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RESUMO

A Psicologia da Moralidade é uma area que tem que se fortalecido no meio académico por
motivos sociais, politicos e cientificos. As pesquisas de Jean Piaget (1932) sobre o
desenvolvimento do juizo moral sdo as principais fontes para essa area do conhecimento,
seguidas pelos estudos de Lawrence Kohlberg (1981), José Maria Puig (1998) e outros. O
presente projeto tem a intencdo de investigar e analisar a concepcdo sobre a formagéo ética
dos graduandos da Licenciatura em Pedagogia da Unesp, Campus Bauru, com o intuito de
verificar como esses concebem sua formagdo ética, qual a importancia que dao ao tema e
como relacionam tal formagéo ao trabalho que desenvolverdo com seus aunos. Algumas
pesguisas comprovaram a total auséncia a respeito de teorias e conceitos relacionados ao
tema, apresentando um quadro de indiferentismo moral desde a graduagdo, espaco no qual se
realiza as discussdes acerca das principais teorias educacionais. Por meio da pesquisa
proposta, pretendemos verificar se tal deficiéncia realmente existe e conscientizar os futuros

educadores da fundamental importancia de sua atuagdo na formagdo mora e ética de seus
alunos.

Palavras-chave: Educacio Moral; Etica; Raciocinio Moral; Papel do Educador.



ABSTRACT

The Psychology of Mordlity is an area that has to be strengthened in the academic
environment for social, political and scientific. The research of Jean Piaget (1932) on the
development of moral judgments are the main sources for this area of knowledge, followed by
studies of Lawrence Kohlberg (1981), Jose Maria Puig (1998) and others. This project intends
to investigate and analyze the conception of the ethical training of graduate students of
Pedagogy, Unesp, Campus Bauru, in order to see how these conceive their ethical, what
importance they give to the subject and how to relate such training to the work that will
develop with their students. Some research has shown a total lack of respect for the theories
and concepts related to the issue by presenting a framework of moral indifference since
graduation, space in which there is discussion about major educational theories. Through the
proposed research is to analyze whether such a deficiency exists and educate future educators
of the fundamental importance of itsrole in moral education and ethics of their students.

Keywords. Moral Education; Ethics; Moral Reasoning; Role of the Educator.
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1. INTRODUCAO

A crianga, desde 0 seu nascimento, necessita ser frequentemente estimulada para se
desenvolver em todos os seus aspectos. A familia é a primeira institui¢cdo que a crianca tem
contato, sendo de extrema importancia no estabelecimento de estimulos que visam seu
desenvolvimento. Posteriormente, quando a crianga ingressa na Educagdo Infantil, a
responsabilidade do desenvolvimento dela passa a ser dividido com a escola e o professor que
atua diariamente com a crianca. O ambiente escolar € novo para esse ser em desenvolvimento
e lhe causa certo estranhamento, ele deixa de ser o centro das atencdes, pois assim ele eraem
sua familia, e na escola tal atencdo serd dividida com outras criancas. Essa é uma grande
mudanca para a crianga e deve ser cuidadosamente trabalhada pelo professor em sala de aula,
num processo continuo. No ambiente escolar ocorrem interagdes entre as criancas, €las
trocam experiéncias que ja vivenciaram, e também irdo compartilhar inimeras experiéncias,
conseguientemente se desenvolverdo juntas. O ambiente escolar torna-se um ambiente sécio-
moral, onde ocorrerdo diversas relacdes interpessoais entre as criangas, que contribuirdo para
as experiéncias que elas vivenciardo na escola, e 0 professor € um elemento-chave nesse
processo do desenvolvimento sdcio-moral das criangas, e seu trabaho refletird na formacéo
integral desses individuos.

Na infancia, o desenvolvimento moral deve ser trabalhado pelo professor em suas
especificidades e seus processos cognitivos. A partir de pesquisas de Piaget (1932), verificou-
se que as formulagdes de juizos morais das criangas sdo diferentes a partir da idade que ela se
encontra. Definiu-se também os periodos desse desenvolvimento mora gque sdo: a anomia, a
heteronomia e a autonomia moral, e o fator que estd mais diretamente relacionado ao
desenvolvimento e a superacdo dessas fases € 0 egocentrismo. A postura e as concepcdes do
professor sobre a formagdo ética das criancas estardo ligadas e refletirdo diretamente na
formacgado que oferecem aos educandos, sendo que a ética do professor tera papel fundamental
no desenvolvimento da crianca.

Diante da importancia destacada foi propdsito desta pesguisa investigar a concepcao
dos alunos do curso de Pedagogia em relacdo sua formacao ética, com vistas a entender como
0S sujeitos participantes concebem a sua propria formacao ética enquanto futuros professores.
Frente a0 exposto, realizamos as seguintes questdes para o desenvolvimento deste estudo:
Quais as concepcdes de graduandos do curso de Pedagogia, futuros professores, sobre o
desenvolvimento moral e aformagéo ética das criangas que atenderdo? Quais suas concepcoes
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sobre a sua propria formagdo ética? E possivel que os graduandos relacionem sua formag&o
ética ao trabalho que posteriormente deverdo desenvolver junto as criangas? Acerca destes
guestionamentos foi desenvolvido este trabalho de investigaco.

O tema agui abordado deve ser enfatizado e trabalhado ao longo da formacéo dos
futuros professores, pois a partir da formagdo ética do professor tera reflexo direto no
desenvolvimento dos seus alunos. O professor tem total importancia nesse processo de
desenvolvimento das constru¢cbes morais das criangas, e € necessario que ele tenha
consciéncia disso, para entdo, refletir e realizar um trabalho de qualidade que possibilite o
desenvolvimento socio-moral de seus alunos. Para que esses objetivos sgjam obtidos com
sucesso, 0s professores precisam ter clareza e dominio sobre a importancia do seu trabalho,
comprometendo-se em desenvolver as capacidades reflexivas de seus aunos, visando a
autonomia destes. Nesse sentido, € necessério pensar efetivamente na construgcdo ética a
formagdo do professor, para que a partir dessa formacdo ética seu trabalho sgja refletido
objetivando um trabalho coerente em relagdo aos valores éticos com seus alunos. Com 0s
resultados da pesquisa de Silva, Bataglia e Aprile (2008), verificou-se a auséncia de reflexéo
sobre as teorias e conceitos relacionados ao tema, formando entdo, desde a graduagdo, um
indiferentismo moral.

O interesse pelo tema surgiu a partir da verificacdo da importancia da postura e do
trabalho a ser desenvolvido pelo professor no processo de desenvolvimento das capacidades
reflexivas do aluno, aém de observacdo da pratica de alguns docentes, surgindo alguns
questionamentos e preocupacdo com a postura ética do professor em sala de aula. Esse
trabalho € iniciado na Educacdo Infantil, mas ndo se esgota apenas nela, ele deve ser
trabalhado e desenvolvido de maneira consciente ao decorrer de todo o processo educativo do
aluno, que resultara no individuo que ele se tornara.

A atua sociedade capitalista, pés-moderna, ndo vai ao encontro dos objetivos
relacionados a formacdo de sujeitos autbnomos e reflexivos, pois seus interesses estdo
voltados para que os sujeitos ndo desenvolvam a capacidade de refletir sobre a realidade
imposta pelo sistema vigente, que ndo visa formar individuos capazes de refletir sobre a
realidade atual e modifica-la, e sim apenas individuos que a aceitem e continuem a reproduzir
a redlidade tal como se apresenta. Assim, justifica-se a importancia do professor ter
consciéncia dareal importancia deste processo e a sua formagao ética, para assim desenvolver
seu trabalho objetivando a formagdo ética dos alunos, orientando seu trabalho por alguns
principios fundamentais como a justica, dignidade e solidariedade, destacando o respeito

mutuo.
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O objetivo gera da presente pesquisa foi o de refletir sobre a concepcdo dos aunos
graduandos de Licenciatura em Pedagogia sobre a formagdo ética do professor e sua relacéo
com o trabalho desenvolvido em sala de aula. Os objetivos especificos foram analisar a

concepcdo de alunos do curso de Pedagogia sobre conceitos como Etica e Moral, pesquisar a
literatura existente na area.
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2. FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

O levantamento bibliografico para a elaboracdo do presente projeto foi realizado
através dos Bancos Virtuais de Dados das seguintes Universidades: Universidade Estadual
Paulista — UNESP (Athenas), Universidade de S&o Paulo — USP (Dedalus), Universidade do
Sagrado Coragdo — USC e Universidade de Campinas — UNICAMP. Foram utilizados outros
Bancos Virtuais como o Dominio Publico e Scientific Eletronic Library Online (Scielo). O
presente levantamento bibliografico foi de suma importancia para o desenvolvimento do
trabalho. Os autores privilegiados na fundamentacéo tedrica foram: Jean Piaget, Lawrence
Kohlberg, Selma Garrido Pimenta, Otaiza de Oliveira Romanelli, Leonor Maria Tanuri,
Marilena Chaui, Adolfo Sanchez Vézquez, Yves de La Taille e José Maria Puig.

Ao refletir sobre o processo de formacéo de professores, é fundamental entender o
trajeto historico construido, para compreender a evolucdo da formacdo dos docentes.
Historicamente, a primeira figura que representou o professor no Brasil foram os jesuitas com
chegada dos portugueses, e por muito tempo foram educadores por exceléncia. Durante o
periodo Brasil Coldnia (1549 — 1808) nos colégios os jesuitas ensinavam o idioma portugués,
a doutrina cristd, ler e escrever. Tanuri (2000) esclarece que durante todo o periodo colonial,
desde os colégios jesuitas passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas
até os cursos superiores criados a partir davindade D. Jodo VI, em 1808, praticamente ndo se
manifesta espontaneamente nenhuma preocupacdo com a questdo da formagdo de professores.

Em outubro de 1827, durante o primeiro império, com a promulgacéo da Lei Geral do
Ensino essa questéo foi abordada legalmente. Segundo Curi (2004) a partir dessa lei 0 ensino
publico foi organizado em quatro graus diferentes. Pedagogicos (primario), Liceus (nivel de
preparo para o ginasio), Ginasios (humanidades) e Academias (ensino superior). Aqui ja se
apontava a obrigatoriedade de licenca para exercer o0 magistério. Mesmo com o decreto dalei,
para ser professor era necessario apenas prestar um exame, ndo se exigia formacdo
pedagdgica, assim qualquer pessoa poderia ensinar. Em 1833, apds sete anos da promul gacéo
da Le Gera de Ensino, foi criada no Rio de Janeiro a primeira escola normal brasileira, que
visava melhorias na formacéo docente. Entretanto, essas escolas relativamente tiveram um

curto funcionamento, Tanuri esclarece:

Naverdade, em todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetéria incerta
e atribulada, submetidas a um processo continuo de criacdo e extingdo, para sO
lograram algum éxito a partir de 1870, quando se consolidaram as ideias liberais de
democratizacéo e obrigatoriedade de instrucdo priméria, bem como a liberdade de
ensino. Antes disso, as escolas normais nao foram mais que um projeto irrealizado
(TANURI, 2000, p. 64).
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Outro fator que € importante ressaltar € que durante esse periodo a escola normal era
destinada aos homens, uma vez que o papel das mulheres estava apenas ligado aos cuidados
com o lar. Em relagdo aos cargos destinados a0 professores, uma pessoa que exercesse 0
magistério durante dois anos e fosse aprovado em um concurso promovido pelas Provincias
obteria um cargo vitalicio. Pode-se afirmar que durante os primeiros 50 anos do Império néo
houve preocupagdo real com a formacéo dos educadores. Assim, ao final do Império podem-
se identificar alguns fatores que contribuiram para a desvalorizacdo do profissional docente: a
feminizacdo do magistério, a baixa remuneracdo e a desqualificacdo dos profissionais.

Segundo Tanuri (2000), a partir de 1870, as escolas normais passaram a ter certa
valorizac8o,0 contexto econdmico e o crescimento da vida urbana afetaram fortemente o
campo educacional, pois o curriculo foi repesando e enriquecido. Nesse contexto, o ensino
normal tinha um caréter €elitista, e se encontrava uma primeira oportunidade as mulheres
burguesas, permitida pela sociedade para prosseguir nos estudos e se preparar para serem
maes e esposas. No periodo de transicdo entre o Império e a Primeira Republica, houve duas
vertentes para 0 exercicio do magistério: a primeira conciliava o magistério com as tarefas de
uma casa, e a outra visualizava 0 exercicio do magistério como uma solugdo, diante da
realidade do momento, onde os homens estavam se distanciando das escolas primérias, pois
as remuneraces eram precarias.

Devido as transformagdes socio-econdmicas da época houve melhorias na capacitacéo
dos trabalhadores e consequentemente, melhorias na formacdo dos docentes, principa mente
para a capacitacdo do ensino profissional. O contexto da industrializacdo e a urbanizagdo
contribuiram para os avangos da formagdo docente. O magistério ndo era tido como uma
profissdo, e Sim como uma vocagao, valorizava-se aidoneidade moral do professor e ndo suas
competéncias tedricas e didaticas. Tanuri (2000) afirma que caberia a Republica a tarefa de
desenvolver e aprimorar as escolas normais efetivando sua implantagdo com instituicéo
responsavel pela qualificacdo do magistério, mas isso ndo ocorreu.

A reforma paulista de 12/03/1890 de Bernardino de Campos trouxe algumas mudangas
significativas, como a amplitude do curriculo, a énfase nas matérias cientificas e o
prolongamento do curso para quatro anos. No periodo da Primeira Guerra, a preocupacao pela
problematica educacional estava nacionalmente e internacionalmente em evidéncia, ocorreu
da por parte dos estados a iniciativa para a remodelacéo do ensino. Nesse momento, houve
grande divulgacdo dos fundamentos da Escola Nova, tornando o pais um cenério de reformas

significativas na educacéo. Defendia-se a democratizacdo do ensino e 0 acesso a escola, assim
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a educacdo deveria ser um direito de todos os cidadaos, pois se constituia de um “instrumento
fundamental para a eliminacdo das desigualdades sociais” (CORSETTI; RAMOS, 2001, p.
343).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova, em 1932, marcou a educagéo brasileira.
Escrito por intelectuais da educacéo, apresentava a necessidade do ensino publico gratuito e
laico, e lutavam para a implantagdo do Plano Nacional para a Educacgéo, esse movimento
destacava a importancia na formagdo dos sujeitos sociais, com direitos e deveres. Até aquele
momento, a educacdo era tida como um problema social, e a partir deste momento foi vista
como instrumento de reconstrucéo nacional. O Movimento da Escola Nova se contrapds ao
Ensino Tradicional, que era ideologicamente catdlico, e defendia que o aluno fosse o centro
do processo, se tornando um individuo ativo e participativo em sua aprendizagem. Esse
movimento foi muito significativo, pois despertou a consciéncia de inimeros educadores de
refletir sobre a educacdo brasileira. Em relagdo a formagdo de professores, 0 movimento
destacava a necessidade de que ela se fizesse em nivel superior, visando a qualificacdo do
ensino.

A Congtituicdo de 1934 contemplou diversas reivindicagbes dos pioneiros da
educacdo, mas no artigo 153, atendeu interesses ligados a ideologia catdlica, pois estabeleceu
0 ensino religioso obrigatorio em todas as escol as, mas era facultativo para os alunos.

Apesar de todos os avancos relacionados ao quadro educacional, houve algumas
limitagdes. Romanelli (1999) ao analisar 0 Manifesto, explicita que o documento apresenta
certa inconsisténcias, pois reflete algumas controvérsias do periodo, como a fata de uma
filosofia, frente aos problemas educacionais, frente aos problemas educacionais, deixando-o0s
desarticulados do contexto socio-politico e econdmico da época. Brzezinski (1987) enfatiza a
importancia do Movimento dos Pioneiros em relacdo a defesa da escola democratica. A
reforma de Francisco Campos se articulava com os interesses do movimento, mas se
diferenciava em relacdo a centralizagdo, contrariando os principios descentralizadores dos
escolanovistas.

Segundo Cabral (2005) com o Golpe Militar de 1937, o Brasil passou por um periodo
ditatorial, assim os principios democraticos dos escolanovistas foram marginalizados, e se
atribuiu afamilia o dever para com a educagdo, tirando em parte a responsabilidade do Estado
com a educacdo. Em 1938, foi criado o INEP — Instituto Naciona de Estudos Pedagdgicos — e
também uma Comissdo Nacional de Ensino dos Professores, em diversos locais do pais. No
mesmo ano, foram implantadas nos cursos de formacdo as disciplinas de Pedagogia e

Didética. Em 1941, a disciplina de Didatica passou a ser oferecida apos a conclusdo do
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bacharelado. Ainda neste ano, houve a 12 Conferéncia Nacional de Educacdo, que se
preocupava com a fata de normas e aicerces relacionados a formagéo dos professores, e
também se preocupou a dar legalidade aos diplomas. Em 1942, foi elaborada a Reforma
Capanema, composta por um conjunto de Leis Orgéanicas do Ensino, que delinearam as
politicas educacionais do periodo.

Apbs esse periodo, os Cursos de Formagéo de Professores foram organizados para as
escolas secundarias, que foram generalizados para todo o Brasil com o Decreto-Lel n° 1190
em 1939, o qual organizou a Faculdade de Filosofia da Universidade do Brasil, que oferecia
curso de formagdo de professores de qualidade para a atuagdo no nivel secundario. Embora
essa formacado estivesse prevista, €la ficava apenas no papel, pois nunca foi concretizada. Ha
de se ressdtar que esse decreto foi 0 marco do primeiro curso de Pedagogia, que estava
incluso na organizacdo da Faculdade de Filosofia. O curso também foi organizado no
esquema: 3 anos de bacharelado e mais 1 ano de didéatica e pratica de ensino, para assim, atuar
como professor. Pode-se notar que os cursos ainda dissociavam o campo da Pedagogia como
ciéncia e adidética, pois eram abordados em cursos distintos e totalmente separados.

A criagdo dos cursos de Pedagogia também tinha a intencdo de favorecer a pesquisa
cientifica. Ao longo da histéria do Curso de Pedagogia teve como objeto de estudo os
processos educativos, e na preparacdo durante o curso para ensinar, um loca para formar
técnicos em educacdo, dessa maneira, 0 curso normal continuava a ser o principa formador
de professores. Segundo Tanuri (2000) o curriculo do curso normal nesta época centrava-se
exclusivamente nas disciplinas pedagdgicas. Enquanto isso, a Escola Normal, que funciona no
Brasil desde o século XX, continuava sem diretrizes, apesar da Constitui¢éo de 1934, conter
as ideias dos pioneiros, que proclamavam a organizacdo de um sistema nacional de estrutura
unificada, como dever do Estado. Tais principios foram adiados em conseqliéncia do golpe de
Estado que instituiu o Estado Novo, promulgando nova Carta em 1937.

No ano de 1945 o Brasil vivenciou um processo de redemocratizagdo, no campo
educacional voltou-se a debater sobre a democratizacéo da educagdo e a descentralizacéo, que
estavam presentes no novo texto constitucional de 1946, que novamente estabelecia o Estado
democrético. O Decreto-Lel n°. 8530/ 46 normatizou 0 ensino normal, que ndo viabilizava o
acesso a0 ensino superior. Essa lel organizava a Escola Norma em dois ciclos: aguelas
destinadas a formacdo de regentes de ensino primério, em Escolas Normais Regionais; e
aquel as destinadas a formagao de professores primarios, em estabel ecimentos denominados de
Escolas Normais, organizados em quatro e trés anos, respectivamente, aponta Pimenta e
Goncalves (1990).
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Com o desenvolvimento dos anos 50, ocorreram tentativas da modernizacéo do
ensino, e consequentemente na formagdo dos professores. A formagéo docente para 0 ensino
primério ficava sob responsabilidade das Escolas Normais Colegiais e os Institutos de
Educacéo. Apos a queda de Vargas, foi organizada pela Comissdo de Clementi Mariani o
projeto da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Naciona (LDBEN), em 1948.
Almeida (1999) sdlienta:

Sua tramitacdo no Congresso Nacional foi muito polémica, e apds uma longa
trajetoria de 13 anos, acabou gerando um texto normativo centrado nas prerrogativas
da Unido, e que contemplava tanto interesses dos catdlicos quanto dos liberais. No
entanto, o substitutivo Carlos Lacerda, aprovando a equivaléncia dos diplomas, a
assessoria do técnico-cientifico e subsidios financeiros as escolas particulares,
enterrou qualquer possibilidade e se implementar um sistema de ensino publico e de
qualidade (ALMEIDA, 1999, p. 28).

Apbs debates e conflitos, em 1961, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional, Lel n°. 4024, que organizou 0 ensino em quatro graus distintos:
pré-priméario, primario, ensino médio e ensino superior. A formacdo de professores ainda
continuava como antes, como a diversidade de niveis: ginasia, colegia e pos-normal. Essa
forma de organizacéo favorecia o crescimento das desigualdades na formagéo de professores.

Nos anos 60, o contexto socio-politico e econdémico, favoreceu a capacitacéo e
qualificacdo no campo da formacdo docente. Porém, o Golpe de Estado em 1964, gerou
impactos no campo educacional, quanto & censura, repressdo e livre arbitrio. Assim, foram
estabelecidos os Acordos MEC-Usaid, Almeida (1999, p. 30) afirma: “representaram a
intervengdo do governo americano no campo educacional brasileiro”. A educacao brasileira
passou a ser vista sob uma visdo pragméatica e tecnicista, que se baseava na concepcéo
taylorista da divisdo de trabalho. Nas escolas, 0s especialistas em educacéo comegaram atuar
de forma desconectada entre a concepgao e a execugdo, com a intencdo de tornar a escola
eficiente e produtiva, com a intencdo de preparar para o trabalho. Com os ideais
(racionalidade, eficiéncia e produtividade) do mercado de trabalho implantados na escola, a
educacdo foi vistacomo um meio para o crescimento social e econdmico.

Segundo Almeida (1999) os cursos normais, aos poucos, foram perdendo sua
consisténcia, acarretando o desinteresse nos alunos, diante disso, 0s cursos normais deixaram
de ser o locus de formacdo docente. A Reforma Universitaria, Lei n° 5.540/ 68, foi
responsavel pela instituicdo das Faculdades de Educacdo, que se responsabilizaram pela

formacao docente:

As licenciaturas passaram a ter 480 horas, eram realizadas em dois semestres,
contemplando as seguintes disciplinas: Psicologia da Educacdo, Didética, Prética de
Ensino, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1°. e 2°. Graus (ALMEIDA, 1999,
p. 31).
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Tais mudancas foram muito significativas em relacéo a formacéo dos professores, pois
0 Curso de Pedagogia passou a formar especiaistas, através das habilitacBes. Supervisdo,
Orientagdo, Administracéo e Inspegdo Educacional. Além disso, o curso passou a formar
docentes para o nivel de 1°. Grau e ensino superior, desde que se frenquentasse as disciplinas
de Metodologia e Prética de Ensino do 1°. Grau. Em 1969, o parecer do Conselho Federal de
Educagcdo determinou um curriculo minimo e a duragdo do curso, que passou apenas a

oferecer o grau de licenciado. No mesmo periodo foram criadas:

as “licenciaturas de curta duragdo”, que visavam a formacdo dos professores
polivalentes. Essa capacitacdo, também, foi muito criticada, pois era marcada pela
precariedade tedrico-conceitual e empirica, e a falta de integracéo entre a formagao
pedagbgica e a tedrica, vinculada a preparacdo para os conte(idos especificos
(CABRAL, 2005, p.99).
Outro marco importante no histérico da formacéo de professores foi o Parecer do
Conselho Federal de Educacdo n°. 252 de 11 de abril de 1969, que:

Esse parecer foi acompanhado da Resolucéo CFE n° 2/69, que se incumbiu de fixar
o curriculo minimo e a duragéo do curso. Essa regulamentagdo manteve a formacéo
de professores para 0 Ensino Normal e introduziu oficialmente as habilitactes para
formar especiadlistas responsaveis pelo trabalho pedagdgico, supervisdo,
administracéo e orientagdo, que se constituiram, a partir de entdo, como um forte
meio de identificar o pedagogo (ALMEIDA, 1999, p. 32).

Na década de 70, foram criadas algumas licenciaturas de curta duracdo que
objetivavam formar professores polivalentes, esses cursos foram muito criticados por néo
davam um bom embasamento tedrico, conceitual e empirico. Diante dessa situacdo, 0S
professores universitarios se manifestaram a respeito desses cursos de formagdo rapida.
Assim, o MEC criou uma comissdo especialista para dar apoio nas discussdes sobre a
formacdo docente no Brasil. Nos anos 80, nosso pais passava por uma crise econdémica, essa
crise estava relacionada ao processo de implantagcéo da Nova Republica, diante dos problemas
existentes nessa época, a area de formacao de professores passou a ser analisada também pela
area da sociologia Nesse periodo o CEFAM (Centro Especifico de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério) foi pensado com o objetivo de desenvolver um trabalho
pedagdgico significativo, refletindo os Cursos Normais, sendo uma formag&o inicial publicae
de qualidade dos professores. Devido a mudanca de governo federal o projeto do CEFAM
(Centros Especificos de Formacado e Aperfeicoamento do Magistério) ndo foi adiante, pois as
politicas publicas estaduais ndo se responsabilizaram pelos custos do projeto.

Com a Constituicdo de 1988 a gratuidade e obrigatoriedade do ensino foram
ampliadas, de quatro anos, passou para oito anos, dessa forma, nalei a educacéo passou a ser

entendida como um direito do cidaddo e um dever do Estado. A década de 90 foi marcada
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pelas influéncias da globalizacdo, das novas tecnologias e do neoliberalismo, no campo
educacional estabeleceu-se a Lel de Diretrizes e Bases 9394, de 1996, que definiu as
normatizacOes para a formacdo de professores em nivel superior. A partir desse momento,
comecaram a se definir as preocupacdes com os cursos de formagdo superior de professores,
entre elas, aformacéo ética do professor.

Nesse periodo, surge o processo de elaboracdo dos Parémetros Curriculares Nacionais,
a versdo final é publicada em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Fundamental, est&o organizados em 10 volumes:

- Volume 1 - Introducéo aos Parametros Curriculares Nacionais

- Volume 2 - Lingua Portuguesa

- Volume 3 - Matemética

- Volume 4 - Ciéncias Naturais

- Volume 5 - Histéria e Geografia

-Volume 6 - Arte

- Volume 7 - Educacéo Fisica

- Volume 8 - Apresentac&o dos Temas Transversais e Etica

- Volume 9 - Meio Ambiente e Saide

- Volume 10 - Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

No volume introdutério dos Parametros Curriculares Nacionais a proposta apresenta-

se como aberta e flexivel, objetivando orientar as praticas educativas e define-se como:

Os Par@metros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade para a
educacdo no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua fungo € orientar e garantir a
coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussdes,
pesquisas e recomendagdes, subsidiando a participagdo de técnicos e professores
brasileiros, principamente daqueles que se encontram mais isolados, com menor
contato com a producdo pedagdgica atual (BRASIL, 1997, p.13).

Dentro da proposta, a Etica é um tema abordado dentro dos temas transversais, o
documento apresenta um contexto histérico e faz referéncia ao exercicio da cidadania, destaca
aimportancia da escola naformag&o ética dos alunos. Neste volume também sdo apresentados
0s objetivos a serem trabalhados durante o Ensino Fundamental, os objetivos apresentados

SA0:

- Compreender 0 conceito de justica baseado na equidade e sensibilizar-se pela
necessi dade de construgdo de uma sociedade justa;

- Adotar atitudes de respeito pelas diferencas entre as pessoas, respeito esse
necessario ao convivio numa sociedade democrética e pluralista;
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- Adotar, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacéo e repudio as justicas e
discriminacdes;

- Compreender a vida escolar como participacdo no espaco publico, utilizando e
aplicando os conhecimentos adquiridos na construcdo de uma sociedade
democrética e solidéria;

- Vaorizar e empregar o didlogo como forma de esclarecer conflitos e tomar
decisfes coletivas;

- Construir uma imagem positiva de si, o respeito proprio traduzido pela confianca
em sua capacidade de escolher e redlizar seu proprio projeto de vida e pela
legitimacdo das normas morais que garantam, a todos, essa realizag&o;

- Assumir posi¢do segundo seu proprio juizo de valor, considerando diferentes
pontos de vista e aspectos de cada situagdo (BRASIL, 1997, p. 99).

Na segunda parte do documento sdo apresentados os conteldos que devem ser
trabal hados dentro do tema da Etica, S50 eles: respeito muituo, justica, didogo e solidariedade.
O respeito mutuo é considerado o tema central na moralidade e deve ser trabalhado em todos
0S aspectos. sexo, cultura, etnia, valores, religioes, raca opinides. A justica é vista além da
dimensdo legalista, e aponta que a ética pode julgar as leis como justas ou injustas. O didogo
€ tido como um instrumento para resolucdo de conflitos, para expressdo de ideias, opinides e
argumentos, tornando-se importante na formacao ética dos alunos. A solidariedade € enfocada
no sentido da ideia de generosidade, resultando no exercicio da cidadania. A cada um desses
contelidos sdo apresentadas orientagdes didaticas para a prética educativa do professor do
Ensino Fundamental .

No decorrer desse trabalho serdo apresentadas reflexdes sobre o tema da moral e da

ética, nos diferentes campos do conhecimento, além de uma proposta para a educagéo moral.
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3. REFLEXOES SOBRE A ETICA E MORAL

Este capitulo apresenta as definicbes de Etica e Moral em diferentes areas do
conhecimento: Sociologia, Filosofia e Psicologia. Na Sociologia apresentamos a visdo do
autor Sanchez Vasquez (2001), na Filosofia a perspectiva de Marilena Chaui (1997) e na
Psicol ogia apresentamos a defini¢des segundo o autor Yves de La Taille (2006).

Na visdo socioldgica Sanchez Vésquez (2001, p.9) em seu prologo diz que “a idéia de
que a ética deve ter suas raizes no fato da moral, como sistema de regulamentagdo das
relacBes entre os individuos ou entre estes e a comunidade, orientou nosso estudo.” A moral
deve ser considerada em toda sua diversidade por se tratar de uma forma de comportamento
humano, seus agentes sdo “individuos concretos, individuos, porém, que s6 agem moralmente
guando em sociedade, dado que a moral existe necessariamente para cumprir uma funcéo
social”. (SANCHEZ VASQUEZ, 2001, p. 9).

A ¢ética ¢ definida pelo autor Sdnchez Vasquez (2001, p. 23) como “teoria ou ciéncia
do comportamento moral dos homens em sociedade. Ou sgja, é ciéncia de uma forma
especifica de comportamento humano.” Assim, a ética se preocupa com um objeto proprio: o
setor da realidade humana— moral. O autor afirma que ndo se pode confundir a teoriacom seu
objeto. E importante ressaltar:

N&o existe uma moral cientifica, mas existe — ou pode existir — um conhecimento da
moral que pode ser cientifico. Aqui, como em outras ciéncias, o cientifico baseia-se
no método, na abordagem do objeto, e ndo no préprio objeto. Da mesma maneira,
pode-se dizer que o mundo fisico ndo é cientifico, embora o sgja a sua abordagem ou
estudo por parte da ciénciafisica. (SANCHEZ VASQUEZ, 2011, p. 23-24).

Sendo a moral um objeto da ciéncia, que € estudada e investigada, ela é um objeto de
estudo que é constituido de diferentes atos humanos. Sobre a moral o autor aponta algumas

reflexoes:

Se por moral entendemos um conjunto de normas e regras destinadas a regular as
relacBes dos individuos numa comunidade social dada, o seu significado, funcéo e
validade n8o podem deixar de variar historicamente nas diferentes sociedades.
Assim como umas sociedades sucedem a outras, também morais concretas, afetivas,
se sucedem e substituem umas as outras. [...] Portanto, a moral é um fato histérico
€, por conseguinte, a ética, como ciéncia da moral, ndo pode concebé-la como dada
de uma vez para sempre, mas tem que considera-la como um aspecto da realidade
humana mutavel com o tempo. Mas a moral é histérica precisamente porgque é modo
de comportar-se de um ser — 0 homem — que por natureza é historico, isto €, um ser
Ccuja caracteristica é a de estar-se fazendo ou se autoproduzindo constantemente
tanto no plano de sua existéncia material, prética, como no de sua vida espiritual,
incluida nesta a moral (SANCHEZ VASQUEZ, 2001, p. 37).
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Sabemos que com o passar do tempo a sociedade passa por mudancgas, ho campo da
ética ndo é diferente. Ha um progresso histérico na sociedade e em suas culturas, para isso, 0
autor aponta as seguintes conclusoes:

a) O progresso histérico-social cria condigdes necessdrias para 0 progresso
moral.

b) O progresso historico social afeta, por sua vez, de uma ou de outra maneira —
positiva ou negativa — os homens de uma determinada sociedade sob o ponto de
vistada moral (SANCHEZ VASQUEZ, 2001, p. 56).

Dessa forma, € possivel afirmar que a moral possui uma qualidade socia se
manifestando na sociedade e cumprindo uma determinada fung@o. “A fungao social da moral
consiste na regulamentacdo das relacbes entre os homens (entre os individuos e entre o
individuo e a comunidade) para contribuir assim no sentido de manter e garantir uma
determinada ordem social.” (SANCHEZ VASQUEZ, 2001, p. 69).

Uma vez que a moral cumpra sua funcdo social, contribuindo para que os atos dos
individuos se desenvolvam de maneira positiva para a sociedade. No aspecto do carater social
damoral o autor apresenta as seguintes conclusoes:

a) Os individuos se sujeitam a principios, normas ou valores sociamente
estabel ecidos;

b) Regula somente atos e relagdes que acarretam consequéncias para outros e
exigem necessariamente a san¢do dos demais;

o)) Cumpre a funcdo social de induzir os individuos a aceitar livre e
conscientemente - determinados  principios, valores ou interesses (SANCHEZ
VASQUEZ, 2001, p. 70).

Sanchez Vasguez (2001) define que a moral € encontrada em dois planos diferentes, o
normativo e o fatual. O normativo é formado pelas regras ou normas de agdo e pelos
imperativos que enunciam algo que deve ser. O fatual, que também é chamado de plano dos
fatos morais, se constitui por certos atos humanos que efetivamente se realizam, ou sgja, sao
independentemente de como pensamos que deveriam ser. Os dois planos, 0 hormativo e o
fatual, estdo numa relacdo mutua, “o normativo exige ser realizado e, por isso, orienta-Se nO
sentido do fatual; o realizado (fatual) s6 ganha significado mora na medida em que se pode
ser referido a uma norma (normativo)”(SANCHEZ VASQUEZ, 2001, p. 65).

Os estudos sobre a ética e a moral ndo podem ser reduzidos apenas ao aspecto socia e
em suas relacdes, a ética como teoria da moral pressupde o comportamento humano, e este

varia e também se modifica com o tempo.
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No ambito psicologico apresentaremos a visdo do autor Yves de La Taille na
introduc3o de seu livro Moral e Etica: dimensdes intelectuais e afetivas (2006) pede a0 leitor
para se despir das defini¢bes que habitualmente atribui aos dois vocabulos (moral e ética), e

gue aceite as argumentacdes do autor a respeito das duas palavras. E em seguida afirma:

Mas por que falar em argumentacdo, se se trata de dar definicdes? N&o seria mais
simples tdo-somente apresenta-las? Nao, porque definir implica fabricar conceitos, e
conceitos ndo sdo criados para responder a perguntas. Acho que foi Edgard Morin
que disse que o erro da educacdo (em todos os niveis) € o de ensinar as respostas que
a filosofia e a ciéncia deram, sem deixar claro para os alunos quais eram as
perguntas que as motivaram. N&o quero aqui cair em erro parecido e me limitar adar
defini¢cdes sem minimamente demonstrar em que medida sdo Tteis, até necessarias.”
(LA TAILLE, 2006, p. 9)

O autor apresenta como linha tedrica seguida os autores Durkheim, Freud, Piaget e
Kohlberg, e aponta que apesar das diferencas nos pensamentos dele, eles concordam que a
moral implica principios e regras que devem ser obrigatoriamente observados, apresentando o
questionamento: como se deve agir. La Taille (2006) define moral como “conjunto de deveres
que corresponder aquela que costumamos adotar no dia-a-dia.” (LA TAILLE, 2006, p. 19)
Aponta que os quatro autores concordam no ponto de vista formal, mas se diferem em outros
pontos. E afirma encontrar nesses pontos, o tema relativismo e do universalismo
antropoldgico, em relacdo ao relativismo, 0 autor aponta que exista pelo menos dois tipos.
relativismo axiologico e o relativismo antropologico, e os dintingue. La Taille define
rel ativismo axiol 6gico:

O relativismo axiolégico, como o seu nome indica, implica afirmar que todos os
sistemas morais, que se encontram nas diversas culturas, nos diversos grupos e em
diversas pessoas, tem 0 mesmo valor, ndo sendo portanto legitimo condenar uns em
nome de outros. Consequentemente, forma de relativismo implica na auséncia
total de juizo sobre o valor dos diversos sistemas assumidos como morais por
diferentes pessoas. Cada um teria seus proprios valores morais e ponto final. [...] Do
ponto de vista psicolégico, o relativista axiol6gico assemelha-se mais a uma pessoa
sem senso moral. (LA TAILLE, 2006, p. 19).

Ja o relativismo antropol6gico, corresponde a uma teoria que afirma ndo existir uma
moral universal possivel, ha uma pluralidade nos sistemas morais. O autor pretende analisar a
moralidade a partir das dimensoes afetivas e intelectuais. De modo que a moralidade néo pode
ser reduzida a um conjunto de deveres a serem seguidos, e sim identificar o porqué o

individuo gja de certa maneira.

La Taille apresenta e discorre sobre os conceitos de moral e ética:

S8o conceitos habitual mente empregados como sinbnimos, ambos referindo-se a um
conjunto de regras de conduta consideradas como obrigatérias. Tal sinonimia é
perfeitamente aceitével: se temos dois vocabulos é porque herdamos um do latim
(moral) e outro do grego (ética), duas culturas antigas que assim nomeavam o0 campo
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de reflexdo sobre os “costumes” dos homens, sua vaidade, legitimidade,
desgjabilidade, exigibilidade. Nota-se que desde ja a exigibilidade das condutas, os
deveres portanto, tema central da grande maioria das reflexdes modernas, ndo era o
unico que dominava os campos moral e ético. [...] vaeinsistir que os dois conceitos
gue nos ocupam podem ser legitimamente considerados sinénimos, logo, de
emprego intercambiavel. (LA TAILLE, 2006, p. 25-26).

LaTaille (2006, p. 30) a respeito dessas duas palavras, que S80 0s temas centrais aqui
discutidos, afirma que por convencéo ele adota definicdes a ética e a moral, que parte de duas
perguntas. a indagagcdo mora — “como devo agir?” ¢ a reflexdo ética — “que vida eu quero
viver?”. Assim, “falar em moral ¢ falar em deveres, e falar em ética em busca de uma “vida
boa”, ou se quiserem, uma vida que vale a pena ser vivida”. Ainda afirma que o papel da
dimensdo afetiva da acdo moral tem suas raizes nas opgdes é€ticas dos individuos.
Aprofundando sua andlise 0 autor apresenta a moral e a ética, distingues na forma de
contelido e os possiveis contelidos.

No plano da moral, segundo o questionamento apresentado pelo autor — “como devo
agir?”, o verbo (dever) é entendido no sentido de obrigatoriedade. Do ponto de vista cultural,
a sociedade sempre fez com que os individuos agissem seguindo as leis. Do ponto de vista
psicoldgico, esta relacionado ao fato de saber se existe uma auto-imposicéo, se o individuo
age de determinadas formas por mandamentos da consciéncia, ou sgja, um sentimento de
obrigatoriedade. Do ponto de vista sociol6gico, porque ndo se conhece uma cultura sem um
sistema moral. Para definir o plano moral, La Taille (2006, p. 37) afirma: “fizemo-lo para
definir o plano moral: identificamos o sentimento de obrigatoriedade como elemento comum
a todas as morais”.

No plano ético, quando refletimos o questionamento “que vida eu quero viver?” nos
levam as respostas da ética. Segundo o autor, essa reflexdo abre um grande leque de
contetidos: dinheiro, amor, sexo, sucesso profissional, paixado, reputacdo, emogoes, religido,
auto-estima, vida familiar, ou sgja, uma lista enorme. Ja o plano ético, nunca apresentou uma
unanimidade, diferente do plano moral, o que dificulta encontrar facilmente uma definicéo
para 0 plano ético. Apresenta um método de andlise de passos para se aproximar de
caracteristicas minimamente convincentes para chegar a defini¢do do plano ético.

La Taille (2006) indica que 0 primeiro passo consiste em avaliar se a “vida boa” ¢é
decorréncia de condicdes objetivas e mensuraveis, ou se ela corresponde a uma experiéncia

subjetiva. E conclui:

Logo, o plano ético é ocupado por avaliacBes pessoais a respeito de estar vivendo,
ou ndo, uma “vida boa”. Como essas avalia¢cdes podem receber variados contetdos,
nossa primeira conclusdo é coerente com a definicdo do plano ético como forma.
(LA TAILLE, 2006, p. 37).
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O segundo passo elaborado por La Taille (2006) consiste em avaliar qual a relagéo
entre o sentir-se feliz e o eixo do tempo. Afirma que a felicidade exigi a transcendéncia do
aqui e do agora, e explicita que arelacdo entre o sentimento subjetivo e o bem-estar (definicéo
de felicidade) e consciéncia de se ter controle sobre a prépria vida (liberdade para decidir)
deixam as pessoas mais felizes do que as pessoas que se sentem coagidas. O terceiro passo
corresponde a questdo: qual sera a qualidade necessaria a refrigerada experiéncia subjetiva do
bem-estar? (Ou qual € a busca existencial de todo homem e de toda mulher? Sera a busca do
prazer?) E o autor coloca:

Em suma, penso que, do ponto de vista psicologico, a referéncia ao prazer como
elemento-chave do plano ético, é insatisfatériaz ou reduzimos a felicidade a
somatéria de momentos agradaveis, ou chegamos quase a sinonimia entre prazer e
felicidade — o que nos faz andar em circulos. (LA TAILLE, 2006, p. 42).

E conclui:

Precisamos, portanto, para compreender de que se nutre a “vida boa”, sob seus
Vé&rios aspectos e contelidos, encontrar uma necessidade psicoldgica incontornével,
que transcende episddios de vida, e passivel de ser concebida enquanto tal pela
consciéncia. Tal parece ser o caso do sentido paraavida. Talvez ndo haja maneia de
escolher “como viver” sem ter alguma resposta subjetivamente convincente para o
“para que viver?” (LA TAILLE, 2006, p. 42).

La Taille (2006, p. 44) resume “que viver uma vida que faca sentido ¢ condigdo
necessaria para a “vida boa”, seja ela qual for, e que, portanto, encontramos nessa necessidade
um elemento essencial a definicdo do plano ético”. O quarto passo ¢ para definir o que seria
invariante no plano ético, ¢ acrescenta as reflexdes na questdo do como viver a “expansao de
si proprio”, tornando-Se uma caracteristica do plano ético. Os questionamentos discutidos
relacionam-se: a pergunta “que vida viver?” relaciona-se com “para que viver?” que por fim
relaciona-se “quem ser?”. Levando-nos a pensar naidentidade pessoal dos individuos.

Sendo um fluxo da vida, com acontecimentos pontuais, superagdo, contentamentos ou
descontentamentos, indica o eu, o valor do préprio sujeito. Além de estar relacionado a busca
do sentido da vida, e para encontrar afelicidade, o sujeito precisaver em s préprio como uma
pessoa de valor.

Apbs apresentar suas explanacdes acerca do plano moral e do plano ético, La Taille
(2006) apresenta a articulacdo entre os dois planos. Diferencia as duas apontando as respostas
encontradas para as questoes: “como devo agir’ (moral) e “que vida quero viver’?.
Respectivamente chegou-se a dois processos psicologicos “sentimento de obrigatoriedade” e

“expansao de si proprio”. La Taille (2006) explica:
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Do ponto de visto psicologico, defendo a tese de que para compreender os
comportamentos morais dos individuos, precisamos conhecer sua perspectiva ética
que adotam. Nesse sentido, assumo, com Comte-Sponville e Ricoeur, que o plano
ético engloba o plano moral. Porém, minha argumentacdo € exclusivamente
psicolégica (LA TAILLE, 2006, p. 51).

E prossegue em suas teses:

Se a compreensdo dos comportamentos morais dos individuos passa pelo
conhecimento da perspectiva ética que estes adotam, implica afirmar que a
existéncia e a forga do sentimento de obrigatoriedade moral estd, de uma forma ou
de outra, na dependéncia dos rumos que toma a expansdo de s proprio. [...] Em
suma, identificamos na “expansdo de si proprio” e no valor decorrente atribuido ao
eu a fonte energética das acOes significativas em geral, e das acfes morais em
particular. Em poucas palavras, identificamos no plano ético as motivagBes que
explicam as agbes do nosso plano ético as motivages que explicam as agdes no
plano moral (LA TAILLE, 2006, p. 51).

Assim, 0 autor conclui acerca das articulagdes entre o plano moral e o plano ético:
“lembrando que o “dever” equivale a um “querer”, e que o “querer” depende de um “ser” ,
definido aos conjuntos de representagdes de si, colocamos energética que preside as acoes
morais no plano ético: a busca de representagdes de si com valor positivo” (LA TAILLE,
2006, p. 64).

Partindo agora para o campo filosdfico das reflexdes sobre a ética e a moral, Marilena
Chaui no livro Convite a Filosofia (1997) em um capitulo dedicado a existéncia da ética,
inicia o capitulo apresentando situagdes dramaticas que surgem em nossas vidas, que nos
deixam em davida em como agir, que despertam em nds sentimentos, que exprimem Nosso
senso moral. Chaui (1997, p. 335) afirma que “nossas duvidas quanto a decisdo a tomar nao
manifestam nosso senso moral, mas também pdem a prova nossa consciéncia moral”. A

consciéncia moral exige de nés mesmos justificativas para as escol has que optamos.

Em relagdo ao senso e a consciéncia mora a autora afirma:

O senso e a consciéncia mora dizem respeito a valores, sentimentos, intencdes,
decisdes e acdes referidos ao bem e ao mal e ao desgjo de felicidade. Dizem respeito
as relagdes que mantemos com 0s outros e, portanto, nascem e existem como parte
de nossa vida intersubjetiva. (CHAUI, 1997, p. 335).

Os dois sdo inseparaveis e definem para as pessoas 0s valores positivos e negativos
que estas devem respeitar e seguir. Dentro do senso moral e da consciéncia moral, ha os

juizos de fato e de valor, definidos por Chaui:

Juizos de fato sdo aqueles que dizem o que as coisas sdo, COmo SA0 € por que Sao.
Em nossa vida cotidiana, mas também na metafisica e nas ciéncias, os juizos de fato
estéo presentes. Diferentemente deles, 0s juizos de vaor, avaiagdo sobre as coisas,
pessoas, situacdes e sdo proferidos na moral, nas artes, na politica, n religido. Juizos
de valor avaliam coisas, pessoas, acles, experiéncias, acontecimentos, sentimentos,
estados de espirito, intengdes e decisdes como bons ou maus, desgjaveis ou
indesgjaveis (CHAUI, 1997, pp. 335-336).
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Em relac8o aos congtituintes do campo ético, Chaui (1997) afirma que para que haja
conduta ética é preciso que exista o agente consciente. Esse agente consciente deve saber
diferenciar o bem e 0 mal, o certo e o errado, permitido e proibido, virtude e vicio. Desse
modo, a consciéncia moral do individuo se manifesta “antes de tudo, na capacidade de
deliberar diante de alternativas possive's, decidindo e escolhendo uma delas antes de lancar-se
na agdo. Tem a capacidade para avaliar e pesar as motivagdes pessoais, as exigéncias feitas
pelas situagdes e as consequéncias para si e para os outros.” (CHAUI, 1997, p. 337). Assim,
Chaui (1997, p. 337) afirma a respeito do campo ético: “O campo ético ¢, assim, constituido
pelos valores e pelas obrigacbes que formam o contelido das condutas morais, isto &, as
virtudes. Estas sdo realizadas pelo sujeito moral, principal constituinte da existéncia da ética.”

O sujeito moral apontado pela autora existe se preencher algumas condicdes. Que sdo
estas:

Ser consciente de si e dos outros, isto €, ser capaz de reflex@o e de reconhecer a
existéncia dos outros como sujeitos éticos iguais a ele; Ser dotado de vontade, isto €,
de capacidade para controlar e orientar desgjos, impulsos, tendéncias, sentimentos
(para que estejam em conformidade com a consciéncia) e de capacidade para
deliberar e decidir entra vérias aternativas possiveis, Ser responsavel, isto &
reconhecer-se como autor da acdo, avaliar os efeitos e consequéncias dela sobre si e
sobre os outros, assumi-la bem como as suas consequéncias, respondendo por elas;
Ser livre, isto é, ser capaz de oferecer-se como causa interna de seus sentimentos,
atitudes e agdes, por ndo estar submetido a poderes externos que o forcem e o
constranjam a sentir, a querer e a fazer alguma coisa. A liberdade ndo é tanto o
poder para escolher entre varios possiveis, mas o poder de autodeterminar-se dando
asi mesmo regras de conduta (CHAUI, 1997, pp. 337-338).

Constituindo assim, 0 campo ético, dois polos relacionados. 0os agentes morais e 0s
valores morais ou virtudes éticas. A ética faz ao sujeito moral uma exigéncia essencia, a
diferenca entre a passividade e a atividade. O sujeito passivo € aquele que se deixa levar por
seus impulsos, pela opinido ahela, pela vontade do outro. De forma que ndo exerca sua
prépria liberdade, sua consciéncia, sua responsabilidade. Por outro lado, o0 sujeito ativo ou
virtuoso, é aquele que consegue controlar seus impulsos interiormente, reflete o sentido dos
valores, saber se avaliar para dar a st mesmo as regras de conduta, consulta a razdo antes de
agir, sendo um sujeito auténomo.

Outro elemento ainda constitui 0 campo ético: 0s meios para que o sujeito realize os
fins. Chaui (1997, p. 339) afirma que “no campo da ética, portanto, nem todos os meios sao
justificaveis, mas apenas aqueles que estéo de acordo com os fins da prépria agdo. Em outras
palavras, fins éticos exigem meios éticos.” Essa relagdo entre os meios e 0s fins, ndo é tida

como um fato dado, mas que deve ser educada para valores morais e para virtude.
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Para compreensdo das ideias éticas, Chaui (1997) acredita que devemos examinar tais
ideias no campo da filosofia. Para isso, nos apresenta a filosofia moral, que tem por objetivo
uma “reflexdo que discuta, problematize e interprete o significado dos valores morais.”
(CHAUI, 1997, p. 339). Afirma que a ética ou filosofia moral se iniciou com os textos dos
filosofos Platéo (428 - 347 a.C.) e Aristoteles (384 - 322 a.C.) que contavam como Socrates
(469 - 399 a.C.) indagava aos atenienses 0 que eram 0s valores nos quais acreditavam e que
respeitavam ao agir. Questionava as pessoas sobre a coragem, justica, piedade, amizade,
virtudes, o bem etc. Os atenienses sentiam-se embaragados com 0s questionamentos
socréticos, pois perceberam que os valores morais que lhes foram ensinados como
incontestaveis pela sociedade, agora os deixavam confusos. Socrates os forcava a pensar
sobre a origem e esséncia dos valores e obrigacdes (as virtudes), 0s costumes estabel ecidos,

caréter.

As questdes socréticas inauguram a ética ou filosofia moral, porque definem o
campo nos qual valores e obrigacGes morais podem ser estabelecidos, ao encontrar
seu ponto de partida: a consciéncia do agente moral. E sujeito ético moral somente
aquele que sabe o que faz, conhece as causas e os fins de sua acéo, o significado de
suas intengdes e de suas atitudes e a esséncia dos valores morais (CHAUI, 1997, p.
341).

O filésofo Sdcrates com seus questionamentos deu inicio afilosofiamoral, e o filésofo

Aristotel es contribuiu distinguindo o saber teorético e o saber pratico.:

O saber teorético é o conhecimento dos seres e dos fatos que existem e agem
independentemente de nds e sem nossa intervencdo ou interferéncia. Temos
conhecimento teorético da Natureza. O saber pratico, por seu turno, distingui-se de
acordo com a prética, considerada como praxis ou técnica. A éticarefere-se apraxis.
Na praxis, 0 agente, a acdo e a finalidade do agir sdo inseparaveis. [...] Na préaxis
ética somos aguilo que fazemos e o que fazemos € a finalidade boa ou virtuosa
(CHAUI, 1997, p. 341)

Do campo das acles éticas, pertencentes a esfera da realidade na qual cabem a
deliberacdo e a decisdo ou escolha, que envolvem acontecimentos que para acontecerem
dependem de nossa vontade e de nossa acdo. Temos o poder da decisdo, quando decidimos
sobre o possivel, ou seja, “sobre aquilo que pode ser ou deixar de ser, porque para ser e
acontecer depende de nds, de nossa vontade e de nossa agio.” (CHAUI, 1997, p. 341). Essa

vontade, foi definida e por Aristételes como vontade guiada pela razéo.

Chaui (1997) apresenta o pensamento filosofico dos antigos,onde a ética apresenta trés

grandes principios da vida moral:

1 por natureza, 0s seres humanos aspiram ao bem e a felicidade, que s6 podem
ser acancados pela conduta virtuosa;
2. avirtude é uma forca interior do carater, que consiste na consciéncia do bem

e na conduta definida pela vontade guiada pela razéo, pois cabe a esta Ultima o
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controle sobre instintos e impulsos irracionais descontrolados que existem na
natureza de todo ser humano;

3. a conduta ética é aquela na qual o agente sabe 0 que esta e 0 que ndo esta em
seu poder realizar, referindo-se, portanto, ao que se é possivel e desgjavel para o ser
humano. Saber o que estd em nosso poder significa, principalmente, ndo se deixar
arrastar pela circunstancias, nem pelos instintos, nem por uma vontade aheia, mas
afirmas em nossa independéncia e nossa capacidade de autodeterminagio (CHAUI,
1997, p. 342).

Portanto, o sujeito moral é aquele que ndo cede aos desgjos e as suas vontades, o
sujeito moral obedece a sua consciéncia, suas virtudes, sabe dos meios adequados para chegar
a fins morais. Chaui (1997) resume a ética dos filésofos gregos em trés aspectos principais:
racionalismo, naturalismo e inseparabilidade entre a ética e politica. O racionalismo como
“vida virtuosa ¢ agir em conformidade com a razdo, que conhece o bem, o deseja e guia nossa
vontade até ele” (CHAUI, 1997, p. 342), o naturalismo como “vida virtuosa é agir em
conformidade com a Natureza (0 cosmos) e com nossa natureza (nossa ethos), que é parte do
todo natural” (CHAUI, 1997, p. 342) e por fim, a inseparabilidade entre ética e politica como
“conduta do individuo e os valores da sociedade, pois somente na existéncia compartilhada
com outros encontramos liberdade, justica e felicidade.” (CHAUI, 1997, p. 342).

Apbs a apresentacdo da visdo dos principais autores dos campos socioldgicos,
psicoldgicos e filosoficos sobre os temas da mora e da ética, o proximo capitulo apresenta

reflexdes sobre 0 desenvolvimento da moral na crianca.
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4, O DESENVOLVIMENTO DO JUizO MORAL SEGUNDO JEAN PIAGET

O livro “O Juizo Moral na Crianca” (1994) de Jean Piaget, € a principa referéncia
sobre o tema a ser estudado. Piaget iniciou as reflexdes acerca do tema central desta pesquisa,
outros autores deram continuidade as pesquisas relacionadas ao tema. Este livro foi utilizado
como base inicial paraareflexdo do desenvolvimento moral das criangas.

Inicialmente para a compreensdo a respeito da moral das criangas, partimos da
afirmagdo de Piaget: “toda moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda
moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras” (Piaget,
1994, p. 23). As regras morais sdo transmitidas ao longo do tempo, de geracdo em geracéo,
passadas sempre do adulto para a crianca.

Ora, as regras morais, que a crianga aprende a respeitar, lhe sdo transmitidas pela
maioria dos adultos, isto é, ela as recebe ja elaboradas, e, quase sempre, nunca
elaboradas na medida de suas necessidades e de seu interesse, mas de uma vez s e
pela sucessdo ininterrupta das geracOes adultas anteriores (PIAGET, 1994, p.23).

Os resultados das pesquisas referentes aos jogos com regras permitiram a Piaget
observar e nomear estagios sucessivos da mora das criancgas. O primeiro estdgio é motor e
individual, pois a crianca pensa em funcdo dos seus desejos, ndo h& regras propriamente
coletivas. O segundo estégio foi denominado de egocéntrico, pois aqui a crianga preocupa-se
apenas com €ela, esse estagio € iniciado quando a crianca recebe do exterior 0s exemplos de
regras codificadas. A regra € vista como sagrada e intangivel. O terceiro estagio, é
denominado de cooperacdo, é quando surge a necessidade de um controle mutuo e que as
regras sgjam unificadas, as regras devem ser respeitadas por todos. No Ultimo estagio, ocorre
a codificagcdo das regras, onde as regras séo regulamentadas e sdo conhecidas por todos.
Percebe-se que ao longo do seu desenvolvimento a crianca tem uma viséo diferente sobre as
regras. Em todo esse processo a intervengao adulta tem extrema importancia na maneira como
a crianca concebe seus deveres e valores morais. Logo, o realismo moral define-se como:

tendéncia da crianga em considerar os deveres e os valores a el es rel acionados como
subsistentes em s, independentemente da consciéncia de s impondo

obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as quais o individuo esta
preso (PIAGET, 1994, p.93).
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O realismo moral corre quando as criancas recebem a regra absolutamente pronta e
acabada, é imposta pelo adulto e deve ser seguida, num ato de obediéncia. Chegou-se ao
resultado de dois planos referente ao pensamento moral das criangas:

H4, inicialmente, 0 pensamento moral efetivo, a “experiéncia moral”, que se
constroi, pouco a pouco, ha agdo, em contato com os fatos, por ocasido dos choques
e conflitos, e que conduz a julgamentos de valor que permitem ao individuo
orientar-se a si proprio em cada caso particular e avaliar os atos de outrem quando
[he interessam mais ou menos diretamente (PIAGET, 1994, p.139).

Por outro lado, existe o pensamento moral tedrico ou verbal, que esta ligado ao
anterior, se difere no sentido em que, “este pensamento verbal aparece toda vez que a crianca
¢ conduzida a julgar os atos de outrem, que nao lhe interessam diretamente” (PIAGET, 1994,
p. 139). Entre esses dois planos é importante considerar que o julgamento que a crianca nao

faz mais sobre seus atos, mas a respeito da conduta dos seus semelhantes. Assim,

no que se refere a s mesma, ela consegue muito depressa diferenciar as falas
intencionais e as infragdes involuntérias ao cddigo das regras morais. E, logo depois,
aprende a se desculpar invocando o “feito ndo de proposito”. Mas, no que se refere
aos atos dos seus semelhantes, as coisas se apresentam sobre um prisma
completamente diferente (PIAGET, 1994, p. 145).

Assim, as duas morais sd0 resultado de um processo em formagdo, que vai se
constituindo ao longo do tempo. Piaget (1994, p.154), afirma que “o primeiro destes
processos € a coacdo mora do adulto, coacdo que resulta na heteronomia, e
consequentemente, no realismo moral”. A coagdo moral ¢ caracteriza pelo respeito unilateral,
onde a crianca deve respeitar e obedecer as regras que lhe sdo impostas. O segundo momento
deste processo é a cooperacdo, que se resultara na autonomia, e entre esses dois processos
ocorre a “fase de interiorizagdo e generalizagdo das regras e das ordens”. (PIAGET, 1994, p.
154).

A partir do momento em que a crianca ja ndo obedece as regras impostas pelos
adultos, e sm pelaregraem s propria, surge 0S primeiros sinais para se chegar a autonomia
moral.

Com efeito, ha autonomia moral, quando a consciéncia considera como necessario
um ideal, independente de qualquer pressdo exterior [...] A autonomia sd aparece
com areciprocidade, quando o respeito muatuo é bastante forte, para que o individuo
experimente interiormente a necessidade de tratar 0s outros como gostaria de ser
tratado (PIAGET, 1994, p. 155).

Piaget afirma: “a analise dos juizos morais de criang¢a colocou-Se na obrigacéo de
discutir o grande problema das relacdes entre a vida social e a consciéncia racional”. (1994, p.

294). Ao final de suas pesqguisas relacionadas a tema el e aponta como ponto de chegada:
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Nossa conclusdo foi que a moral prescrita ao individuo pela sociedade ndo é
homogénea, porque a propria sociedade ndo € coisa Unica. A sociedade € o conjunto
das relagdes sociais. Ora, entre estas, dois tipos extremos podem ser distinguidos: as
relacBes de coacdo, das quais 0 proprio é impor do exterior para o individuo um
sistema de regras de contetido obrigatério, e as relacdes de cooperacéo, cuja esséncia
€ fazer nascer, no proprio interior dos espiritos, a consciéncia de normas ideais,
dominando todas as regras (PIAGET, 1994, p. 294).

Tais regras, “oriundas dos elos de autoridade e de respeito unilateral, as relagdes de

coacdo caracterizam, portanto, a maioria dos estados de fato de dada sociedade e, em

particular as relagles entre as criangas e seu ambiente adulto.” (PIAGET, 1994, p. 294). Se as

regras forem “definidas pela igualdade e pelo respeito mutuo, as relacdes de cooperagao

constituem, pelo contrario, um equilibrio limite mais que um sistema estatico.” (PIAGET,
1994, p. 294). O autor afirma:

A igualdade moral, ndo é resultado de uma marcha para o homogéneo, supondo que
possamos estar de acordo sobre o sentido desta expressdo, mas de uma mobilidade
que é funcéo da diferenciagéo: quanto mais uma sociedade é diferenciada, melhor os
individuos podem mudar a situagdo segundo suas aptiddes, e mais € favorecida a
cooperacéo intelectual e moral (PIAGET, 1994, 295).

O autor continua suas conclusdes:

A moral da consciéncia autdbnoma néo tende a submeter a personalidade a regra
comum em seu proprio conteddo: limita-se a obrigar os individuos a “se situarem”
uns em relacBes aos outros, sem que leis de perspectiva resultantes desta
reciprocidade suprimam os pontos de vista particulares (PIAGET, 1994, p. 295).

Em relacdo a tomada de consciéncia cabe a seguinte afirmagdo: “é preciso notar que o

individuo, por s sO, ndo é capaz desta tomada de consciéncia e ndo consegue, por

conseqiiéncia, constituir, sem mais, normas propriamente ditas” (PIAGET, 1994, p. 297).

AsSim,

E neste sentido, que a razéo, sob seu duplo aspecto l6gico e moral, € um produto
coletivo. Isto ndo quer dizer que a sociedade tenha tirado o racional do nada, nem
gue ndo exista um espirito humano superior a sociedade, porquanto interior ao
individuo como a coletividade. Isto significa que a vida social é necessaria para
permitir ao individuo tomar consciéncia do funcionamento do espirito e para
transformar, assim, em normas propriamente ditas, os simples equilibrios funcionais
imanentes a toda atividade mental ou mesmo vital (PIAGET, 1994, p. 297).

Nesse sentido, em relacéo ao desenvolvimento moral e evolugdo intelectual, apenas a

cooperacdo leva a autonomia.

No que se refere alogica, a cooperacdo é, primeiramente, fonte de critica: gragas ao
controle mutuo, repele simultaneamente a convicgdo espontanea prépria do
egocentrismo e a confianga cega na autoridade adulta. [...] A cooperacéo é fonte de
valores construtivos. Tende, sobre tudo, para a tomada de consciéncia da légica das
relacOes, para a reciprocidade no plano intelectual, acarretando, necessariamente, a
elaboragdo daquelas leis de perspectiva que sdo as operactes proprias dos sistemas
derelagdes (PIAGET, 1994. p. 299-300).
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Em relacdo as realidades morais, inicialmente, a cooperacdo € fonte de critica e
individualismo, pois “¢ ela que, pela comparacdo mutua das intencdes intimas e das regras
gue cada um adota, conduz o individuo a julgar objetivamente atos de ordem de outrem,
incluindo os adultos.” (PIAGET, 1994, p. 300). No momento do declinio do respeito

unilateral, chega-se ainteriorizac&o das regras, onde umanovamora sucede aquele do dever.

A heteronomia d& lugar a uma consciéncia do bem, cuja autonomia resulta da
aceitacdo das normas de reciprocidade. A obediéncia cede passo a nocdo de justica e
a0 servico mutuo, fonte de todas as obrigacBes até ai impostas a titulo de
imperativos incompreensiveis. Em suma, a cooperagdo no plano mora da lugar as
transformagdes exatamente paralelas aquelas cuja existéncia acabamos de lembrar
no dominio intelectual (PIAGET, 1994, p. 300).

Finalizando, conclui-se, em relacéo aos aspectos pedagdgicos:

Portanto, se nos fosse necessario escolher, no conjunto dos sistemas pedagdgicos
atuais, aqueles que melhor corresponderiam aos nossos resultados psicol 6gicos,
procurariamos orientar nosso método no que chamamos de o “trabalho em grupos”
(PIAGET, 1994, p.301).
Apds os estudos de Piaget, consequentemente surgiram outros estudos referentes a
teoria do desenvolvimento moral, dando sequéncia aos estudos iniciados pelo autor no que se
refere a0 tema desenvolvido neste projeto de pesquisa. A continuidade referente ao

desenvolvimento moral da crianca serdo apresentadas no decorrer da fundamentagéo desta

pesquisa.
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5. O DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO MORAL SEGUNDO LAWRENCE
K OHLBERG

O psicélogo americano Lawrence Kohlberg nasceu em 1927, e em sua pos-graduagéo
teve contato com as teorias ja desenvolvidas a respeito do desenvolvimento moral de criangas
e adolescentes por Jean Piaget. Baseado nas ideias ja desenvolvidas prosseguiu os estudos

sobre amoral, sendo teoria considerada como cognitivo-evolutivas.

E importante ressaltar que a teoria de Kohlberg, assm como a de Piaget (sua
principal referéncia, aém de Kant), é interacionista, contrapondo-se as teorias
inatistas (que entendem o desenvolvimento como algo pré-programado) e
ambientalistas (que entendem o desenvolvimento como o produto das pressdes do
meio). (LEPRE, 2005, p. 57).

Os estagios sG0 um ponto importante na postura cognitivo-evolutiva, pelas
caracteristicas gerais como: as diferencas qualitativas na maneira de pensa das criancas de
idades diferentes, a sequéncia que ocorre a0 decorrer dos estdgios, ha uma ordem de
estruturas crescentes e ocorre equilibrio de um estagio menor para o maior. Tais estagios sao

construidos por meio dainteracdo com o meio, explica o autor:

O conceito de estdgio implica numa ordem ou sequéncia invariante de
desenvolvimento. Os fatores culturais e ambientais ou a capacidade mental inata
podem fazer com que o grupo de criancas alcance um dado estégio em um tempo
anterior a outras criancas. Sem dlvida, todas as criancas devem passar pela mesma
ordem de passos, independente do tipo de aprendizagem que recebam.
(KOHLBERG, 1992, p. 59).

Em seus estudos, Kohlberg verifica que os conceitos de heteronomia e autonomia,
propostos por Piaget, ndo eram suficientes para a classificagdo dos tipos de raciocinio moral,
propondo entdo, seis estagios de raciocinio moral. Os estégios foram agrupados em trés
nivels. no nivel pré-convencional (estagios 1 e 2), ocorre, por volta de até os 9 anos de idade,
decidem o que consideram correto levando em consideracdo apenas seus interesses ou 0 medo
da punicdo. No nivel convencional (estagios 3 e 4), consideram que a acdo correta é
determinada a partir das referéncias e convengdes sociais. No nivel pds-convencional
(estagios 5 e 6), as criancas agem por principios morais universais, pautados na igualmente e
reciprocidade.

Esses estégios definem como o individuo percebe as outras pessoas, interpreta
sentimentos e o papel que ocupa na sociedade. Eles estéo estreitamente ligados aos
estégios morais, porém, sdo mais amplos, posto que ndo tratam apenas de justica e
de eleger o certo e o incorreto. Fazer um juizo de justicaem certo nivel € mais dificil
gue simplesmente ver o0 mundo nesse nivel (LEPRE, 2005, p. 60).
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O estagio 1 (moralidade heterbnoma), € o ponto de vista egocéntrico, a crianca nao
considera os interesses alheios, ocorre também certa confuso entre sua propria perspectiva e
a da autoridade. No estagio 2 (individualismo), a crianca pensa numa perspectiva totalmente
individualista. No estagio 3 (Relagdo de conformidade interpessoal), a crianca tem
consciéncia de que os interesses coletivos podem ser mais importantes que apenas 0S
interesses pessoais. No estagio 4 (Sistema social e consciéncia), a crianca considera as
relacBes individuais, segundo o lugar que ocupam no sistema. No estégio 5 ( Contrato social e
direitos individuais), h& a perspectiva de uma consciéncia individual raciona de valores. No
estégio 6 (principios éticos universais), trata-se da perspectiva em que os pontos de moral sdo
derivados dos acordos sociais, destacando os aspectos de respeito e dignidade. Afirma

Freitag:

Kohlberg assume a mesma posicdo de Kant, do Imperativo Categérico. O que a
filosofia formulou como o principio da esséncia humana. Kohlberg justifica
enquanto resultado final de uma longa constru¢cdo. Uma das formulagBes do
Imperativo categorico € esta: nunca faga de vocé ou de outro instrumento de seus
interesses, mas gja como se VOcé ou essa pessoa fosse um fim em si, paracadaum e
para a humanidade como um todo. Ou sgja, 0 Imperativo Categérico define o
respeito, adignidade e a integridade da pessoa humana (FREITAG, 1992, p. 164).

Lepre (2005, p. 63) afirma que “a teoria de Kohlberg sobre o desenvolvimento moral é
dedntica, focada em questdes de direitos e deveres (justica) e ndo aretaica, focada sobre o
valor moral, virtude ou aret€ de pessoas, a¢des ou escolhas morais”. Segundo Kohlberg
(1992), os principios morais conduzem a dois juizos, o juizo de elei¢do dedntica e o juizo de
responsabilidade. Nos quais,

Os juizos debnticos derivam de uma regra ou principio, como por exemplo, 0
imperativo categorico de Kant baseado num principio de justica. Na verdade, o juizo
dedntico deve ser considerado como um juizo de primeira ordem sobre o que é
correto e a responsabilidade como um juizo de segunda ordem da vontade de atuar
segundo esse juizo. A fungdo do juizo de responsabilidade como um juizo de
segunda ordem € determinar até que ponto aquilo € moralmente bom e necessério,
cumprindo a fun¢@o de “seguir até o final”. Para Kohlberg, a transi¢do do juizo de
responsabilidade para a agdo esta apoiada na auto-consciéncia moral ou auto-
percepcdo (LEPRE, 2005, p. 63).

Os estudos desenvolvidos por Lawrence Kohlberg aprofundaram as ideias iniciadas
pelos estudos desenvolvidos por Piaget, sendo uma imensa contribuicdo para as reflexdes

acerca do desenvolvimento da moral.
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6. UMA PROPOSTA DE EDUCACAO M ORAL

Neste capitulo apresentamos as ideias e a proposta para Educacdo Moral do autor
Josep Maria Puig (1998), a partir de seus principais livros. O autor é professor da
Universidade de Barcelona e coordenador do GREM (Grupo de Pesquisa em Educacdo
Moral). E reconhecido na Espanha como uma das principais referéncias em Educagio Moral.
Em seu livro A construcdo da personalidade moral (1998a) o autor explica que acima de

tudo, sua obra é uma proposta de educacdo moral. E afirmaarespeito do titulo:

No titulo, A construcdo da personalidade moral, expressamos algumas ideias que
orientam esta proposta. Em primeiro lugar, a educacdo moral € essencial mente um
processo de construgdo de s mesmo. N&o € uma imposicao de modelos externos
nem o descobrimento de valores intimos, tampouco o desenvolvimento de certas
capacidades morais. A educacdo moral € uma tarefa destinada a dar forma moral a
prépria identidade, mediante um trabalho de reflexdo e agdo a partir das
circunstancias que cada sujeito vai encontrando dia a dia. Trata-se, porém, de um
processo de construgdo que ninguém realiza de modo isolado; conta sempre com a
gjuda dos demais e de multiplos elementos culturais valiosos, que contribuem
ativamente para conformar a personalidade moral de cada sujeito. A construcéo da
personalidade moral € uma obra compartilhada, feita junto com os outros, e
impulsionada por normas de valor que a orientam, ainda que nunca a determinem
completamente (PUIG, 19983, p.20).

A educacdo moral é essencial para o processo da formagdo completa do ser humano,
Puig (19984, p.24) esclarece que “a educagdo moral converte-se no ponto central da educacéo
porque pretende dar dire¢do e sentido ao ser humano como um todo”. Assim, a educagdo
moral é um aspecto-chave da formagdo humana. Envolve formar uma personalidade livre,
consciente e responsavel, sendo equilibrada entre o pessoal e o coletivo. O autor afirma que a
educacdo moral deverd transmitir aqueles recursos morais que possam ser de utilidade na
resolucao dos conflitos de valor, porém aimportancia concedida a cada uma dessas tarefas, o
contelido dos recursos e capacidades morais, as maneiras de implanta-los, variam muito, de
modo que geraram diversas tendéncias na educacdo moral. Sendo elas, a educacdo moral
como socializacdo, educacdo moral como clarificacdo de valores e educagcdo moral como
desenvolvimento, educacdo moral como formacdo de habitos virtuosos e educacdo moral
como construgdo da personalidade moral. A seguir apresentaremos sucintamente cada uma
delas.

A educagdo moral como socializacdo “¢ baseada em mecanismos de adaptagdo
heteronémica as normas sociais.” (PUIG, 1998a, p. 29). Nessa perspectiva, os individuos
adotam e recebem as normas morais de maneira imposta pelo exterior, num processo onde 0s
sujeitos recebem o sistema de valores e normas vigentes.
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A educacdo moral como clarificacdo de valores baseia-se na “a¢do consciente e
sistemédtica do educador, que tem por objetivo estimular os processos de valorizacdo que
levem os alunos a compreensao de quais realmente 0s seus deveres, para que possam sentir-se
comprometidos com os mesmos.” (PUIG, 1998a, p. 44). Partindo da idéia de valor como
processo e nd como resultados, que se transformam e amadurecem em funcdo das
experiéncias de cada sujeito. O autor afirma que essa teoria tem aspectos interessantes e

positivos, mas deixam de lado alguns elementos que ndo podem ser esquecidos,

O reconhecimento da pessoa como ser livre e autbnomo, com capacidade para
decidir o que considera 0 melhor, pode resultar em uma defesa do individualismo
mais puro, sem levar em conta a perspectiva social. [...] Na realidade, valorar se
converte em uma decisdo pouco reflexiva, eminentemente esponténea, e inspirada
nos critérios subjetivos, emotivos ou utilitaristas daquele que tem resolver o conflito.
Socialmente, estamos diante de situacBes de coexisténcia de valores, mas longe de
um intercadmbio ou de uma convivéncia construtiva de valores (PUIG, 1998, p.44).

A educacdo moral como desenvolvimento se distancia das duas concepgdes de
educacdo moral apresentadas até aqui, esta se baseia no desenvolvimento do juizo moral.
“Sob esta perspectiva, se entende que o dominio progressivo das formas de pensamento € um
valor desejavel em si mesmo e que nos leva cada vez mais para juizos otimizados e valiosos.”
(PUIG,1998, p. 44) Na perspectiva de educacdo moral como desenvolvimento seus principais
representantes séo Dewey (1975), Piaget (1987) e Kohlberg (1981 e 1992). As contribuictes

desses autores partem de trés principios:

O primeiro considera a educag8o moral como um processo de desenvolvimento
fundamentado na estimulacdo do pensamento sobre as questes morais e que tem
como finalidade facilitar a evolucdo da pessoa em vérias etapas. O segundo
principio basico, derivado do anterior, defende a possibilidade de serem formuladas
fases ou estagios no desenvolvimento do juizo moral pelos quais o individuo vai
passando. O terceiro principio comum aos trés autores consiste em afirmar que 0s
estagios ou fases superiores sdo, do ponto de vista moral, melhores ou mais
desgjaveis que os anteriores (PUIG, 19983, p. 45).

A educacdo moral como formagdo de habitos virtuosos € vista como uma proposta de
educagdo moral que “entendem como aquisi¢do de virtudes, formacdo do carater ou
construgao de habitos.” (PUIG, 1998a, p. 61-62). Nesta visdo de educagdo moral, o sujeito
deve aderir as tradicbes e valores morais, convertendo-os em um conjunto de virtudes
pessoais. Assim,

a educagdo para virtudes e para a formagdo do cardter é mais diretiva e da aos
educadores um papel mais ativo no processo de educacdo moral do que o outorgado
pela outras orientacBes. A educacdo moral como formagdo de habitos estd
fortemente comprometida com o funcionamento correto da vida coletiva da escola
na medida em que tem de proporcionar a todos os alunos um ambiente positivo e
penetrante que contribua para a formacéo de cada um deles (PUIG, 1998a, pp. 62-
63).
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Puig (1998a) afirma que educacdo moral como um processo de construcdo supera

algumas insuficiéncias das posi¢des anteriormente apresentadas, de forma que a construcéo da

personalidade mora reconhece e entrelaca os aspectos positivos e prioritérios das visdes

anteriormente apresentadas, entendendo a educacdo moral como construcéo dialdgica da

personalidade moral. Neste momento, o autor aponta que a educagéo moral como construcao

da personalidade moral é ateoria que o autor defende. Assim,

A educagéo moral como construgdo parte, como primeiro principio, da convicgao de
que a moral ndo € algo dado de antemdo, pressuposto, ou que o individuo
simplesmente escolhe ou sobre 0 que decide. A moral deve ser feita mediante um
esforco complexo de elaboracéo ou reelaboracdo das formas de vida e dos valores
que sdo considerados corretos e adequados para cada situagéo. A moral €, portanto,
um produto cultural cuja criacdo depende de cada sujeito e do conjunto de todos eles
(PUIG, 19983, p. 70).

Dessa forma, a educacdo moral como construcdo esta relacionada a autonomia, e a

autonomia pressupde a consciéncia pessoa e a criatividade moral. Puig (1998a, p. 72) afirma

que: “a educag¢dao moral como constru¢do reconhece o momento ou o contetido socializador

inerente a educacdo moral, mas considera imprescindivel apontar vertente critica, criativa e

autdnoma da moralidade”. Portanto,

A educacdo moral como construcdo pretende trabalhar os pequenos problemas e
grandes problemas morais que a experiéncia nos apresenta, e quer fazé-lo utilizando
os procedimentos de deliberacdo e de direcdo moral que cada individuo vai
adquirindo ao longo de seu desenvolvimento[...] A educacdo moral como construgdo
de personalidade quer reconhecer e entrelacar os aspectos das colocagdes a
anteriores que considera positivos e prioritarios (PUIG, 19983, p. 74).

Puig (1998a, pp. 74-75) enumera componentes ou elementos que S80 necessarios na

construcdo da personalidade, que serdo apresentados no quadro abaixo.

1

A construcdo da personaidade moral parte de um duplo processo de adaptacdo a
sociedade e asi mesmo. Portanto, vemos em um primeiro momento, a educagéo moral
como socializagdo ou aquisicéo das pautas sociais basicas de convivéncia. E vemos
também como um processo de adaptacdo a s mesmo, ou reconhecimento dos pontos
de vista, desgjos, posicdes, e critérios que pessoamente sdo valorizados. Apesar da
importancia destes aspectos, a construcdo de personalidade moral pode ndo ter nas
pautas sociais estabelecidas e nas preferéncias pessoais seu Ultimo horizonte
normativo.

O segundo momento da construcdo da personalidade moral se caracteriza pela
transmissdo dagqueles que ndo estarem completamente enraizados na trama social,
consideramos que sdo horizontes normativos desgjaveis. Neste sentido, ninguém, ou
guase ninguém, quer prescindir de guia de valores como a justica, a liberdade, a
igualdade ou a solidariedade; também ndo quer abandonar o espirito e as formas
democréticas com as quais desejamos organizar a convivéncia; igualmente resistemos
a0 esquecimento de propostas morais como a Declaragdo dos Direitos Humanos.
Elementos culturais desta natureza séo a base de crencas e habitos morais desgjaveis
gue recolhemos no segundo momento da educagéo moral.

No entanto, a construcdo da personalidade moral n&o pode ficar sem um conjunto de
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aquisicoes procedimentais, referimo-nos a formagao daguelas capacidades pessoais de
julgamento, compreensdo, ou auto-regulacdo que permitirdo o enfrentamento
auténomo com os conflitos de valor e as controveérsias ndo-resolvidas que perpassam a
vida das pessoas e dos grupos nas sociedades abertas, plurais e democréticas. Trata-se,
pois, de formar a consciéncia moral autbnoma de cada sujeito e fazé-lo como espaco
de sensibilidade moral, de racionalidade e de didogo, para que sga reamente o
altimo critério davida moral.

4. Por fim, a construcdo personaidade mora conclui com a construcéo da prépria
biografia como cristalizacg&o dindmica de valores, como espaco de diferenciacéo e de
criatividade moral. Estamos no momento da multiplicidade de opg¢bes moras
legitimas, que provém do esforco de cada sujeito para elaborar formas de vida
satisfatorias. Trata-se, em definitivo, de edificar que valha ser vivida e que produza
felicidade a quem vive. Estamos, portanto, no nivel mais concreto e individual da
construcao da personalidade moral.

Quadro 1 - Elementos necessarios para construcao da per sonalidade.

Na obra Etica e Valores: Métodos para um ensino transversal (1988b), Puig apresenta
técnicas e métodos préticos para instrumentalizar a agdo dos professores, na intencdo de
integrar os temas transversais, inclusive a ética, com as disciplinas tradicionais.

A educacdo mora deve ser pensada em relacdo a reflexdo, tanto coletiva, quanto
individual, de modo que os individuos reflitam racionalmente sobre as situacfes cotidianas e
levem em consideragdo valores como justica, solidariedade e cooperacdo. Tais reflexdes

devem se basear, nos seguintes pontos apontados por Puig (1988b):

- Detectar e criticar os aspectos injustos da realidade cotidiana e das normas sociais
vigentes.

- Construir formas de vida mais justas, tanto nos &mbitos interpessoais como nos
cotidianos.

- Elaborar auténoma, racional e dialogicamente principios de valor que gudem a
julgar criticamente a realidade.

- Conseguir que os jovens fagam seus aqueles tipos de comportamentos coerentes
com 0s principios e normas que pessoal mente construiram.

- Fazer com que adquiram também aquelas normas que a sociedade, de modo
democrético e visando ajustica, lhes deu (p. 17).

Puig (1998b) apresenta uma proposta para ser aplicada de modo transversal na escola
e reflexdes acerca da formagdo moral. O autor apresenta as finalidades que caracterizam a
importancia de formar um perfil moral. No que se refere a “construir as disposicdes que
configuram a consciéncia moral autbnoma enquanto capacidade para regular ou dirigir por
si mesmo a propria vida moral” devemos entender a construgdo da consciéncia moral
autbnoma como procedimentos que vao determinar o que € considerado correto e orientara a
conduta do individuo. A segunda finalidade definida pelo autor € “adquirir critérios de juizo
que guiem a producdo de razles e argumentos morais mais justos e solidarios usa-los
corretamente e habitualmente nas controvérsias que implicam um conflito de valores”, assim

0 juizo moral tem relacdo com os dilemas de vaor, dando razdes para justificar as acbes. A
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terceira finalidade € definida como “desenvolver as capacidades de compreensdo critica da
realidade pessoal e social, de modo que sgja possivel reconhecer e valorizar o significado
das situagoes concretas”, nesse sentido, a compreensao critica é relacionada a reflexao moral,
e pretende contextualizar as situacdes de formas singulares.

A quarta finalidade da educacdo moral apresentada é “formar disposi¢des necessarias
para auto-regulacdo, que permitam dirigir por s mesmo a propria conduta e construir
formas comportamentais voluntaria e reflexivamente decididas”, € importante destacar que a
auto-regulacéo esta relacionada a conduzir a sua propria conduta. A quinta finalidade é
“adquirir sensibilidade necessdria para perceber os proprios sentimentos e emogoes morais,
para aceita-los criticamente e para usa-los enquanto componentes de procedimentos da
consciéncia moral”, essa findidade esta relacionada a trabalhar com sentimentos que
envolvem emogdes como a dor, vergonha, piedade e culpa. Saber entender o sentimento do
préximo e compreendé-lo. A sexta findlidade é “fomentar as competéncias dialogicas que
predispbem ao acordo, ao entendimento e a autodirecdo, assm como a tolerancia e a
participa¢do democratica”, destaca a importancia do didlogo em qualquer tipo de situacéo,
apresenta o didlogo como um valor essencial para a educagdo moral.

A sétima finalidade apresentada € “reconhecer e assimilar aqueles valores morais que
podemos entender como universalmente desejaveis”, sao valores apontados pelo autor como
seguros e universalmente desejaveis. A oitava finalidade ¢ “conhecer toda aquela informagao
que tenha relevancia moral ou possa tornar-se formativa pela sua clara explicitagéo de
valores”, este objetivo estd relacionado ao conhecimento das leis, por exemplo, a Declaracao
dos Direitos Humanos. A nona finalidade € “construir uma identidade moral complexa,
aberta e critica, que delimite um espaco de diferenciacdo e criatividade pessoal no ambito
dos valores”, € uma construcdo do proprio sujeito, de suas experiéncias, do sujeito se
conhecer.

A décima finadidade € definida como “reconhecer e valorizar o pertencer ads
comunidades habituais de convivéncia, integrar-se participativamente nelas e refletir
criticamente sobre suas formas de vida e tradi¢oes valorativas”, 0 autor aponta gque a
formagdo moral do individuo esta relacionada a vida coletiva.

Puig (1998b) ainda define trés elementos para um curriculo de educagdo moral:
atividades especificas, transversais e sistematicas de educagdo moral, participacéo
democrética na vida coletiva da escola e educagdo mora e participacdo social. Em relagdo as
atividades especificas, 0 autor aponta que as atividades devem ser plangjadas e pensadas nos

objetivos da educacdo moral. Dessa forma, essas atividades devem ser trabalhadas
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transversalmente, e ndo em disciplinas especificas, além disso, devem ser trabahadas
sistematicamente, as atividades ndo podem ser ocasionais e aleatoriamente, devem seguir um
plangiamento e uma sequéncia. A participagd democrética € importante para a educagdo
moral, o didlogo tem um importante papel nos objetivos, esse mecanismo de comunicacdo
permite atroca de experiéncias e base pararesolver os problemas que possam surgir.

Puig (1998b) deixa claro que € uma proposta eminentemente académica e
fechada, apresenta suas atividades e recursos metodoldgicos com propostas concretas de

trabalho. A respeito dessas propostas afirma:

As propostas concretas de trabalho sdo sempre aquilo com que se defrontam os
alunos de modo imediato. Essas propostas de atividade sGo o nlcleo das
experiéncias especificas, sistemdticas e transversais de educacdo mora que
desejamos propor (1998b. p. 33).

O autor expde um quadro dos tipos de atividades e a sua finalidade da educagdo moral.

Abaixo o quadro se encontra reproduzido:

Finalidade da Educacdo Mor al Tipo deAtividade
Construir aidentidade moral - Clarificacéo de valores
- Exercicios autobiograficos
Aquisicdo de critérios de juizo moral - Discussédo de dilemas morais

- Exercicios de role-playing

Desenvolvimento das capacidades de compreensdo | - Compreensdo critica

critica - Enfoques socioafetivos

Fomentar as disposi ¢oes para auto-regul acéo - Exercicios de auto-regulacéo

Reconhecer e assimilar valores universalmente desgjaveis | - Exercicios de role-model

e informacéo moral mente relevante - Exercicios de construcéo
conceitual

Reconhecer e valorizar o pertencer as comunidades de | - Habilidades sociais

convivio - Resolucéo de conflitos

- Atividades informativas

Quadro 2 - Finalidades morais e tipos de atividade, segundo Puig (1998).

Os exercicios referentes a clarificacéo de valores tem por objetivo encaminhar para a
consciéncia as pessoas no que se refere seus valores e crengas. O autor afirma que este tipo de
exercicio contribue para a formacdo da identidade moral: “uma identidade moral complexa,
aberta e critica, gque se defina como espaco de diferenciacéo e criatividade pessoa no ambito
de valores” (PUIG, 1998b, p. 36). Esses exercicios contribuem para refletir sobre os valores
compartilhados e as opcdes pessoais de valor. O autor destaca que 0s exercicios de
clarificagdo de valores podem ser também utilizados para a formagdo de valores absolutos,
porém essa ndo € a melhor estratégia a ser seguida. Nesse processo o importante € facilitar o

desenvolvimento de processos pessoais de valoragdo e ndo apenas ensinar isso, de forma que
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0s sujeitos escolham os valores que querem tornar Sseus e tornem-se responsavels e
comprometidos a esses valores.

O processo da valoragdo procura gudar a minimizar os conflitos existentes em nossa
sociedade diante de multiplos valores distintos, procura apoiar a adogdo consciente dos
valores que guiardo as atitudes dos sujeitos. E importante pensar que os valores ndo sio

estéticos e podem se modificar ao passar do tempo, em relagdo aisso Puig (1998b) afirma:

Torna-se essencial reconhecer que os valores ndo sao estéticos, € sim estdo
submetidos a sucessivas modificagBes provocadas pelas distintas experiéncias que
vive cada pessoa e pela relacéo que estabel ece com seu meio sociocultural. Portanto,
a clarificacdo de valores parte de um conceito de ‘valor’ ligado a ideia de processo
de valoragdo, processo no qual o essencial ndo sdo tanto os valores em si mesmos,
mas a capacidade do sujeito para perceber, adquirir e idealizar valores que lhes
facilitem um melhor conhecimento de si e relagdes com outros mais positivas e
satisfatérias (p. 38).

Desse modo, os exercicios de clarificacdo de valores pretendem que 0s sujeitos

reflitam e assimilem valores necessérios para sua vida e suas rel agfes, favorecendo a conduta,
0s sentimentos e os valores dos sujeitos. As perguntas clarificadoras pretendem questionar
0s sujeitos diante de certas escolhas, 0s leva a refletir sobre suas acfes, ou sgja, 0 professor
deve ter um papel socrético nesse processo, semeando as dividas e os guiando para chegar as
conclusoes. Alguns exemplos de perguntas clarificadoras sdo: “isto é algo que vocé aprecia?
Estd contente com isso? Como se sentiu quando issO aconteceu? VOCé pensou em
alternativas? O que quer dizer com ...? Vocé davalor a isso?” (PUIG, 1998Db, p. 40).

Ha também as frases inacabadas e perguntas clarificadoras, essa atividade
proporciona aos alunos frases incompletas e elaboradas na primeira pessoa, 0s alunos devem
completar as frases com seus pensamentos, opinides e sentimentos. Objetiva que os alunos
descubram informacgOes sobre sua propria pessoa, dessa forma, auxiliara para que ele pense
sobre seu jeito e suas agdes. Por exemplo: “Nao suporto que os amigos(as)... Eu gostaria de
conseguir que minha familia... N&o entendo porque meus pais... Para conviver com outra
pessoa é imprescindivel... Meus pais tinham toda raz&o quando me advertiam que...” (PUIG,
1998b, p. 41).

Outra técnica € a folha de valores ou perguntas clarificadores a propésito de um
texto, sdo apresentados aos alunos um texto breve com uma situacéo que os leva a refletir de
forma livre, sem obrigagdes, sobre uma determinada situagdo, essa técnica é interessante para
posteriormente trabalhar o didogo grupa enriquecendo as discussdes. H& também a técnica
de dindmicas e exer cicios expr essivos, gque objetivam que 0s alunos expressem sentimentos,

pensamentos ou valor.
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Os exercicios autobiogréaficos buscam orientar aos alunos na elaboracdo de sua
identidade pessoal, dando sentido ao seu passado, e construindo seu futuro, como o proprio
nome define, é a consciéncia de s mesmo. As redacfes autobiogréficas dirigidas combinam o
texto individual com a leitura e discussio em grupos. Desse modo, as redacOes
autobiogréficas promovem a autoconsciéncia, uma abertura que permite dialogar com seu
grupo sobre essas experiéncias vivenciadas, em seguida, permite uma nova visdo sobre suas
experiéncias passadas, sd que agora de outro modo. Geralmente, 0s temas sao escolhidos pelo
educador, para que ele possa organizar a planegjar a discussao.

A discussdo de dilemas morais a partir dos estudos de Kohlberg sobre o
desenvolvimento da moral, os dilemas moras sGo pequenas narragcbes que apresentam um
conflito de valores, objetivando que os alunos chegam a conclusdes justas. A discusséo sobre
os dilemas morais € um método que facilita o desenvolvimento dos critérios de juizo ou
raciocinio moral, buscando criar conflitos nos alunos, para que eles busquem um novo e
superior equilibrio a partir de suas reflexdes. Puig (1998) apresenta quatro passos para discutir
os dilemas morais: 1. Apresentacdo dos dilemas morais 2. Adogdo de uma postura pessoa e
primeira discussdo com os colegas 3. Discussdo do dilema em pequenos grupos 4. Nova
reflexéo individual sobre o dilema e sua reflexdo. Essas atividades que envolvem dilemas
morais devem ser contextualizadas e explicadas aos alunos para que esses possam
compreender 0s objetivos das atividades e tirar possiveis duvidas.

Os exercicios de role-playing estéo relacionados a capacidade da dramatizacao,
facilitando que os sujeitos tenham capacidade de colocar-se no lugar do outro, ou sgja, sair de
S mesmo para atingir outra percepcao de algo. Puig (1998b) afirma a respeito da importancia
dos exercicios de role-playing:

A capacidade de criar empatia ou conectar-se com o ponto de vista alheio implica
uma progressiva descentracdo do sujeito. Descentragdo que somente é possivel na
medida em que vivenciam abundantes experiéncias de interacdo social. Estas
experiéncias produzem uma progressiva diminuicdo do egocentrismo, o qual é
precisamente o que permite avancar na aquisicdo de uma consciéncia mais aguda
das perspectivas alheias (PUIG, 1998b, p. 71).

A representacdo de papéis esta relacionada & aquisicao de habilidades. Os episddios a

serem dramatizados sdo relacionados a conflitos morais abertos com possivels solugdes e
interpretacfes distintas. Apos a dramatizacdo todos discutem sobre o episodio representado,
explorando valores, sentimentos, atitudes e percepcdes. Puig (1998) também elenca quatro
passos para que se realize o role-playing: 1. Criagdo de um clima de grupo apropriado 2.
Preparacdo da assimilacdo e a dramatizacdo dos papéis 3. Redizacdo da dramatizacdo 4.
Andlise da dramatizag&o e debate de seus aspectos mais interessantes.
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Para aplicar o role-playing deve ser considerado que sgja um grupo estavel, como uma
classe, pois o professor tem que conhecer bem o grupo em questéo. Em relacdo a preparacéo
da dramatizac&o, o autor considera que trés alunos € um nimero adequado para redlizar cada
dramatizacdo, no momento das escolhas de cada personagem, deve ser evitado que o aluno
escolha um papel que seja parecido com ele mesmo. E importante entregar aos alunos uma
ficha com as caracteristicas de seu personagem, para que ele possa compreender e refletir em
como iré defender seu personagem, € importante destacar que as dramatizagdes devem ser
preparadas, evitando a improvisagdo dos alunos. Os outros alunos da classe devem estar
atentos em avaliar a dramatizagdo dos colegas para o debate posterior. O professor como
mediador de todo esse processo é imprescindivel, pois ele acompanha todos os passos desse
exercicio e media o debate entre os alunos.

S0 apresentadas trés variacOes do role-playing, a primeira variante € o role-playing
na lousa, que exclui a dramatizagdo, neste caso, 0 professor desenha um rosto nalousa (triste,
feliz, etc) e questiona aos alunos sobre 0 que o rosto transmite, essa atividade geralmente é
utilizada para iniciar debates em sala de aula. A segunda variante ¢ ‘“‘conferéncia de
imprensa”, os alunos escolhem algum tipo de personagem que gostaria de representar (figuras
publicas, pessoas da propria escola etc) e fazer uma lista com esses personagens, em seguida
fazem uma votacéo e escolhem um personagem. Depois elencam uma série de perguntas que
gostariam de fazer a esse personagem, em seguida, seleciona-se trés alunos para representar
€sse personagem e responder as perguntas. A terceira variante é a “resolugdo de conflitos”, o
professor pede que os aunos contem um tipo de situacdo conflitante que viveram ha pouco
tempo com outra pessoa, apds a apresentacdo das situacdes, escolhem por votacdo uma
Situagéo, e dividem-se em quatro grupos, dois grupos defenderdo a postura das pessoas
envolvidas na situacdo conflitante, e os outro dois grupos representardo a situacéo, e em
seguida realiza-se um debate acerca do ocorrido na situagao conflitante.

A compreensdo critica implica na apresentacdo de novos critérios didéticos e
estratégi as rel acionadas a compreensao critica, sobre isso Puig afirma:

A compreensdo no dmbito da educacdo moral, assim, como nos demais ambitos da
pedagogia e também, € claro, em outras disciplinas, tem como principa finalidade
captar, a partir da complexidade humana, a complexidade das situacBes concretas.
Nesse sentido, diziamos em outra parte dessa obra que a compreensdo quer ressaltar
a dependéncia da reflex&o, a respeito das situacBes contextuais. Dependéncia que
obriga a concretizar os critérios morais universais e conceitos abstratos de valor. A
compreensdo deve buscar 0 modo de referir e aplicar os critérios e vaores na
complexidade (PUIG, 1998b, p. 85).

Ou sga, a compressao critica esta diretamente rel acionada a compreensdo do social, e

a compreensdo enguanto instrumento da consciéncia moral, na tentativa de buscar o
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conhecimento concreto e a orientagdo moral. Esse conhecimento envolve também a
complexidade humana e social. E importante salientar que a compreens3o critica ndo ocorre
de modo isolado, para que ela ocorra deve haver multiplos pontos de vista distintos,
compreender exige que haja multiplicidade de opiniGes sobre o0 mesmo, por conseguinte, o
didlogo entre esses pontos de vista, supondo um melhor entendimento das complexidades de
Situacoes.

A confrontacdo e analise de valores é um procedimento dentro da compreensio
critica, que objetiva analisar coletivamente os valores que estdo em questdo nos temas sociais
controversos. Desse modo, os alunos devem identificar e clarificar os valores em questéo,
fornecer também fatos significativos que justifiquem sua andlise, saber considerar a verdade e
os fatos, tentar tomar uma decisdo diante dos fatos e a anadlise e saber avaliar possiveis
consequéncias das escol has.

O autor também prople: escrever para compreendem criticamente, a proposta
aponta que a escrita € um meio eficaz para se defrontar criticamente a realidade, juntamente
ao didlogo, a escrita se torna um instrumento para conscientizacdo, ou sgja, um tipo de
ordenacdo do pensamento de forma raciona e critica, quando escrevemos aprendemos a
pensar e colocar em ordem nossas ideias.

A confrontacdo de textos e dialogos de vozes € um tipo de exercicio muito simples e
facil de aplicacdo, baseia-se no didlogo de um tema estabelecido pelo professor a partir de
diversos textos sobre esse tema. Apos esse debate acerca de um tema, Puig (1998b) sugere
que o professor peca uma reflexdo individual por escrito. Ha também o conto do tradicional
e fantastico, esse tipo de atividade contribui muito para a formacéo mora dos aunos. Em
relacdo ao carater do imaginario e fantéstico, Puig (1998b) afirma:

Temos que advertir que seu cardter imaginario e fantastico ndo distancia seus
ouvintes ou leitores da realidade, mas sim o0s aproxima de aspectos mais essenciais e
intimos dessa mesma redidade. A fantasia ndo apresenta, certamente, seres
existentes e proximos das criangas, mas, no entanto experimentar na harragdo ou na
realidade e, finalmente, ir adquirindo de modo gradativo. E, pois, neste sentido que a
fantasia ndo tem nada a ver com airrealidade: estar imerso em um conto fantéstico
também estar imerso na realidade cotidiana (PUIG, 1998b, p. 111).

O fantastico permite que os valores sejam encarados de uma forma mais descontraida
e estimulante, desse modo, podem transmitir sem muitas dificuldades. Outro tipo de atividade
€ a novela moderna, Puig (1998) considera a novela moderna como um espaco de
experimentacdo moral, sendo um meio de educacdo moral. A novela deve ser lida pelos
alunos, refletida por eles, e em seguida, o professor deve propor exercicios para aprofundar a
andlise da novela, tais exercicios sdo relacionados as agdes e intencdes das personagens, sobre
possiveis conflitos existentes na novela, avancando nas reflexdes acerca da moral. Dialogar a
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partir de um texto é um procedimento considerado eficaz, pois permite uma andlise
profunda de textos, dessa maneira, o professor deve apresentar um texto a seus alunos para ser
analisado e discutido em classe, esses textos sdo representativos, onde ha diferentes vozes,
com diferentes opinides a respeito de um mesmo problema, apods a leitura os alunos deveréo
destacar aspectos que consideram relevantes e serem anotados na lousa, e a discusséo ocorrera
a partir desses aspectos levantados pelos alunos. Outra atividade interessante € a de explicar
as proprias histérias, ou sgja, 0 auno numa posicdo de autor de uma narragcdo. Narrar
histérias pessoais e refletir sobre os conflitos que surgiram nelas requer um posici onamento
moral.

As atividades com enfoques socioafetivos pretende desenvolver a sensibilidade em
reconhecer situagdes que sdo moralmente relevantes e para sentir-se pessoal mente afetado por
essas situacles. Sua pretensao é:

trabalhar sobre sentimentos e as emogdes dos a unos; entretanto, sem esquecer que 0
sentir-se afetado emocionalmente por algo que deve ser completado com uma
cuidadosa reflex@o sobre as questdes que nos fazem sentir de diversas formas e,
ainda, com a adoc&o de atitudes e de compromissos pessoais coincidentes com 0s
sentimentos experimentados e as opinides formuladas. Trata-se, pois, de aguns
procedimentos metodoldgicos que, partindo de trabalho sobre a sensibilidade,
pretendem globalizar a aprendizagem da moralidade mediante a vinculagdo das
emocoes, areflexdo, as atitudes e 0 compromisso social (PUIG, 1998b, p. 117).

O autor afirma que € a melhor maneira de desenvolver, a0 mesmo tempo,
sensibilidade, o juizo e a conduta moral, pois tendo contato com a realidade de perto € mais
facil para o aluno sentir e entender. Puig (1998) afirma que é dificil entrar em contato
diretamente com certas situacOes, dessa forma, o autor aconselha ter contato com essas
situacbes por meio de simulagbes, oportunizando que os alunos vivenciem experiéncias
mora mente significativas. Para essa atividade também foram enumerados pelo autor passos a
serem seguidos. 1. Criar um clima positivo na classe 2. Apresentar e desenvolver a
experiéncia formulada que permita vivenciar certas situacoes reais 3. Andlisar e refletir a
experiéncia, 0s sentimentos provocados e a realidade que pretendia mostrar 4. Transferir as
aquisicoes para outras realidades.

Antes de adentrar aos exercicios de auto-regulacdo, Puig (1998) faz algumas

consideracfes sobre a auto-regulacdo que devem ser destacadas:

[..] a auto-regulacdo ocupa-se dos aspectos comportamentais. Mediante as
capacidades auto-reguladoras, cada individuo esforga-se por conseguir o controle
sobre a sua propria conduta. Tenta, por uma parte, conseguir uma grande coeréncia
pontual entre o juizo e aacdo moral; por outra, esforga-se por estabelecer aformacéo
de habitos comportamentais coincidentes com seus critérios pessoais de valor; e,
finalmente, orienta-se para a construcdo de um modo de ser autdbnomo. A auto-
regulacdo est& na base dessas trés dimensdes de conduta, tentando em todas elas que
seja o proprio sujeito quem as controla e dirija (PUIG, 1998b, p. 123).
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No processo da auto-regulacdo pode-se considerar que o primeiro passo a ser tomado é
estabelecer os proprios critérios e objetivos, Puig (1998) ainda afirma que para desenvolver a
auto-regulacdo ndo precisa necessariamente um tipo de exercicio,, pois todos os exercicios de
certa forma contribuem para o desenvolvimento da auto-regulacdo. A auto-observacdo € a
primeira fase do processo, esta relacionado aos aspectos que devemos tomar consciéncia que
nos cabe para melhorar, os alunos devem saber os aspectos que desgjam melhorar. Parte-se
para o registro dessa atividade, o0s registros podem ser narrativos ou registros de frequéncia,
apos esse momento, chega-se a auto-avaliacéo. Este momento do processo da auto-regul agdo
€ onde o sujeito ir4 comparar sua conduta observada com critérios por ele adotados, esse
processo pode ocorrer simultaneamente com o primeiro, pois o aluno pode se auto-avaliar
enquanto relata suas observagoes.

Apés a avaliacdo, o sujeito fard uma relagdo entre o observado e os critérios que ele
definiu para sua postura. Uma vez obtendo resultados, 0 processo pode ser repetir novamente
COom NOVOS outros objetivos e situagdes. O auto-reforco é um passo recomendado passado
algum tempo da auto-avaliacdo, para o aluno avaliar os resultados que foram obtidos nas
condutas desgjadas, € um momento onde o educando dad a s mesmo uma forma de
recompensa, tanto material, quanto social.

Outro tipo de exercicio apresentados por Puig (1998) sdo os exer cicios de role-model,
s80 exercicios que vao descrever as condutas humanas que séo conhecidas e imitadas, esse
método diferencia-se dos exercicios anteriores, pois estdo centralizados na transmissdo de
valores e comportamentos que sao positivamente aceitos. Tais atividades apresentam-se de
modo que os valores estdo incorporados aos personagens e suas acdes concretas. O autor
defende que esse tipo de atividade € uma “possibilidade e um suporte de processos de
construgdo pessoal mais complexos” (PUIG, 1998, p. 141,). Os acontecimentos tem um papel
mais destacavel, do que as pessoas, nas atividades de role-model, pois considera importante
destacar situacBes-modelo e o individuo e suas ages em segundo plano. A aplicagdo dos
exercicios de role-model variam bastante dependendo de como o professor queira utilizar o
método. Geralmente, sdo apresentados aos estudantes um personagem e um acontecimento
sobre 0 que desgja ser trabalhado, e questiona se 0s alunos sobre 0 personagem apresentado,
Nno momento seguinte, entrega aos alunos um texto com as informagdes desse personagem em
guestdo, e pede que os alunos identifiquem o que consideraram importante. Novamente o
educador questionard os alunos com questionamentos voltados para a conduta do proprio

aluno, o exercicio pode ser finalizado com exposi¢des dos alunos.
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Os exercicios de construcao conceitual estdo relacionados aos conceitos de valor, que
por sua vez, estdo relacionados com a formagdo moral. Puig (1998b, p. 147) afirma que
“conhecer o significado dos conceitos de valor mais relevantes ¢ uma das finalidades de
educagao moral que os exercicios de construcao conceitual querem contribuir para alcangar”.
Esses exercicios tem por objetivo desenvolver nos alunos o sentido do que as palavras
significam e regular como s&o utilizadas nas situagdes humanas que envolvem a moral. Foram
apresentadas trés fases para o desenvolvimento destes exercicios. explicagdo, identificacéo e
modelagem. O momento de a explicagdo objetiva introduzir o significado do conceito a
alcancar, de modo que os alunos se familiarizem com o termo e trabalhem com ele. A
identificacdo esta relacionada a compreensdo conceitual e analise do funcionamento nos casos
ou situagdes vividas, de modo que os alunos consigam fazer relagcéo do termo com a situacéo
em questdo. A modelagem € 0 momento em que se sintetiza se 0 aluno teve uma compreensao
plena e complexa sobre o tema abordado. Geramente, utiliza-se uma folha para apontar os
aspectos a serem analisados, por exemplo, os beneficios, as limitagBes, 0 excesso, valores
similares e valores em conflito.

As habilidades sociais estéo relacionadas as normas de convivéncia que garantem a
socidlizagdo. Puig (1998) compreende socializagdo como adaptacBo aos usos socias
imperantes, o processo para a agquisi¢do das habilidades sociais esta relacionado a implantacéo
de condutas socialmente adequadas, 0 programa caracteriza-se com “o uso combinado de
distintas estratégias de aprendizagem, que se apresentam em cinco fases sucessivas.
motivacdo, modelagem, representacdo de condutas, retroalimentacdo e generalizacdo do
treinamento” (PUIG, 1998b, p. 156). Em um primeiro momento, sera explicado aos alunos o
que sera trabalhado, destacando a importancias das habilidades sociais para as relaces
pessoais. A modelagem € baseada na aprendizagem por meio da imitagdo, pode ser
apresentado aos alunos fatos filmados ou ao vivo, serdo apresentadas diferentes condutas,
sendo uma positivamente adequada. A partir da apresentacdo das condutas, o educador
mediara uma discussao sobre o comportamento do personagem, em outro momento, 0s alunos
vao representar a conduta modelada. O momento da retroalimentagdo, também chamada de
reforco positivo, € uma espécie de balanco sobre como foi 0 desenvolvimento da atividade
para 0 grupo, reforcar positivamente contribui para alcancar a conduta esperada. O Ultimo
momento é a generalizacdo do treinamento, porém o autor destaca que esse aspecto deve estar
presente durante todo o processo, 0 professor deve conduzir os alunos a pensarem em
situacOes por ele vividas e pensar nas habilidades desenvolvidas ou que possam ser
melhoradas.
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As atividades relacionadas a resolucdo de conflitos contribuem para construcéo de
Instrumentos pessoais para que os alunos possam resolver autbnoma e criticamente situagoes
conflituosas. Puig (1998) reflete acerca da resolucdo de conflitos:

Ainda que a resolucdo de resolucdo de conflitos sga uma metodologia
especiamente pensada para cobrir algumas finalidades da educacdo moral [...]
Entendemos os conflitos como inadaptacdes que acontecem frequentemente e que
com frequéncia sdo imprescindiveis para alcangar um melhor desenvolvimento
pessoal e uma melhor harmonia (PUIG, 1998b, pp. 168-169).

Dessa forma, € necessario que os alunos aprendam como solucionar os conflitos e a
enfrentar as dificuldades nas relacOes pessoais. Para isso, deve-se buscar estratégias que
levem os alunos a vontade de alcancar a solugdo para um conflito. A estratégia de resolucéo
cooperativa é dividida em dois momentos distintos, mas que podem ocorrer ab mesmo tempo,
primeiramente o clima deve ser favoravel para enfrentar esse possivel conflito, de modo que o
aluno sinta-se bem e tente resolver sem apresentar agressividade e a aprendizagem com um
conjunto de passos para facilitar esse processo. Por fim, as atividades informativas como
proprio nome diz tem a tarefa de informar, sempre de um modo critico e reflexivo. S&o temas
relacionados ao cotidiano que necessitam ser trabalhados em sala de aula.

Puig (1998) reflete também sobre o papel do professor durante a formacéo ética do
aluno. O professor € um dos componentes mais importantes durante o processo da formacéo
moral dos seus aunos, ou sgja, suas atitudes influenciam diretamente no ensino e na
aprendizagem de seus alunos. Puig (1998) aponta que boa parte da responsabilidade no éxito
ou no fracasso no processo educativo reside no modo que o realiza o educador. E importante
destacar que nesse processo de formacéo hé diversos elementos que devem ser discutidos e
refletidos, porém um elemento merece um destague a parte: a neutralidade ou parcialidade do
professor.

A neutralidade ou parciaidade do educador no processo da educacdo mora é
provavelmente um dos mais significativos elementos desse processo. Esse elemento desperta
muitas reflexdes, acerca do questionamento se é possivel se manter neutro em muitas questoes
ou manifestar sua opinido em assuntos controversos. Nesse sentido, Puig (1998) elabora e
apresenta alguns critérios que podem orientar aos educadores nas suas intervencdes em sala

de aula.

Em nosso parecer, um dos critérios-chave que permitirdo discernir a postura que se
deve adotar refere-se a classe dos valores que entram em jogo na discussdo. N&o é o
mesmo que discutir a conveniéncia de organizar de forma justa e livre um pais e
discutir sobre distintos estilos ou habitos de vida. Provavel mente, apresentarmos da
mesma maneira a atitude do educador em ambas situacBes seria um erro. Nesse
sentido, podemos dizer que o docente ndo sb pode, mas deve ser parcial quando a
discussdo encerra valores universalmente desejaveis. Ou sgja, nagqueles casos em que
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entram em jogo tais valores como o respeito, a igualdade, a justica, o didogo, a
solidariedade, a abertura aos demais ou a democracia (PUIG, 1998b, p. 187).

O elemento da neutralidade € defendido quando o que € discutido ndo pbde em jogo
valores que todas as pessoas poderiam desgjar, ou sgja, valores como justica, liberdade ou
solidariedade. Se o educador considerar oportuno ele pode manifestar sua opini&o a respeito
de temas controversos, deixando claro aos alunos que se limitou a apenas expressar sua
opinido sobre o tema.

O elemento-chave do processo de formacéo moral sera a propria capacidade do aluno
em entender uma controvérsia e dar sentido aos valores que entrarem em jogo. O segundo
elemento, ainda em relacdo aos educandos, € a distancia emotiva dos alunos em relacdo ao
tema ou valores que estdo em debate. O educador deve tem um relevante grau de
compromisso com os temas que sdo discutidos e dos valores que entram em conflito, e esse
compromisso gjuda-o a prevenir sobre possiveis conflitos entre suas implicacdes pessoais e 0S
requerimentos metodol 6gicos de seu papel educativo.

Ha dois fatores que permeiam a relacéo entre o educador e o educando, que orientam a

intervencdo do educador.

O primeiro se faz nareferéncia ao nivel de dependéncia ou de autonomia que tem o
aluno em relagiio ao docente. A medida que o educando tenha um maior grau de
autonomia, mais legitima sera aintervencéo parcial do educador, jaque mais livre se
encontrara o aluno para discordar da opinido adulta e mais capaz sera de diferenciar
a autoridade profissional das opinides pessoais do professor. O segundo fato apela
para a existéncia ou ndo demanda explicita do educando para o educador. Em termos
gerais, pensamos que a postura parcial do educador é mais legitima naqueles casos
em que o grupo solicita a opinido ou postura pessoal do adulto (PUIG, 1998, p. 190).

O didogo é outro elemento totalmente significativo no processo de formagdo da
educacdo moral. Se congtitui de umas das caracteristicas basicas da personalidade moral,
sendo também considerado como um valor universal que todos podem desgar, mais
importante ainda é considera-lo como um conceito a ser trabalhado em sala de aula. Os
exercicios gque envolvem o didogo contribuem para que os aunos desenvolvam sua
capacidade de expressdo e de compreensdo. Dentro do didogo € importante outro elemento,
que auxilia na qualidade os debates e seus objetivos, 0 guia prévio contribui muito nesse
processo, pois se 0s aunos sabem sobre 0 que irdo falar permite que eles se preparem
previamente para isso. Outro elemento importante € a reaco do adulto diante da diversidade
de opinides dos distintos membros do grupo, o educador deve saber levar em consideragéo as
opinides dos alunos e contribuir para seu avancgo, € importante que as opinides Ndo sejam

julgadas, pois assim, 0s alunos se sentem mais confortaveis a participar dos dialogos.
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E interessante que em alguns momentos os alunos escrevam sobre o foi discutido, pois
esse processo contribui para a reflexdo individual deles. O educador deve sempre estimular os
alunos questionarem os companheiros sobre o tema proposto, favorecendo a compreensdo do
grupo. Outro elemento importante destacado pelo autor é que o professor deve deixar de lado
ainiciativa de sempre iniciar a conversacdo, deixe que os alunos iniciem informalmente e o
professor aproveita esses momentos parainiciar os didlogos, todos os momentos de uma aula
s80 convenientes para abrir para did ogo.

Puig (1998) comenta sobre a relevancia das atitudes e qualidades pessoais do
educador, pois as qualidades irdo refletir em sua experiéncia como professor e
consequentemente e na aprendizagem de seus alunos. O autor destaca 0s seguintes elementos:

- Compreensao empética;

- Respeito positivo incondicional;

- Autenticidade ou coeréncia do educador;

- Concepcao positiva da pessoa e das relagcdes humana;

- Maturidade emocional.

O primeiro elemento relaciona-se com a capacidade do professor em se colocar no
lugar do aluno, tentando perceber como este sente 0 mundo, essa relacéo esté relacionada ao
respeito incondicional que o professor deve ter por todos. A autenticidade ou coeréncia do
educador esta relacionada com as acOes do educador diante dos aunos, em suas
manifestagdes diante dos alunos, expressoes etc. O elemento relacionado a concepgao positiva
da pessoa e das relacbes humanas orienta a pratica do professor, dessa forma, o professor
orienta 0 aluno a encontrar solucgdes satisfatorias diante de conflitos. A maturidade emocional
deve ser considerada em um educador, dessa maneira, o educador deve saber acompanhar o
desenvolvimento de seus alunos, sem a necessidade de molda-los conforme sua prépria
imagem. Puig (1998) afirma que esses elementos apontam apenas um horizonte para o0s
educadores a respeito da formagdo moral, e néo como um modelo a ser seguido arisca.

Sobre a avaliacdo, Puig (1998) ja inicia sua fala com um tema especialmente
controverso e dificil e leva os leitores a se questionar sobre a forma de avaliacéo da educacéo
moral, que em hip6tese alguma deve se tornar um juizo sobre a moralidade dos alunos.

Afirma o autor:

Parece-nos complexo falar em avaliagdo em educacdo moral porque, além dos
problemas que comporta em si mesma qualquer avaliacdo, neste caso a situagdo é
ainda mais dificil, porque se entende que sobre temas morais ndo h& nenhum
contelido seguro que possa converter-se em referente da avaliagdo. Opina-se que
tudo depende da opcdo que cada um faca sua e, portanto, ndo € possivel encontrar
nenhum critério seguro e universalmente avaliavel. Contudo, como ja se advertiu,
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esta ndo é exatamente a opinido que se justificou em capitulos anteriores.
Entendemos que, junto com opcBes de valor pessoais, ha outros contelidos que
universalmente desgjaveis que podem converter-se em critérios normativos
suscetiveis de serem avaliados (PUIG, 1998b, p.201)

No ambito da educacdo mora a avaliacdo apresenta um problema distinto, pois
envolve a questédo da moralidade, o que ndo compete ao educador. Dessa forma, o conteido
das opinides dos educandos ndo submetidas a avaliacdo do professor. Apds apresentar as
dificuldades que implica a avaliagdo no ambito da educagdo moral, 0 autor apresenta os
aspectos que o professor deve intervir na educagdo moral dos seus educandos: a criagdo de um
clima escolar participativo e a aplicacdo de um conjunto especifico de atividades destinadas a
educacdo moral.

O clima escolar deve ser avaliado, pois é nele que ocorrerdo as experiéncias morais,
sendo essencia para a formagdo moral dos educandos. Puig (1998) destaca a importancia da
participacdo do corpo docente nas atividades da escola, o projeto curricular, as decisoes
coletivas, as pautas de reunido, as normas definidas na escola, as préticas democréticas, as
relacdes, entre outras atividades desenvolvidas dentro de uma unidade escolar.

As atividades especificas de educacdo moral necessitam de uma avaiacdo
diferenciada, o autor afirma gque a responsabilidade dessa avaliacdo recai somente sobre um
professor. A avaliagdo tem dois momentos que devem sempre estar conectados. 0 espaco de
andlise reflexiva sobre a propria pratica individual na classe e um espaco de didogo e
intercambio com professores da érea. Puig (1998b, p. 106) aponta alguns critérios que podem
ser utilizados na avaliag&o das atividades de educagdo moral:

- Que objetivos pretendia alcancar a atividade?

- Que conteldos pretendia trabal har a atividade?

- Parecem adequadas a idade e as conjunturas de sua escola e de sua classe?
- Que aspectos modificaria?

- Voceé utilizou materiais e propostas de atividade adequados?

- Os materiais eram adequados para aidade?

- Conhecia previamente 0s passos que devia dar ao aplicar as atividades?
- Sabia em que aspectos podia fazer inovagdes com mais facilidade?

- Sua atitude, ao aplicar a atividade, pareceu-lhe correta?

- Quais aspectos modificaria?

- Astarefas que realizaram seus alunos eram de interesse e adequadas?

- Podiam ser aplicadas devidamente nas condic¢Bes de sua sala de aula?
- Como poderia melhorar?

Apobs apresentar os critérios de avaliacdo das atividades especificas de educacéo
moral, 0 autor apresenta outro conjunto de critérios para avaliar o processo de aprendizagem
moral de seus alunos. Os critérios foram determinados de acordo com as finalidades e os
contelidos da educacdo moral, esses critérios devem ser selecionados pelos educadores



53

convenientemente diante de suas atividades. Puig (1998) destaca que esses critérios séo
apenas um conjunto de exemplo que pode contribuir na pratica do educado em relacdo a

educacdo moral.

Critérios paraavaliar o processo de aprendizagem moral

e 1. Expressar oralmente ou por escrito descricbes e comentarios sobre diversos
aspectos de s mesmo, que incluam a formulagdo de desejos, sentimentos, pontos de
vista e valores, ou, ainda, que fornegcam reflexdes sobre temas relativos a propria

histéria biogréfica.

o 2. Alegar argumentos e razdes que justifiquem a opinido pessoa diante de conflitos
de valor reais ou de dilemas imaginérios. Deve-se valorizar tanto a ado¢do de uma
posicdo fundamentada, como a adequacdo da argumentacdo as possibilidades
cognitivas da idade dos alunos. Também considerar-se-a que a argumentacao se apoia

em critérios de justica e solidariedade.

e 3. Participar corretamente em situacGes de didlogo, sgjam elas situaces dirigidas
pelos educadores sgjam de didlogo espontédneo. Os alunos deverdo mostrar que sao
capazes de escutar seus companheiros, de respeitar as opinides diferentes, de ser
sinceros em suas contribuicdes e de manter o didlogo nos limites que o tema concreto

exige.

e 4. Descrever e andisar situagbes moralmente conflitantes, reconhecendo os
protagonistas sobre o problema. Verbalizar o que essas pessoas pensam, sentem,

desgjam diante da situacdo que se esté analisando.

e 5. Identificar na vida cotidiana e nos ambitos sociais mais amplos comportamentos e
situagbes que encerrem conflitos de valor ou que contradigam explicitamente o
contelido de valores amplamente desgjaveis. Obter informacdo variada e relevante
sobre esses temas, analisé-la criticamente e buscar solucles alternativas que sgam

sensiveis a complexidade que encerram as situaces concretas.

e 6. Observar e descrever o proprio comportamento em diferentes ambitos de relacdo
(familia, escola, amigos e outros), assindlar aquelas condutas concretas que se

desgjaria modificar e precisar o contelido das novas condutas que se desgja adotar.

e 7. Conhecer e usar de forma correta alguns conceitos morais basicos, assim como 0s
principais termos que designam valores. A partir da idade em que seja possivel,
devera ser manifestado um conhecimento minimo dos grandes temas da reflexé@o
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ética.

e 8. Conhecer o sentido global da Declaracéo Universal dos Direitos Humanos, assim

como alguns de seus principals pontos.

e 9. Participar, junto com o professor e dos demais companheiros de classe, na
elaboracdo de normas de convivéncia e de trabalho escolar que possam otimizar a

dindmica do grupo e sgjam aplicaveis no ambito da sala de aula.

e 10. Manifestar atitudes e condutas coerentes com o0s vaores universalmente

desgjaveis.

e 11. Participar em atividade de grupo, respeitando suas normas e assumindo as
responsabilidades que a cada um corresponde como membro.

e 12. Reconhecer 0 sentido que tem para a coletividade as normas sociais e as

habilidades de convivéncias em geral. Manifestar condutas coincidentes com elas.

Quadro 3 - Critériospara avaliar a aprendizagem da moral (PUIG, 1998)

Todos os critérios apresentados nos levam a refletir sobre o trabalho desenvolvido na
sala de aula com os alunos. O primeiro critério refere-se & tomada de consciéncia de st mesmo
do aluno e sua capacidade de refletir sobre sua vida € o principal foco, aém de englobar a
identidade pessoal do aluno, sua percepcéo diante dos outros, valorizando a capacidade do
aluno se manifestar, essas agOes podem ser indicadas quando o aluno se auto-descreve e
também em situacBes esponténeas de conversa na sala de aula. O segundo critério busca
comprovar se 0 aluno consegue fundamentar e se posicionar diante do seu ponto de vista. O
terceiro critério apresentado pelo autor avalia a participacdo e o envolvimento dos alunos
diante de didlogos na sala de aula, se 0 aluno respeita avez do colega parafaar e se expbe sua
opinido sem desrespeitar a opinido do outro. O quarto critério avalia se 0s alunos conseguem
identificar situacBes cotidianas de situagdes ficticias, se 0s alunos conseguem transcender seu
ponto de vista para outras perspectivas sociais.

O quinto critério avalia no aluno a sua capacidade de auto-observacdo, se ele consegue
falar sobre as mudancas que ele vé como necessarias em sua conduta. O sexto critério busca
avaliar se 0s educandos conseguem empregar 0s conceitos morais em conversacdes e didl ogos
que tratem socialmente de temas polémicos. O sétimo critério esta relacionado aos Direitos
Humanos, na relagdo de conhecimento que o aluno tem relacionado com situacdes e fatos
cotidianos. O oitavo critério proposto por Puig (1998) avalia como o aluno esta envolvido
com os alunos e professores, nas participacdes e sugestdes. O nono critério incentiva o auno
em novas condutas relacionadas aos valores universamente desgjaveis, na qual a tentativa é
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eliminar condutas e atitudes discriminatorias. O décimo e décimo primeiro critério, pretendem
fomentar a participagdo dos alunos coletiva, a sua responsabilidade diante das atividades, as
iniciativas tomadas pelos educandos durante a realizagdo das atividades. O décimo segundo
critério esta relacionado as normas sociais que sao estabel ecidas e na relagdo que os alunos se

portam diante delas, tanto em concordar, quanto para discordar das normas.
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7.  METODOLOGIA DA PESQUISA

7.1. TIPO DE PESQuUISA

A metodologia da pesquisa escolhida para o desenvolvimento deste trabalho foi de

abordagem quanti-qualitativa, pois permitiu uma andlise direta dos dados obtidos.

7.2. LoCAL DA PESQUISA

A pesquisafoi realizada no Campus da Universidade Estadual Paulista de Bauru, junto
ao curso de Licenciatura em Pedagogia, da Faculdade de Ciéncias. Ta curso é considerado
novo, uma vez gue teve inicio no ano de 2002. Dentre as disciplinas oferecidas no curso, as
gue possivelmente abordam a tematica central desta pesquisa séo as disciplinas Psicologia da
Educacdo |, Filosofia da Educacdo |, Psicologia da Educacdo Il, Sociologia da Educacéo,
Prética de Ensino na Educac&o Infantil e Etica e Profissionalizagio Docente.

7.3. SUJEITOS

O principal critério para a escolha da amostra foi por ser a Unica Licenciatura em
Pedagogia presencial em uma unidade publica na cidade de Bauru. Os sujeitos selecionados
para realizacéo da pesquisa foram os alunos ingressantes (2011 — 2014) e concluintes (2008 —

2011) da Licenciatura em Pedagogia.

7.4. PROCEDIMENTOSDE COLETA DE DADOS

O questionério foi entregue impresso aos participantes para que respondessem e
devolvessem ao pesquisador para que pudesse ser dada a continuidade a pesquisa. A aplicacéo
do questionério foi durante o periodo de uma aula, com a autorizagdo do professor
previamente consultado. Pretendia-se realizar a pesquisa com cerca de 90 alunos, sendo 40
alunos ingressantes e 50 alunos concluintes. A aplicacdo da pesquisa ocorreu com 67 alunos,

sendo 37 alunos ingressantes e 30 alunos concluintes do curso.
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7.5. INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a realizag&o desta pesquisa foi desenvolvido um questionério predominantemente
de perguntas abertas, pois permite obter informagdes detalhadas. Estas questdes objetivaram
tracar as concepcgoes dos graduandos acerca do tema abordado. Ha questdes que objetivaram
compreender como o0s aunos concebem o tema abordado na propria graduacéo. O

guestionario encontra-se no apéndice, na parte final deste trabal ho.

7.6. PROPOSTA PARA A ANALISE DOSDADOS

A partir dos dados obtidos, foram criadas categorias para a andise destes. Os dados
foram analisados e tabulados. Os dados estdo organizados na forma de tabela e gréficos para
melhor visualizacdo. Posteriormente, os dados foram comparados aos encontrados nas
pesquisas selecionadas na primeira parte desse estudo. Acredita-se que, ao proceder dessa
forma, pudemos oferecer alguma contribuicéo para a expansdo da investigagcdo proposta pelo
presente projeto de pesquisa, além de contribuir para o0 debate acerca da formagédo ética dos

professores.


















63

A tabela e o gréafico abaixo representam as principais respostas obtidas por meio desta

questéo.

Formagao Etica como: N° de Participantes | (%)
Questdo de valores 11 participantes 24,4%
Preparar o individuo para atuar na sociedade 9 participantes 20,0%
Parametros a serem seguidos 4 participantes 8,8%
Conjuntos de regras morais impostas pela sociedade 4 participantes 8,8%
Formagéo do cidadao 3 participantes 6,6%
Construcdo de limites eregras 3 participantes 6,6%
CondicOes para viver em sociedade 2 participantes 4,4%
Consciénciado individuo 2 participantes 4,4%
Respeito pelo proximo 2 participantes 4,4%
Formacdo do Comportamento 2 participantes 4,4%
Personalidade da pessoa 1 participante 2,2%
Formacao de “bons valores” 1 participante 2,2%
Agir corretamente 1 participante 2,2%

Tabela 3 — Formago Etica — 1°. Ano

As respostas obtidas com os alunos participantes do 1°. Ano do curso, somam trezes
respostas diferentes. Como se vé, a formagao ética como “questdo de valores” ¢ citada por 11
alunos, totalizando 24,4% das respostas. A formacdo ética como “preparar o individuo para
atuar na sociedade soma 20% das respostas, sendo as principais respostas obtidas com esse
guestionamento. As respostas obtidas estéo relacionadas a0 comportamento do individuo
diante da sociedade. Essa relacdo homem — sociedade € definida por Sanchez Vasquez (2001,
p. 23) como “teoria ou ciéncia do comportamento moral dos homens em sociedade. Ou seja, ¢
ciéncia de uma forma especifica de comportamento humano.”. Essa ciéncia ou teoria por ele é
definida como ética.

A palavra vaor (es) é muito evidenciada nas respostas de muitos participantes,
Sanchez Vazquez (2001) afirma em relagdo aos valores que “referir-nos-emos ao valor que

atribuimos as coisas ou aos objetos, quer sejam naturais que sejam produzidos pelo homem”
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semestre, o aluno que € regularmente matriculado cursa— Filosofia da Educagdo |, Sociologia
da Educacéo e Psicologia da Educagéo |. Apenas 7,1% dos participantes acredita que todas as
disciplinas do curso trabalhem a formagao ética dos professores.

Apoés identificar as disciplinas apontadas pelos alunos participantes que devam
trabalhar a formagdo ética do professor, 0s questionamos em relacdo aos autores/
pesguisadores que eles conhecem que trabalham com a tematica da ética e da moral. Foi
aplicada a seguinte questdo: “Quais 0s principais autores/ pesquisadores que vocé conhece e

gue trabalham com o tema ética/ moral?”. Eis os dados:

Autored/ pesquisador es NC. de participantes (%)
Kant 5 participantes 12%
Platéo 4 participantes 10%
Paulo Freire 3 participantes 7%
Piaget 2 participantes 5%
Comenius 1 participante 3%
Maquiavel 1 participante 3%
Vygotski 1 participante 3%
N&o responderam a questdo 23 participantes 58%

Tabela 6 — Autores/ pesquisador es que trabalham a ética/ moral — 1°. Ano

O gréfico abaixo ilustra a tabela de autores/ pesguisadores apontados pelos alunos

participantes do 1°. Ano.
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Relagdo dificilmente laica 1 participante 2,9%
Ensinar val ores necessarios e importantes 1 participante 2,9%
Comprometimento 1 participante 2,9%

Tabela 7 — Relacéo entre a formacéo ética e o trabalho desenvolvido com os alunos — 1°.
Ano

Os dados obtidos apontam que a maior parte dos alunos que ha uma “influéncia direta
com seus alunos” totalizando 29,4%. Em seguida, aparece que a formacdo ética do professor e
o trabalho que ele desenvolve com seus alunos objetivam “desenvolver o respeito mutuo”
somando 20,5% das respostas. O respeito mutuo esta relacionado ao processo de autonomia
moral, segundo Piaget (1994), que afirma: “autonomia s6 aparece com a reciprocidade,
guando o respeito matuo € bastante forte, para que o individuo experimente interiormente a
necessidade de tratar os outros como gostaria de ser tratado.” (PIAGET, 1994, p. 155).

Outros alunos participantes acreditam que essa relagdo ocorre quando o professor
“transmite sua ética para seus alunos” totalizando 17,6%. Se de fato, o professor ¢ visto como
transmissor de sua ética a seus alunos, ele deve ter uma conduta ética, e por conseguinte, ter
consciéncia, Chaui (1997) afirma que para que haja conduta ética € preciso que exista o
agente consciente. Esse agente consciente deve saber diferenciar o bem e o mal, o certo e o
errado, permitido e proibido, virtude e vicio. De que modo, a consciéncia moral do individuo
se manifesta “antes de tudo, na capacidade de deliberar diante de alternativas possiveis,
decidindo e escolhendo uma delas antes de lancar-se na agéo. Tem a capacidade para avaliar e
pesar as motivacles pessoais, as exigéncias feitas pelas situacfes e as consequéncias paras e
para os outros” (CHAUI, 1997, p. 337).

Apareceram nas justificativas apresentadas para essa questéo, que a formagao ética do
professor se refletira enquanto profissional e o papel dele em sala de aula, somando 11,7% das
justificativas apresentadas. A partir da formacdo ética desse profissional o trabalho que este
desenvolve com seus alunos se reflete nas “discussdes e opinides” que ocorrem no cotidiano

da sala de aula, somando 5,8% das respostas dos alunos participantes







71

Trabalhar valores humanos 1 participante 2,9%
Partir dos saberes dos alunos 1 participante 2,9%
Dinadmicas 1 participante 2,9%
Trabalhos em grupo 1 participante 2,9%

Tabela 8 - Como trabalhar ostemasrelacionados a ética — 1°. Ano

As respostas para esta questéo apontam que 26,4% dos participantes acreditam que
temas relacionados a ética devem ser trabalhados por meio das situaces cotidianas. 17,6%
acreditam que os temas devam ser trabalhados por meio de questionamentos. Em terceiro
lugar (14,7%) aparece que os temas relacionados a ética devam ser trabalhados com os alunos
de uma maneira prética e facil. Também aparece que 0s temas éticos devam ser trabalhados
com os alunos “por meio de historias” somando 14,7% dos participantes. Também
apareceram nas respostas, trabalhar a ética por meio de “textos simples”, “documentarios ¢
debates” e “dinamicas”, cada uma com 2,9%. Apenas um aluno citou que os temas
relacionados a formago ética devam ser trabalhar por meio dos trabalhos em grupo (2,9%),
Piaget afirma arespeito:

Portanto, se nos fosse necessario escolher, no conjunto dos sistemas pedagdgicos
atuais, aqueles que melhor corresponderiam aos nossos resultados psicol 6gicos,
procurariamos orientar nosso método no que chamamos de o “trabalho em grupos”
(PIAGET, 1994, p.301).

Dessa forma, as criangas, ao trabalharem juntas, trocam experiéncias, pontos de vista,
vivenciando e exercendo a democracia, sendo uma atividade facilitadora na construgdo da
autonomia. O grafico apresentado abaixo facilita a observagdo das respostas obtidas nesse

guestionamento.









ALUNOS CONCLUINTES (4°. ANO)

O questionario aplicado aos alunos concluintes € o mesmo que aplicado aos alunos

ingressantes, apenas foi acrescentada uma Unica pergunta ao final.

A primeira questéo esta relacionada a formagéo ética, e questionamos aos alunos. O
gue vocé entende por formagao ética?’. A formagao ética do professor serd a base para a sua
postura e trabalho desenvolvido com seus alunos em sala de aula, quando questionados sobre

o que entendem como formacé&o ética. A tabela e os gréficos abaixo representam as repostas

obtidas.

For magc&o Etica como: N©°. de participantes (%)
Valores Eticos 5 participantes 17,2%
Valores Morais 3 participantes 10,3%
Respeito 3 participantes 10,3%
Viver damelhor maneira em sociedade 2 participantes 6,9%
Acdo esperadal adequada pela sociedade 2 participantes 6,9%
Principios Eticos 1 participante 3,4%
Atividade/ exercicio pratico damoral 1 participante 3,4%
Formar cidad&o critico 1 participante 3,4%
Consciéncia das atitudes 1 participante 3,4%
Se portar perante a sociedade 1 participante 3,4%
Consolidacéo de valores 1 participante 3,4%
Principios morais 1 participante 3,4%
Diferente para cada cultura 1 participante 3,4%
Educacéo de Conduta 1 participante 3,4%
Coeréncia nas acoes 1 participante 3,4%
Atitudes morais na prética profissional 1 participante 3,4%
Postura do professor frente aos alunos e colegas 1 participante 3,4%
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Saber diferenciar certo/ errado, moral/ imoral 1 participante 3,4%
Reflexéo 1 participante 3,4%
Moldar o sujeito 1 participante 3,4%
N&o respondeu 1 participante 3,4%

Tabela 9 — Formagcao Etica— 4°. Ano

As respostas dos alunos participantes concluintes foram muito diversificadas, as
principais respostas a respeito da formacéo ética sdo: valores éticos (17,2%), valores morais
(10,3%) e o respeito (10,3%).

Em relagdo aos valores, ¢ necessario que haja “a percepcao clara dos valores
importantes para a pessoa € um elemento fundamental para a Educacdo Moral, embora esta
ndo se constitua apenas nisto” (BICUDO, 1982, p. 15). Assim, as acdes dos individuos seréo
reflexos dos valores por ele apreendidos. A autora afirma que “esta apreensdo € fruto das
experiéncias de vida, as quais sdo vivenciadas, isto €, sdo experiéncias vividas e percebidas
como significativas para aqueles que as realizam” (BICUDO, 1982, p, 15). Assim, tais
vivéncias sd80 ocorridas na interagdo do individuo com 0 seu meio, e suas acOes S0
influenciadas pelos valores dos quais interage. Sabendo que as percepcdes de valores e as
escol has realizadas pela pessoa dependem de suas experiéncias e sua compreenso destas.

Um participante aponta a formacgdo ética como “principios éticos” (2,9%), Bicudo
(1982) afirma arespeito:

apenas propor-se a levar a pessoa a discriminar os valores sentidos como
significativos. Deve também, propor-se a levala a perceber os principios
subjacentes as suas escolhas, as quais sao por eles regidos. E, mais do que isto, ela
prépria (a Educacdo Moral) deve basear-se em principios que norteiem 0 seu
processo educativo, para que este ndo fique circunscrito aos valores e principios
morai s dos estudantes (BICUDO, 1982, p. 26).

Outras respostas giram acerca da atuacéo do profissional docente em sala de aula, em
sua postura diante de seus alunos e colegas de trabalho, nas suas atitudes enquanto

profissional e no seu papel em formar um cidadéo critico.
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Autores/ pesquisadores N°. de participantes (%)
Piaget 7 participantes 23%
Pedro Gorgen 2 participantes 6%
Weber 2 participantes 6%
André Conte 1 participante 3%
Julio Groppa Aquino 1 participante 3%
José Sérgio F. de Carvalho 1 participante 3%
Hanna Arendt 1 participante 3%
Karl Popper 1 participante 3%
Leon Trotsky 1 participante 3%
Maguiavel 1 participante 3%
Morin 1 participante 3%
Paulo Freire 1 participante 3%
Principais Fil 6sofos 1 participante 3%
N&o saberiainformar 6 participantes 19%
Nenhum 2 participantes 6%
N&o respondeu 2 participantes 6%

Tabela 12 — Autores/ pesquisadores que trabalham a ética — 4°. Ano

O autor Piaget aparece nas respostas com 23%, sua obra O juizo moral na crianca
(1994) é uma das principais referéncias sobre o tema deste trabalho, além deste livro, Piaget
escreve o texto Os procedimentos de Educacdo Moral (1930), e redliza diversas reflexdes
acerca do tema da moral. Os autores Pedro Gorgen (6%), Jalio Groppa Aquino (3%) e José
Sérgio F. de Carvalho (3%) foram autores discutidos em sala de aula na disciplina de Etica e
Profissionalizagio Docente. E interessante observar que 19% dos alunos concluintes afirmam
gue ndo saberiam informar autores/ pesquisadores que trabalham o tema da étical moral,
outros dois participantes (6%) ndo responderam a essa questdo. Ainda dois participantes (6%0)
afirmam que nenhum autor/ pesquisador trabalha o tema. O grafico abaixo ilustra as respostas
obtidas.
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Temas relacionados a respeito mutuo 3 participantes 10%
Conversasreflexivas 2 participantes 6%
Diferenciar o certo e errado 2 participantes 6%
Questionamentos 2 participantes 6%
Estudos especificos a respeito da ética 1 participante 3%
Textos literarios 1 participante 3%
Direito e deveres 1 participante 3%
Avadliar einvestigar os temas preferidos dos alunos 1 participante 3%
De formaintegrada e interdisciplinar 1 participante 3%
Temas basicos 1 participante 3%
Trabalhar em conjunto com as demais disciplinas 1 participante 3%
Trabalhos em grupos 1 participante 3%
Contod histérias 1 participante 3%
N&o soube responder 1 participante 3%
N&o respondeu 6 participantes 19%

Tabela 14 — Como trabalhar ostemasrelacionados a ética— 4°. Ano

As trés principais respostas obtidas, cada um com 10%, foram: Temas
transversais, fato cotidianos e temas relacionados a respeito muatuo. Os temas

transversais, segundo o PCN: apresentacdo dos temas transversais, ética:

Amplos o bastante para traduzir preocupactes da sociedade brasileira de hoje, os
Temas Transversais correspondem a questdes importantes, urgentes e presentes sob
vérias formas, na vida cotidiana. O desafio que se apresenta para as escolas é o de
abrirem-se para este debate (BRSIL, 2000, p. 15).

Onde estdo embuidos os temas. ética, pluraidade cultural, meio ambiente, salide,
orientacdo sexual e temas locais. E devem ser trabalhados de modo transversal em todas as
disciplinas.

O respeito matuo faz parte dos blocos de contetidos a serem trabalhados na Etica,

segundo o PCN:

O respeito mUtuo expressa-se de varias formas complementares. Uma delas é o
dever do respeito pela diferenca e a exigéncia de ser respeitado na sua singularidade.
Tal reciprocidade também deve valer entre pessoas que pertengam a um mesmo
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Educacéo Moral como: N°. de participantes (%)
Valores e condutas 3 participantes 15%
Ensino deregras 3 participantes 15%
Respeito as normas 1 participante 5%
Costumes, valores, cultura em uma determinada 1 participante 5%
sociedade

Formagéo de preceitos morais do educando 1 participante 5%
Compreendem o conjunto de normas e regras 1 participante 5%
Reflex&o sobre os seus atos 1 participante 5%
Relacionamento entre professor e aluno 1 participante 5%
O que é certo/ modo de agir 1 participante 5%
Educagéo para autonomia e consciéncia 1 participante 5%
N&o respondeu 6 participantes 30%

Tabela 15 - Educacéo Moral — 4°. Ano

As respostas a respeito da educacdo moral nos aunos concluintes foram muito
diversificadas, porém 30% dos participantes ndo responderam ao questionamento acerca da
educacdo moral.

Os principais resultados da questdo entendem a educagdo moral como: “valores e
condutas” (15%), “ensino de regras” (15%). Nesse sentido, essas respostas se encaixam na
educacdo moral, definida por Puig (1998), como socializagdo, pois ensinar regras ou passar
valores e condutas levam 0s sujeitos a apenas abstrairem estas regras de forma heterénoma,
receber 0 sistema vigente de normas sem se quer questiona-los, apenas aceita-0s.

Outras respostas que devem ser aqui comentadas sdo as categorias “compreendem
conjunto de normas e regras”, “refletir sobre seus atos” e “educacdo para autonomia e
consciéncia”, cada uma das respostas contabilizou 5 % das respostas dos participantes.
Entendem a educacdo moral assim, é vé-la como um processo de construgdo, uma construcao
que é dialogica e reflexiva, sendo a postura adota por Puig para defender a Educacdo Moradl, é
entendé-la como educagdo moral para construcdo da personalidade.
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C — DISCUSSAO E COMPARAGAO DOS RESULTADOS

Em relagdo as caracteristicas comuns entre os participantes, é visivel que a
Licenciatura em Pedagogia da UNESP de Bauru é um curso predominantemente feminino,
totalizando 90%, nas duas salas em comparacéo. Analisando as idades, a maior parte dos seus
alunos iniciou o curso com 17 ou 18 anos. A maior parte dos alunos esta cursando sua
primeira graduacdo, na turma dos alunos ingressantes 86% faz um curso superior pela
primeiravez, e naturma dos alunos concluintes séo 83% que estdo na sua primeira graduagao.
A respeito da religido, a catolica predomina nas duas turmas, no primeiro ano do curso com
40% e nos alunos concluintes com 47%, seguidas dareligido evangélica, que totalizou com os
alunos ingressantes 19% e na turma dos a unos concluintes somou 13%.

Em relacdo a formagdo ética, no primeiro ano as respostas se agruparam em 13
respostas diferentes, predominando formagdo ética como questdo de valores (11 participantes)
e preparacdo do individuo para atuar em sociedade (9 participantes). As respostas obtidas do
quarto ano se agruparam em 21 respostas diferentes, sendo que formagdo ética como valores
éticos (5 participantes) e como valores morais (5 participantes) foram as respostas que mais
apareceram. A palavra valor (es) é muito evidenciada nas respostas de muitos participantes,
Vazquez (2001) afirma em relagdo aos valores que “referir-nos-emos ao valor que atribuimos
as coisas ou aos objetos, quer sejam naturais que sejam produzidos pelo homem” (p.136). Ou
sga, as coisas adquirem valor para nds, a partir do momento em que as relacBes entre o
homem e objetos assumem propriedades que ndo existiriam apenas no objeto.

Unanimidade dos alunos concorda que o tema deva ser abordado na formacgéo do
professor, e as respostas no geral, apontam a prética como o principal objetivo dessaformacéo
ética. No que diz respeito a relacéo entre a formacéo ética e o trabalho do professor com seus
alunos, todos acreditam haver essa relacdo, e que a formacdo ética dos professores se
concretiza no modo de ensinar seus alunos, na sua postura enquanto professor e profissional e
No Seu comprometimento com os aunos.

As respostas obtidas quando questionamos os aunos em relacdo as disciplinas do
curso que trabalham temas que envolvam a formagdo ética, aparecerem em comuns as duas
turmas: Filosofia da Educagdo, Psicologia da Educagdo e Sociologia da Educacédo, as trés
disciplinas s3o oferecidas no 1°. Termo do curso aos alunos. A disciplina de Etica e
Profissionalizagdo Docente € apontada por 19% dos alunos concluintes que as cursaram no 7°.

Termo do curso. Os alunos ingressantes apontaram em suas respostas que deve haver uma



89

“disciplina especifica sobre ética” totalizando 10, 7% das opinides. Quando questionados a
gue autores trabalham sobre temas da ética/ moral, apenas dois autores foram comuns as duas
turmas: Jean Piaget e Paulo Freire.

No questionamento referente a educacdo moral foi possivel concluir que a maior parte
dos participantes da pesquisa, no geral, tem uma visdo de educacdo moral como socializagéo.
Pois em suas respostas apontavam sempre a educagdo moral como valores e normas gque séo
recebidos, de forma direta ou indireta, sdo impostos aos individuos. Onde, os alunos ndo
contribuem para elaboracdo dessas normas e leis, numa posicdo heterbnoma perante a
sociedade. Apenas trés alunos, com respostas semel hantes, somando 15% das respostas, veem
a educacdo moral como algo a construir, seja, em refletir sobre seus atos, ou em compreender

0 conjunto de regras e normas, e ainda, uma educagdo para autonomia e consciéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que a escola ndo é uma instituicdo neutra e que esta imbuida de valores que
estes valores estdo presentes o tempo todo em nosso cotidiano dentro e fora do contexto
escolar. A éticae amoral se fazem presentes em nossa sociedade, e n0s somos agentes diante
dessa sociedade, e agimos influenciados pela ética e moral para cumprimos determinados
papéis sociais. Ao refletir sobre a formacéo ética do profissional docente e aimportancia da
relacdo que este desenvolvera com seus alunos, podemos afirmar que a Educacdo Mora € um
conteldo importante e que visa desenvolver sujeitos morais e capazes de agirem
refletivamente, sendo a Educag@o Mora a base que possibilitara todo esse processo.

Todos os participantes desta pesquisa afirmam ter consciéncia da importancia de sua
formacdo ética no curso de formacdo de professores, apresentando como principais
justificavas dessa importancia a relagéo direta com seus alunos, sendo um exemplo a ser
seguido por eles. Justificam também que a ética permeia todas as acBes de um bom
profissional. Porém, foi possivel concluir que ndo € a maioria dos graduandos em licenciatura
gue tem a concepcdo de educagdo moral como construcdo de personalidade moral tal como
proposta por Puig (1998).

A formacdo mora dos sujeitos deve ser concebida como um aspecto-chave da
formagdo humana, sendo de extrema importancia para que os alunos possam construir de
maneira autbnoma a sua identidade. A proposta apresentada por Josep Maria Puig nos leva a
refletir a educagdo moral como um processo de construgdo de s mesmo e ndo pode ser
realizada de uma maneira imposta pelos modelos externos, que ndo deve ser trabahada de
modo isolado e sem reflexdo, e sim de modo compartilhado. A construcéo desse perfil moral
pelo préprio aluno, € que vai orienta-lo diante de situaces que exijam dele tomar qual quer
tipo de decisdo, sendo necessario que 0 aluno desenvolva capacidades de compreensdo critica
diante das resolugbes de conflitos. Puig (1998) apresenta uma proposta que merece ser
destacada em relacdo a Educacdo Moral, apresenta reflexdes e orientagdes e exercicios
didéticas de maneira prética para os professores trabalharem e contribuirem para que os
alunos construam sua prépria personalidade moral.

O professor € um elemento essencial nesse processo da formacdo ética dos alunos,
pois é necessirio ter clareza sobre como devemos trabalhar com o tema da Etica, ter
compromisso com o seu trabalho docente, para que isso ocorra, 0 professor necessita ter em
sua propria formag@o docente, uma formacgéo ética de forma efetiva e coerente. Refletir e
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discutir temas que envolvam moral e ética € um grande desafio, e esse desafio se amplia
muito mais quando esse tema envolve aformagéo de professores.

A formac&o inicia na prépria graduacéo dos professores deveria contemplar de forma
plena o processo de formagcdo ética e mora do graduando, para que este possa tem
embasamento teorico-pratico para desenvolver seu trabalho pedagdgico com seus futuros
alunos, foi possivel perceber esse tema, € muito vago em relacdo a formacdo ética, foi
possivel concluir isso a partir das respostas dos participantes da pesguisa, pois muitos
afirmaram ndo se recordar ou ndo saber sobre o que lhes foi perguntando ou deixaram a
questdo sem responder.

A formac&o docente continuada € importante para o professor que ja estd em atuacéo,
pois contribuira para que ele continue sempre refletindo sobre sua prética docente. Porém, ha
pouco investimento nessa &rea da formagdo docente continuada, no estado de S&o Paulo os
cursos oferecidos para os professores sdo voltados apenas para as areas mais comuns.
alfabetizacdo, ensino da matemética, como o projeto do Letra e Vida e o Pro-letramento, e
ndo ha nenhum curso de formagdo continuada voltado para a formag&o ética dos professores
em atuagao.

ApGs a LDB 9394/ 1996 e com os Parametros Curriculares Nacionais a Etica é tida
como um tema transversa e é discutida em um dos volumes dos PCNs, na qua séo
apresentadas orientacdes didéticas ao professor para trabalhar a Etica transversalmente em
sala de aula. Podemos considerar que os Parametros Curriculares Nacionais foi uma primeira
tentativa de uma proposta para se traba har a éticaem salade aula.

Podemos perceber que existem muitas lacunas quando se trata do tema da ética ou da
moral, que merecem mais atencao e preocupagao por parte de todos, desde os professores em
atuacdo, os cursos de formacdo inicial de professores e 0 préprio Governo com 0s cursos de
formagdo continuada. Concluimos que a formacdo mora dos futuros professores deve ser
pensada nos cursos de formagdo por meio de contelidos especificos e também de um rea
trabalho transversal que leve em conta as possibilidades de uma educagéo moral e em valores

continua e ininterrupta.
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APENDICE

QUESTIONARIO (APENDICE A)
A — ldentificacao:
8. Iniciais:
9. Idade:
10. Sexo: () Feminino

() Masculino

4. Religi&o:

5. Graduagéo:
() 1° Graduacdo?

() 2° Graduagdo? Se sim, qual foi a 1°.

B — Questdes

1. O gue vocé entende por formacéao ética?

2. Vocé acredita que este tema deva ser trabalhado nos cursos de formacdo de
professores?

3. Sesim, por meio de quais disciplinas?

4. Vocé acredita haver relacdo entre a formacéo ética dos professores e o trabalho que
estes desenvolvem junto aos alunos?

5. Nasua opinido, como os professores devem trabalhar temas relacionados a ética com
seus alunos?

6. O que vocé entende por educacéo moral ?

7. Quais os principais autores/ pesguisadores que vocé conhece e que trabalham com o
tema étical moral.

8. (Apenas para os alunos concluintes do Curso) Na sua graduacéo de licenciatura em
Pedagogia, quais os temas relacionados a ética foram abordados e por meio de quais
disciplinas?
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