivos; é a partir dela que irdo aparecer os sentimentos de justica, daquilo que
€ justo e injusto, e 0 sentimento de um bem interior.” (TOGNETTA; VINHA, 2008, p.
85).

Para Parrat e Tryphon,

a cooperacgdo ndo age apenas sobre a tomada de consciéncia do individuo
e sobre seu senso de objetividade, mas culmina na constituicdo de toda
uma estrutura normativa que sem duvida coroa o funcionamento da
inteligéncia individual, completando-a, contudo, no sentido da reciprocidade,
Unica norma fundamental que conduz ao pensamento racional. Pode-se,
portanto dizer, a nosso ver, que a cooperacgédo é efetivamente criadora, ou, 0
gue da na mesma, que ela constitui a condicdo indispensavel para a
constituicdo plena da razdo. (PARRAT; TRYPHON, 1998, p. 144).

Sendo assim, observa-se a importancia que a discussao de dilemas
tem para o desenvolvimento integral dos alunos, pois se trata de um instrumento que
proporciona a educacdo moral sem a utilizacdo de doutrinacdo, na qual os alunos
tém a oportunidade de colocar seus pontos de vista sem interrup¢ao, respeitando e
sendo respeitados. Segundo Parrat (2008, p. 74), a vida escolar conjuga-se “na
formacao do cidadao porque no espaco da escola podem ser pensadas as relacoes
com 0S outros e porque nesse espaco pode se organizar uma experiéncia de

responsabilidade, diadlogo, debate e confrontacdo com os outros”.

Categoria 3 — Contribuicéo da experiéncia



174

E fundamental a contribuicdo que a pratica da discusséo de dilemas
morais pode trazer para o0 desenvolvimento, aprendizagem e convivéncia dos
alunos, pois um dos fatores que se faz presente durante o seu desenvolvimento é o
dialogo e, para que este aconteca, sdo necessarias, segundo Puig, certas

condicdes, tais como:

o pleno envolvimento pessoal no intercambio de opinides e argumentos; a
escuta e a consideracdo dos argumentos alheios; o compromisso de
expressar as proprias opinides; a vontade de modifica-las, quando for o
caso; e a disposicdo para buscar alternativas aceitaveis por todos os
interlocutores, adota-las e coloca-las em prética. (PUIG, 2004, p. 124).

Isto posto, fica evidente que, durante a discussao de um dilema moral
que proporciona a prética do didlogo, consequentemente, se desenvolverao outras
atitudes como o respeito, a cooperagao e a convivéncia, o que enfatiza ainda mais
as contribuicdes com relacao a tal pratica. Corroborando, Moreno (2005, p. 142) diz
gue “é necessario nos aproximarmos, nos esforcarmos para chegar a cada um dos
nossos companheiros. O esfor¢o para encontrar pontes de comunicagao, o dialogo,
€ a chave para garantir uma convivéncia harmoniosa”.

Diante disso, a categoria 3 destaca quais foram as contribuicbes que
os alunos entrevistados apontaram para a experiéncia que vivenciaram durante a
discusséo do dilema moral.

Em face das respostas apresentadas pelos alunos Al. 1, 2, 3,4 e 5
percebemos o quanto a discussdo do dilema moral contribuiu para que estes
pudessem apresentar seus argumentos sendo respeitados, além de que também
puderam agir da mesma forma, respeitando os colegas no momento em que
apresentavam seus pontos de vista. Tal questao ficou evidente na fala dos alunos,
Al. 1 quando diz que “[...] me ajudou porque quando eu fui dar a minha opinido os
outros tiveram que ficar quietos e respeitar. E quando eles foram falar eu tive que
fazer o mesmo”. Em vista disso, sabendo que o didlogo é um dos elementos
fundamentais durante uma discussao de dilemas, também se faz necessério dizer
que para dialogar certas atitudes pessoais devem estar presentes durante a troca de

pontos de vista. Segundo Puig (2004) é preciso

manifestar uma disposicdo positiva e construtiva, que contribua para o
entendimento e para a solucdo dos problemas tratados; respeitar o desejo
de verdade de tudo que é dito; e respeitar pessoalmente todos os
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interlocutores, evitando a prepoténcia, o autoritarismo e a coer¢cdo. Em
segundo lugar, o dialogo sera bem-sucedido na medida em que forem
cumpridas certas condi¢gfes formais, que contribuem de maneira definitiva
para sua correcao e seu éxito. Entre essas condi¢des formais, destacam-se:
fornecer informacdo necessaria, fornecer informacédo pertinente, fornecer
informacdo bem-preparada, e fazé-lo de modo ordenado, claro e bem-
estruturado. Em terceiro lugar, o didlogo supde uma verdadeira tarefa de
construgédo relativa ao assunto discutido. (PUIG, 2004, p. 123-124).

Para Garcia e Puig,

dialogar respeitando o ponto de vista dos interlocutores, contribuindo com
as proprias reflexdes e se comprometendo na busca de solugbes que
possam ser aceitas por todos o0s envolvidos se transforma em um
procedimento moral ‘universal’, respeitoso para com a consciéncia moral
autdnoma de cada individuo. (GARCIA; PUIG, 2010, p. 73).

Com relacdo ao respeito mencionado pelo Al. 1, segundo os PCNs
(1998, p.97), “o respeito deve deixar de ser apenas uma atitude baseada nas
empatias das relagcdes para tornar-se um principio que norteie todas as condutas”.
Portanto, independentemente de concordar ou ndo com 0s argumentos colocados
pelo outro, € fundamental a existéncia do respeito para que 0 convivio na instituicao

educacional aconteca harmonicamente. Para Puig,

guem se compromete em um processo de compreensdo ndo pode ser
obstinado pelas proprias ideias, embora sé gracas a elas possa chegar a
entender melhor os demais; deve considerar a opinido dos outros de modo
a ir revisando as proprias e alcangando uma melhor compreensdo da
realidade interpelada. (PUIG, 1998, p. 110).

Ainda com relacdo ao respeito, Al. 4 coloca que foi preciso “[...]
entender que meu amigo N0 pensa como eu e que preciso respeitar isso”. Para 0s
PCNs (1998, p. 96), “o respeito ganha seu significado mais amplo, quando se realiza
como respeito mutuo: ao dever de respeitar 0 outro, articula-se o direito, a exigéncia
de ser respeitado”. Portanto, é essencial respeitar a opinido alheia se ha o desejo
que de que a sua também o seja.

Complementando, Moreno (2005) diz que:

os alicerces mais so6lidos e duradouros da convivéncia assentam-se sobre a
rocha firme do respeito e do convivio afetuoso e atencioso para com as
pessoas que fazem parte da comunidade familiar, da escolar, do lazer ...
Por outro lado, ninguém ignora que o respeito € um valor essencial para o
cultivo e o desenvolvimento dos outros valores na familia e na sociedade e
em qualguer comunidade humana. (MORENO, 2005, p. 143).
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Um fato interessante foi colocado na resposta do Al. 2 que diz “[...] eu
tenho que ter a minha opinido e ndo ir na onda de todo mundo, porque se néo
quando for concluir tudo, ndo vou ter no¢cao do que vou falar, porque estou indo na
onda do meu amigo e ndao no que realmente acredito”. Pode-se perceber que a
discussédo de dilemas contribui para que o sujeito procure elaborar seus argumentos
e que, embora respeitando 0s argumentos contrarios, ndo se veja obrigado a mudar
0s seus. Segundo Adler (2008, p. 5), “as discussbes de dilemas morais revelam-se
como método eficaz para desenvolver os critérios de juizo ou raciocinio moral”.
Ainda segundo a autora, “a discussdo de dilemas morais cria conflito ou incertezas
em cada sujeito e entre eles, assim como pode ajuda-los individualmente no sentido
de restabelecer o equilibrio em um nivel superior de juizo moral”. (ADLER, 2008, p.
5).

Outra questao importante levantada pela entrevista foi a colocacédo do
Al. 5 “[...] gostaria de poder ter mais isso na sala, porque seria mais facil pra gente
trabalhar”. De acordo com Puig (2004, p. 58), “uma prética € um caminho que traca
uma direcdo e um sulco que nos predispde a segui-la de forma constante”. Ainda de
acordo com o autor (2004, p. 60), a rotinizacao refere-se a duas qualidades: “a
previsibilidade de seus passos e a repeticdo da pratica. Essas duas caracteristicas
definem as praticas e, além disso, sdo essenciais em qualquer processo
educacional”.

Nessa perspectiva, a rotinizacdo das praticas morais, e neste caso a
discussao de dilemas morais, colabora para que se alcancem os efeitos educativos
que estas devem proporcionar, pois, para que haja assimilacdo de seus objetivos e
contribuicdes nas relacdes de convivéncia, € preciso existir reiteracao.

Portanto, a oportunidade de viver a experiéncia de discusséo de dilema
moral possibilitou que os alunos argumentassem e expressassem suas opinides
sobre o tema do dilema em questao, trabalhando em conjunto para buscar uma
melhor solucdo diante de um conflto. De modo que puderam perceber a
necessidade de reflexdo para poderem argumentar e justificar a escolha de solucdes
gue lhes pareciam mais justas.

Esses resultados puderam evidenciar o quanto a discusséo de dilemas
morais pode contribuir para que diversos valores possam ser praticados, como o

respeito, a tolerancia, a cooperacdo e muitos outros, além de contribuir para que
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aprendam a importancia de saber conviver harmonicamente independentemente das
diferencas.

Na préxima Secédo serdo apresentadas as Consideragfes Finais deste
estudo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Como mencionado na introducdo deste trabalho, a convivéncia
harménica é fundamental no ambiente escolar. Uma das possibilidades que se
apresenta para um clima escolar democratico é o trabalho desenvolvido por meio de
uma educacao em valores, utilizando-se de praticas morais direcionadas ao estimulo
da reflexdo, do didlogo, do respeito, da cooperacdo e da justica, tornando a escola
um local preocupado ndo com a transmissao de conteudos curriculares, mas com a
formacdo integral do aluno.

Considerando o contexto educacional contemporaneo, o qual se
encontra diante de diversos conflitos interpessoais, a educacdo em valores pode se
mostrar relevante, evidenciando a importancia que esta apresenta para uma
convivéncia mais saudavel. No entanto, cabe ressaltar que, para que tal educacao
apresente resultados positivos, esta deve ser trabalhada transversalmente,
envolvendo todas as disciplinas e tornando-se parte da cultura escolar.

Como hipotese de pesquisa, procuramos verificar se projetos de
Educacdo em Valores e a utilizagcdo de praticas morais, como a discussdo de
dilemas morais, podem contribuir para o desenvolvimento da autonomia moral,
desde que tais praticas facam parte da cultura escolar e que se tornem préaticas
continuas.

O objetivo geral desta pesquisa foi o de analisar uma experiéncia de
aprendizagem de valores com professores e discutir dilemas morais com alunos do
Ensino Fundamental Il como possibilidades de desenvolvimento da autonomia
moral, tendo como objetivos especificos verificar a percep¢cdo dos professores do
Ensino Fundamental Il sobre as atividades desenvolvidas no Projeto Viver Valores;
descrever uma experiéncia com alunos do 6° Ano do Ensino Fundamental Il na
discussédo de um dilema moral e verificar com alunos do 6° Ano do Ensino
Fundamental 1l sua percepc¢éo sobre discussdo de dilemas morais em sala de aula.

Para este fim, foi realizada uma pesquisa de abordagem qualitativa
descritiva, de natureza fenomenoldgica do tipo Estudo de Caso intrinseco, utilizando
uma entrevista com roteiro semiestruturado para 03 professoras do Projeto Viver
Valores, dividida em Parte 1 — Identificacdo do perfil docente e Parte 2 —
Desenvolvimento do projeto; para os alunos do 6° Ano do Ensino Fundamental Il e

um professor de uma respectiva disciplina (Prof. C), utilizou-se da discussao de um
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dilema moral a respeito da decisdo tomada pela professora diante do
desaparecimento da mochila de uma aluna chamada Flora; a realizacdo de uma
entrevista (pos dilema) com 05 alunos (escolhidos por sorteio) para verificar sua
percepcao sobre a discusséo de dilemas morais em sala de aula e foram utilizados
documentos: os PCNs, Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e Projeto Viver Valores da
instituicdo pesquisada, com a finalidade de ampliar a compreensdo do contexto
histérico e sociocultural onde a pesquisa foi desenvolvida.

A literatura analisada enfocou pontos significativos, entre os quais se
destacam a realizacdo de projetos envolvendo a tematica da educacdo em valores,
mostrando que tal educacdo pode contribuir para fazer com que 0s sujeitos
encontrem sentido no que fazem, aprendam a se responsabilizar por seus atos,
consigam resolver conflitos pessoais, familiares e nas rela¢des interpessoais, além
de conseguirem resolver seus conflitos com coeréncia e serenidade; os estudos
sobre o desenvolvimento moral por meio de pesquisas de Jean Piaget, Lawrence
Kohlberg e Georg Lind, procurando descrever os estudos sobre a moralidade
segundo a perspectiva de cada pesquisador e as contribuicbes das praticas morais
para a construcdo da personalidade moral. Apos a leitura minuciosa do referencial
tedrico, respeitando 0s objetivos propostos por esta pesquisa, para a analise e
discussao, os dados coletados foram organizados por categorias e subcategorias.

A respeito da entrevista com 03 professoras do Projeto Viver Valores,
foram criadas 10 categorias: registro das atividades; trabalho com projetos
envolvendo valores morais; duracdo do projeto, horas dia/semana utilizadas para o
projeto, valores trabalhados e recursos utilizados; pontos positivos do projeto em
sala de aula e pontos negativos do projeto em sala de aula; sugestdes para o
aperfeicoamento do projeto; avaliacdo dos alunos a respeito do projeto; mudanca no
comportamento dos alunos com a aplicacdo do projeto; definicAo sobre
desenvolvimento moral; contribuicdo do projeto para o desenvolvimento moral dos
alunos; e trabalhar com outros instrumentos/discusséo de dilemas.

Frente a essas categorias e diante das respostas apresentadas, foi
possivel verificar que o Projeto Viver Valores foi desenvolvido com
comprometimento, pois seu registro era continuo e realizado ndo apenas em um
caderno especifico para o projeto, como também nos Diarios de Classe das
professoras. Teve a duracdo de um ano letivo e uma frequéncia semanal utilizada

pelas professoras para o seu desenvolvimento, o que demonstra mais uma vez o
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compromisso destas na execucdo das atividades direcionadas a sua realizacao,
colaborando para que o mesmo apresentasse um bom resultado com relacdo a
convivéncia entre os alunos.

Cabe ressaltar que as professoras foram unanimes em dizer que néo
haviam trabalhado tdo profundamente com outros projetos envolvendo valores
morais. No entanto, deixaram evidente que muitas vezes tal tematica foi trabalhada
por elas, porém de maneira informal e sem a frequéncia necessaria que esse tipo de
trabalho exige.

Durante o desenvolvimento do projeto, diversos valores puderam ser
trabalhados, como amor, cooperacéo, dialogo, justica, respeito, dentre outros, e para
que as atividades para sua realizagdo se tornassem mais concretas para os alunos,
as professoras diversificaram nos recursos utilizados, como atividades do livro
Valores de A a Z de Maria Radespiel, passagens do filme Maos talentosas,
reportagens, palavras-cruzadas, histérias em quadrinhos, mdusicas, pequenos
videos, atividades pesquisadas na internet e relatos da vida pessoal.

Segundo as professoras, 0 projeto apresentou diversos pontos
positivos como a melhora na convivéncia e tolerancia entre os alunos, a reducéo da
indisciplina, a pratica do didlogo e de alguns valores que estavam esquecidos.
Entretanto, também houve pontos negativos como as férias no meio do ano e a
pouca participacdo da maioria dos professores. Assim, para o aperfeicoamento do
projeto, as entrevistadas apresentaram sugestdes: participacdo da familia, maior
envolvimento de todos os professores e maior tempo em ATPCs para tratar sobre o
projeto, fazendo com que o desenvolvimento deste aconteca de forma mais
produtiva e com resultados ainda melhores.

De acordo com as professoras, 0s alunos apresentaram uma avaliacéo
positiva a respeito do projeto, pois estes puderam observar a mudanca que houve
com relagdo a convivéncia entre eles e a importancia que tais valores passaram a
ter em suas vidas. Os comportamentos tornaram-se mais reflexivos, fazendo maior
uso do dialogo durante as situacfes de conflito, além da reducéo da indisciplina e do
desaparecimento de materiais. Ademais, foi possivel verificar a transformacao dos
conhecimentos adquiridos ao longo do projeto em instrumentos de acéo,
prevalecendo as atitudes de respeito e colaboracdo com o préximo, o que evidencia

0 sucesso que pode ser alcancado quando um projeto caracteriza-se com objetivos
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explicitos, baseado em relacdes ndo autoritarias e em busca da construcéo coletiva
de regras de convivéncia.

Com relagéo a se trabalhar com outros instrumentos, como a discusséao
de dilemas morais, duas das entrevistadas acreditam ser uma boa contribui¢cdo, pois
pode possibilitar que se perceba o ponto de vista do aluno, favoreca o diadlogo e o
respeito ao ponto de vista alheio, além de proporcionar o desenvolvimento da
autonomia e da resolucdo de conflitos. Todavia, uma das entrevistadas disse nao
estar preparada, além disso, colocou que para a resolucdo de situacdes de conflito
que surgem em sala de aula ha o professor mediador, pois, segundo ela, os
professores encontram-se esgotados diante das diversas cobrancas e de um
curriculo a cumprir.

Diante de tal posicionamento, cabe observar que € importante que os
professores tenham consciéncia que as situacdes de conflito que surgem nas salas
de aula devem ser consideradas como oportunidades de despertar nos alunos uma
maior participacdo e autonomia, colocando para eles a responsabilidade de tentar
encontrar a melhor solugdo para o conflito. Além disso, se queremos realmente
formar cidadaos, entdo precisamos colocar 0os nossos alunos diante de situacdes
gue exijam deles um pensamento reflexivo na busca da resolucdo de conflitos, que
0s capacitem para nao so6 elaborar, mas também participar na solugéo de problemas
que podem ir além do ambiente escolar.

Portanto, as praticas morais como as discussdes de dilemas,
assembleias de classe, sessfes de debate, exercicios de role playing entre outras,
podem contribuir para o desenvolvimento da autonomia moral, propiciando a escola
um espaco de aprendizagem, no qual exista a préatica de valores fundamentais para
uma convivéncia democratica.

Uma colaboracdo deste trabalho foi também a aplicacdo do dilema
moral da Mochila de Flora. Este aconteceu de acordo com a proposta de Lind
(2007). A sala do 6° Ano do Ensino Fundamental Il foi previamente preparada a fim
de garantir que a discussdo do dilema acontecesse de maneira tranquila e
promovendo a reflexdo dos alunos diante de situacdes de conflito. Acreditamos que
tal instrumento veio a contribuir com o Projeto Viver Valores, visto que tal pratica
colabora para o desenvolvimento da reflexdo, da argumentacgdo e do respeito, pois é
necessario refletir a respeito do conflito colocado, argumentar de maneira a buscar

razdes que contribuam na resolucédo do conflito e fazer isso de forma a respeitar 0s
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argumentos alheios, ressaltando que o que esta sendo discutido sdo 0os argumentos
€ nao as pessoas.

Além disso, este trabalho foi muito importante para mim como
professora e educadora, pois consegui perceber o quanto a disciplina que leciono
(Lingua Portuguesa) pode colaborar para momentos como a discussao de dilemas,
pois muitas vezes é possivel por meio dos conteudos trabalhados oportunizar aos
alunos situagdes para se colocarem diante de conflitos e tentarem buscar solugbes
para os mesmos. E também importante destacar que, tal pratica proporciona ao
professor aprender a valorizar os argumentos de seus alunos e até mesmo se
surpreender com 0S mesmos.

A respeito da entrevista (pos dilema) realizada com 05 alunos
(escolhidos por sorteio), foram criadas 03 categorias: percepcdo sobre a
experiéncia, utilidade da experiéncia e contribuicdo da experiéncia. Frente a essas
categorias, os dados aportados revelaram que a percepc¢ao dos alunos com relacao
a aplicagdo do dilema moral foi positiva, pois segundo estes, tal préatica colaborou
para que tivessem a oportunidade ndo sé de ouvir a opinido dos colegas, mas
também de colocar seu ponto de vista. Deste modo, € possivel destacar que é
fundamental procurar meios que promovam o desenvolvimento do dialogo, a
oportunidade de apresentar pontos de vista sobre os mais diversos assuntos e
possibilidades para a progressdo da habilidade argumentativa dos alunos. Além
disso, € importante destacar que, segundo as respostas apresentadas, a discussao
do dilema foi util para o aprender a conviver, respeitando os pontos de vista
contrarios, promovendo o dialogo na busca de solugéo para situacfes de conflito e a
cooperacdo para se alcancar a autonomia, caminhando, assim, para uma
convivéncia social mais consciente, democratica e harmonica.

Cabe ressaltar que a prética de discussdo de dilemas é importante
para o desenvolvimento integral dos alunos, sendo este um instrumento que
proporciona a educacdo moral sem a utilizagdo de doutrinagéo, na qual os alunos
tém a oportunidade de colocar seus pontos de vista sem interrup¢ao, respeitando e
sendo respeitados. Ademais, tal pratica possibilita o exercicio do diélogo,
consequentemente desenvolvendo outras atitudes como o0 respeito, pois,
independentemente de concordar ou ndo com os argumentos colocados pelo outro,
€ fundamental a existéncia do respeito para que o0 convivio na instituicao

educacional aconteca harmonicamente. Vale lembrar também, que proporciona a
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cooperacao e a convivéncia, o que enfatiza ainda mais as contribuicdes com relacao
a tal instrumento.

E importante evidenciar que, independentemente das praticas morais
empregadas nas escolas, é essencial que facam parte da cultura escolar, além da
necessidade de uma frequéncia, colaborando para que acontecam os efeitos
educativos que estas proporcionam e com o envolvimento de toda a comunidade
escolar.

Portanto, para que esta educacdo em valores aconteca de forma
eficaz, € essencial que seja trabalhada como tema transversal, envolvendo todas as
disciplinas que fazem parte do curriculo escolar, realizando um elo entre os
conteudos formais de cada uma delas com as tematicas trabalhadas. Evidenciando,
assim, a importancia e os resultados positivos que podem ser alcangcados por meio
de projetos envolvendo préaticas morais que precisam fazer parte da cultura escolar e
trabalhadas transversalmente.

O percurso desenvolvido nesta pesquisa, além de revelar dados ja
apresentados, despertou-me ainda mais o0 desejo e a coragem de continuar
desempenhando minha fungcdo como professora de Lingua Portuguesa vinculada a
projetos envolvendo praticas morais, pois tal atitude colabora para uma formacao
integral do aluno, visto que, & propor¢cdo que ha um clima escolar mais harmonico,
héa também uma aprendizagem de melhor qualidade. Além disso, e tdo importante
quanto, projetos que envolvem praticas morais proporcionam a formacéo cidada, a
qual contribuira para a vida do aluno em sociedade.

Por fim, acreditamos ter cumprido com 0s objetivos propostos e
esperamos que ndo se exaurem 0S questionamentos, jA que a realizacdo de novos
estudos € essencial para acrescentar conhecimentos e aprimorar possiveis solucdes

para a hipétese que norteou as investigacdes deste trabalho.
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ANEXO A

Parecer do CEP

Universidade do Oeste Paulista

Presidente Prudente - SP

Coordenadoria Central de Pesquisa (CCPq)
Comité de Etica em Pesquisa (CEFP)

PARECER FINAL

Declaramos para os devidos fins que o Projeto de Pesquisa intitulado
“CONSTRUINDO VALORES DE A a Z: POSSIBILIDADES DE REDUCAO DA
INDISCIPLINA NO ENSINO FUNDAMENTAL”, cadastrado na Coordenadoria
Central de Pesquisa (CCPq) ¢ no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) sob o nimero n®
2312, tendo como pesquisador (a) responsével o (a) Prof. (a) CARMEN LUCIA DIAS ¢
a discente VALERIA ANESIA BRUMATTI JACON, foi avaliado ¢ APROVADO nas
duas instdncias da Universidade do Oeste Paulista - UNOESTE de Presidente
Prudente/SP.

Presidente Prudente/SP, 24 de Fevereiro de 2015.

P o
A AU O

Prof® Dr® Jhir Rddrigues Garcia Jr. Prof* Dr* Giéle Alborgheti Nai
Coordenador Ciemifico da CCPq Coordenadora do CEP - UNOESTE
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ANEXO B

DILEMA

A mochila de Flora
(Rodrigues, 2005)

Em uma escola particular perto daqui, ocorreram alguns problemas com objetos de
alunos que "desapareceram”. A semana passada desapareceu uma lancheira de
uma crianca, mas horas depois foi encontrada em um quartinho de almoxarifado.
Dias depois, a mochila de Flora desapareceu e nao foi encontrada. A professora
conversou com a classe explicando que o principal € que a mochila fosse devolvida
uma vez que estava fazendo muita falta a Flora. Foi dito que a mochila poderia ser
devolvida para a professora particularmente, sem ninguém ficar sabendo ou poderia
ser colocado um bilhete na caixinha de recados da professora dizendo onde a
mochila poderia ser encontrada. Entretanto nada funcionou. Foram espalhados
cartazes pela escola solicitando a cooperacdo de todos e nada aconteceu. A
professora teria que tomar uma decis@o. A professora considerava necessario repor
a mochila, mas estava em duavida se deveria fazer uma "vaquinha" juntando o
dinheiro necesséario para comprar uma outra mochila para Flora ou insistir até
aparecer o culpado. A duvida da professora era da seguinte natureza: fazer a
vaquinha significa minimizar o problema do roubo e insistir significaria um desgaste
imenso para todos. Ela decidiu escrever aos pais e fazer uma vaquinha. O que vocé
acha da deciséo da professora?

RODRIGUES, L.R. Moralidade na InstituicAo Escolar. 2005. 100 f. Monografia.
(Aperfeicoamento/Especializacdo em Psicopedagogia) — Instituto Nacional de Pos
Graduacao. Séo Paulo, 2005.
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APENCIDE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Professores — Projeto Viver Valores

Titulo da Pesquisa: “EDUCACAO EM VALORES: UMA EXPERIENCIA
TRANSVERSAL NO ENSINO FUNDAMENTAL 11"

Nome do (a) Pesquisador (a): Valéria Anésia Brumatti Jacon

Nome do (a) Orientador (a): Carmen Lucia Dias

1. Natureza da pesquisa: A (0) senhora (senhor) estd sendo convidada (0) a
participar desta pesquisa que tem como finalidade analisar uma experiéncia de
aprendizagem de valores com professores e discutir dilemas morais com alunos
do Ensino Fundamental Il como possibilidades de desenvolvimento da autonomia
moral; verificando a percepcédo dos professores do Ensino Fundamental Il sobre
as atividades desenvolvidas no Projeto Viver Valores; descrevendo uma
experiéncia com alunos do 6° Ano do Ensino Fundamental Il na discusséo de um
dilema moral e verificando com estes alunos sua percepcéo sobre discussao de
dilemas morais em sala de aula.

2. Participantes da pesquisa: para realizar a investigacdo, serd utilizada
entrevista com professores do Projeto Viver Valores jA desenvolvido em uma
Escola Estadual de Ensino Fundamental 1l e Médio do interior do Estado de S&o
Paulo, sendo utilizado como critério de escolha os 03 (trés) professores que
mostraram uma maior participacao no projeto.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo, a (0) senhora (senhor)
permitird que o (a) pesquisador (a) Valéria Anésia Brumatti Jacon possa realizar
a sua pesquisa. A (0) senhora (senhor.) tem liberdade de se recusar a participar
e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem
qualquer prejuizo para a (0) senhora (senhor.). Sempre que quiser podera pedir
mais informagdes sobre a pesquisa por meio do telefone do (a) pesquisador (a)
do projeto e, se necessario, por meio do telefone do Comité de Etica em
Pesquisa.

4. Sobre as entrevistas: a pesquisa sera realizada em uma Escola Estadual de
Ensinos Fundamental Il e Médio do interior do Estado de S&o Paulo. O

instrumento utilizado para obtencdo de dados serd uma entrevista com roteiro
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semiestruturado para 03 professores do Projeto Viver Valores, dividida em Parte
1 — Identificacdo do perfil docente e Parte 2 — Desenvolvimento do projeto, com o
objetivo de verificar a percepcao dos professores participantes a respeito do
Projeto Viver Valores.

Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas
legais e éticas. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos
Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugéo ne.
196/96 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados
oferece riscos a sua dignidade.

. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo sé&o
estritamente confidenciais. Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador
(&) (elou equipe de pesquisa) terdo conhecimento de sua identidade e nos
comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.
Beneficios: ao participar desta pesquisa, a (0) senhora (senhor.) nado tera
nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga
informagdes importantes sobre uma experiéncia de aprendizagem de valores,
visando, como tema transversal, a educacdo em valores com professores e
discutir dilemas morais com alunos do Ensino Fundamental Il como possibilidade
de desenvolvimento da autonomia moral, de forma que o conhecimento que sera
construido a partir desta pesquisa possa trazer contribui¢cdes significativas para o
desenvolvimento da autonomia moral, da habilidade argumentativa e da pratica
de valores essenciais para as relacdes interpessoais, em que 0 pesquisador se
compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o0 sigilo das
informacgdes coletadas, conforme previsto no item anterior.

Pagamento: a (0) senhora (senhor.) ndo terd nenhum tipo de despesa para
participar desta pesquisa, bem como nada sera pago por sua participacao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de

forma livre para participar desta pesquisa. Portanto, preencha, por favor, os

itens que se seguem: Confiro que recebi cOpia deste termo de consentimento,

e autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados

obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.
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Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

RG ou CPF do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: Valéria Anésia Brumatti Jacon (18) 3229-2077
Orientador: Carmen Lucia Dias (18) 3229-2077

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Gisele
Alborgheti Nai

Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Rosa Maria Barilli Nogueira
Telefone do Comité: (18)3229-2077
E-mail cep@unoeste.br
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APENCIDE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Pais
Titulo da Pesquisa: “EDUCACAO EM VALORES: UMA EXPERIENCIA
TRANSVERSAL NO ENSINO FUNDAMENTAL II”

Nome do (a) Pesquisador (a): Valéria Anésia Brumatti Jacon
Nome do (a) Orientador (a): Carmen Lucia Dias

1. Natureza da pesquisa: o (a) seu (sua) filho (a) estd sendo convidado (a) a
participar desta pesquisa que tem como finalidade analisar uma experiéncia de
aprendizagem de valores com professores e discutir dilemas morais com alunos
do Ensino Fundamental Il como possibilidades de desenvolvimento da autonomia
moral; verificando a percepcéo dos professores do Ensino Fundamental Il sobre
as atividades desenvolvidas no Projeto Viver Valores; descrevendo uma
experiéncia com alunos do 6° Ano do Ensino Fundamental Il na discussé&o de um
dilema moral e verificando com estes alunos sua percepc¢ao sobre discussao de

dilemas morais em sala de aula.

2. Participantes da pesquisa: os participantes serdo alunos de uma sala de 6° Ano
do Ensino Fundamental Il, regularmente matriculados em uma Escola Estadual de
Ensinos Fundamental 1l e Médio do interior do Estado de S&o Paulo, com média
de idade entre 10 e 11 anos, com um professor de uma respectiva disciplina. O
critério de escolha dos entrevistados sera pela opcao do total de alunos da sala,
garantindo sua representatividade.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo, a (0) senhora (senhor)
permitird que a pesquisadora Valéria Anésia Brumatti Jacon realize a pesquisa
propondo a discussédo de um dilema moral (da mochila de Flora) com seu filho e
demais alunos da sala, com um professor de uma respectiva disciplina. Logo
apo0s sera realizada uma entrevista com alguns alunos (escolhidos por sorteio)
para verificar sua percepcdo sobre a discussdo de dilemas morais em sala de
aula. A (o) senhora (senhor) tem liberdade de recusar a participacao do seu filho

e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem
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gualquer prejuizo para o seu filho. Sempre que quiser poderda pedir mais
informacdes sobre a pesquisa por meio do telefone da pesquisadorado projeto e,
se necessario, por meio do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Sobre o dilema e entrevistas: A pesquisa sera realizada em uma Escola
Estadual de Ensinos Fundamental Il e Médio do interior do Estado de S&o Paulo.
A coleta de dados sera realizada por meio de uma discussdo sobre um dilema
moral (da mochila de Flora) com os alunos e um professor de uma respectiva
disciplina. Logo apé6s sera realizada uma entrevista com alguns alunos
(escolhidos por sorteio) para verificar sua percepcdo sobre a discussao de
dilemas morais em sala de aula.

Riscos e desconforto: a participagdo nesta pesquisa nao infringe as normas
legais e éticas. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos
Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolugédo no.
196/96 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos usados

oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade: todas as informacbes coletadas neste estudo sao

estritamente confidenciais. Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador
(@) (elou equipe de pesquisa) terdo conhecimento de sua identidade e nos
comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.
Beneficios: ao participar desta pesquisa, a (0) senhora (senhor) e o seu filho
nao terdo nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos que este estudo traga
informacfes importantes sobre uma experiéncia de aprendizagem de valores,
visando, como tema transversal, a educacdo em valores com professores e
discutir dilemas morais com alunos do Ensino Fundamental Il como possibilidade
de desenvolvimento da autonomia moral, de forma que o conhecimento que sera
construido a partir desta pesquisa possa trazer contribui¢cdes significativas para
o0 desenvolvimento da autonomia moral, da habilidade argumentativa e da
pratica de valores essenciais para as relagdes interpessoais, em que 0
pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o
sigilo das informacdes coletadas, conforme previsto no item anterior.
Pagamento: a (0) senhora (senhor) e seu filho ndo terdo nenhum tipo de
despesa para participar desta pesquisa, bem como nada sera pago por sua

participacao.
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Apés estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de
forma livre para participar desta pesquisa. Portanto, preencha, por favor, os
itens que se seguem: Confiro que recebi cOpia deste termo de consentimento,
e autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados
obtidos neste estudo.

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

RG ou CPF do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: Valéria Anésia Brumatti Jacon (18) 3229-2077
Orientador: Carmen Lucia Dias (18) 3229-2077

Coordenadora do Comité de FEtica em Pesquisa: Profa. Dra. Gisele
Alborgheti Nai

Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Rosa Maria Barilli Nogueira
Telefone do Comité: (18)3229-2077
E-mail cep@unoeste.br
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APENCIDE C

TERMO DE ASSENTIMENTO

Alunos

Titulo da Pesquisa: “EDUCACAO EM VALORES: UMA EXPERIENCIA
TRANSVERSAL NO ENSINO FUNDAMENTAL II”

Nome do (a) Pesquisador (a): Valéria Anésia Brumatti Jacon

Nome do (a) Orientador (a): Carmen Lucia Dias

Vocé estd sendo convidada (0) como voluntaria (0) a participar desta pesquisa que
tem como finalidade analisar uma experiéncia de aprendizagem de valores com
professores e discutir dilemas morais com alunos do Ensino Fundamental Il como
possibilidades de desenvolvimento da autonomia moral; verificando a percepgao dos
professores do Ensino Fundamental |l sobre as atividades desenvolvidas no Projeto
Viver Valores; descrevendo uma experiéncia com alunos do 6° Ano do Ensino
Fundamental 1l na discussédo de um dilema moral e verificando com estes alunos sua
percepcao sobre discusséo de dilemas morais em sala de aula.

Participantes da pesquisa: os participantes serdo os alunos de uma sala de aula
do 6° Ano do Ensino Fundamental II, com um dos seus respectivos professores, de
uma Escola Estadual de Ensino Fundamental Il e Médio do interior do Estado de
Sao Paulo. O critério de escolha dos entrevistados sera pela op¢cdo do total de
alunos da sala, garantindo sua representatividade.

Envolvimento pesquisa: ao participar desta pesquisa, permitird que a pesquisadora
Valéria Anésia Brumatti Jacon realize a pesquisa propondo a discussdo de um
dilema moral (da mochila de Flora) com vocé e com os demais alunos da sua sala.
Logo apods, sera realizada uma entrevista com alguns alunos (escolhidos por sorteio)
para verificar sua percepcao sobre a discussdo de dilemas morais em sala de aula.
Esperando que, com este estudo, possamos trazer informac¢des importantes sobre
uma experiéncia de aprendizagem de valores, visando, como tema transversal, a
educacdo em valores com professores e discutir dilemas morais com alunos do
Ensino Fundamental Il como possibilidade de desenvolvimento da autonomia moral,
de forma que o conhecimento que sera construido a partir desta pesquisa possa
trazer contribuicdes significativas para o desenvolvimento da autonomia moral, da
habilidade argumentativa e da pratica de valores essenciais para as relacbes
interpessoais, em que 0 pesquisador se compromete a divulgar os resultados
obtidos, respeitando-se o sigilo das informagbes coletadas, conforme previsto no
item anterior. Para participar deste estudo, o responsavel por vocé precisa autorizar
assinando um termo de autorizacdo chamado Termo de Consentimento. Vocé nédo
vai precisar pagar nada para participar e também ndo recebera nada pela sua
participacdo nesta pesquisa. Vocé pode fazer qualquer pergunta, se tiver alguma
davida sobre sua participacéo, a qualquer hora, que sera respondida. O responsavel
por vocé pode retirar a autorizagdo ou ndo querer mais sua participacao a qualquer
momento. A sua participacdo € voluntaria, ou seja, vocé participa se quiser, e o fato
de vocé ndo querer participar ndo levara a qualquer castigo ou modificagdo na forma
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em que vocé sera atendido. Seu nome sera mantido em segredo, ou seja, sO 0S
pesquisadores saberdo e ndo irdo contar para mais ninguém. Vocé nao sera
identificado em nenhuma publicacdo. Sua participacdo nesta pesquisa hao
apresenta risco nenhum para vocé. Vocé podera saber os resultados da pesquisa,
se quiser, quando ela acabar. Vocé so6 participara com a autorizacdo do responsavel
por vocé. Suas informacgdes utilizadas na pesquisa ficardo guardadas com a pessoa
responsavel pela pesquisa por 5 anos, e depois serdo destruidas. Este termo tem
duas cépias, sendo que uma coépia serd guardada pelos pesquisadores, e a outra
ficara com voceé.

ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , portador(a) do
documento de Identidade (caso possua) , fui informado(a)
dos objetivos deste biobanco de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
davidas. Sei que a qualquer momento poderei fazer novas perguntas, € o meu
responsavel podera mudar a decisdo de eu participar se ele quiser. Tendo a
autorizacdo do meu responsavel ja assinada, declaro que concordo em participar
dessa pesquisa. Recebi uma cépia deste termo e me foi dada a chance de ler e
esclarecer as minhas duvidas.

Presidente Prudente, de de 20 )

Assinatura do(a) menor

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: 2077Valéria Anésia Brumatti Jacon (18) 3229-2077
Orientador: Carmen Lucia Dias (18) 3229-2077

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa (CEP): Profa. Dra. Gisele
Alborghetti Nai

Telefone do Comité: (18) 3229-2077
E-mail: cep@unoeste.br
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APENDICE D

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Parte 1 — Identificacao do perfil docente

Professor: (indicado por letras)
Ensino Fundamental D
Ensino Médio D

1. Em qual (is) disciplina (s) leciona? (EF/EM)

2.Sexo Feminino D

Masculino D

3. ldade: 4. Estado civil:

5. Filhos Sim D

Nao D

Quantos:

6. Cidade que reside:

7. Formacao académica:

Graduacao

Aperfeicoamento (180 h)

Especializacao (360 h)

Mestrado ( )
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D Doutorado ( )

D Participacéo em eventos cientificos ( )

8. Contrato de trabalho com a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo

D Concursado:

Ingressou em: / /

D Outra categoria? Qual?

Jornada de trabalho:

9. Exercicio da docéncia em outra Instituicao:

10. Exercicio de outra atividade:
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PARTE Il

H

. Sala trabalhada (ano/série): .Qual disciplina lecionava durante o

desenvolvimento do projeto?

N

. Essas atividades do Projeto Viver Valores foram registradas por vocé? Como?

w

. Vocé ja tinha trabalhado com algum outro projeto com o objetivo de
construcdo de valores, para a possibilidade de reducédo da indisciplina e a
promocao da boa convivéncia escolar?

4. Qual o tempo de duracdo do Projeto Viver Valores com sua sala de aula?

Quantas horas por dia/semana? Quais os valores trabalhados e como estes

se desenvolveram? Para se trabalhar os valores com sua sala vocé utilizou

apenas as atividades da colecdo “Valores de A a Z” de Maria Radespiel ou

acrescentou outras atividades?

a1

. Pontos positivos e negativos do projeto com sua sala.

[o2]

. Vocé teria algumas sugestbes que acredita que possam contribuir para o
aperfeicoamento do desenvolvimento do Projeto Viver Valores?

\l

. Avaliacdo dos alunos com relac&o ao projeto.

0o

. Vocé pbde observar alguma mudanga no comportamento dos alunos com a
aplicacdo do Projeto Viver Valores? (como a reducédo da indisciplina e
melhora na convivéncia )

9. O que vocé entende a respeito de desenvolvimento moral?

10. Acredita que o Projeto Viver Valores tenha contribuido para o

desenvolvimento moral dos alunos? Por qué?

11. Acha que seria interessante para o0 aperfeicoamento deste projeto

trabalharmos também outros instrumentos como, por exemplo, a discussao

de dilemas? Por qué?
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APENDICE E

ENTREVISTA COM OS ALUNOS APOS A APLICACAO DO DILEMA

1. O que vocé achou dessa experiéncia?
2. No que serviu para vocé?

3. No que te ajudou?
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